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Introduccion

Formulacion del tema

El tema que se investigar en la presente tesis es : “ Las teorias docentes en la
ensefianza de las Ciencias Juridicas. El caso de la mediacion”.

En virtud que los términos que definen el tema han sido resignificados para
reflejar lo mas claramente posible los procesos y fenémenos que se desea investigar, se
expondran un conjunto de definiciones en el marco tedrico-conceptual que intentaran
delimitar con mayor precision aquello que se entiende por teorias en accidn.

En una aproximacién inicial, feorias en accién se refiere a un marco
interpretativo que utilizan las personas para comprender y actuar en un contexto de la
realidad.

En la presente tesis, las personas que se consideran los sujetos de investigacion
son docentes, entendiéndose por tales a profesionales que desarrollan esa practica a
partir de un conocimiento especializado en su materia, contando o no con un titulo
especifico para la ensefianza. Enseflanza de un tipo particular de contemdo, la
mediacion, en un contexto particular, el ambito definido como educacion no formal, y
con alumnos especificos, adultos egresados en su inmensa mayoria de estudios
ferciarios y universitarios. A su vez, estos procesos se desarrollan en una historia
definida por hechos concretos, que determina y condiciona las caracteristicas y la
intencionalidad de esta practica particular.

“ 1.a mediacion es una negociacton en la que interviene la ayuda de un tercero™.
(el mediador) (Acland, Andrew F., 1993, p. 40). La mediacién como contenido de
ensefianza, sera definida mas adelante desde varias perspectivas posibles.

Asi, resulta (til clarificar la relacion entre ciertos aspeclos y sujetos, que luego
formaran algunas de las unidades de analisis y el contexto en las cuales éstas se ubican:

» Docentes, quienes ensefian. Sujetos que ensefian la mediacion segin un

plan de estudios reconocido como oficial, los docentes, (sujetos de profesion
abogados y mediadores, a los fines de esta tesis, si bien pueden intervenir en
la ensefianza profesionales de multiples disciplinas). Son profesionales
abogados que ejercen la practica de la ensefianza a partir del conocimiento
especializado en su materia, la mediacion, contando o no con un titulo
especifico para la ensefianza.

¢ Alumnos, quienes aprenden: Sujetos que aspiran a ejercer la practica de la

mediacion en contextos judiciales vinculados a la ley 24.573 ( futuros
mediadores, de profesion abogados), o bien otros profesionales cuya
titulacion de grado no les permite ejercer dicha practica dentro del contexto
establecido por dicha Ley, pero si en forma paralela o complementaria a ella.



Estos sujetos cursan instancias de capacitacion para acceder a un examen
para la obtencion de una matricula de mediador proporcionada por el
Ministerio de Justicia y Derechos Humanos. Estos sujetos constituyen,
dentro de esta tesis, los grupos de alumnos de los docentes que son
considerados sujetos de investigacion,

¢ Contenido, aquello que es enseiiade: la mediacidn, una negociacion
facilitada por un tercero, que mas adelante sera caracterizada en profirndidad,
reune en su marco tedrico a contenidos provenientes de varias areas del
conocimiento que no pueden incluirse en una disciplina o ciencia en
particular, tales como de la teoria de la comunicacion, la teoria de los juegos,
la psicologia, el analisis transaccional, las disciplinas juridicas, la teoria del
conflicto, entre otros. Por tales caracteristicas, es considerada, a los fines de
esta tesis, como un tipo especifico de contenido incluido en las ciencias
juridicas, y éstas, en las ciencias sociales.

Se considerara a la ensefianza de la mediacién como un tipo particular dentro
del contexto mas amplio de la ensefianza de las ciencias juridicas, y ésta, de ensefianza
de las ciencias sociales.

La contextualizacién de la mediacidén como contenido a ensefiar en el espectro
de las Ciencias Juridicas no obedece a una caracteristica epistemologica estrictamente,
ya que el mismo es transdisciplinario dentro de las Ciencias Sociales, seglin lo antes
expresado, sino a dos aspectos relacionados:

e La vinculacién de la mediacion obligatoria, regida por la Ley 24 573, con
los ambitos pre-judiciales, lo cual determina que quienes ejercen su praciica
deben poseer un conocimiento de dicho contexto.

e La epistemologia de los sujetos que procesan este contenido para su
ensefianza, quienes han sido formados en el ambito académico de las
Ciencias Juridicas. Esto es, abogados que se dedican a la ensefianza de la
mediacion.

Esta restriccion obedece a que el objetivo de la investigacion es comprender la
practica de la ensefianza de profesionales abogados en relacion con este contenido en
particular. El foco de la investigacion esta centrado en el ensefiante y en su practica mas
que en el contenido de ensefianza.

Asimismo, la seleccion de ensefiantes abogados tienen como propdsito unificar
la formacion académica previa y la posible practica profesional de los sujetos de
investigacion.



Si se extendiera esta investigacion a otras profesiones, se deberia indagar
también las caracteristicas de las practicas profesionales especificas y la epistemologia
respectiva. Seria un trabajo interesante pero excede las posibilidades temporales de la
presente tesis.

s Contexto: ¢l definido por el ejercicio judicial de la mediacidén dentro de los
parametros establecidos por la Ley 24.573, la cual circunscribid su ejercicio
formal a la profesiéon de abogacia. Esta circunstancia influy6 en el caracter
que asumié en tanto contentdo de ensefianza: encuadre juridico y ensefianza
predominantemente impartida por y destinada a abogados.

La ensefianza de la mediacion presenta como proposito la habilitacion de
mediadores para la practica de dicho rol en el contexto establecido por la Ley 24.573,
esto es, la mediacion como una instancia obligatoria previa a todo juicio iniciado en los
fueros civil y comercial, con excepcion de aquellos casos que las normas excluyen
expresamente. Las caracteristicas del contexto histérico se detallan en el Antecedentes
"Historia institucional de la mediaciéon”.

Problema de investigacion

Las teorias en acciéon en las practicas de la enseiianza de Ia mediacion de
profesionales abogados que no cuentan con un titulo docente, las que les permite
desarrollar una ensefianza de calidad.

Definicion

El problema de investigacion surge de la practica profesional propia,
especialmente a partir de tareas concretas tales como el apoyo a profesores a cargo de
cursos de mediacion, la posibilidad de acompaifiar el desarrollo de los mismos y
entablar un dialogo directo con los equipos docentes respecto a la ensefianza que
impartian, En esta circunstancia fue posible observar a profesionales, abogados en su
mayoria, desarrollar procesos complejos de ensefianza cuyo contenido se referia
fundamentalmente a la practica sistematizada del rol de mediador, en un contexto
juridico.

A partir de esta inmersion en el campo cotidiano de los equipos docentes, se
observd que tanto sus acciones como sus decisiones respectio a la ensefianza estaban
guiadas por algin esquema de pensamiento, por presupuestos respecto a su tarea
docente, que solian explicitarse a través de ciertas afirmaciones, tales como
“pedagogicamente hay que intercalar una actividad después de una hora de exposicion
teorica”, “algunos profesionales piden mas contenido expositivo, cuando lo mas
importante es el hacer”, “es importante respetar al méiximo la secuencia de los



contenidos y las actividades planificadas”, etc.

Estas afirmaciones revelaban la existencia de una teoria propia de la ensefianza,
que aparentaba no haber sido construida a partir del aprendizaje en instancias
académicas, ya que no eran docentes titulados, sino que parecia provenir de la practica
profesional, tanto en calidad de abogados como en calidad de mediadores.

Sin embargo, esta teoria tenia una entidad particular; era dinamica, fluida, se
adecuaba a las circunstancias, permitia interpretar las situaciones en forma realista y
actuar en coherencia con los emergentes situacionales. Por tal motivo se la definié como
"teorias en accion”, para reflejar estas caracteristicas.

Por “ensefianza de calidad” o “buena ensefianza”, se entenderd a aquellas
practicas docentes que desarrollan contenidos especializados con un elevado nivel de
claridad, profundidad, coherencia interna vy complejidad creciente, adecuados a las
caracteristicas de esos contenidos y de los destinatarios a los cuales estan dirigidos; el
resultado es una clase o instancia de ensefianza donde el desarrollo de los contenidos
revela un dominio sistematizado y profundo de los mismos, v un modo de desarrollarlos
progresivo e integrado.

Asimismo, la "buena ensefianza" de estos docentes fue definida por los
diferentes grupos de alumnos cuyas evaluaciones finales de curso fue posible escuchar,
a través de valoraciones tales como "después de muchos afios me voy de un curso con
varias herramientas para aplicar en mi practica profesional”, "después de este curso
entiendo que cada persona tiene su propia vision de los problemas, que se debe
comprender"”, "ahora sé como disfrutar mas de mi trabajo y encararlo de otra manera" ,
"venir a este curso fue muy gratificante por las actividades que hicimos y el clima que
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se genero entre la gente”, "me asombro la claridad de las explicaciones y la profundidad
de los ejercicios", "he notado un cambio muy grande en los aspectos personales”, "me
movid cosas muy profundas", "no senti para nada el tiempo que estuve aqui, lo he
disfrutado".

Estas valoraciones de "buena ensefianza" revelan su significatividad para la
practica profesional, la posibilidad de realizar innovaciones en la misma, la
comprension de otras perspectivas humanas, el intercambio y la elaboracién conjunta
con otros colegas, la claridad y profundidad de los contenidos, la modificacién de
pautas personales y la apertura a nuevas estrategias profesionales dentro del contexto de
las ya conocidas.

Asi, son buenos profesores en el tema mediacién, para un grupo de alumnos
adultos profesionales, quienes de alguna forma evidencian o promueven algunas de las
estrategias docentes antes mencionadas. Se ha considerado util respetar este concepto
de "buena ensefianza", por provenir de los destinatarios genuinos a quienes ésta se
destina, los grupos de alumnos.



Interrogantes

1. ;Cuales son las teorias en accion de los docentes abogados que ensefian mediacion?

2. ;Cudles son los componentes o aspectos involucrados en las teorias en accién de los
docentes en la ensefianza de la mediacion? ;Cuales son las relaciones que se
establecen entre los distintos componentes de las teorias en accion?

3. ¢ Qué aspectos (profesionales, personales, experienciales, etc) permitieron
construir sus teorias en accion y como se habia realizado esa construccion?

o

(Como estas teorias en accion permiten a los profesionales transformar el contenido
especializado (disciplinar) en un contenido de ensefianza?

Finalidad de la investigacién

e Indagar como profesionales abogados construyen sus teorias en accién en
relacion con la ensefianza de un contenido especializado, la mediacion, sin
contar con una formacion docente para tales efectos.

o Comprender como se han conformado las teorias en accidn y como éstas
determinan la realizacion de una ensefianza de calidad.

Este problema presenta especial relevancia, ya que su comprension permitiria
esbozar los aspectos que permiten desarrollar una ensefianza de calidad a profesionales
que no han realizado estudios especificos para actuar en calidad de docentes.

La comprension de los procesos que permitieron a estos profesionales llegar a
desarrollar una buena ensefianza, segin la valoracidén de sus alumnos, permitiria
establecer programas adecuados de formacién docente para profesionales universitarios
de diferentes disciplinas, que apuntarian a un aprovechamiento complejo del basamento
previo de los mismos, se orientarian a una reflexion sistematica sobre la experiencia
profesional y redefinirian el perfil de los docentes encargados de concretarlos.

Asimismo, la indagacién sobre el problema de investigacion permitiria construir
un marco conceptual especifico para la ensefianza de la mediacién como contenido a
ensefiar, instancia que no ha sido indagada en el campo del conocimiento didactico
hasta el presente momento.

Si bien el problema de investigacion se ha circunscripto a un contenido
particular, la mediacion, las conclusiones y el proceso de indagacion pueden resultar
utiles para cualquier estudio de la ensefianza de ciencias sociales a cargo de
especialistas sin formacion docente.



Argumento

El argumento de esta tesis es que la practica profesional determina el idéneo
desempeiio docente mas que la formacion docente sistematica.

Este argumento surge, junto con el problema de investigacion, de la observacion
durante un periodo de tiempo mas bien prolongado, de profesionales que desarrollaban
tareas de ensefianza como si contaran con los conocimientos didécticos
correspondientes, sin ser docentes titulados. Se observd, asimismo, que el idoneo
desempefio docente parecia estar vinculado con un cierto nivel desarrollo profesional en
la carrera correspondiente, que les permitia un manejo elevado de los contenidos y una
adecuada utilizacién de los mismos en los problemas de ia practica.

Fuentes del problema

El surgimiento y planteo de este problema de investigacion, se produjo en un
momento puntual de la historia institucional de la mediacidn, descripta a través de la
documentacion disponible al respecto.

Con referencia a esa historia institucional de la mediacion, es posible esbozar
una serie de etapas o momentos en relacion con la aproximacion e inmersion en el
contexto especifico. La descripcidon de los mismos resulta pertinente para lograr una
mejor comprension del problema y del tema de investigacion.

Un primer momento, puede ubicarse a partir de la aparicion de la mediacién
como objeto especifico de estudio dentro del ambito del Ministerio de Justicia, en el afio
1991, y concluye con la iniciacion de un proyecto experimental, a fines del afio 1993.

Las caracteristicas que asumié la enseflanza de la mediacion en esta etapa
pueden sintetizarse en los siguientes aspectos : ausencia de docentes locales con practica
efectiva en el rol de mediador en el contexto juridico, ausencia de bibliografia en idioma
espafiol, escasa difusion y conocimiento del tema en los ambientes académicos
(Universidades, institutos de ensefianza), cursos dictados en su casi totalidad por
especialistas extranjeros {estadounidenses), ausencia de espacios de practica de la
mediacion que permitieran resignificar los contenidos tratados en cursos.

Respecto a los antecedentes extranjeros, el acceso a los mismos fue
diferenciado, ya que las posibilidades instituctonales de intercambio determinaron que
el modelo del que se logré una aproximacion mas acabada fuera el correspondiente a los
Estados Unidos de América, de donde provino el primer grupo de docentes extranjeros
abocados a la capacitacion de profesionales locales.

La documentacion consultada para elaborar la historia institucional de la
mediacién, da cuenta de algunos de estos aspectos. El Dictamen de la Comision que
trabajo en el afio 1991, recomienda la inclusion de la mediacion en los planes de



estudios umiversitarios, con el doble propodsito de lograr idoneidad técnica de los
futuros mediadores y simultineamente, concientizar respecto a la importancia de la
misma a nivel social. Asimismo, con respecto al concepto de mediacion, se destaca a la
misma como una técnica, que se adquiere por enfrenamiento, términos que ya indicaban
el caracter de aquello que constituiria el contenido de ensefianza, y en cierta forma la
metodologia que se consideraba ideal.

El Decreto 1480/ 92, define a su vez el concepto de mediacion, en tanto
contenido u objeto de estudio, y el rol del mediador, en tanto practica profesional, asi
como también la fiincion que se le asigno a la implementacion de dicho sistema en el
ambito judicial ( la descongestiéon de la sobrecarga de causas judiciales a través de un
procedimiento rapido y econdémico).

Se destaca la importancia de una capacitacion especifica a través de una
instancia de formacién denominada como “Escuela”.

Un segundo momento, que puede ubicarse entre el momento en que se inicia la
implementacion y desarrollo de una experiencia piloto en mediacién, a fines de 1993 ,
y la implementacion de la Ley 24.573 de mediacion v conciliacion, en el mes de abril
de 1996.

El desarrollo de una experiencia piloto requirié que un grupo de profesionales
capacitados realizaran una practica sistematica de la mediacion en un espacio destinado
a ese fin especifico y atendiendo a problematicas locales. Esta practica de la mediacion
permitio construir progresivamente un modelo adecuado a las caracteristicas propias
del contexto vy fundado en referentes empiricos.

En esta etapa la capacitacion de los mediadores, que inicialmente se realizd en
forma de instancias puntuales y no integradas, seglin las posibilidades ofrecidas por las
visitas de docentes extranjeros, se sistematizé en un plan de estudios con ctapas
progresivas, con objetivos diferenciados y estrategias docentes especificas para cada
una de ellas.

El concepto de capacitacion, entendida hasta el momento como la adquisicion de
habilidades mediante las cuales el sujeto se instrumenta para ¢l desempefio de acciones
determinadas, ecn este caso el rol de mediador, fue sustituida por el concepto de
formacion, entendida como una instancia compleja que integra la ensefianza de un
fundamento conceptual con la ensefianza de estrategias y habilidades, a partir del
interjuego reflexion - accion.

Este plan de estudios se plasm6 en la Resolucion N° 8/ 95, que lo describe tal
como esta detallado en el Anexo.

El plan de estudios para la formacién de mediadores tuvo como primeros
docentes locales a los mediadores que se desempefiaron en dicha funcién en el marco
establecido por el proyecto piloto. Esta etapa permitié consolidar un modelo de
ensefianza de la mediacion que recogiod la experiencia de la practica en relacion con los
aspectos mas abstractos de los cursos iniciales.



El debate parlamentario del proyecto de ley de mediacion recoge destaca la
pertinencia de la profesion de abogado para el ejercicio de la mediacion pre-judicial, en
virtud de la necesidad de conocer el procedimiento juridico, y tratar con magistrados y
abogados de partes, reconociendo sin embargo la importancia del intercambio con otras
profesiones. En este debate se concibe a la capacitacién de mediadores como un medio
para abandonar un “esquema mental litigioso” propio del sistema judicial.

Un tercer momento, cuyo inicio puede ubicarse a partir de la implementacion de
la Ley 24.573 de mediacion y conciliacion, y que llega hasta la actualidad. Esta etapa se
caracteriza por la difusién de metodologias y contenidos que en la etapa anterior se
encontraban centralizados atn en los grupos fundadores, la ampliaciéon del modelo de
ensefianza original gracias al acceso a nuevos encuadres tedricos de la mediacion y la
existencia de bibliografia en idioma espaiiol. La practica de la mediacidn encuadrada en
la Ley v su reglamentacion, en forma mas extendida que en la etapa experimental,
favorecié que la ensefianza de la mediacion se extendiera aiin a personas con escasa
experiencia, tanto docente como profesional.

El problema de investigacion tal como ha sido planteado, surgi¢ en el segundo
momento de esta historia. En esa etapa, el contacto con la tarea docente de los
especialistas fue directa, asi como también el diadlogo con ellos. Gracias a esta
aproximacion, fue posible descubrir que su ensefianza estaba guiada en casi todos sus
aspectos por una teorfa interna, con un cierto grado de consistencia y sistematizacion,
que les permitia desempefiarse como docentes formados para dicha funcion, con un
elevado nivel de idoneidad. En una primera impresion, tales teorias parecian
permanecer a un nivel implicito, pero una observaciéon mas minuciosa permitié
descubrir que existia un nivel de explicitacidn respecto a las mismas, y una conciencia
que se estaba actuando en coherencia con elias.

Las diferentes reformulaciones y cambios de decision que se fueron realizando a
lo largo de los sucesivos y alternados contactos con €l terreno se detallan en el apartado
“Historia natural de la investigacion™.



Encuadre tedrico- conceptual

El término “teorias en accidon” tiene su origen en la psicologia genética; fue
utilizado para definir aquellas ideas o teorias que dirigen las acciones de una persona,
ordenadas en un plan, que conjuntamente con las estructuras cognoscitivas, determinan
los procedimientos desarrollados ante situaciones problematicas.

La psicologia genética entiende por teoria en accién a un sistema de
interpretacion que subyace a la accién de una persona, sin que ésta sea capaz de tomar
conciencia de ella. La teoria es un intento de actuar sistematicamente simplificando una
situacién problematica, generalizando una regularidad mas alla de los casos que la
suscitaron, aunque no se consideren todos los aspectos necesarios para explicar una
situacion ( Casanavola, Castorina, Fernandez, Lenzi, 1988).

Teorias en accion, en el contexto de esta tesis de investigacion, se concebira
como un sistema de interpretacion, socialmente elaborado y compartido por una
comunidad profesional, que subyace a la prdctica docente en la enseiianza de la
mediacion. Es un tipo conocimiento que se actualiza en un contexto, , expresdndose
en las acciones didacticas, y que puede ser implicito o explicito.

Teorias en la accion intenta definir a la zona comprendida entre aquello que
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Schon denomina “conocimiento en la accion” y “reflexion en la acciéon”, distincion
que este autor distingue como sutil, entendiéndose por tal que ambos procesos no se
excluyen necesariamente dentro de una misma situacién de practica. Asimismo, la
distincién inicial entre explicito e implicito adquiere una significacién relacionada con
la posibilidad de verbalizar o describir procedimientos y estrategias de una practica,
siendo propiamente implicito o explicito el conocimiento de las acciones profesionales.

También las teorias en accion intentan expresar en forma mas restringida aquello
que Feldman caracterizé como “conocimiento practico™.,

Segun lo anterior, tanto conocimiento en la accion y reflexidn en la accidn, asi
como también conocimiento explicito y conocimiento implicito presente en la accion,
no se excluyen sino que forman parte necesaria de toda practica profesional, incluyendo
la docente.

o Las teorias en accidn como un tipo especial de representacion social,

Las teorias en accion se refieren a un tipo particular de representacion social,
cuyo contenido es complejo ( actitudes, ideas, informaciones), y cuyo objeto es la
ensefianza de un contenido especializado en un contexto definido por los destinatarios y
por las normas. La “comunidad” en este caso, estd delimitada por personas que poseen
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la misma profesion ( la abogacia) y desarrollan la misma actividad laboral ( abogacia,
mediacién, docencia).

Se concibe que la accién de todo sujeto esta determinada por sus
representaciones ( Pozo, 1989).

Jean Clandinin y Michael Connelly establecen que “las acciones didacticas son
acciones de conocimiento. Son al tiempo expresion y origen del conocimiento personal
del actor.. . De ahi nuestro término conocimiento practico personal”.

Las teorias en accion, tal como fueron definidas, constituyen un tipo especial de
representacion social, las cuales son “sistemas cognitivos que poseen un lenguaje y una
logica particulares...de ‘teorias’, de ‘ciencias’sui generis, destinadas a descubrir la
realidad v a ordenarla” (Moscivici, 1969). Su funcion proviene de que son compartidas
a nivel de una misma comunidad por lo que se refiere a “representaciones colectivas”,
como las religiones y los mitos, a cuyo estudio se dedico Durkheim, oponiéndolas a las
“representaciones individuales” que entran en ¢l campo de la psicologia. Las
representaciones sociales tienen una doble funcién: hacen que lo extrafio resulte familiar
y lo invisible, perceptible.( Farr, 1993).

El concepto de representacion social ha sido esbozado por Moscovici, en el
campo de la psicologia social, pero también se utilizo en la teoria de Piaget en el campo
de la psicologia genética.

Segtin Jodelet, las representaciones sociales se presentan bajo formas variadas:
imagenes que condensan un conjunio de significados; sistemas de referencia que
permiten interpretar lo que sucede, e incluso, dar sentido a lo inesperado; categorias que
sirven para clasificar las circunstancias, los fenémenos v los individuos; teorias que
permiten establecer hechos sobre ellos. En sintesis, es una manera de interpretar y de
pensar nuestra realidad cotidiana, una forma de conocimiento soctal. La intervencion de
lo social se produce de varias maneras: a través del contexto en el que se situan
individuos y grupos, a través de la comunicacion que se establece entre ellos, a través de
los marcos de aprehension que proporciona su bagaje cultural.

Esta nocion estd ubicada en un punto de interseccion entre lo social v lo
psicologico.

Aquello que se denomina habitualmente “conocimiento espontaneo”,
“conocimiento de sentido comun™ o “pensamiento natural”, que se constituye a partir de
la experiencia y modelos de pensamiento que se transmiten a través de la tradicion, la
educacion y la comunicacién social, es un conocimiento socialmente elaborado y
compartido, que permite actuar sobre la realidad, por cuanto se trata de un conocimiento
practico.

Jodelet define a la representacion social como “una forma de conocimiento
especifico, es el saber de sentido comiin, cuyos contenidos manifiestan la operacion de
procesos generativos y funcionales socialmente caracterizados. En sentido més amplio,
designa a una forma de pensamiento social”. De este modo, la representacion se define
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siempre por un contenido: informaciones, imagenes, opiniones, actitudes, etc. Este
contenido se relaciona con un objeto (la ensefianza, la educacién, el trabajo, etc.).
Representar es la reproducir mentalmente otra cosa: persona, objeto, idea, etc, por
cuanto esta relacionada con el simbolo ( ambos remiten a otra cosa).

Segun lo anterior, la representacion tiene un caracter significante: restituye de
modo simbolico algo ausente, puede sustituir algo que no estd presente, siempre
- significa algo para alguien y hace que aparezca parte de interpretacion de quien la
formula. En este sentido, toda interpretacion es una construccién, una creacion

individual y colectiva.

En el contexto de una practica profesional, las personas de una profesion
determinada interactian con el mundo fisico v social a través de una serie de
representaciones sociales, que serian esquemas o conceptos socialmente generados y
compartidos y constituirian un conocimiento ingenuo o de sentido comin { Farr y
Moscovici, 1993).

e Las teorias en accién como un tipo de conocimiento practico. Las practicas
profesionales

La practica es “una accion intrinsecamente instrumental , en donde la teoria se
halla interna y conceptualmente relacionada con la propia accion” ( De Castell y
Freeman, citados por Schon). Una practica se desarrolla siempre en un contexto, y en el
caso de las practicas profesionales, en relacion con una comunidad de practicos.

Las teorias en accidon son entonces, un tipo de conocimiento socialmente
elaborado y compartido por una comunidad de practicos. Diversos autores han abordado
el tema realizando multiples distinciones que permiten ampliar el concepto.

Argyris y Schon sugieren que en el caso de la prictica de los profesionales el
conocimiento relevante para la accién es ticito en general y se desarrolla con la
practica. Distinguen entre “teorias expuestas”, el conocimiento que una persona
reproduce cuando se le pide que justifique sus acciones, y “teorias en uso”, referidas a
las estructuras del conocimiento que guian las acciones, y que debido a lo diferentes
contextos en los que ambas se desarrollan en la vida profesional, puede que no haya
excesiva correspondencia entre ambas.

Elbaz establece, en forma complementaria, que el enfoque interpretativo permite
que esta distincion entre teorias expuestas y teorias en uso se constituya en un rasgo
necesario del conocimiento del profesor, dado que tal conocimiento se desarrolla en un
contexto. En otros términos, conducta y pensamiento son inseparables.

Schon plantea que la relacion entre la competencia en la practica y el
conocimiento profesional debe partir de la indagacion de aquellos aspectos que se
pueden aprender a partir de un detenido examen del arte, es decir, de la competencia por
la que en realidad los practicos son capaces de manejar las zonas indeterminadas de la
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préctica independientemente de aquella otra competencia que se puede relacionar con la
racionalidad técnica.

Siguiendo a Schon, el arte es una forma de ejercicio de la inteligencia, un tipo de
saber, aunque diferente en aspectos cruciales de un modelo estandar de conocimiento
profesional. No es intrinsecamente algo misterioso, es riguroso en sus propios términos
y es posible aprender mucho de él, estudiando detenidamente el nivel de ejecucion de
los practicos especialmente competentes.

“La preparacion de las facultades de derecho tradicionalmente se ha planteado
entre sus objetivos el de conseguir que sus estudiantes "piensen como abogados"; estos
centros fueron pioneros en la utilizacion del método de casos. No obstante, se han visto
en la necesidad de desarrollar competencias que vayan mas alla del simple hecho de
pensar como abogados: capacidad para las tareas procesales, las relaciones con el
cliente, la negociacion, la defensa y la ética profesional” ( Schon, 1989).

En la preparacion para las Bellas Artes ¢l conocimiento profesional, en el
sentido de los contenidos proposicionales de la ciencia aplicada y el saber, ocupa un
lugar secundario, ya que lo més importante es el aprender haciendo. Este aspecto fue
descrito por John Dewey como la “disciplina basica o inicial": saber como emprender
el logro de los fines, hacer aquello en lo que buscan convertirse en expertos, iniciarse en
la tradicion de la practica.

Desde una perspectiva general, Schon utiliza el término arte profesional para
referirse a los tipos de competencia que los pricticos muestran algunas veces en
situaciones de la practica que resultan singulares, inciertas v conflictivas. Lo mas
importante es que no depende de la capacidad para describir lo que sabemos cémo hacer
o para albergar concientemente en nuestra mente el conocimiento que revelan nuestras
acciones.

Gilbert Ryle, citado por Schon, plantea que “lo que distingue una actuacion
razonable de una irracional no es su parentesco sino su procedencia, y esto vale para una
actuacion de tipo intelectual como para una de tipo practico. 'Inteligente’ no puede
definirse en términos de 'intelectual’, ni ‘saber co6mo' en términos de 'saber qué'; 'pensar
en lo que hago' no implica 'pensar qué hacer y a la vez hacerlo'. Cuando hago algo de
manera inteligente...estoy realizando una sola cosa y no dos. Mi ejecucion tiene una
manera o un procedimiento especial, no unos antecedentes especiales” (1949).

Ryle distingue dos tipos de conocimiento bien diferenciados: un saber
declarativo, que describe cosas que sabemos y podemos expresar verbalmente, y un
saber procedural, que estd constituido por habilidades efectivas, cosas que se saben
hacer, normalmente de modo automatico, aunque no siempre se las puede describir
verbalmente.

Hainer defini6 este "saber mas de lo que podemos decir” en términos de fo que
Polanyi denominé conocimiento tacito.
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Seglin Schon, “conocimiento en la accion” se refiere a los tipos de
conocimientos que se revelan en las acciones inteligentes, observables o no; en ambos
casos, el conocimiento esta en la accion. Se revela a través de una ejecucién espontanea
y habil, y no es explicito verbalmente, si bien mediante la reflexion y la observacion
sobre las propias acciones, es posible realizar una descripeion del conocimiento tacito
que esta implicito en ellas. Las descripciones pueden ser de distinta clase, en funcion de
nuestros propositos y de los sistemas linguisticos de descripcion al alcance. Podemos
hacer referencia a la secuencias de las operaciones y los procedimientos que
ejecutamos; a los indicios que observamos y a las reglas que seguimos; o a los valores,
estrategias y supuestos que constituyen nuestras "teorias" de la accion.

Mas alla del lenguaje que se utilice, las descripciones del conocimiento en la
accion son siempre construcciones, intentos de poner en forma explicita y simbolica un
tipo de inteligencia que comienza siendo tacita y espontanea. La actividad de conocer
sugiere la cualidad dinamica del conocer en la accion que, cuando se describe, se
convierte en conocimiento en la accion.

El conocimiento en la accion es dinamico, mientras que los hechos,
procedimientos, reglas y teorias son estaticos.

"Reflexion en la accién" se refiere a una accion de pensar que sirve para
reorganizar lo que se estd haciendo mientras se lo esta haciendo, sin interrumpirlo. Lo
que distingue la reflexion en la acciéon de otros tipos de reflexion es su inmediata
relevancia para la accion, afectando lo que se hace tanto en la situacion inmediata como
en otras que se juzguen similares.

La distincion entre reflexion y conocimiento en la aceion puede resultar sutil. Un
buen practico ajusta sus niveles de respuesta a las variaciones que se producen en los
fenomenos, desplegando un repertorio de imagenes de contextos vy de acciones. Sin
embargo, un buen practico puede integrar la reflexion en la accién en simultaneo con la
tranquila ejecucion de una tarea en curso.

Igual que el conocimiento en la accion, la reflexion en la accidn es un proceso
que se puede llevar adelante sin ser capaces de decir lo que se estd haciendo. Una cosa
es ser capaz de reflexionar en la accion y otra distinta es ser capaz de reflexionar sobre
nuestra reflexion en la accion, de manera de producir una descripcion verbal de ella.

Feldman caracteriza al “conocimiento practice” de forma muy similar al
conocimiento en la accién de Schon; afirma que “no es sdlo conocimiento derivado de
la experiencia, sino que es utilizado para la resolucién de problemas practicos que
exigen juicio practico. Pero, en nuestras formas habituales de hablar, es comriente la
identificacion del saber de aquellos que desarrollan directamente la ensefianza con el
‘conocimiento practico’ y la del saber de los especialistas....con el ‘conocimiento
tedrico’. Yo no veo ningun motivo que sostenga seriamente esa distincion”. ...”Si
Schon esta en lo correcto, y creo que en esto lo esta, una aproximacion practica no es
impropia de una tarea profesional. Por el contrario, pareceria ser una capacidad muy
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desarrollada en los expertos™ { Feldamn, 1999),

"Practica profesional” es la competencia de una comunidad de practicos que
comparten, en palabras de Dewey, las tradiciones de una profesion. Comparten
convenciones de accion que incluyen medios, lenguajes e instrumentos distintivos. Sus
practicas se estructuran en términos de formas particulares de unidades de actividad
(casos, clases, visitas a pacientes).

Los miembros de una profesion se diferencian entre si en las particulares
experiencias y perspectivas que aportan a su trabajo y en sus estilos de actuacion; pero
comparten Io que Geoffrey Vickers denomina “sistema apreciative": valores,
preferencias y normas que sirven para la acciéon y determinan lo que constituye una
conducta profesional aceptable.

El conocimiento en la accién de determinadas profesiones esta inmerso en el
contexto estructurado a nivel social e institucional que comparte una comunidad de
practicos. El conocimiento en la practica se ejercita en los ambitos institucionales
propios de la profesion, vy se organiza en funcion de sus unidades caracteristicas de
actividad y sus formas familiares de situaciones de la practica, y se ve impedido o
facilitado por su tronco commin de conocimiento profesional y por sus sistema de
valores.

Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, un practico competente se
preocupa por los problemas instrumentales, e¢s decir, encontrar los medios mas idoneos
para la obtencién de determinados fines. Vista desde esta perspectiva, la competencia
profesional consiste en la aplicaciéon de teorias y técnicas derivadas de la investigacion
sistematica, a la solucion de problemas instrumentales de la practica. Desde la
perspectiva de Schon, el arte profesional se entiende en términos de reflexion en la
accion y desempeiia un papel central en la descripcion de la competencia profesional.

El practico reacciona ante lo inesperado reestructurando algunas de sus
estrategias de accion, teorias de los fenomenos o modos de configurar el problema,
inventando experimentos sobre la marcha para poner a prueba su nueva comprension; se
comporta mas como un investigador que trata de modelar un sistema experto que
como ¢l experto cuyo comportamiento esta modelado. A esta vision subyace una
concepcidn constructivista de la realidad, por la cual las percepciones y creencias tienen
su origen en los mundos que se configuran y terminan por aceptarse como la realidad.

L.os practicos poseen una forma particular, profesional, de ver su mundo y una
forma de configurar y mantener el mundo segin lo ven ellos. Cuando el practico
responde a las zonas indeterminadas de la practica manteniendo una conversacion
reflexiva con los materiales en tales situaciones, rehace una parte de su mundo practico
y con cllo revela un proceso, habitualmente técito, de construccién del mundo que
subyace a toda su practica.



Se ha definido hasta este punto a las teorias en accion en el marco conceptual de
la practica profesional reflexiva, con la intencion de encuadrar aquello que se entiende
como “profesional competente”. A continuacion, se introducirdn algunos conceptos
especificos de la ensefianza como practica orientada a la educacién de adultos
profesionales. Este orden del marco conceptual obedece a que los sujetos de
investigacion son profesionales avocados a las practicas de la ensefianza en un contexto
de educacion de adultos profesionales.

e Las teorias en accion en las practicas de la ensefianza.

La ensefianza, segin Tom (1984 citado por Contreras Domingo) "Es una
practica humana que compromete moralmente a quien la realiza o a quien tiene
iniciativas respecto a ella”.." es una practica social, es decir, responde a necesidades,
funciones y determinaciones que estan mas alla de las intenciones y las previsiones
individuales de los actores directos en la misma, necesitando atender a las estructuras
sociales y a su funcionamiento para poder comprender su sentido total”.

Esta definicion de ensefianza destaca su compromiso con una practica humana y
social, la cual no sélo es producto de una estructura social sino también de un contexto
simbdlico y de circunstancias materiales. Tal como lo definiera Kemmus, la practica de
la educacion es una forma de poder en manos de los maestros, tanto para la continuidad
como para el cambio social.

Siguiendo a Carr, las relaciones que se establecen entre teoria y practica son de
indole dialéctica: las practicas tienen sentido siendo teorizadas y las teorias tienen
importancia social, histérica y material siendo practicadas.

Teoria y practica son aspectos mutuamente constitutivos y dialécticamente
relacionados. La teoria adquiere caracter educativo en la medida en que es corregida,
mejorada y evaluada a la luz de sus consecuencias practicas.

En relacién con estas distinciones teoria- practica, Feldman plantea “no es facil
distinguir en nuestro lenguaje educativo, ‘teoria’ y ‘practica’. En principio, ‘practica
designa acciones, una actividad dirigida a cambiar un estado de cosas, “Teoria’ designa
un estado de conocimiento. Pero no puede pensarse en la practica sin conocimiento.
Como plantea Erickson (1989, p.214), existe una diferencia entre ‘conducta’ y ‘accion’.
La accion es la conducta mas las representaciones del sujeto sobre el sentido y la
direccion de lo que hace. Y es la aceion, no la conducta, el objeto de la teoria social” (
Feldman, 1999).

Si la ensefianza se concibe como "la elaboracion de estrategias para entender y
acortar las distancias entre las condiciones de realidad y las aspiraciones educativas" y
"la didactica como disciplina que explica los procesos de ensefianza para proponer su
realizacion consecuente con las finalidades educativas” (Contreras Domingo), es
necesario conocer previamente el funcionamiento de la realidad, no para derivar
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proposiciones tecnologicas sino para comprender como actia una realidad que se quiere
transformar.

"Priactica docente", segun Achilli, se refiere al trabajo que el maestro
desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales, historicas e
institucionales, adquiriendo una significacion para la sociedad como para el propio
maestro. Trabajo que va mas alla de la practica pedagogica, involucrando una compleja
red de actividades y relaciones que la traspasa.

Comprender como funcionan las practicas de la ensefianza requiere adentrarse
en el entramado de intercambios que realizan profesores y alumnos y en las perspectivas
y significados que tienen de lo que alli ocurre, de lo que les exige la situacion y de las
acciones que se emprenden. En términos de Contreras Domingo "la significacion es el
nucleo de la cuestion, el medio de la ensefianza y el aprendizaje, que también es el
mensaje”...."La realidad social del aula es construida a través de la propia interaccion y
negociacion continua de los participantes”.

Docentes y alumnos construyen un marco de interpretacion que guia el
comportaniento en el aula. Las condiciones de intercambio se negocian en el contexto
de la situacion de ensefianza, en el cual el profesor se implica en calidad de agente
social y no de instructor o aplicador de tecnologias.

Segtin Klatky, la dimension social- interactiva de la ensefianza se entiende
"como un proceso en el que los alumnos han de adquirir, con la ayuda de los
ensefantes, conocimientos y métodos de conocimiento, posibilidades de percepeidn, de
configuracion, de enjuiciamiento, de valoracion y de accion cada vez mas personales,
para enfrentarse de forma reflexiva y activa a su realidad histérico-social..."En los
procesos entendidos de este modo, los profesores pueden y deben realizar
constantemente sus propios procesos de aprendizaje gracias a lag interacciones con los
alumnos”, idea coincidente con la de Giroux respecio a los profesores como
intelectuales capaces de desarrollar una comprension sistematica de las condiciones que
conforman, limitan y delimitan su accién.

La influencia educativa, es decir la ensefianza, es la ayuda prestada a la actividad
constructiva del alumno, por lo cual es imprescindible ajustar esa ayuda a las vicisitudes
de dicho proceso de construccion. Sin ensefianza es altamente improbable que se
produzca la aproximacion deseada entre los significados que construye el alumno vy los
significados que representan y vehiculan los contenidos escolares.

Edwards y Mercer describen a la educacion como un proceso de comunicacion
que permite el desarrollo de contextos mentales a través de los cuales los diversos
discursos educativos llegan a hacerse inteligibles para quienes los utilizan,

Todo discurso educativo se caracteriza por su dependencia contextual. El
discurso educativo es un habla que se apoya en el acceso de los hablantes a marcos
contextuales particulares e implicitos, que solo es explicito para los iniciados en una
determinada especialidad.
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De acuerdo con lo anterior, el contexto es algo mental mas que linguistico o
situacional, relativo a las personas y no una propiedad del sistema linguistico o de las
circunstancias fisicas en que las personas se encuentran. En el discurso educativo,
contexto se refiere a todo lo que los participantes en una conversacién conocen y
comprenden y ayuda a dar sentido a lo que dicen.

Tabachnick y Zeichner, en un estudio sobre la relacion creencias-conductas de
los profesores, crean el constructo “perspectivas™ para la indagacion de las mismas,
definiéndolas como “un conjunto coordinado de ideas y acciones que utiliza una
persona cuando trata una situacion problematica”. Ambos autores establecen que esta
nocion es similar a lo que Clark y Petersen denominaron “creencias y teorias implicitas”
del profesor. Existe alguna diferencia desde el momento en que Tabachnick y Zeichner
tratan la conducta de clase como una expresion de las creencias y teorias implicitas del
profesor sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Una practica educativa “es una actividad intencional realizada concientemente
que, como tal, solo puede hacerse inteligible por referencia a los esquemas de
pensamiento, a menudo tacitos, y en el mejor de los casos parcialmente articulados en
los cuales los practicantes dan sentido a sus experiencias”. “Por lo tanto, los practicantes
solo pueden dedicarse a las practicas educativas en virtud de su capacidad para
caracterizar su propia practica y estructurar las practicas de otros de unas maneras que
presuponen, un conjunto de creencias acerca de lo que estin haciendo, la situacion en
que estan operando y qué es lo que intentan conseguir. Estas creencias pueden ser mas o
menos coherentes y sistematicas, y cuanto més coherentes y sistematicas sean, mis se
pareceran a una teoria” (Carr, 1990).

Los docentes actilan bajo condiciones sociales, psicoldgicas e institucionales
especificas en las cuales se encuadra su practica de ensefianza, que determinan la
construccion y utilizacién de sus propias teorias en lugar de modelos racionales en los
programas de formacién docente ( Clark y Yinger, 1979; Huber y Mandl, 1980;
Dreyfus, 1986; citados por Garcia Jiménez, Eduardo).

Estas teorias, que se han estudiado unidas a conceptos tales como "subjetivas,
implicitas, ingenuas, privadas", representan sistemas de cognicién de los profesores
comparables estructuralmente a las teorias cientificas; las teoria subjetivas se conciben
sirviendo para el mismo propésito a los profesores y a sus acciones que las teorias
cientificas a los investigadores. Sus componentes experienciales parecen proporcionar
elementos Utiles a la hora de elegir las propias estrategias de ensefianza (Huber y Mandl,
1982, citado por Garcia Jiménez).

El pasaje o traslado de un sistema privado e implicitamente mantenido a una
descripcion explicita del esquema de referencia cognitivo, es el proposito de la mayoria
de los programas de perfeccionamiento docente y constituye, segtin las nuevas lineas de
la psicologia cognitiva, el principal proposito del cambio conceptual, entendido como
un proceso de cambio de las teorias personales implicitas por otras teorias explicitas y
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cientificas.

Las denominadas teorias implicitas se observan en los representantes de
profesiones diferentes que adoptan un punto de vista especifico ante una misma
situacion, tienden a juzgar los mismos hechos de manera distinta, y si desean ponerse de
acuerdo deben comprender los puntos de vista del otro, deben intentar comprender
cuales son los modelos y los sistemas de valores que determinan su preferencia por un
conjunto determinado de hechos y criterios, convertir en explicitas sus estrategias
cognitivas implicitas, y hacerse con la manera en que cada uno comprende la
formulacion que el otro hace de la situacion; la habilidad para lograr un acuerdo
sustantivo dependera de la capacidad para la reflexion sobre el marco conceptual.

Daniel Feldman establece que la investigacion sobre el ‘pensamiento del
profesor’ generd muiltiples conceptos para categorizar y describir aquello que Schon
denomina ‘acciones inteligentes’.

Al respecto, afirma que esa profusion expresaba la intuicion que el conocimiento
que es parie de la accion de ensefiar se organiza de distintas formas y cumple diferentes
funciones. Algunas, como ‘esquemas’, ‘planes’ o ‘rutinas’, expresan aspectos
regulativos; otros definen nicleos generales de significado, como ‘metaforas’,
‘imagenes’, ‘creencias’, ‘perspectivas’, un tercer grupo se compone de categorias que
agrupan principios organizadores ‘teorias intuitivas’, ‘teorias implicitas’, ‘teorias
subjetivas’; por ultimo, estin los conceptos que definen el caricter general de este
conocimiento, su erientacion, y su imbricacion con la experiencia personal,

De este tipo es el concepto de ‘conocimiento prictico’, una forma de
conocimiento que se actia, incorporado en la accién, o bien el conocimiento en la
accion de Schon. Este conocimiento, a diferencia del conocimiento técnico que
constituye una aplicacién de reglas derivadas de un conocimiento de base, es producido
en un contexto y solo puede ser comprendido como respuesta a sus exigencias.

Elbaz, citada por Feldman, establece que el “conocimiento practico’ se organiza
de tres maneras:

* Reglas de la practica: enunciados simples, breves , claramente formulados de
qué hacer o como hacerlo en una situacidn particular que ocurre
frecuentemente en la practica.

* Principios practicos: afirmacion mas amplia ¢ inclusiva que la regla; dan
forma a los propositos de un modo reflexivo,

e [Imagenes: los sentimientos, valores, necesidades y creencias del profesor se
combinan en afirmaciones breves y metaforicas de como deberia ser la
ensefianza y ordenan la experienciia.

Feldman define a ‘esquemas’ como unidades molares relativamente complejas
que contienen conocimiento —“saber qué”- e informacion procedural sobre €l uso de ese
conocimiento- “saber cémo™. Los profesores con experiencia tienen principios y normas
que guian su practica, los cuales se revelan, a veces indirectamente, por medio de
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entrevistas; ademas, mantienen imagenes de la "buena ensefianza”, que se expresan
frecuentemente a través de metaforas. En este sentido, las teorias implicitas son normas
y principios de la practica derivados de su propia experiencia como docentes (Morine-
Dershimer), que guian su interpretacion y reflexion sobre las actividades de ensefianza.

El supuesto fundamental respecto a las teorias en accion en la enseflanza, se
refiere a la idea que los profesores son profesionales que hacen juicios razonables en
ambientes altamente complejos e inciertos, y que su practica se guia por sus
pensamientos, juicios y creencias, conocimientos que se traducen en acciones { Borko y
Shavelson).

En forma complementaria a los autores antes citados, Marrero Acosta plantea
que el conocimiento del profesor no es cientifico, m exclusivamente personal, ni
solamente practico: es experiencial . Es, mas bien, una representacion individual basada
en experiencias culturales y sociales. Marrero Acosta define “representacion™ como las
elaboraciones que las personas construyen a partir de una serie de experiencias con base
cultural y social. Para este autor, representacion y teorias implicitas son términos
stnonimos.

El concepto que interesa a los fines del tema de investigacién es el de
socioconstructivismo. los profesores construyen su conocimiento, y e€sa construccion,
aun siendo personal, esta directamente relacionada con el contexto en el que se produce.

Asi. el docente es un sujeto epistemoldgico capaz de generar v examinar teorias
acerca de y para su propia practica. Una teoria esta representada normalmente de forma
implicita, pero puede ser explicitada de diversas maneras ( verbal, grafica, pictorica)
aplicando diversas técnicas de reconstruccion ( recuerdo estimulado, biografias,
narraciones, reflexion, cuestionarios, entrevistas). Segin este autor, los profesores
generan escenarios mentales o modelos mentales, marcos interpretativos flexibles,
construidos en funcion de las demandas de las tareas y de las representaciones mas
estables. Algunos postuiados de este autor resultan de interés a los fines del tema de
investigacion: “ La reflexidén es un mecanismo de explicitacion” y “las teorias implicitas

sirven como marco de referencia y guias orientadoras de la accién, la practica
educativa”.

e las practicas de la ensefianza orientadas a la educacion de adultos
profesionales.

Asi, los destinatarios de la educacion no formal en el contexto de esia tesis, son
adultos, profesionales liberales, que asisten a programas intensivos de duracién media
para obtener una certificacion, sujeta a normativas codificadas ( planes de estudio,
requisitos, etc.) La obtencion de esta certificacion acredita la obtencion de unas ciertas
habilidades laborales, con un objetivo funcional, lo cual asimila a este tipo de



20

programas con la “formacién ocupacional”. Este término se refiere a las actividades
dirigidas a la obtencion de destrezas y habilidades dentro de una profesion determinada,
mientras que “profesion” se define como la capacidad de €jercer una gama mas o menos
amplia de puestos de trabajo afines ( Lépez Palma, Fernando).

La ensefianza de la mediacion se encuadra dentro de la educacion de adultos
profesionales, dentro del espectro de la ensefianza de post-grado, en el ambito de las
universidades, y dentro del espectro de la reconversion y perfeccionamiento, en el
ambito de la educacion no formal. En este tltimo ambito, esta reconversién tiene como
fin proporcionar a los profesionales los medios para estructurar sus experiencias, para
aumentar su conocimiento, creencia razonada, comprension de situacion y autonomia,
esto es, los medios que posibiliten una toma de conciencia de los razonamientos
précticos que guian los propios actos y su estructuracién,

Esta toma de conciencia permitiria a los profesionales evaluar las premisas del
argumento practico que sustentan las propias practicas. Ahora bien, la reconversién y
perfeccionamiento de profesionales estq referida siempre a un determinado campo
disciplinar, pero el conocimiento y la comprensién de un tema o contenido no se ensefia
con el fin que la persona sea un especialista en ella, sino para aumentar la capacidad de
comprender su mundo, influir en él y liberarse de las fuerzas opresoras del dogmatismo,
¢l estereotipo y los convencionalismos.

El propésito estaria encaminado a liberar o abrir la mente: no sélo se debe
conocer el contenido sino también conocer con un estilo que libere, y, lo que es mas
importante, ambos aspectos forman parte del contenido que se ensefia.

La reconversion y perfeccionamiento de profesionales es un tipo especifico de
educacion de adultos, por lo cual comparte con ésta algunas caracteristicas genéricas. La
educacion de adultos es concebida como un aprendizaje culturalmente mediado por una
comunidad y por una practica social donde el cambio surge de la deconstruccion de la
propia practica, esto es, el anélisis de las practicas a partir de la integracién de teora,
practica e investigacion, por un lado, y lo histérico-social, lo politico-administrativo y lo
académico, por otro lado, aspectos que Usher y Bryant plantean como "vértices de un
tridngulo cautivo", definido por la escision generada entre teoria, practica e
investigacién. Seglin estos autores, las condiciones para el cambio de las practicas
surgen de la integracién de estos vértices y de la consideracion de la teoria v la practica
como aspectos vinculados a partir de una relacion interactiva y no causal.

Una parte importante del contexto en el cual se desarrollan las teorias en accion
de los docentes que constituyen los sujetos de investigacion de esta tesis, es el
correspondiente a la educacion de adultos.

La expresion educacién de adultos designa la totalidad de procesos organizados
de educacion, sea cual sea su contenido, nivel y método, sean formales o no formales ,
ya sea que prolonguen o reemplacen la educacién inicial dispensada en las escuelas y
universidades, gracias a las cuales, las personas consideradas adultas por la sociedad a
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la cual pertenecen, mejoran sus competencias técnicas o profesionales, o les dan una
nueva orientacion (Conferencia de Paris, 1985).

La funcion de la educacion de adultos, a los fines de esta tesis, consiste en
“poner al dia o conseguir una competencia profesional esencial” y “orientar a los
adultos hacia la resolucion de problemas personales y comunitarios y hacia nuevas
maneras de proceder” (Lowe, 1976). Esto es, para adquirir una competencia profesional
o técnica, para actualizarse en una profesion. Es un tipo de formacion orientada hacia el
trabajo, v que toma la forma de actualizacién, reconversién, renovacién de los
conocimientos de tipo profesional.

La educacion de adultos se organiza segin criterios (tipo de metodologia,
reconocimiento de la titulacion, lugar de desarrollo, diferenciaciéon del tiempo de
dedicacion), y segun modalidades ( formal, no formal, informal, reglado-no reglado,
presencial- a distancia, recurrente, alternancia). L.a modalidad no formal utiliza métodos
didacticos que por lo general no son tradicionales y la titulacién o capacitacion no se
homologa por las instituciones académicas.

Jaume Trilla define el concepto de “educacion no formal” como “todas aquellas
instituciones, actividades, medios, ambitos de educaciéon que, no siendo escolares, han
sido creados expresamente para satisfacer determinados objetivos educativos” y “el
conjunto de procesos , medios e instituciones especifica y diferenciadamente disefiados
en funcion de explicitos objetivos de formacion o de instruccién, que no estan
directamente dirigidos a la provision de los grados propios del sistema educativo
reglado”.

Este mismo autor establece las caracteristicas propias de la educacién no formal:

¢ Puede atender cualquier tipo de objetivo educativo. En el caso de
esta tesis, es la formacion, reciclaje y promocién profesional.

¢ La poblacion educacional ( destinatarios) es una clientela mucho
menos homogénea que la de la educacion formal. Supone una
participacion voluntaria, la cual se origina a partir de intereses y
necesidades personales.

e Los educadores sueclen ser tanto profesionales con una formacion
pedagogica general y ademas muchas personas que han recibido sélo
una preparacidén ad hoc en forma de cursillos y seminarios de corta
duracion. El personal docente suele estar constituido por
profesionales de las ramas y especialidades correspondientes.

e Los contenidos suclen ser mas funcionales y de caricter menos
abstracto e intelectualista que los de la educacién formal. Suelen
acoger contenidos presentes en la cultura ( entendida en sentido
amplio).



22

e Distintos tipos de conocimiento en el desarrollo de las practicas de la

ensefianza. Saber sabio, saber a ensefiar y saber ensefiado.

En la presente tesis se ha definido el problema de investigacion como el modo
en que profesionales lograban transformar a los contenidos de su especialidad en un
contenido ensefiable y desarrollar una ensefianza de calidad.

Se consideré pertinente utilizar las ideas de Chevallard en relacidon con los
términos “saber sabio”, “saber a ensefiar” y “saber ensefiado”, ya que cuando se hacia
referencia a conocimiento “experto, especializado, disciplinar”, se estaba considerando
a aquello que Chevallard denomina “saber sabio™: saber fal cual es formulado en su
disciplina de origen, esto es, antes de iniciar su aprestamiento en pos de un iratamiento
diddctico fuera de la comunidad de origen.

Segln este mismo autor, algunos “saberes sabios” se transforman en “saberes a
ensefiar”, al ser seleccionados y reacondicionados para introducirlos en la ensefianza. (
por gjemplo, a través de la formulacion de programas).

“Saber ensefiado”™ se refiere a aquel que alcanza un sistema especifico de
ensefianza y es introducido al sistema didactico { alumno, docente, saber), es el saber tal
como es efectivamente ensefiado.

Chevallard define estos conceptos en su teoria de la transposicion didactica, con
la cual intenta dar cuenta de los procesos de transformacion que sufren los saberes en su
pasaje desde instituciones ( generalmente cientificas) donde fireron producidos hasta
alcanzar finalmente las instituciones didacticas. Es decir, los caminos que van desde un
saber “sabio” un saber “a ensefiar”, hasta alcanzar un saber “ensefiado”. En esta teoria,
se asume que los saberes no pueden permanecer idénticos que en sus contextos de
origen, ya que las condiciones que regulan los sistemas de ensefianza son muy distintas
que las vinculadas a otros ambitos y a aquellos vinculados con la produccion cientifica.

El pasaje del campo disciplinario al campo educativo implican modificaciones
necesarias para los fines de uso didactico.

Chevallard plantea que “Todo proyecto social de ensefianza y de aprendizaje se
constituye dialécticamente con la identificacién y la designacion de contenidos de
saberes como contenidos a ensefiar”. Define a la “textualizacién del conocimiento”
como aquel proceso por el cual se determinan y organizan los saberes a los fines de su
tratamiento didactico; la textualizacion es la guia de la accion de un docente, los
contenidos a se ensefiados y su organizacion no dependen enteramente de él, le llegan
pre-modelados. La textualizacion deja fuera la historia de los saberes, a qué
problematicas respondieron y qué nuevos problemas originaron. La textualizacion del
saber implica, entre otros, dos tipos de procesos: ¢l primero, la delimitacion de
conocimientos parciales, que aparecen conformando discursos auténomos, adquiriendo
autonomia en el proceso de textualizacion, convirtiendo lo que en la disciplina de origen
es un campo complejo de interrelaciones conceptuales en una multiplicidad de saberes
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inconexos. El segundo, la descontextualizacion del conocimiento, consiste en la
desinsercion de la red de problematicas que le dan su sentido completo.

Ahora bien, este proceso de transposicion no es exclusivo de los ambitos
académicos de ensefianza, va que, “No es solo en el ambito de las practicas de la
ensefianza y de los ensefiantes donde las ‘teorias’ son traducidas, modificadas |,
reinterpretadas y, muchas veces , alteradas, deformadas o hipersimplificadas. Esto
también ocurre en las instancias de intermediacion de los equipos técnicos y de
especialistas en un proceso que tiene similitudes con el que Moscovici y Hewstone
atribuyen a la transformacion de la ciencia en sentido comun” ( Feldman, 1999).

Moscovici y Hewstone plantean la existencia de tres procesos externos por los
cuales se recicla a la ciencia en sentido comun: la personificacion, por el cual se
reintroducen en una teoria determinada los factores personales de significado; la
figuracion, por la cual los conceptos se transforman en cuasi-metaforas; y la ontizacion,
por la cual las descripciones se transforman en explicaciones.

En relacion con los educadores, en esta tesis se los caracterizd como
especialistas en el area de las Ciencias Juridicas, ya que por su practica profesional y su
titulacion, se encuentran mas cerca, en el continuo de la transposicién, de aquello que
se ha definido como “saber sabio”, o dicho de otra forma, poseen conocimientos mas
firmes, sisteméaticos en su area de especialidad que en el campo didactico o en
instituciones educativas.

Hasta este punto se ha recortado progresivamente el objeto de investigacion con
el correspondiente detalle de los conceptos involucrados. Hasta ahora, se ha intentado
conceptualizar las “teorias en accién”, en relacion con las practicas de la ensefianza
efectuadas por profesionales. En este punto, resulta pertinente realizar algunas
especificaciones respecto a las caracteristicas de los sujetos unidad de andlisis desde la
perspectiva propia de la epistemologia de la disciplina en la cual fueron formados para
su profesion, la abogacia y la mediacion, y la contextualizaciéon de estas disciplinas en
las Ciencias Juridicas y éstas en las Ciencias Sociales.

e El conocimiento en las Ciencias Sociales v las Ciencias Juridicas. La
didactica de las Ciencias Sociales v de las Ciencias Juridicas. La
conceptualizacion de la mediacion

Se ha ubicado a la mediacion como un contenido especifico dentro de las
disciplinas juridicas, v a éstas dentro del contexto mas general de las ciencias sociales.

En términos de Piaget, la epistemologia de las “ciencias del hombre™ presentan
una dualidad de analisis: la epistemologia de la ciencia o disciplina y la epistemologia
del sujeto analizado por esa ciencia o disciplina. Es en este segundo aspecto en el que
esta centrado el interés de esta investigacion.
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Las ciencias sociales en general procuran acrecentar la capacidad de
comprensién/explicacion de los procesos sociales. Para ello deben plantear y resolver la
relacion a establecer entre el pensamiento acerca de lo general, nomotético, que
permitira formular leyes, y la conceptualizacion de lo individual, idiografico, que toma
en cuenta solo lo propio y tinico de cada proceso social ( Camilloni, 1994).

Una caracteristica actual de las ciencias sociales y de su conjunto es el presentar
desarrollos simultineos que corresponden a diferentes enfoques y teorias, sin que exista
un paradigma o un programa de investigacién cientifica que se pueda considerar
predominante o que se proyecte a corto plazo con posibilidad de ser aceptado como tal
por las comunidades cientificas.

Cousiderando a las ciencias de la educacion en el contexto mas amplio de las
ciencias sociales, y a la didactica como una teoria de la practica de la ensefianza, resulta
pertinente hacer algunas citas historicas. Durkheim proponia llamar a la pedagogia una
“teoria practica”, haciendo referencia tanto al saber como a la accion y admitiendo la
coexistencia de juicios de hecho y de juicios de valor, y admitiendo que el espacio
donde se desarrolla el discurso pedagdgico es intermediario entre la practica y la
ciencia. El status epistemoldgico de la pedagogia es incansablemente controvertido. En
tanto que el discurso sobre la prictica no se confunda con esta practica, el discurso
pedagégico elabora y transmite un saber que no es el saber-hacer (capacidad de hacer,
habilidad, sentido practico), sino un saber que toma su hacer y su saber-hacer como
objeto, v especula sobre la pertinencia y la coherencia de las decisiones que se deben
tomar tanto en el nivel de los fines como en el de los medios ( Ferry, 1990).

La didictica es, en consecuencia, también una ciencia social, estructurada en
torno de algunos supuestos basicos, hipotesis y conceptos comunes a mas de una teoria
cientifica y centrada en una peculiar definicion de su objeto de conocimiento y accion:
la ensefianza como procesos mediante el cual docentes y alumnos no solo adquieren
algunos tipos de conocimiento sin calificar, sino como actividad que tiene_como
proposito principal la construccion de conocimiento con significado. La teoria didactica
no es autbénoma, ya que en elia confluyen aportes de todas las ciencias sociales y de
otras ciencias.

Asi, el objeto de estudio de la didactica de las ciencias sociales es la ensefianza
de las ciencias sociales, y el objeto de estudio de una didactica de las ciencias juridicas,
la ensefianza de las ciencias juridicas.

La didactica debe proceder a una doble ruptura: con la “didactica espontanea” de
los docentes y con el “conocimiento espontanec”, y las teorias implicitas acerca de lo
social y de la realidad en general, de la que son portadores docentes y alumnos (y que
de ninguna manera son “naturales”). Como afirman Bachelard y luego Boudieu, las
prenociones y nociones cientificas se confunden en el conocimiento de lo social, pero
deben ser separadas o diferenciadas, al menos, aunque ambos tipos de nociones puedan
ilegar a coexistir en un mismo sujeto ( Camilloni, 1994).
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Piaget clasifica a las ciencias del hombre, o ciencias humanas, término que en

este trabajo se utiliza como sinénimo de ciencias sociales, de la siguiente forma:

Ciencias nomotéticas: son aquellas disciplinas que tienen por objeto
las actividades del hombre y por finalidad la bisqueda de “leyes”,
¢éstas en su caracter de relaciones funcionales susceptibles de verdad
o de falsedad en cuanto a su adecuacion a lo real. Los métodos se
basan en observaciones sistematicas, experimentaciones expresables
en términos estadisticos, o bien en combinaciones de deduccion y
experiencia.  Se ubican en esta categoria: la sociologia, la
antropologia cultural, la psicologia, la estética experimental | la
lingiiistica, la economia politica, la econometria, la demografia, la
cibernética, la logica simbolica y la epistemologia cientifica.
Disciplinas histoéricas en sentido amplio: tienen por objeto la
reconstitucion e interpretacion del pasado, lo cual no implica la
busqueda de leyes. Se ubican en esta categoria la historia, la
filologia, la critica literaria, disciplinas interesadas en encontrar
filiaciones causales.

Disciplinas filosoficas: tienen por objeto la biisqueda de lo absoluto
o ¢l analisis de la totalidad de la experiencia humana. Se ubican en
esta categoria la moral, la metafisica, la teoria del conocimiento.
Disciplinas juridicas: tienen por objeto el problema de las normas y
las leyes, entendiendo por tales a un sistema de atribuciones y
obligaciones, no de hechos y explicaciones causales. La
interpretacion y aplicacién del derecho implican un conjunto de
procedimientos logicos, sistema que se aproxima al constructivismo
logico, desde el punto de vista formal, pero sin necesidad interna en
cuanto a los contenidos ( ej: una ley votada en un parlamento es
vilida en funcién de la constitucién que otorga este derecho al
parlamento). En un sistema formal como éste, las normas en juego no
son las de lo verdadero y lo falso, sino que incumben a otros valores
(economicos, morales , etc ), codificados en forma de atribuciones y
obligaciones. Desde una perspectiva interdisciplinaria, dentro de
estas disciplinas, se destaca la importancia de la sociologia juridica,
que no se ocupa por si misma de la “validez” de las normas, sino que
las considera solo en la medida en que son “reconocidas™ por la
sociedad, lo cual equivale a distinguir el punto de vista del sujeto (
que reconoce esas normas), y el punto de vista del observador, quien
comprueba y procura explicar los hechos de reconocimiento y las
consecuencias causales que entrafian.
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A los fines de la presente tesis, se utilizard en término Ciencias Juridicas o
Derecho en forma indistinta, con intencion de simplificar, pero asumiendo que las
Ciencias Juridicas involucran en la actualidad un amplio espectro de conocimientos que
trasciende aquello que se denomina Derecho.

Dado que los sujetos de investigacion son docentes de profesion abogados, es
decir, formados dentro de aquello que se ha definido como Ciencias Juridicas, resulta
adecuado definir algunos términos y aspectos de esta disciplina, que pueden resultar
Utiles para lograr una comprensiéon adecuada de su propia formacién profesional de
origen, y de la forma en que la misma puede influir en su vision del mundo y de las
practicas de ensefianza.

Derecho puede ser definido desde varias perspectivas, desde la vision de autores
especialistas en esta disciplina:

* Positivismo: la ciencia del derecho es la ciencia del conjunto de
normas, con independencia de contenidos y determinaciones,
“puesto” por alguine en relacion con un grupo social determinado.

¢ Jusnaturalismo: derecho es un orden positivo de normas, en la
medida de su adecuacion a otro orden ideal, cuyo origen puede ser la
voluntad divina, la voluntad de la naturaleza o la esencia misma de
las cosas.

e Realismo: el objeto central de la ciencia juridica son las conductas
humanas producidas socialmente.

* Teoria critica: derecho es una practica social especifica, en la que
estan expresados historicamente los conflictos, los acuerdos y las
tensiones de los grupos sociales que actiian en una formacién social
determinada.

Dentro de esta nltima perspectiva, la de la teorfa critica, Foucault plantea que los
dominios del saber pueden formarse a partir de las practicas sociales, de tal modo que
“Las practicas judiciales- la manera en que, entre los hombres, se arbitran los dafios y
las responsabilidades, el modo en que, en la historia de Occidente, se concibid y defini6
la manera en que podian ser juzgados los hombres en funcion de los errores que habian
cometido, la manera en que se impone a determinados individuos la reparacién de
alguna de sus acciones y el castigo de otras, todas esas reglas, o, si se quiere, todas esas
practicas regulares modificadas sin cesar a lo largo de la historia- creo que son algunas
formas empleadas por nuestras sociedades para definir tipos de subjetividad, formas de
saber y en consecuencia, relaciones entre le hombre y la verdad que merecen ser
estudiadas” ( Foucault, M.1991).

Mas adelante este mismo autor afirma “Me propongo mostrar a ustedes como es
que las practicas sociales pueden llegar a engendrar dominios de saber que no sélo
hacen que aparezcan nuevos objetos, conceptos y técnicas, sino que hacen nacer ademas
nuevas formas totalmente nuevas de sujetos y sujetos de conocimiento”.
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En el caso de la presente tesis, la mediacion se constituye en una practica social
que origind a partir de si misma un conjunto de conceptos y técnicas que se
estructuraron como un “saber a ensefiar”, a través de programas de formacion de
mediadores, y originaron, entre otros, dos nuevos sujetos de conocimiento: los
aspirantes a mediadores y los ensefiantes de ese contenido especializado.

Resulta importante destacar que la concepcion respecto al Derecho varia no sélo
segin la perspectiva sino también segun aquello que algunos autores denominan
“modelo”. Morello { 1986), plantea la existencia de dos modelos de justicia: el
“legalista-liberal”, caracterizado por una diferenciacion entre el Estado y la sociedad, y
un Poder Judicial ejercido de modo preferencial por los detentadores del saber juridico;
en este modelo los operadores juridicos obedecen al caracter normativo de una justicia
legalista, formal y logica, deducida de reglas generales y de conceptos abstractos. Y el
modelo de justicia “normativo-tecnocratico”, funcional, teleolégico, instrumental,
evolutivo y pragmatico, en el cual el derecho se adapta, se resuelven situaciones
particulares con la ayuda de reglas y valores generales preestablecidos, y se considera la
posibilidad de consagrar nuevas reglas y valores. Las llamadas formulas hibridas ( la
mediacion es una de ellas), se concibe dentro de éste Gltimo modelo de justicia.

Mas alla de la definicion de derecho o modelo de justicia que se propugne, el
gjercicio de una practica profesional en esta area del conocimiento implica el dominio
de un conjunto de normas vigentes, reunidas organicamente en aquello que se denomina
“codigos”; la codificacion favorece la coherencia de todo el sistema juridico, la
adecuada aplicacion del mismo y la conformacién de un espiritu nacional; a su vez,
puede provocar un estancamiento del derecho y una evolucién no acorde con los
cambios sociales de cada pueblo. El Cédigo Civil Argentino tiene una clara influencia
del Cadigo francés, surgido de la filosofia enciclopedista y el pensamiento juridico
racionalista, que concebia al derecho como un producto de la razon humana que se
concretaba en la ley.

La anterior concepcion, se diferencia sustancialmente del derecho tal como es
concebido por los paises anglosajones ( Gran Bretafia, Irlanda, Estados Unidos ( salvo
Luisiana), Canada ( salvo la provincia de Quebec) , Nueva Zelanda, Sud Africa y
Australia. Estos paises estin regidos por aquello que se denomina “common law”,
sistema juridico cuyo fundamento estd dado por el derecho consetudinario, que ellos
llaman “derecho comun” o “common law”™.

El sistema de “common law” es empirico ya que la labor del intérprete no
consiste en razonar sobre los principios juridicos para subsumir el caso presentado
dentro de esa estructura y deducir la solucion aplicable, sino en comprobar tanto la
existencia de los hechos como la existencia de la norma aplicable a través de alglin
precedente relativo a un caso similar. Es estable, ain cuando no esti escrito, y es
simultaneamente evolutivo, ya que cada nuevo caso aporta su matiz propio acorde con
la estimacion cambiante de los valores sociales, constituyéndose también en un nuevo



28

precedente.

Si se considera ¢l origen norteamericano de los primeros formadores en
mediacion que asistieron a nuestro pais para formar mediadores locales, no debe dejar
de considerarse que los mismos, mas alla de su profesién, vivieron en una sociedad
regida por el sistema de “common law”, por cuanto su practica profesional estaria
condicionada por las caracteristicas de esa forma de concebir el derecho. De tal modo
que los mediadores que recibieron esa formacion y luego la concretaron en nuestro
pais, realizaron una tarea de aprehensién de muchos aspectos provenientes de esas
pautas culturales y las adaptaron a la realidad local.

De este modo, construyeron su propio “texto” o “discurso™ en relacion con el
tema mediacion en particular, integrando los esquemas propios de su formacion tal
como fue impartida en las actuales facultades de Derecho, con las ideas provenientes del
“common law” y de una concepcion de justicia mas flexible, privada, y centrada en la
resolucion de problemas.

La mediacion se refiere al tipo de contenido que se ensefia, el “contenido a
ensefiar”, en términos de Chevallard. Dado que el mismo constituye un contenido de
ensefianza especifico y relativamente nuevo ,que se imparte en instancias de post-grado
universitario, y en un grado menor en carreras juridicas de grado, dentro del sistema
educativo formal, asi como también en instituciones de educacion no formal, resulta de
particular importancia definir, en esta primera introducciéon , qué se entiende por
mediacion, desde varias conceptualizaciones posibles:

“ De modo que la base de la mediacion es la negociacion, y la tarea del
mediador consiste en introducir algunas caracteristicas especiales para
modificar el enfoque basado en la confrontacion, que planiea la
negociacién como campo de batalla, y orientarla hacia la solucion del
problema. El mediador ayuda a las personas a dialogar, evitando generar
malentendidos, establece por lo menos relaciones de trabajo, aclara los
problemas y busca soluciones aceptables para ambas partes. En teoria,
las partes en conflicto deberian salir del proceso sintiéndose satisfechas
porque todas sus necesidades e intereses han sido tomados en cuenta......”
(Acland, Andrew F., 1993, p. 32).

“ La mediacion es la intervencion en una disputa o negociacion, de un
tercero aceptable, imparcial v neutral que carece de un poder autorizado
de decision para ayudar a las partes en disputa a alcanzar
voluntariamente su propio arreglo mutuamente aceptable”. ( Moore,
Christopher, 1995, pp.44-5).

"La mediacion cs una extension del proceso de negociacion en cuanto
implica ampliar el regateo a un formato nuevo y usar a un mediador que
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aporta variables y dinamicas nuevas a la interaccion de los
litigantes™........ ” Un mediador carece de poder de decision autorizado.
Esta caracteristica distingue al mediador del juez o el arbitro, designado
por la ley o por un contrato para adoptar una decision acerca de las partes
sobre la base de normas sociales, leyes o contratos, mas que los intereses
especificos o los conceptos personales de justicia afirmados por las
partes. La meta de la decision judicial no es la reconciliacién, sino una
decision acerca de la identidad de aquella parte que tiene razon”. (
Moore, Christopher, 1995, p. 49), ( La cursilla es del autor).

“ El sistema de mediacion se caracteriza por crear un contexto mas
flexible para la conduccion de disputas”™.

“ Este sistema tiene una practica generalmente formalizada en varias
etapas, que varian segun las escuelas de mediacion, las cuales adscriben
a diferentes fundamentaciones tedricas y crean sus propios modelos™.

“ Lo caracteristico de los sistemas de mediacion es la inclusion de una
tercera parte, ‘el mediador’, que actua para ayudar a las otras dos partes
‘disputantes’ a alcanzar un acuerdo, pero cuyas intervenciones no tienen
la obligatoriedad de ser aceptadas por los disputantes”. ( Suares,
Marings, 1996, p.50).

*“ Stephen H. Giffis, en su Law Dictionary, considera a la mediacion
como un método para arreglar disputas fuera de un tribunal de justicia:
‘la interposicién de un tercero neutral para que actiie como eslabdn entre
las partes™. ... (Lerer,Silvio, 1994).

"El mediador propone pero no resuelve el conflicto. Ayuda a que las
partes lo resuelvan. Para ello, se necesitan ademdas de condiciones
naturales y culturales, una formacion especifica en la materia, que podra
involucrar aspectos tan alejados del derecho como la psicologia, el
analisis transaccional, conocimiento de las teorias de la decision y del
lenguaje gestual y no verbal, habilidad negociadora, capacidad para
escuchar el discurso ajeno y de entenderlo, para encontrar los intereses
de las partes enmascarados detras de las posiciones. El mediador debe
saber ir mas alla, de lo que las partes dicen, para conocer sus verdaderas
pretensiones y poderlas acercar”. ( Lerer, Silvio, 1994).

“La mediacion es, por principio y sobre todo, un proceso que trasciende
el contenido del conflicto que se pretende resolver”. ( Folberg, J. y
Taylor, A, 1992, p. 27).
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“ La mediacién es una alternativa a la violencia, la auto-ayuda o el
litigio, que difiere de los procesos de counseling, negociacion y arbitraje.
Es posible definirla como e! proceso mediante el cual los participantes,
junto con la asistencia de una persona o personas neutrales, aislan
sistematicamente los problemas en disputa con el objeto de encontrar
opciones, considerar alternativas, y llegar a un acuerdo mutuo que se
ajuste a sus necesidades. La mediacion es un proceso que hace hincapi¢
en la propia responsabilidad de los participantes de tomar decisiones que
influyen en sus vidas. Por lo tanto, es un proceso que confiere autoridad
sobre si misma a cada una de las partes”. (Folberg, J. y Taylor, A., 1992,
p. 27).

“ La mediacion tiende a diluir las hostilidades al promover la
cooperacion a través de un proceso estructurado. Por el contrario, el
litigio tiende a centrar las hostilidades y a hacer que la ira de los
contendientes se intensifique hacia posiciones rigidamente polarizadas.
El proceso jurisdiccional con su dependencia de los abogados como
representantes de sus clientes, tiende a negar a las partes la oportunidad
de asumir el control de su propia situacién, y fortalece su dependencia en
la autoridad externa”.

{ Folberg, J. y Taylor, A., 1992, p. 29).

Las conceptualizaciones anteriores permiten definir algunas caracteristicas
propias de la mediaciéon entendida como contenido de ensefianza: es un método
alternativo al litigio, es un tipo especial de negociacion facilitada por un tercero que
carece de poder de decision, es un proceso colaborative basado en un enfoque orientado
a la solucidén de problemas y no a la confrontacion, respeta los intereses de las partes
involucradas, quienes conservan el control sobre la situacién y no lo delegan en una
autoridad, es externa al ambito judicial propiamente dicho, y el desempefio del rol de
mediador requiere conocimientos provenientes de miltiples disciplinas.

Asimismo, y desde un encuadre mas general, se destaca en estas primeras
definiciones una importante diferenciacion de la mediacién respecto a otros
procedimientos o métodos para resolver conflictos. Dado que la mediacion se ha
definido como un método de resolucion de conflictos alternativo al litigio, es importante
definir el término conflicto, ya que su precision permitird encuadrar conceptualmente
aquello que se ha categorizado como “la mediacion en tanto contenido de ensefianza” o
"contenido a ensefiar", en términos de Chevallard.

Se entendera por conflicto, alos fines de esta introduccion, como una situacion
en la cual “dos partes tienen una relacién de tal tipo en la que ambas procuran la
obtencion de objetivos que son, pueden ser o parecen ser para alguna de ellas,
incompatibles “. ( Entelman, Remo, 1991). En esta definicion, se entiende que partes
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puede referirse a personas, grupos, colectividades, familias, organizaciones, esto es, se
centrara la atencion en los aspectos sociales, politicos y antropologicos del conflicto y
no en los psicologicos, lo cual implicaria ahondar en elementos subjetivos, si bien se
acepta como supuesto que los cuatro aspectos constituyen una totalidad
interrelacionada.

Entelman establece que, desde los primeros tiempos, las comunidades humanas
crearon meétodos para solucionar conflictos, los cuales han variado desde el uso de la
violencia més extrema hasta las vias mas pacificas, citando los doce métodos
historicamente detectables de resolucion de conflictos, establecidos por Galtung en
1965: juegos de azar, ordalias, oraculos, combate sin restricciones, guerra limitada,
duelos verbales, duelos privados, duelos judiciales, debates, mediacion y arbitraje,
tribunales y votaciones.

Los métodos de resolucién de conflictos pueden clasificarse a lo largo de un
continuo, en uno de cuyos extremos se ubica la interaccion entre las partes basada en la
agresion u hostilidad extrema ( guerra), y en el opuesto la interaccion basada en la
cooperacion (negociacion, mediacién), con una amplia gama de instancias intermedias,
entre las cuales se encuentra el sistema juridico. Este modo de clasificacién dio origen
a la distincion entre “métodos adversariales de resolucién de disputas™ y “métodos no
adversariales” ( Alvarez y Gaibrois, 1991); éstos tGltimos se designan también como
“enfoques orientados a resolver problemas™. ( Acland, 1992).

El sistema juridico es un método de resolucion de conflictos de indole
adversarial, mientras que la mediacién constituye un método no adversarial.

“ El proceso adversarial es el del reconocimiento ficto, de los edictos en
la tablilla del juzgado y de otras ficciones que permiten incluso seguir el
juicio en rebeldia de una de las partes, y de cuya sentencia no surgira en
definitiva verdadera autoridad de cosa juzgada. Es el proceso judicial con
sentencia que en Gltima instancia es solamente verdad formal. Todo ello
se da para posibilitar que el juez pueda resolver a favor de una pretension
que resulta favorable a una parte, y necesariamente ‘desfavorable’ a la
otra”. ( Alvarez y Gaibrois, 1991).

“ El sistema juridico es también un método de resolucion de conflictos
que trata de excluir el uso de la violencia por los particulares”............. “lo
cual no quiere decir que excluya el uso de la violencia por el grupo social
todo, es decir, por la comunidad”.......” De modo tal que no sélo
estamos presentando el sistema juridico como un método mas de
resolucion de conflictos dentro del grupo estatal, sino como un método
que pivotea en torno a la amenaza del uso de la fuerza o al uso mismo de
esa fuerza cuando es indispensable” ( Entelman, 1991).

Ahora bien este mismo autor afirma mas adelante que “no siempre todo
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conflicto tiene resolucion posible en el sistema de regulacion juridica”, destacando, en
forma indirecta, la necesidad de otros métodos idoneos para resolver conflictos por
medios no judiciales.

“ El sistema legal, especialmente en su faz judicial, no busca solucionar
los problemas (los de las personas concretas que se encuentran
involucradas en un litigio determinado), sino que tiene un objetivo
mucho mas abstracto: “‘descubrir la verdad’; y averiguando la verdad no
siempre se soluciona el problema, menos ain en forma ripida y
econémica, como le es necesario al comln de la gente para dejar el
conflicto atras y poder asi continuar con la vida normal” ... { Alvarez,
G., Highton E ., Arianna, C., Gaibrois,L., 1991)

Una primera distincion encuadra a la mediacion bajo lo que se ha ya definido
como método no adversarial de resolucion de conflictos, y méas especificamente ain,
como un metodo de “Resolucion alternativa de conflictos™.

“ Con el nombre de ‘resolucion alternativa de conflictos” se intenta
abarcar una amplia gama de procedimientos que tienen por finalidad
solucionar en el menor tiempo vy al menor costo posible las controversias
juridicas, no penales, que se generan continuamente en una comunidad”.

“ La solucién se produce sin necesidad de que las partes deban recurrir al
clasico combate judicial, esto es, al juicio tradicional ante los tribunales
ordinarios”...... (Alvarez, Gladys y Gaibrois, Luis, 1991).

En resumen, estas distinciones permiten inferir la existencia de varias
posibilidades en la resolucién o abordaje de conflictos o disputas, clasificadas bajo dos
grandes tipos: métodos adversariales y no adversariales de resolucion de conflictos,
siendo éstos {iltimos los que se designan como “resolucion alternativa de conflictos”,
entendiéndose que constituyen una alternativa al sistema juridico tradicional y sus
caracteristicas.

Las caracteristicas definidas inicialmente respecto a la mediacién entendida
como contenido de ensefianza, se amplian a partir de las aclaraciones anteriores: que es
un meétodo no adversarial de resolucion de conflictos sociales entre partes, que excluye
el recurso a la violencia directa o indirecta, que constituye un modo de resolver
conflictos que no resulta novedoso en la historia de la humanidad, que su proposito es
preservar las relaciones sociales entre los disputantes mas que determinar quien tiene la
razén.

A estas caracteristicas de la mediacién como contenido conceptual especifico se
le suman otras, determinadas por ¢l desenvolvimiento histérico que la misma sufrid
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desde su aparicion en el contexto local hasta la actualidad. Estos diferentes momentos
histéricos se describen en el Anexo, delimitados en su mayoria por la aparicion de
normas legales que pautaban su préactica formal en contextos vinculados a profesiones
juridicas.

Antecedentes

Estado de la disciplina

Las primeras indagaciones respecto al estado del arte del tema teorias en accion
de los docentes en la ensefianza de la mediacidn arrojaron como primeros resultados la
inexistencia de trabajos previos en el tema especifico ( la primera indagacion fue
realizada en el afio 1995-96). Aun en el caso de Dbibliografia obtenida de paises
extranjeros, puntualmente ¢l tema relativo a los aspectos didacticos de los docentes
encargados de ensefiar mediacion se circunscribia al perfil ideal de los mediadores, como
una caracteristica de tipo individual o personal ( para ello se consulto el texto “Dispute
Resolution Today- The Estate of the Art”, American Arbitration Association, New York,
1991).

Algunos manuales utilizados en cursos de entrenamiento de mediadores
extranjeros, traducidos al castellano pero no publicados y consultados informalmente,

establecian que un buen mediador debia reunir una serie de actitudes y capacidades tales
como ¢l respeto por la diversidad, la flexibilidad mental, la capacidad de escuchar y
reformular las agresiones, analizar objetivamente los problemas y mantener la
neutralidad durante el desarrollo del proceso de mediacion. Establecia también que esas
actitudes y capacidades debian haberse desarrollado como parte de su experiencia vital
previa, ya que si no se las poseia de alguna forma, ninguna instancia de formacion breve
seria capaz de desarrollarla.

St bien estas ideas se refieren a los mediadores que resultarian de un proceso de
formacion, se esta describiendo indirectamente el perfil ideal de un docente que ensefia
ese contenido, como producto resultante de ese proceso. A su vez, las caracteristicas de
ese perfil estan orientadas a cualidades que se estima que se adquieren como resultado de
la experiencia vital, incluyendo en la misma a la formacién académica o profesional,
pero sin hacer especial referencia a ésta.

A partir del afio 1997 comenzaron a publicarse una cierta cantidad de libros
traducidos al castellano relativos al tema mediacion; la totalidad de los relevados hacian
referencia a la practica de la mediacion, su procedimiento técnico, las estrategias validas
segin diferentes contextos de aplicacion ( familiar, patrimonial, comunitaria, escolar,
conflictos raciales, etc), pero no se encontré alguna referencia a la didactica de la
mediacion o estudios referidos a las practicas de la ensefianza de mediadores abogados.

En funcién de lo anterior, y considerando el tema especifico tal como fue
encuadrado en la presente tesis, se comenzé a indagar respecto a posibles antecedentes de
la ensefianza del derecho en general, ya que la mediacién se concibe como un tipo de
contenido ensefiado por abogados.
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El material que se encontré al respecto puede dividirse en dos grupos: uno de
ellos, proveniente de abogados especialistas, con una clara orientacion hacia la idea que
la actual ensefianza del Derecho es una resultante de un particular desarrollo historico de
las ideas juridicas en nuestro pais, y otro grupo, proveniente del 4mbito de la Carrera de
Ciencias de la Educacion que realizaron indagaciones respecto a las practicas
pedagédgicas en el campo del Derecho.

Se ha considerado pertinente mencionar ambos tipos de antecedentes, ya que los
primeros resultan muy utiles a los fines de considerar el particular tipo de formacion que
recibieron los abogados en sus respectivas Facultades, y la particular visién de su propia
formacion en relacion con la prictica de 1a mediacion.

e Antecedentes en relacion con la enseiianza del Derecho en Ia
Argenting.

Maria Isabel Seoane (1981), establece que en el afio 1821 se funda, en la ciudad
de Buenos Aires, junto con la Universidad, el Departamento de Jurisprudencia y otros
cinco mas. E] Departamento de Jursiprudencia inici¢ sus actividades con dos catedras,
una de Derecho Natural y de gentes y otra de Derecho Civil. La primera de ellas, con una
orientacion natural racionalista, basada en la historia y la tradicion, y la segunda de ellas,

con una orientacion en la doctrina utilitarista , basada en la utilidad y conveniencia de las
leyes para su aplicacion.

En relacion con estas ideas, Tau Anzoategui ( 1987), plantea que el nuevo orden
juridico surgido en 1810, recogia el concepto absoluto de ley del derecho de tradicion
romana, aunque se reconocia que la autoridad de la cual emanaba esa ley era el pueblo y
no un monarca; la ley se entendia como el resultado de un proceso abierto y reflexivo que
s¢c oponia a la arbitrariedad del gobernante o del magistrado. Este orden sufre una
primera reformulacion alrededor de 1822, con la conformacion de un estilo juridico
fundado en pocas normas, claras y precisas, que no necesitasen interpretacién y que
sirviesen de guia al jurista y al ciudadano comutn para dirigir sus acciones y conocer sus
derechos y obligaciones. En 1830 se realiza una nueva ampliacion de las ideas juridicas,
con el aporte del romanticismo; Alberdi, en esa época, define al Derecho como “un
elemento vivo y continuamente progresivo de la vida social”, siendo la filosofia el
“espiritu de las leyes™. Mas alla que las ideas juridicas previas a 1853 recibieron influjos
de multiples modelos y de las necesidades del propio desarrollo histérico, el fundamento
de las mismas se nutrio del espiritu tradicional y europeo, segiin Tau Anzoategui.

En 1857, el plan de estudios del Departamento de Jurisprudencia aumenta los
estudios tedricos ( de tres afios a cuatro afios) y disminuye los practicos ( de tres afios a
dos). Ya en 1872 se crea la citedra de Procedimientos, cuyos estudios tenian un afio de
duracion y se realizaban una vez acabados los estudios tedricos; el plan de estudios,
entonces, quedd conformado por cuatro afios tedricos y un afio de Procedimientos. En
gsa fecha, Antonio Malaver, citado por Tau Anzoategui, define a la ensefianza de
Procedimientos como “la exposicion de las leyes procesales vigentes y comentarios de
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acuerdo con el método, los principios y los elementos suministrados por los clasicos
practicos espafioles”. Esta primera definicion asimila a “Procedimientos™ con la
exposicion dialogada y analitica de principios generales segiin métodos preestablecidos.

En 1868 se crea la catedra de Derecho Constitucional, definiéndose a la politica
constitucional como una ciencia de la observacion, siguiendo los principios deducidos
de las constituciones inglesas y norteamericana, esta tendencia diferia de la predominante
y de los estilos de ensefianza vigentes en las catedras de materias codificadas.

En relacién con las materias codificadas, fue la época del predominio del
positivismo legal que determind a la exégesis como método privilegiado ( método
expositivo que sigue el orden de las leyes positivas, a cuya interpretacion atienden
principalmente). La reaccion a esto fue la importancia progresiva que se brind6 al factor
historico.

En el afio 1906, y como consecuencia de la mayor importancia concedida a las
ciencias pragmaticas por la Illustracién, aparecen las primeras academias de
jurisprudencia, las cuales otorgaron mayor importancia a la investigacion y al
conocimiento de la realidad juridica antes de iniciarse en la practica de la vida
profesional.

La historia de la ensefianza del Derecho muestra un aporte de modelos multiples,
pero con un claro predominio de la importancia del derecho escrito codificado y sujeto a
precedentes. Julio Cueto Rua, en relacion con lo anterior, plantea una serie de
presupuestos de la ensefianza tradicional del Derecho en la Universidad Argentina:

e La necesidad de enseiiar todo el derecho positivo del pais, cuando la
practica profesional actual coloca al abogado en la necesidad de
estudiar topicos desconocidos o escasamente conocidos.

o La concepcion del Derecho como un conjunto de normas, que pueden
conocerse mediante el empleo del razonamiento. Esto les atribuye a Ias
mismas una entidad conceptual ajena a la vida cotidiana.

e La preparacion de abogados para el litigio.

En relacion con esto, Lerer afirma “ Se ha sostenido que la mediacion en manos
de los abogados tiende a centrarse mas en la desavenencia manifiesta y menos en el
conflicto oculto. La critica se funda en que los abogados que actian como mediadores
tienden a seguir los criterios que surgen de su capacitacion y orientacion
profesional”. .. ”La mediacidn abre un campo profesional importantisimo a los abogados
y seria demencial que se la desaproveche con improvisacion, negligencia o
imprudencia....... pero tampoco deberia ignorarse la necesidad de capacitacion inherente
a la nueva actividad” ( Lerer, 1994).

Estos antecedentes historicos resultan utiles para comprender algunos de los
supuestos, creencias y actitudes propias de los sujetos de investigacion, que fueron
formados en Facultades de Derecho, segin la tradicion antes explicitada.
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s Antecedentes en relacion con investigaciones educativas en el irea
del Derecho.

En relaciéon con las investigaciones en desarrollo actualmente, se encontré un
antecedente interesante por su similitud con el argumento de esta tesis, en el trabajo
“Formacion pedagogica y practicas de la ensefianza en el campo del Derecho:
Resultados de un estudio comparativo de casos en el ambito de la UBA”, realizado por
la Lic. Marcela Andreozzi, la Lic. Anahi Mastache y la Lic. Susana Olszak.

En este trabajo el objeto constituyo en describir las trayectorias de formacion
pedagogica de los docentes de la Facultad de Derecho en relacion con los estilos de
desempefio implicitos en sus practicas de ensefianza.

Destacan en su fundamentacion tedrica “queremos destacar que algunos estudios
provenientes del campo de la formacion docente demuestran que la formacion
pedagogica sistematica tiene un bajo impacto en las caracteristicas del desempefio
docente frente a la mayor incidencia de la biografia escolar, por un lado, y de la
socializacion profesional por el otro ( Terhart, 1987)”.

Estas autoras también realizan una distincion entre una concepeidn tradicional
del derecho ( como norma juridica), de una concepcion mas moderna, que entiende al
derecho como el analisis juridico de la realidad. “La concepcion del derecho como saber
se concretiza en diversas situaciones de ensefianza”, afirman. Se realizé un estudio
cualitativo basado en un estudio comparativo de casos.

Este estudio, encuadrado en una vision mas general del Derecho v ubicada en el
contexto de una Facultad de la UBA, conserva sin embargo una gran similitud en su
postulado respecto al desempefio docente idéneo determinado en gran parte por la
socializacion profesional y biografia escolar, argumento que también se postula en la
presente tesis.

Tambien desde el campo de las Ciencias de la Educacion, y desde la perspectiva
de los componentes y caracteristicas de las teorias docentes en general, el Lic. Daniel
Feldman en “Ayudar a ensefiar”, Bs. As., Aique, 1999, plantea:

“ Tiendo a pensar que el conocimiento de los maestros combina, en diferente
proporcion, aspectos tacitos y explicitos, en uso y proposicionales”. . ... ”Ciertamente,
estos componentes tedricos no se estructuran como teorias formalizadas pero, en mi
opinion, se puede fundamentar que, desde el punto de vista de la funcién que cumple
para el sujeto, una parte del conocimiento personal practico utilizado por los docentes se
puede considerar como teoria.

Para J. Bruner, “Una teoria, por supuesto, es algo que inventamos’. Si es buena,
(...) permitiria ir mas alld de los datos presentes tanto retrospectiva como
prospectivamente(...) y ordenar datos que antes parecian inconexos entre si. { Bruner,
1988b, p.28). Este tipo de teorias, diferentes en forma, cumplen una importante funcion
cohesiva y ayudan a construir el escenario mediante el que cada maestro organiza la
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situacion escolar”... ... ” S1 se acepta esta manera de definir ‘teorias’, creo que los
maestros utilizan teorias pedagogicas que son personales pero no individuales ya que se
encuadran dentro de opciones limitadas. Estas opciones estan configuradas por las
tradiciones escolares en su interjuego con los procesos de innovacidon educativa
(particularmente intensos en las ltimas dos décadas) y se expresan en el nivel subjetivo
en la articulacion de las teorias personales por medio de un nimero limitado de
‘perspectivas’ que orientan y dan cierta unidad a las elecciones personales. Las teorias
personales constituyen, asi, campos o redes semanticas que unen y regulan elementos
variables”

Estas ideas se reflejan en cierta medida en la presente tesis con la definicion de
teorias en accion como un tipo de conocimiento practico presente en la accion de
profesionales en su actividad de ensefianza, dentro de las opciones proporcionadas por
el contexto en el que tal actividad se desarrolla, este es, la practica de la ensefianza
orientada a profesionales, de un contenido relativamente novedoso que permite la
obtencion de una matricula para el desempefio de una actividad regulada por una Ley
especifica.

Historia institucional de la mediacion

Los primeros documentos escritos relativos a la mediacion entendida como un
procedimiento no adversarial de resolucion de conflictos, pueden ubicarse en el
Ministerio de Justicia de la Nacidn, a partir del 1° de julio de 1991, fecha en que el
entonces Ministro de Justicia, Dr. Ledn Arslanian, firma la Resolucion N°® 297, en cuyos
considerandos se destaca:

......... resulta también conveniente el desarrollo de un proyecto
que regule como método alternativo el procedimiento de la
mediacion, entendida ésta como asistencia a las partes en
conflicto, a fin de que arriben a un acuerdo que tome en
consideracion sus respectivos intereses”.

“ Que la descripta modalidad de resolucion de asuntos
tiene valiosos precedentes en la legislacion comparada™.

La Resolucion N° 297 crea una Comisién integrada por especialistas de
reconocida trayectoria en la tematica, en la carrera judicial v en la docencia
universitaria, cuyo cometido fue elaborar un anteproyecto de ley de mediacion. Las
conclusiones a las que se arribd en esta instancia se plasmaron en un informe elevado a
la maxima autoridad de ese organismo, el 23 de setiembre de 1991.

Ya en la nota de elevacion del informe respectivo, firmada por los integrantes
de la Comision, se expresa:
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“De poco serviria la legislacion si paralelamente no va
acompafiada de un vasto programa, con una doble
finalidad, a) insertar en la conciencia social las ventajas
que este método representa, y b) contar con un plantel de
mediadores solidamente entrenados para llevar a cabo la
tarea”.

Para lo cual, se propone mas adelante:
“Creacion de una Escuela de Mediadores, cuyo objetivo
es capacitar y entrenar
JTTE Lot e O PSP

El citado informe, expresado a través de un dictamen, establecio

en su Capitulo I :

“ El mediador tiene que haber sido entrenado en
esta técnica, jamas puede ser un improvisado, pues hasta
quien tenga las mejores aptitudes y habilidades naturales
para la negociacion, la comunicacion y el acercamiento
entre las personas, requiere de un adecuado entrenamiento
para dominar las reglas técnicas de la mediacion”.

“ Se convendra con las Universidades Nacionales y
Privadas la inclusion en la curricula de grado y de post-
grado de cursos orientados a la mediacion patrimonial y a
la mediacion familiar”.
“Ello, no solo para contar con un plantel futuro adecuado
en su formacion técnica, sino paralelamente encaminado a
formar operadores juridicos mejor predispuestos a este
método alternativo y con el objetivo claro de fomentar
una cultura de pacificacion en la
COmOIAdad™...... ... cosnemmrr e T T
“Las caracteristicas propias del instituto y las habilidades
especificas de un mediador, hacen necesario que quienes
ejerzan tal actividad, cuenten con un certificado que los
habilite como tales”.
“ De lo contrario se desnaturalizard la técnica que en
nuestro medio no ha tenido divulgacion, m se cuenta en la
actualidad con la  especializacion  profesional
correspondiente”.

A partir de las recomendaciones mas relevantes del informe elaborado, la
necesidad de formar mediadores idéneos para la instrumentacion de un nuevo sistema,
el Ministerio de Justicia inicié las primeras acciones de capacitacion en mediacion en su
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area, en el mes de noviembre del mismo afio, a cargo de una especialista extranjera,
destinadas a profesionales pertenecientes a diferentes ambitos ( funcionarios y
magistrados  del Poder Judicial, docencia universitaria, instituciones no
gubernamentales, abogados del filero local, funcionarios del Poder Ejecutivo) Dichas
acciones de capacitacion fueron posibles gracias a la ayuda de la Embajada de los
Estados Unidos de América.

El 18 de febrero de 1992, el Ministerio de Justicia remitid un proyecto de
Decreto en virtud del cual se instituia la mediacién como método alternativo de
resolucion de conflictos. A partir de este proyecto se elabord el Decreto N° 1480 del
Poder Ejecutivo Nacional, aprobado el 19 de agosto de ese mismo afio, el cual declard
de interés nacional la institucionalizacion y el desarrollo de la mediacion como método
no adversarial de resolucion de disputas, delegd en el Ministerio de Justicia la
formulacién de un Programa Nacional de Mediacion, asi como también la creacion de
un Cuerpo de Mediadores, de una Comision para la formulacion de un proyecto de Ley
Nacional de Mediacion, y la mencion de una experiencia piloto de mediacion.

Algunos aspectos incluidos dentro de las consideraciones del Decreto N° 1480
resultan particularmente significativos a fin de esclarecer algunas caracteristicas
iniciales respecto a la concepcion de la mediacion y su funcién en el contexto social y
politico, asi como también los antecedentes extranjeros que fueron tenidos en cuenta:

" Que las investigaciones empiricas llevadas a cabo para
determinar la cantidad de procesos en tramite ante los
tribunales de los distintos fueros v la "performance” de
tales 6rganos jurisdiccionales, pone en evidencia el estado
de colapso en que se encuentra el Poder Judicial en
atencion | a su
congestionamiento”

Que la magnitud del atraso y el grado de
congestionamiento que se deriva de dicho proceso de
acumulacion, (de juicios en tramite), convencen acerca de
la insuficiencia de cualquier solucion de tipo
convencional, como un aumento de los juzgados vy
camaras existentes, puesto que ain cuando, por via de
hipotesis, se duplicaran o triplicaran los organos, el
problema, aunque atenuado, subsistiria. Por lo demas, se
carece de presupuesto para atender tal tipo de solucion”.

" Que modernamente, sin menoscabar la jurisdiccion
judicial, se han arbitrado medios alternativos a ella cuya



finalidad es, precisamente, descongestionar los tribunales
y proveer soluciones a los diversos conflictos juridicos en
el menor tiempo posible”.

" Que entre ellos se sefiala, por su economia, rapidez y
sencillez, la mediacion, método no adversarial de
resolucion de conflictos”.

" Que en la mediacion un tercero imparcial ayuda a las
partes a negociar para llegar a un resultado mutuamente
aceptable; no actia como juez, pero sugiere a aquellas a
ponerse de acuerdo, dado que no puede imponerles una
solucion si es que no actan por mutuo consentimiento™.

“ Que la adopcion de tal medio se concibe a partir de la
capacitacion de abogados, a través de la Direccion
homoOnima del Ministerio de Justicia, mediante cursos
intensivos y practica de pasantias en los Centros de
atencion juridica popular, habiéndose programado ya, la
Escuela de Mediacion™.

" Que para la propuesta de tal medio alternativo de
resolucion de conflictos se ha tenido en cuenta la
experiencia extranjera’.

" Que en efecto, la mediacion funciona con éxito en paises
como Estados Unidos de América, Republica Popular
China, Repuiblica de Colombia, Canada, Reino de Suecia,
Republica Italiana, entre otros, sin pasar por alto la
Republica Francesa, que va tiene su proyecto de ley de
mediacion, en vias de ser sancionado”.

" Que en los Estados Unidos de América, comenzaron a
aparecer los Centros Comunitarios de Mediacion desde la
década del '60".

" Que en la Republica Popular China, debido a la
superpoblacion, la mediacion constituye una pieza
fundamental del sistema legal, sin la cual se tornaria
imposible la convivencia”.

" Que existen antecedentes ilustrativos como el caso de la
Republica de Colombia, pais en el cual la mediacion ha
dado un excelente resultado como método alternativo de
solucion de conflictos, y donde el Cuerpo de Mediadores
se ha crecado en el ambito del Poder Ejecutivo, mas
especificamente, del Ministerio de Justicia”.

40
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" Que la similitud de los sistemas constitucionales
argentino y norteamericano, pais €ste ultimo donde la
mediacion funciona perfectamente, sin haberse planteado
su inconstitucionalidad, sino mas bien su utilidad, a través
de innumerables estadisticas”.

" Que seglin los antecedentes de experiencias en otros
paises, donde la mediaciébn cumple eficazmente su
funcion de alivianar la pesada carga que pesa sobre los
Tribunales, el rol del mediador consiste en acercar a las
partes, y no en decidir el conflicto como un juez ni, en
consecuencia, disponer de los derechos de ellas™

Las instancias iniciales del mencionado Programa Nacional de Mediacion
delegado en el Ministerio de Justicia a través del Decreto anteriormente citado, se
desarrollaron en el mes de agosto de 1992, a partir de la realizacion de cursos y
entrenamientos en mediacion familiar y patrimonial, a cargo de especialistas
extranjeros, con la ayuda de la Embajada de los Estados Unidos de América.

El 26 de agosto de 1993 el Ministro de Justicia, Dr. Jorge Maiorano, firmé la
Resolucion N° 983 | la cual pone en ejecucion la experiencia piloto prevista en el
Decreto 1480/92, por el término de un afio, la cual se llevaria inicialmente a cabo en
diez Juzgados Nacionales de Primera Instancia en lo Civil de la Capital Federal
Asimismo, el articulo 3° de esta Resolucion establece:

“ Por la Secretaria de Justicia se realizaran los tramites
necesarios para lograr la contratacién o adscripcion de
diez profesionales que hubieren obtenido certificacion en
mediaciéon patrimonial y familiar, a los que se asignara
oportunamente functones de mediacion o de co-
mediacion......” “ retinan antecedentes y aptitudes
satisfactorias para integrar el Cuerpo de Mediadores y
ejercer funciones en el Centro Judicial de Mediacion
anexo a los
TrbUNALES” ...

Se conformd, a partir de esta Resolucion, el primer grupo de diez mediadores,
ocho abogados y dos psicologos, que habian realizado la capacitacién mencionada el
afio anterior, y que desempefiaron funciones en calidad de tales en el Centro de
Mediacion del Ministerio de Justicia.

El 11 de febrero de 1994, la Corte Suprema de Justicia de la Nacioén dicto la
Resolucion N° 62, que “Declara de interés la experiencia piloto de creacion de un
Centro Judicial de Mediacion llevado a cabo por el Ministerio de Justicia de la Nacion”,
iniciandose, a partir de ésta, la derivacion de casos provenientes de diez Juzgados
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Nacionales de Primera Instancia en lo Civil de Capital Federal, para ser atendidos en
dicho Centro por el primer grupo de diez mediadores.

Tales mediadores cumplieron asimismo tareas de tipo docente, en jornadas y
cursos destinadas a multiples destinatarios, tanto en Capital Federal eomo en provincias
del interior, constituyéndose en el primer cuerpo de docentes locales con una practica
concreta en una institucion oficial, en dicho procedimiento.

El 13 de mayo del mismo afio, el Ministro de Justicia, Dr. Jorge Maiorano, firmo
la Resolucion N° 535, la cual aprueba el “Reglamento para Mediadores Habilitados por
el Ministerio de Justicia y el funcionamiento del Centro de Mediacion™, el cual
establecié los requerimientos para el desempefio del rol de mediador en aguellos
destinos o tareas determinadas por el Ministerio de Justicia.

El 6 de setiembre de 1994, el Ministro de Justicia, Dr. Rodolfo Barra firmé la
Resolucion N° 254, por la cual se aprob6 el organigrama, acciones v planta permanente
de una Direccion Nacional especializada de la cual dependia, explicitamente, la
“Escuela de Mediadores™, cuyas tareas especificas se definieron en el Anexo II de la
citada norma :

"Asistir a la Direccion Nacional en el disefio de planes y
programas de estudio, asi como en los criterios de
seleccion y evaluacion para la formacién de mediadores™.
"Seleccionar y proponer la designaciéon de docentes".
"Desarrollar programas de investigacion referidos a la
mediacién y temas afines”. "Promover ¢l intercambio de
experiencias con otras escuelas similares a nivel nacional
e internacional”.

La Escuela de Mediadores surge asi como un espacio especifico de gestion de la
formacion de mediadores en el afio 1994, ante la necesidad de sistematizar y legitimar
un sistema de formacion que concluyera en una habilitacién profesional, si bien sus
antecedentes se remontan a la declaracion de interés nacional de la institucionalizacion
y desarrollo de la mediacién como método no adversarial de resolucion de disputas, en
el afio 1992

El 12 de enero de 1995 se aprobd el Reglamento de la Escuela de Mediadores, a
través de la Resolucion N° 008 del Ministro de Justicia, Dr. Rodolfo Barra,
estableciendo a la misma como “responsable de la formacion de mediadores”. Entre los
articulos mas relevantes de dicho reglamento se destacan:

Articulo 15.- En relacion con el plan de estudios de la Escuela de
Mediadores se contemplan los siguientes niveles:
a) Nivel basico: estard constituido por tres instancias
sucesivas: cursos Introductorios,cursos tedrico-practicos
de entrenamiento y pasantias.
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b) Nivel de especializacion: cursos especificos orientados hacia
un area determinada (mediacién patrimonial, familiar, escolar,
laboral,etc.).

¢) Nivel de formacién de formadores: cursos destinados a
quienes se ocuparan de la ensefianza de la mediacion.

d) Nivel de actualizacion y formacion continua: destinado

a mediadores en ejercicio con  orientacidn
interdisciplinaria”.

" Articulo 16.- Son objetivos del nivel basico del plan de estudios:
a) Cursos introductorios: introducir a los alumnos en el
conocimiento del proceso de la mediacién y sus ventajas
en la solucion de conflictos.

b) Curso tedrico-practico de entrenamiento en mediacion:
facilitar el desarrollo en los alumnos de los
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para el
gjercicio de la mediacion.

¢) Pasantias: facilitar a los alumnos una aproximacion
practica y vivencial al proceso de la mediacion, a través
de etapas progresivas de complejidad creciente”.

"Articulo 17.- Es objetivo del nivel de formacion de formadores

del plan de estudios:

Formar mediadores docentes capacitados para la
ensefianza de la mediacion en los diversos niveles
e instancias del disefio curricular™.
"Articulo 18.- Es objetivo del nivel de actualizaciéon y formacion
continua:
Organizar y desarrollar diversas instancias de
actualizacion segln los requerimientos cambiantes del rol
de mediador”.
Respecto a los destinatarios del proceso de formacion antes descripto, el
mencionado reglamento detalla:

"Articulo 9.- Podran postularse para ingresar a la Escuela de
Mediadores los graduados de las carreras de abogacia, servicio
social, psicologia y otras que aquella determine de acuerdo con
los alcances y 4mbitos de aplicacion de la mediacion”.
Con referencia al sistema de formacion, el mismo se desarrolio inicialmente a
través del dictado de los mencionados cursos introductorios y de entrenamiento, en
forma continua e intensiva entre los meses de marzo y setiembre de 1995. Dichos cursos
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fueron gestionados, supervisados y acreditados por el Ministerio de Justicia, y dictados
por docentes provenientes del Centro de Mediacién de esta dependencia, v otros
provenientes de carreras juridicas en Universidades.

Con referencia al sistema de pasantia, las mismas se iniciaron en el mes de julio
de 19935, destinadas a abogados egresados del cursado de las dos instancias anteriores.

En ese mismo afio, se sumaron otros diez Juzgados Nacionales de Primera
Instancia en lo Civil a la mencionada experiencia piloto.

En el afio 1995, el proyecto de ley de mediacion recibid tratamiento
parlamentario tanto en el Senado de la Nacion como en la Camara de Diputados de la
Nacion.

En la Orden del dia 70/95 del Senado de la Nacion, las Comisiones de
Legislacion General, Interior v Justicia, y Asuntos Constitucionales, expusieron un
Dictamen de mayoria y un Dictamen de minoria.

Algunos aspectos del debate parlamentario, extraidos de las exposiciones de los
miembros informantes, resultan de especial interés, teniendo en consideracion que se
trataba un tema novedoso y con escasos antecedentes en el pais.

A los fines de esta tesis, resulta importante rescatar de dicho debate las
siguientes intervenciones, correspondientes a la exposicion del miembro informante del
dictamen de mayoria, Senador Branda:

“ El antecedente de este instituto en nuestra comunidad se da en la
colectividad judia, donde muy a menudo se recurre al mediador, sobre
todo para los temas netamente patrimoniales, y, segun pudimos
conversar con sus miembros, este procedimiento es efectivo™.

“Podran desempefiarse como mediadores los abogados matriculados que
hayan realizado el correspondiente curso de capacitacion en los diversos
centros avalados por el Ministerio de Justicia. (A qué se debe esto?
Vamos a dar una breve explicacion. Para romper el viejo esquema del
litigio y poder acercar a las partes hay que estar preparado mentalmente y
abandonar el esquema litigioso al que estamos acostumbrados en el
sistema judicial. Por eso el Ministerio de Justicia ha conformado una
escuela donde van a ser preparados los mediadores para su seleccién. De
no ser asi, se podria caer en el error de que solamente la matricula va a
habilitar, y en la universidad de estos dias no se ha preparado
suficientemente a este tipo de profesionales. Lo que se hace es un curso
de postgrado a efectos de prepararlos para la mediacion™.

Con referencia a la exposicion del miembro informante del dictamen de minoria,
con referencia a la profesion que se requiere para ejercer la funciéon de mediador, se
destaca, en primer lugar, la intervencion del Senador Romero Feris:

“ No desconozco las criticas que se han formulado sobre la exclusividad
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que el articulo 16 concede a los abogados para desempefiarse como
mediadores, remarcandose que el ejercicio de la mediacion -por sus
caracteristicas- no requiere un especifico nivel universitario. En este
sentido, considero que la critica apuntada es enteramente valida para la
intervencion de mediadores en los ambitos de la mediacién comunitaria
0 en el escolar, pero debo confesar que tengo mis reservas en lo que
respecta a la mediacion en el ambito judicial, como la que estamos
considerando.

No dudo que en los asuntos de derecho de familia puede desenvolverse
habilmente un mediador lego en las ciencias juridicas, pero en aquellos
asuntos de contenido patrimonial le asigno mayor solvencia a un
profesional del derecho por la formacion recibida y considerando que
debera mediar con partes asistidas por abogados, por 1o que me inlino
por mantener -al menos en una primera etapa- la redaccion original del
articulo 16"

Con referencia al mismo tema, pero con una postura diferente, se expresa el
Senador Bordon:

“En el articulo 16 estamos en desacuerdo con las incumbencias
profesionales. No creemos que para ser mediador se requiera solamente
un tipo de profesional. Asi como respetamos e impulsamos, por ejemplo,
la incumbencia especifica de abogados o de contadores en temas muy
concretos, debemos decir que en el caso de la mediacién, en que no se
trata de hacer justicia sino de crear un espacio o un clima para la
resolucion del conflicto por la via mediadora, bien pueden actuar otros
profesionales como los psicélogos-no menciono a los socidlogos para
que no se crea que hago una defensa corporativa-, que pueden ser
igualmente utiles para la mediacion. Obviamente, la experiencia que ha
recibido un abogado, que entre sus tarcas tiene la de buscar la resolucion
antes de ir a un juicio, hace que esté capacitado para ello, pero la
exigencia de ese titulo no deberia ser excluyente.
Realmente considero que los abogados estin bien preparados para
desarrollar la tarea de mediadores pero -reitero- no en exclusividad™.

El 4 de octubre de 1995 se sanciono la Ley 24 573 de Mediacion y Conciliacion,
la cual fue promulgada el 25 de octubre del mismo afio, y publicada dos dias después,
instituyendo, con caracter obligatorio, la mediacion previa a todo juicio. Dicha ley
establece:

“ Articulo 15.- Créase el Registro de Mediadores cuya constitucion,
organizacion, actualizacion y administracion serd responsabilidad del
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Ministerio de Justicia de la Nacioén”.

«  Apticulo 16.- Para ser mediador serd necesario poseer titulo de
abogado y adquirir la capacitacién requerida y restantes exigencias que
se establezcan reglamentariamente”.
El 28 de diciembre de 1995 se aprobé la reglamentacion de la Ley 24. 573, a
través del Decreto 1021, el cual establecié para la etapa comprendida entre el afio 1995
y 1997:

« Articulo 21.- Para ser inscripto en el REGISTRO DE MEDIADORES
deberan cumplirse los siguientes requisitos:
1) Ser abogado con DOS ( 2 ) afios de antiguedad en el titulo;
2) Haber aprobado el curso y entrenamiento, con las pasantias
cormrespondientes, promovidos por el MINISTERIO DE
JUSTICIA u otros equivalentes. En todos los casos la idoneidad
sera juzgada por la SECRETARIA DE JUSTICIA del
MINISTERIO DE JUSTICIA,
Dicho Decreto fue derogado el 29 de enero de 1998 y sustituido por el Decreto
91/98, el cual establece:
« Articulo 16.- Requisitos para la inscripciéon en el Registro. Para
inscribirse en el Registro de Mediadores deben cumplirse los siguientes
requisitos:
1-Ser abogado con tres (3) afios de ejercicio profesional.
2-Haber aprobado las instancias de capacitacion y evaluacién que exija el
Ministerio de Justicia™.

Se establece asi como requisito de formacion para la inscripeion en el Registro
de Mediadores, y por ende para el ejercicio de la funcion de mediador en instancias
judiciales previas al inicio de un juicio, la profesion de abogado con una cierta
antiguedad, y la aprobacion de alguna instancia de capacitacion a tales efectos.

El 17 de febrero de 1998, a través de la Resolucion M.J. N° 479, se  crea la
Escuela Nacional de Mediacién, cuyo objetivo, tal como es definido en el Articulo 1° de
dicha norma, “sera el de capacitar en las técnicas no adversariales de resolucion de
conflictos a toda persona interesada en las mismas, y cuya actividad académica
comenzaré en la fecha que se designe al inicio del afio lectivo 1998”.

Asimismo, establece el Articulo 3°: “Dentro del plazo de 30 dias de dictada la
presente, los Sefiores Secretarios de Justicia y Secretario de Asuntos Técnicos y
Legislativos, en forma conjunta, elevaran para la aprobacion del infrascripto: a) El
Reglamento de Funcionamiento de la Escuela; b) El Plan Académico a seguir; ¢) El
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Programa de Actividades a cumplir y de cursos a dictar en el primer ciclo lectivo de la
Escuela; y d) La Nomina que integrara el Cuerpo de Expertos Académicos™

El Articulo 6° establece: “ Déjase sin efecto lo dispuesto en la Resolucion M.J. nro.
245 del 6-9-94 y en la Resolucion M.J. nro. 008 del 12-1-95, como asi también toda otra
resolucion que se oponga a lo dispuesto en la presente™.

Esta Resolucion actualizoé el plan de estudios vigente hasta ese momento, si bien no
modificé la estructura original de cursos bésicos o previos a la matriculacion y cursos
posteriores para mediadores en ejercicio, como asi tampoco al espiritu que dio origen a la
formacion concebida iniciaimente.

Un aspecto novedoso en relacion con el funcionamiento previo, introducido a partir
de esta nueva Resolucion, fue la planificacidn y puesta en marcha de un programa de
"Formacién de Formadores”, destinado a los mediadores que venian desarrollando tareas
docentes en instituciones oficiales o privadas, desde el afio 1996 o con anterioridad a dicha
fecha. La implementacién de este programa evidencid el mayor interés en aspectos
relativos a la calidad de los docentes que desarrollaban tareas de formacion de mediadores,
y se concretd a través de diversos seminarios que proporcionaban herramientas miltiples
para enriquecer la practica de ensefianza.

No se profundizara sobre la descripcion y analisis de este programa, en virtud que el
tema y problema de investigacion esta centrado en el profesional que se desempefia como
docente en "estado puro”, es decir, en sus significados construidos a partir de su practica y
en sus teorias en accion tal como han sido definidas. Asimismo, tanto el tema de
investigacién como el problema surgieron en el segundo momento de la historia
institucional de la mediacién, tal como se ha descripto en el apartado "Problema de
investigacion- Fuentes del problema”.
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Historia Natural de 1a Investigacién

El tema actual de investigacion fue resultado de un proceso de clarificacion
progresiva de un tema original, el cual se fue delimitando vy especificando
conceptualmente a partir de contactos sucesivos con el campo y sus protagonistas.

Tal como se relaté en el apartado “Fuentes del problema”, el mismo surgio de la
préctica profesional propia, la cual permitié un contacto estable y permanente, durante
periodos prolongados de tiempo, con los sujetos que constituyen la unidad de analisis,
abogados cuya funcion es ensefiar mediacion sin contar con una formacién docente
especializada.

e Primeros esbozos del problema de investigacién. Las comprensiones

conjuntas en la ensefianza de la mediacion.

Fn una primera etapa, el interés de la investigacion se centrd en cdmo esos docentes
construian comprensiones y significados conjuntos respecto a un contenido especifico,
la mediacién, en el contexto de los post-grados universitarios en Facultades de Derecho
y en el sistema de educacion no formal.

El objetivo, en esta primera etapa, era explorar una practica de la ensefianza y
fundamentarla desde una perspectiva socio-cognitiva, explorar las teorias implicitas de
la ensefianza en un tema especifico e indagar la importancia del contenido en la practica
de 1a ensefianza.

La hipotesis, que esa construccion de significados se desarrollaba a partir del
interjuego entre las teorias implicitas del docente respecto de los destinatarios de su
ensefianza (adultos profesionales) y sus teotias implicitas respecto al contenido de
ensefianza ( la mediacion). Se concebia al discurso educativo como el medio de acceso
privilegiado para la indagacion de esa construccién de significados.

La primera inmersién en el campo, constituidas por observaciones participantes ( se
trabajé en forma conjunta con algunos docentes, en calidad de apoyo pedagogico),
tomando como ejes directrices estas ideas, y la observacion no participante en algunas
clases, determind una re-orientacion del tema original, su circunscripcion y enfoque
desde una perspectiva mas especifica.

A partir de esta primera aproximacién se pudo establecer que aquello que se habia
definido como tema, objetivo e hipotesis, ademas de resultar altamente ambiguos, en la
realidad concreta de ensefianza, involucraba procesos simultaneos y complejos que eran
muy dificiles de aprehender por un unico observador. Ademas, surgié la duda si
realmente era aquello lo que se queria investigar, la construccion de significados
conjuntos por parte de esos docentes en relacion con ese contenido.
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e Reformulacién del tema inicial. Las teorias implicitas en la

ensefianza de la mediacion.

En una primera reformulacion, ( junio de 1995) se determind que aquello que se
deseaba investigar era por qué el docente ( profesional abogado sin formacién docente
sistematica) ensefiaba como lo hacia efectivamente. Se determind entonces que se
focalizaria la atencion en el proceso de ensefianza propiamente, sin hacer referencia al
proceso de aprendizaje, como se hubiese requerido en caso de investigar las
construcciones y significados conjuntos en relacién con el contenido y el grupo de
alumnos.

Asimismo, determinar porqué el docente ensefiaba como lo hacia implicaba indagar
en constructos personales del docente, mas que en la forma en que construia
significados en forma conjunta. Esos constructos se definieron inicialmente como
teorias implicitas, creencias, conocimiento tacito. Los significados estaban presentes en
estas teorias, creencias y conocimiento técito, y la construceion de significados parecia
referirse mas a la propia tarea de ensefianza.

Se circunscribio también el contexto donde se investigaria a estos docentes, el
4mbito de la educaciéon de adultos, con el propdsito de perfeccionamiento, capacitacion
o habilitacion para una practica profesional, ya sea que se desarrollase en relacion con
instituciones como universidades, en cursos de posgrados, o bien en cursos impartidos
por otras instituciones cuyo objeto fuera el dictado de cursos.

Se circunseribi6 también la profesion de los docentes que ensefiaban mediacion a
los abogados, ya que en la etapa de vagabundeo inicial no se habia descartado la
posibilidad de investigar a profesionales de otras disciplinas que también participaban
en el desarrollo de las clases. Sin perjucio de lo anterior, el eje de los contenidos giraba
en torno a las disciplinas juridicas, no sélo por la profesion mayoritaria de los alumnos
asistentes, lo cual obligaba la docente a hacer referencias permanentes a la misma, sino
porque el ejercicio de la practica de la mediacién requeria la profesion de abogado,
segiin lo establecido por la Ley 24.573.

Esta decision, de delimitar las caracteristicas de las unidades de investigacion a una
sola profesion, obedeci¢ a que en las primeras observaciones no participantes
realizadas, se evidencié que la profesiéon de origen determinaba un modo especial de
ensefiar, aon cuando la clase fuese una sola unidad y estuviese referida a un mismo
contenido. La indagacién de las teorias implicitas entre docentes de diferente profesion,
hubiese requerido la indagacion de las epistemologias especificas de cada una, lo cual,
si bien hubiese enriquecido la diversidad y hubiese aportado datos valiosos para
comparar las teorias segim la profesion de origen, hubiese distraido la atencion del tema
central.
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El contenido de ensefianza, la mediacion, se situ0 como un tipo especial de
contenido dentro de las ciencias juridicas, si bien incluia conceptos provenientes de
varias disciplinas y su eje estaba referido a una practica profesional.

Esta primera reformulacion permitié especificar que el objeto de investigacion eran
las practicas docentes, desarrolladas en el contexto de educacion de adultos
profesionales a cargo de abogados que no contaban con una formacion docente
especializada y que ensefiaban un contenido particular que podia ubicarse en el ambito
de las ciencias juridicas.

En relacién con las practicas docentes, se establecio que el objeto de investigacion
era indagar los procesos de transformacién de un contenido en un contenido ensefiable,
por docentes que eran especialistas en contenido mas que docentes de profesion.

Asi, se elabord un nuevo plan de investigacion, donde el tema era “Las teorias
implicitas de los docentes en la ensefianza de la mediacion, en el contexto de la
educacion de adultos™.

El objeto eran las practicas pedagogicas, y la finalidad comprender la logica interna
que rige a los docentes dedicados a la ensefianza de la mediacion, con vistas a construir
un marco conceptual especifico del campo didactico, que considere las particularidades
de una practica pedagdgica desarrollada en ese contexto especifico.

Las preguntas al objeto de investigacion eran cudles eran los procesos que
realizaban los docentes para transformar un contenido especializado en ensefiable, cual
era la representacidn que tenian de su propia practica de ensefianza y del contenido, y
cémo influian sus concepciones implicitas respecto de su propia prictica y del
contenido de ensefianza, en la configuracién de estrategias docentes especificas.

Este disefio se sometio a consulta en el taller de disefio, ejecucion y evaluacion de
proyectos de investigacion. Las ideas y evaluacion realizada en el mismo permitio
ajustar y precisar conceptos e ideas para que reflejasen en forma mas fidedigna aquello
que se deseaba investigar.

En relacion con el tema, teorfas implicitas, se las interpreté como un conocimiento
cotidiano, como esquemas de pensamiento o teorias construidas por adultos, en primer
lugar, y como representacion social, en segundo lugar.

A su vez, las teorias iraplicitas se concebian como una articulaciéon o constructo
conformado por dos tipos de teorias implicitas: las referidas al contenido teérico-
practico que es la mediacion, y las referidas a la ensefianza propiamente. El contexto en
el cual se desarrollan estas teorias implicitas es el de la educacion de adultos, como
instancia de formacién mas alla de la escuela y de la Universidad.

En relacion con el objeto de investigacion, se determind la necesidad de especificar
si el mismo se referia a las practicas docentes ( afllica-interactiva, o pre- activa) o bien a
los docentes en un contexto de practica. Asimismo, se estableci6 a la practica como un
anclaje empirico observable de la representacion social.
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Se aconsejo que las preguntas al objeto se especificaran segin un cierto orden de
generalidad, plantear una pregunta global que subsuma a las demas. Con referencia a la
finalidad, el término “logica interna”, es decir, cOmo funcionan las teorias implicitas,
deberia aparecer desde la definicion misma del tema, a fin de respetar la coherencia
interna del disefio de investigacion.

Se aconsejé incluir, junto con esta historia natural de la investigacion, una
descripeion de la situacién, su historia ( historia institucional de la mediacion), el
encuadre ideal, el encuadre real y el estado de la disciplina. Contextualizar el problema
de investigacion, definir el rol del investigador y la entrada en el campo, clarificar los
supuestos respecto a los titulos y su valor, las variables y usos politicos.

A partir de los consejos anteriores, se redacto la historia institucional de la
mediacién, con la consulta a fuentes juridicas, a fin de contextualizar la situacion
historico-politica que habia originado la necesidad de la practica de la ensefianza de la
mediacion.

Se elabord un nuevo disefio de investigacion, en el cual se intentd definir mas
ajustadamente el tema de investigacion, con algin fundamento conceptual, y con el
apoyo de antecedentes y la ubicacion de los mismos en una dimension historica.

El tema fue definido como “Las teorias implicitas de los docentes en la ensefianza
de la mediacién, en el contexto de la educacion de adultos™ Se concebia a las teorias
implicitas como un constructo formado por las teorias implicitas de la practica
profesional de la mediacion, las teorias implicitas respecto a la practica profesional de la
profesion de origen y las teorias implicitas respecto a la ensefianza de la mediacion.

La reformulacion planteé una nueva serie de problemas: la definicion de las teorias
implicitas, de aquello que se entendia por ellas, y como se accederia a ellas en las
situaciones concretas de préacticas de ensefianza de la mediacion. Asimismo, no se
lograba encontrar la coherencia interna entre las preguntas al objeto ( cuales eran las
teorias implicitas, de los docentes, como se transformaba el contenido especializado en
un contenido de ensefianza, cuales eran las representaciones de la practica profesional y
de la practica de ensefianza), y la finalidad de la investigacion ( comprender los
esquemas de pensamiento de los docentes dedicados a la ensefianza de la mediacion).

La duda era si efectivamente la indagaciéon de las teorias implicitas permitiria
acceder a los esquemas de pensamiento de los docentes.

e Intentc de definicion del tema y problema. Qbservacion no

participante de una clase de mediacidn.

Se decidié realizar una observacion no participante, de un curso breve de doce
horas, donde la atencion estaria centrada en la posibilidad de visualizar, en la situacion
concreta de ensefianza de la mediacién a cargo de un abogado mediador, las teorias
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implicitas y los componentes que se suponia que las conformaban. No se elabor6d una
guia de observacion, sino que se decidi6 concentrar la atencion en la forma en que el
docente desarroliaba el contenido de ensefianza, si seguia algin tipo de estructura, si
ella parecia obedecer a alguna teoria, y st ésta era implicita.

Se selecciond una docente con la cual existia un conocimiento previo reciproco y
con quien se habia trabajado con anterioridad en proyectos de planificacion. Asimismo,
se trataba de una docente con mucha experiencia fanto en la practica de la mediacion
como en la ensefianza de nivel universitario de post - grado y en cursos de capacitacion.
Esta docente constituia un “caso reputado”, ya que habia participado de la historia
-nstifucional desde sus inicios, y habia sido una de las primeras docentes en adaptar los
contenidos impartidos por docentes extranjeros a los destinatarios locales. El sentido de
esta seleccion fue que el desarrollo de la clase fuese lo mas distendido y espontineo
posible teniendo en cuenta el condicionamiento que todo observador genera.

Esta observacion de una practica de ensefianza de 12 horas de clase permitio inferir,
a partir de la organizacion particular de los contenidos y del discurso docente, una
estructura didactica, cuyos componentes podian diferenciarse seglin la siguiente etapas:

e Establecimiento de una “estructura macro”: la docente contextualizd y

definié el tema general de la clase y dos grandes grupos de ejes teodricos
subordinados en un mismo nivel. En esta etapa la docente comenz6 partiendo de
los conceptos de sentido comun e ideas previas de los participantes, y con ellos
construyd conjuntamente con los participantes algunas definiciones bésicas.
Asumié un ol de facilitacién y guia del aprendizaje concebido como una
construccién grupal. A continuacion, realizé una resefia muy general del tema
especifico, y explicito dos grupos de ejes teoricos como dos posibles vias de
abordaje del tema global. Se realizo luego un gjercicio de percepcion tomando
como recurso una lamina, y a partir del analisis se comenz6 a profundizar en los
aspectos conceptuales de uno de los dos grandes ejes tematicos.

e Ubicacién en una de los ejes teéricos y avance en especificidad: una vez
introducido el eje tematico anterior, se utilizo la técnica de torbellino de ideas
por la cual los participantes proponian definiciones provisionales desde el
sentido comun y sin clasificacion alguna. Luego la docente selecciond las
definiciones mas significativas para el tema que sc estaba tratando, y elabord
una definicién general donde ordeno y categorizo la produccion del grupo en su
propio copogimiento del tema. Luego expuso definiciones de especialistas en el
tema, explicandolas en forma sucesiva y detallada. Esta etapa transito por tres
momentos:  sentido comun, sentido comin “andamiado” por la estructura
proporcionada por la docente, fundada en la estructura logica del material de
enseflanza, expmiggﬁ #& definiciones como punto de maxima especificidad.
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e Nexo horizontal entre la estructura conceptual anterior, y el eje tedrico
restante: se inicio la introduccion en el otro eje tematico, a partir de una
pregunta que promovia la reflexion sobre el significado del tema en los
participantes; surgieron ideas generales, que fueron recogidas por la docente en
el pizarron y sistematizadas segun sus propias categorias, haciendo referencia a
conceptos ya explicados en el eje anterior. Aqui se observo que el primer ¢je fue
tomado como fundamento del segundo, si bien en la presentacion inicial se los
ubicé al mismo nivel de generalidad; en este punto, no fue posible determinar si
esto obedecié a una decision de la docente respecto del modo de trabajar los
contenidos, o si obedecia a la estructura logica del conocimiento a ensefiar.

o Estructura “espiralada” y resignificacion de conceptos superordinarios:
luego de la anterior categorizacion de las ideas generales del grupo, la docente
elaboro una red conceptual con conceptos generales y subordinados, sin
relaciones cruzadas, donde se ubicaron los conceptos més especificos de este
segundo eje. Se volvio sobre conceptos ya trabajados con anterioridad, a alguno
de los cuales se les asignd un nuevo nombre y relaciones con otros que no
habian sido destacadas previamente, lograndose un nivel de especificidad y
complejidad superior al que se habia logrado hasta ese momento.

o Ejemplos, casos concretos, anéedotas: se dividio al grupo en sub-grupos, para
trabajar sobre analisis de casos y dramatizaciones , en forma casi libre. Los
ejercicios fueron planteados como instancias de aplicaciéon de los aspectos
conceptuales antes elaborados, los cuales adquirieron el valor de marco
conceptual que guiaba la accion, sin realizarse una reflexiéon sobre la propia
accién con el mismo nivel e profundidad y complejidad con que se habia
trabajado la construccion tedrica.

En esta ultima etapa, la docente inici6 una exposicion dialogada a partir de la
cual se introdujo un nuevo esquema de concepios, segun aspectos estrictamente
iogicos del contenido a ensefiar ( segun el programa propio del curso). Este
esquema no fue vinculado con la red conceptual planteada en la clase anterior, o
con alguno de los conceptos esbozados a lo largo del curso. Varios participantes
solicitaron aclaracion y preguntas de diversa indole, intentando anclar ese nuevo
esquema en algin lugar del mas genérico. La docente respondié con anécdotas
de situaciones reales, sin abstraer de ellas el componente conceptual del cual el
grupo habia solicitado guia y aclaracion.
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Como evaluacion general de la observacién, se destaco la importancia que la
docente otorgd a las aproximaciones graduales y progresivas, al nexo entre los
contenidos de conocimiento y las ideas previas de los alumnos; asimismo, el modo en
que las ideas y elaboracién del grupo fueron incorporadas a la estructura general del
conocimiento ensefiado, destacd una concepcion del mismo como una construcecion
progresiva en especificidad y complejidad.

El manejo elevado de los conceptos y el establecimiento de relaciones entre los
diferentes niveles evidencid que la docente poseia un conocimiento experto desde el
punto de vista de la disciplina, aspecto que parecia ser determinante en el desarrollo de
una ensefianza de alta calidad. Asimismo, a partir de lo anterior fue posible inferir que
la ensenianza de calidad parecia estar definida, en la teoria “interna” de la docente, por
su propia postura frente al objeto de conocimiento que s¢ pretendia ensefiar.

La observacion de esta curso permitié descubrir algunos aspectos que permitieron
re-definir el enfoque de la investigacion, en los siguientes aspectos:

1- Aquello que se deseaba investigar, a lo que se habia designado como “teorias
implicitas”, entendidas como un conocimiento tacito, intuitivo, espontaneo,
subjetivo, no era exactamente implicito, ni ticito, ni espontaneo, o bien no era
aquello sobre lo cual se deseaba indagar a fin de comprender los esquemas de
pensamiento de los docentes en la ensefianza de este contenido.

2- Se dedujo que se habia considerado como un supuesto previo, no totalmente
reconocido, que si los docentes no contaban con un titulo de profesores de su
especialidad, su conocimiento didactico debia ser necesariamente espontaneo o
intuitivo. Asimismo, que fue un supuesto que la observacion de clases era ella
estrategia por excelencia para la indagacion de las teorias docentes. .

3- Desde la inmersién ingenua en el campo se observo que las acciones y decisiones de
1a docente durante el desarrollo de la clase y su forma de desarrollarla, parecia estar
dirigida por una teoria consistente, que en ciertos momentos explicitaba al grupo en
forma de justificaciones respecto a las estrategias utilizadas y explicaciones de los
fundamentos y propésitos de cada etapa.

4- Se observd que existia un solido conocimiento de la estructura logica del contenido
(se entiende por tal al contenido tal como es expresado por los textos especializados)
y de la utilizacion de los mismos en la praciica profesional. Estos dos aspectos
parecian guiar el desarrollo de la practica de ensefianza a traves de una teoria, pero
la misma no podia caracterizarse como implicita, ya que la docente la expresaba
verbalmente, y sus acciones evidenciaban la existencia de un plan interno donde
cada decision obedecia a un proposito especifico y concreto.

De este modo, la caracterizacién de implicitas para las teorias docentes no constituia
una designacion valida para aquello que se deseaba indagar, ni la observacion de clases
el mecanismo fundamental para investigarlas.
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e Definiciéon v encuadre del tema actual, Las teorias en acciéon en las practicas de
la ensefianza de la mediacion como un contenido particular _de las Ciencias
Juridicas.

En este punto, se determind designar a las teorias docentes que se deseaba indagar
como “teorias en accidon”, para designar aquellas teorias que constituyen el marco
interpretativo que permite a los docentes actuar en un contexto de la realidad, término
que reflejaba también, un conocimiento experiencial surgido de la practica profesional
de la mediacion.

Se aceptd, a partir de la observacion realizada, que tales teorias en accion podian
ubicarse a lo largo del continuo implicito- explicito sin pertenecer excluyentemente a
s6lo una de esas caracteristicas sino ubicarse en un punto intermedio.

Asimismo, se determind que para la indagacién de estas teorias en accion resultaba
mas adecuada la utilizacion de otras estrategias de investigacion cualitativas, tales como
la entrevista y las historias profesionales, las cuales permitirian una focalizacion en los
puntos criticos fuera de las exigencias inmediatas planteadas por la tarea de ensefianza,
una reflexién sobre la propia practica docente y la posibilidad de expresar creencias y
sentimientos con mayor libertad que la permitida por las limitaciones del contexto de
aula.

Desde el punto de vista de los grandes conceptos, y de los términos y procesos, a
partir de los cuales se inicio la indagacién, se observé que se requeria especificar
aquello que se entendia como teorias en accion, practica de la ensefianza, préctica
profesional, educacion de adultos profesionales, disciplina juridica, contenido
especializado y contenido de ensefianza.

Ciertos procesos habian sido definidos desde el sentido comin, lo cual permitiria
simultaneamente aclarar los supuestos propios en relacion con el tema de investigacion.

Asi, en la primera reformulacién del tema planteado inicialmente, y de la
observacion realizada en el terreno, se determiné que se debia definir qué se entendia,
a lo largo de la tesis, por conocimiento especializado, conocimiento disciplinar,
conocimiento experto, solido conocimiento de la estructura logica del contenido
(término tomado de la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel), ya que se habia
utilizado esos términos para caracterizar a los docentes profesionales “especialistas o
expertos en contenido”. Asimismo, qué se entendia por contenido de ensefianza.

Se defini6 el tema de investigacion como “Las teorias en accion en la ensehanza
de la mediacién, en el contexto de la educacion de adultos”, y se supuso inicialmente
que las mismas integraban un constructo formado por las teorias en accion de la practica
de la ensefianza de la mediacion, las teorfas en accion de la practica profesional de la
mediacion y las teorias en accion de la practica de la profesion de abogacia. La finalidad
se mantenia ( comprender los esquemas de pensamiento de los docentes dedicados a la
ensefianza de la mediacion, comprender cémo lograban una ensefianza de calidad
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cuando no contaban con un titulo que los habilitara para esa tarea). El argumento
central, que la practica profesional condicionaba la practica de la ensefianza.

Sometido este disefio a analisis en forma conjunta en los talleres de preparacion
de los informes de tesis, se recomendd separar los aspectos objetivos de la historia, de
aquello que formaba parte de la historia vista desde la vision subjetiva de la
investigacion ( supuestos, creencias, argumentos, aquello que se consideraba el “deber
ser”). Asimismo, se logro determinar que el interés de la investigacion estaba centrado
en la practica de la ensefianza en tanto ésta permitiera comprender las teorias en accion
de los profesionales que las desarrollaban, a partir del didlogo y la reflexion sobre la
propia practica realizada en forma conjunta con ellos, mas que en la observacion de la
practica de la ensefianza.

A partir de lo anterior, se determind que el tema estaba centrado mas en las
practicas de la ensefianza que en los docentes en situacién de practica, si bien la
reflexion sobre la propia practica no es ajena ala misma.

Desde la perspectiva epistemolégica, se determind que la mediacion como
contenido de ensefianza debia ubicarse dentro de las Ciencias Sociales en general y
dentro de las Ciencias Juridicas en particular. Mas adelante, se determin6é que la
mediacion era propiamente el objeto de estudio del contenido de ensefianza ( el objeto
del “saber a ensefiar”, en términos de Chevallard).

El esbozo del disefio resultante ( diciembre de 1996), es muy semejante al que se
trabajé con la investigacién presente. Hubo tres grandes reformulaciones, surgidas de
los sucesivos contactos con el terreno y con las sugerencias obtenidas en los talleres de
preparacion de los informes de investigacion. La primera, resulto en el tema “Teorias
implicitas de los docentes en la ensefianza de la mediacion™; la segunda, en el tema
“Teorias en accion de los docentes en la ensefianza de la mediacion, en el contexto de la
educacion de adultos™ y la tercera, “Las teorias docentes en la ensefianza de las
Ciencias Juridicas. El caso de la mediacién”. En esta ultima reformulacién, no se han
concebido a las teorias como un constructo, sino que el proposito consiste en indagar
como estan conformadas y cuales son sus componentes.

En la tltima reformulacion, que dio origen al dltimo titulo, teorias en accion
fueron sustituidas por el término mis genérico de “teorias”, sin que esto implique una
modificacién de los conceptos de base, sino mas bien una flexibilizacién del enfoque
para adecuarlo a los fines de la investigacion.
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Estrategia general de investigacién

Seleccion del universo de casos

Segun la definicion del tema de investigacion y el planteo del problema, el
universo estd constituido por abogados que entre sus tareas profesionales, estan
dedicados a la ensefianza de la mediacién, en el contexto de la educacion de adultos,
inicialmente en instituciones de educacién no formal o bien en instituciones
universitarias, en el contexto de cursos de post- grado.

El universo estard constituido por un numero variable de mediadores docentes,
cuyo perfil se adecue a las caracteristicas que se especifican a continuacion,
consideradas necesarias a fin de realizar una indagacién que arroje resultados relevantes
en relacién con la finalidad de loa presente tesis. En este sentido, este grupo constituye
una seleccion no estadistica, ya que se trata de una investigacion cualitativa donde el
interés esta centrado en los significados construidos por esos docentes en relacion con
una historia particular. '

El universo, entonces, es un grupo reducido de docentes, que presentan
caracteristicas muy especificas, por cuanto constituyen un grupo seleccionado en base a
criterios 0 una muestra intencionada.

Como muestra basada en criterios, los casos seleccionados lo han sido en
funcion de su relevancia y cualidades consideradas positivas, obtenidas por ellos en
funcién del interjuego entre sus propias capacidades y por la posibilidad de haber
participado en un momento especifico de la historia y por su insercion privilegiada en
el contexto de la misma.

Las unidades de analisis de este universo forman aguello que Goetz y
LeCompte definieron como “seleccion de casos inicos”, o casos poco corrientes, ya que
sus atributos estan determinados por el interjuego caracteristicas individuales- ubicacion
en un momento especifico del contexto histérico, circunstancias que les permitieron la
construccién de unas teorias propias particulares en relacién con su practica profesional
y docente. Esto los define como “casos reputados”, dentro del grupo mas amplio de
casos 1inicos © poco corrientes, ya que esa construccion les permite desarroliar una
ensefianza de calidad, en el sentido informal que se le ha atribuido a este término, a
profesionales que no cuentan con titulo docente habilitante, si bien pueden haber
realizado cursos breves de capacitacion docente.



La unidad de analisis es el docente, con determinadas caracteristicas:

e Que posea un titulo profesional de abogacia, carrera reconocida en el

gjercicio de la mediacién en el contexto de la Ley 24.573 de
Mediacion y Conciliacion. Esta decision obedece a que la mediacion
se ha ubicado como un tipo especifico de contenido dentro de los
propios de las Ciencias Juridicas, por cuanto la indagacion de las
teorias docentes debe circunscribirse a profesionales de esa
formacion.

Que haya ejercido o ejerza la practica profesional en el gjercicio del
rol de mediador durante un periodo de tiempo significativo, que les
haya permitido recabar experiencia. Si se considera que la practica de
la mediacién segun lo establecido por su respectiva Ley fue puesta en
funcionamiento en abril de 1996, se considerara a aquellos
mediadores que en esa fecha iniciaron su practica en calidad de tales,
o bien aquellos que ya la habian iniciado con anterioridad en
proyectos experimentales.

Que haya concretado tareas de ensefianza en cursos introductorios y
tedrico -practicos de entrenamiento y pasantias, en CONLextos
institucionales, durante un periodo de tiempo significativo, que le
haya permitido recabar experiencia. Que, a través de los contactos
sucesivos con el terreno y las observaciones realizadas previamente,
permitan categorizarlos como docentes que imparte ensefianza de
calidad. Esta seleccién apunta a aquellos mediadores que han
desarrollado tareas de ensefianza en forma estable y sistematica, a la
par de otras tareas profesionales, con lo cual se excluye a aquellos
que lo hicieron en forma circunstancial. Excluye también a aquellos
docentes con los que no se tuvo una aproximacién previa a su
practica.

Con quienes pueda entablarse el rapport necesario como para lograr
un didlogo reflexivo, que permita la indagacion respecto a creencias,
vivencias profesionales y su propia practica de ensefianza en un
contexto de confianza. Para esto, se requiere haber tenido con ellos
un conocimiento previo y una aproximacion anterior ( seleccion de
profesionales a quienes ya se conoce y reputados como idéneos, tanto
en calidad de mediadores como en calidad de docentes, por la
comunidad de practicos a la cual pertenecen). Se considera que el
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contacto incial debe ser de indole informal, ya que se requiere de la
colaboracion de las personas seleccionadas.

Este recorte de la unidad de analisis restringe el nimero de la muestra a casos
puntuales, que resultan valiosos en extremo por la particularidad de la experiencia que
pueden expresar y sobre la cual pueden reflexionar.

La légica desde la cual se abordaria el problema de investigacion es inductiva,
ya que se intenta construir un marco teérico para comprender un conjunto de datos.
Dado que se desea un analisis intensivo y profundo de algunos ejemplos de un
fenémeno puntual, se privilegia un modelo de investigacion de estudio de casos; sl se
considera las particularidades que dichos casos deben cumplir a los fines de la
investigacién, la muestra constituiria una seleccion basada en criterios, v los casos,
casos unicos o microacontecimientos.

Técnicas de recoleccion y andlisis de informacion empiriea.

Las diferentes aproximaciones al estudio del pensamiento y acciones de los
docentes presuponen un método particular de investigacion. Desde la perspectiva del
interaccionismo simbolico-fenomenolégico ( Tabachnick y Zeichner, 1985) el método
privilegiado es la etnografia. Desde la aproximacion biografica ( Elbaz, 1983, Butt,
1985) el método es el estudio de casos y la entrevista. Desde la teoria de las decisiones
(Borko y Caldwell, 1982, Rohrkemper y Brophy, 1983) el método consiste en “captar la
estrategia”. Desde la teoria implicita/ teorfa en accion (Day, 1984), ia observacion e
inferencia negociada.

La naturaleza del problema de investigacién, y el proposito de formular
interpretaciones teéricas de datos basados en la realidad, esto es, construir una teoria,
privilegia dos tipos de métodos de recoleccion de datos dentro del encuadre de la
investigacion cualitativa:

e Entrevistas
e Historias profesionales

La entrevista se utilizara, a los fines de esta investigacion, con dos finalidades:
una finalidad de aproximacién a los procesos internos del sujeto de investigacion en
relacién con su practica de ensefianza, para lo cual se privilegiard una entrevista de
indole narrativa, mds cercana a la perspectiva del docente, donde las categorias estén
orientadas por secuencias de significado ( construir relaciones). La segunda finalidad,
permitir una indagacién critica, por parte del docente, de un problema, aspecto o
estrategia de ensefianza, para lo cual se privilegiara una entrevista enfocada, con
estimulacion de recuerdos y pensamiento en voz alta.
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El proposito sera comprender al profesor y sus acciones e interpretar sus teorias
en accién. Se utilizara el enfoque de “grounded theory” ( teoria fundamentada) de
Glaser y Strauss.

Otro método que se utilizaran para indagar las teorias en accién, son las historias
profesionales, para indagar el conocimiento practico personal en términos de
experiencia, a partir de su unidad narrativa, esto es, el continuo dentro de la experiencia
de 1a persona que hace significativas las experiencias vitales a través de la unidad que
se les otorga.

e Laldgica de investigacion cualitativa. Caracteristicas y componentes.

La légica de investigacion pertinente para la presente tesis es la cualitativa. Por
1ogica de investigacion se entiende a “las modalidades que asumen, en el proceso de
investigacion, por lo menos tres ordenes de problemas: a) la formulacion de la/s
preguntas de investigacion, del problema a investigar, que contiene —explicita o
implicitamente-, desde el inicio del problema determinada concepeion de lo “social”; b)
cémo se accede al conocimiento de ello. ¢) qué resultados obtener” ( Achilli, Elena,
citada por Maria Teresa Sirvent, 1999). Esta dltima autora agrega un cuarto item: d) los
criterios y caminos de validacion.

En sintesis, 16gica de investigacion se refiere a diferentes maneras de razonar o

de concebir como se conoce el hecho social v como se liega a 1a verdad cientifica.
Desde una légica de investigacion cualitativa, y segun Maria Teresa Sirvent:

1. El hecho social se construye: el interés central esté en la cuestion de los significados
que las personas atribuyen a los hechos y sucesos, en sus acciones e interacciones
dentro de un contexto histérico y social determinado y en la construccién de
interpretaciones significativas por el investigador.

2~ El método de confrontacién teoria y empiria es inductivo: se inicia con conceptos
generales y proposiciones amplias que orientan la focalizaciéon del objeto y del
problema, se accede al trabajo en terreno y s¢ va construyendo, en forma espiralada
y recurrente (empiria- teoria, teoria-empiria), las categorias y proposiciones teoricas.
El desarrollo de una teoria comprensiva se va realizando a partir del examen y
analisis de los casos semejantes y diferentes.

Segin Maria Teresa Sirvent, la logica cualitativa o intensiva, es la que enfatiza
la induccidn analitica y busca la generacién de teoria, la comprension, la
especificidad y las verdades hipotéticas. Se trabaja con pocos casos en los que se
profundiza el significado que la poblacion seleccionada le otorga al hecho social y
el iptgrés esta centrado en la comprension de una totalidad mas que en su
fragmentacién en variables.
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La funcién de la teoria y el terreno es diferente a la de una investigacion
hipotética deductiva. La teorfa previa orienta y focaliza el objeto de estudio y la
pregunta inicial, y se va construyendo teoria de base a partir de sumergirse en el
terreno empirico; se realiza, a partir de la inmersion reiterada en €ste, un analisis
comparativo que permita identificar nuevas preguntas y nuevos conceptos
“pegados™ a la realidad; se vuelve al terreno con la orientacion de nuevos
interrogantes y preocupaciones. Se genera un proceso de comparacién constante, un
movimiento de espiral empiria- teoria que posibilita la construccién de un esquema
conceptual de apoyo para la comprension de la realidad.

3- La intencionalidad de la bisqueda cientifica es generar teoria y comprender: se
enfatiza el contexto de descubrimiento por sobre el contexto de verificacion
(comprobacion que una hipétesis es valida o aplicable a varios grupos). La
investigacion generativa se centra en la identificacion de categorias y proposiciones
a partir de una base de informacion empirica. Un ejemplo paradigmatico de esta
otientacion es la obra de Barney Glaser y Anselm Strauss.

Comprender implica captar el significado , el sentido que personas y grupos
atribuyen a sus acciones, interpretar marcos de referencia y el contexto de
significados de grupos y personas, tener acceso a las “reglas del juego” de la
interaccion social, la inclusion de un hecho en el movimiento historico, politico y
social del contexto de ese hecho.

Desde una perspectiva complementaria, Jurjo Torres Santotomé, en el prologo a la
obra de Goetz y Le Compte ( 1988), define las caracteristicas de los disefios
cualitativos como aquellos centrados en indagar como los diferentes actores humanos
construyen y reconstruyen la realidad social mediante la interaccidn con los restantes
miembros de su comunidad y para ello serd indispensable tener en cuenta la
interpretacién que ellos mismos realizan de los porqués y para qués de sus acciones y de
la situacidn en general.

Segun esta perspectiva, los seres humanos crean interpretaciones significativas de su
entorno social vy fisico, de los comportamientos e interacciones de las personas y
objetos con ese medio ambiente. Nuestras acciones, consiguientemente, estan
condicionadas por los significados que otorgamos a las acciones de las personas y a los
objetos con los que nos relacionamos.

Kirk y Miller ( 1986) definen a la investigacién cualitativa como un fendémeno
empirico, socialmente localizado , definido por su propia historia , siendo sus
expresiones la induccion analitica, el analisis de contenido, la semidtica, la
hermeneGtica, entrevistas de las élites, el estudio de las historias de vida y ciertas
manipulaciones de archivos de computadoras y de estadisticas. La investigacion
cualitativa implica la observacion de la gente en su territorio, la interaccion con ellos en
su propio lenguaje; es considerada como naturalista, etnografica y participativa.
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Para Anselm Strauss y Juliet Corbin, la investigacion cualitativa se refiere a
cualquier tipo de investigacion que produce hallazgos a los que no se ha llegado por
procedimientos estadisticos o por otros medios de cuantificacién; atn cuando algunos
datos pueden ser cuantificados, el analisis en si es cualitativo.

Se requiere para este tipo de investigacion habilidades tales como examinar
cuidadosamente y analizar criticamente las situaciones, reconocer y evitar sesgos,
obtener datos validos y confiables y pensar abstractamente; a su vez, se requiere para
ello una cierta sensibilidad teérica y social, habilidad para mantener distancia analitica
al mismo tiempo que se recurre a experiencias pasadas y conocimientos tedricos para
interpretar lo que se ve.

Este tipo de investigacion es pertinente para aquellos problemas de investigacion
que intentan descubrir Ja naturaleza de las experiencias de personas, para aquellos en los
que se intenta descubrir y comprender lo que se oculta detras de cualquier fendmeno
sobre el cual hay poco conocimiento.

Los componentes basicos de la investigacion cualitativa, segn estos autores, son
tres:

e Datos: pueden provenir de varias fuentes; las mas comunes son observaciones y

entrevistas.

e Procedimientos analiticos o interpretativos que son usados para arribar a los
hallazgos o a las teorfas. Estos procedimientos incluyen técmicas para
conceptualizar los datos: codificaciéon, muestreo no estadistico, escritura de
memorandums, diagramacion de relaciones conceptuales.

o Informes verbales o escritos: pueden adquirir diversas presentaciones segun la
audiencia o la naturaleza de los hallazgos.

Para Goetz y Le Compte los métodos de investigacion y las opciones
metodolégicas son parte integral de los sistemas teoricos empleados por el investigador.
El investigador debe explicitar el marco tedrico de su trabajo, para lo cual estos autores
definen los diferentes niveles tedricos distinguibles en las ciencias sociales:

e Gran teoria: las grandes teorias o paradigmas tedricos son sistemas fuertemente
interrelacionados de proposiciones y conceptos abstractos que describen,
predicen o explican, exhaustiva y no probalisticamente, grandes categorias de
fendmenos.

e Modelos tebricos: son conjuntos de supuestos, conceptos y proposiciones
interrelacionadas de forma laxa que configuran una vision del mundo.

o Teorias formales vy de rango intermedio: son conjuntos de proposiciones
interrelacionadas cuyo objeto es explicar unma clase abstracta de
comportamientos humanos. Ejemplos de éstas son la teoria formal propugnada
por Glaser y Strauss y la teoria del aprendizaje de Piaget.

o Teorias sustantivas: proposiciones o conceptos interrelacionados que se centran
en determinados aspectos de poblaciones, escenarios ¢ tiempos. Se limitan a
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caracteristicas de poblaciones, escenarios o tiempos identificables en su
CONCTECION.

La gran teoria casi siempre permanece latente en la biografia y la formacion de la
mayoria de los cientificos sociales, quienes aplican por lo general teorias sustantivas.
Sin embargo, Goetz y Le Compte establecen que el disefio de investigacion mejora
radicalmente ( en su aplicabilidad y sus posibilidades de generalizacion, su credibilidad,
su validez, su precision y su fiabilidad) , cuando se explicita el papel jugado por la
teoria en todo el curso de su desarrollo y puesta en practica.

Para Kirk y Miller, la teoria del investigador contiene categorias no impuestas por la
estructura de la realidad empirica, las que sirven para organizar la comprension del
mundo. La teorfa del investigador esta presente también en el registro de los datos.

Segun Hirsh, no hay “datos en bruto” en sentido puro, ya que los seres humanos no
perciben y luego interpretan, sino que la informacion pasa antes por la cognicion; antes
de interpretar la experiencia cognoscitiva la gente compara sus registros con
representaciones mentales, asi, los datos se registran en términos de alguna teoria
explicita o implicita, las que no son independientes de la cultura. La validez y la
confiabilidad, términos que seran definidos mas adelante, solo son significativas con
referencia a una teoria.

e Las investigaciones etnograficas como un tipo de investigacion cualitativa.

Las investigaciones etnogrdficas son una de las alternativas que recogen esta nueva
filosofia interpretativa y reconstructivista de la realidad.

Para Williams ( 1982, citado por Jurjo Torres Santotomé), “el analisis ideologico es
una dimensién indispensable para cualquier comprensién de los comportamientos
humanos. Este examen es obvio que no sélo debe circunscribirse en desvelar los
principios generales o posiciones tedricas que rigen las acciones de todas las personas
envueltas en esa investigacién, sino también en el escudrifiamiento de sus visiones del
mundo o perspectivas generales, incluyendo aqui tanto las creencias formales y
concientes, como también las actitudes, habitos y sentimientos menos concientes y
formulados, e incluso presupuestos, comportamientos y COmpromisos inconcientes”.

Siguiendo a este autor, y desde una vision estrictamente educativa, la investigacion
tiene como finalidad prioritaria 1a de apoyar los procesos de reflexion y critica para
tratar de mejorar la calidad de los procesos de ensefianza. Una mejora de la calidad de
la ensefianza debe ir unida de la preocupacion por unir teoria y practica, o lo que es
igual, hacer concientes a los profesores de las teorias que guian su practica, sobre todo
“antes “ de que ésta tenga lugar y no Unicamente después. La investigacion etnografica
se convierte asi en un inmejorable aliado para ayudar a desvelar las teorizaciones
implicitas y las rutinas que sustentan la praxis de los educadores.
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Para Goetz y Le Compte, la etnografia es una descripcién o reconstruccion
analitica de escenarios y grupos culturales intactos. Las etnografias recrean para el
lector las creencias compartidas, préacticas, artefactos, conocimiento popular y
comportamiento de un grupo de personas. En consecuencia, el investigador etnografico
comienza examinando grupos y procesos incluso muy comunes, como si fueran
excepcionales o Unicos { Erickson, 1973); ello le permite apreciar los aspectos, tanto
generales como de detalle, necesarios para dar credibilidad a su descripcion,

Ademas de un producto, la etnografia es también un proceso, una forma de
estudiar Ja vida humana. El disefio etnografico requiere de estrategias de investigacién
que conduzcan la reconstruccion cultural;

Primero, las estrategias utilizadas proporcionan datos fenomenologicos; éstos
representan la concepcion del mundo de los participantes que estan siendo investigados,
de modo que sus constructos se utilicen para estructurar la investigacion.

Segundo, las estrategias etnograficas de investigacién son empiricas y
naturalistas. Se recurre a la observacion participante y no participante para obtener datos
empiricos de primera mano de los fenomenos tal como se dan en los escenarios del
mundo real, procurando los investigadores evitar la manipulacién intencional de las
variables de estudio.

Tercero, la investigacion etnografica tiene un caricter holista. Pretende
construir descripciones de fenomenos globales en sus diversos contextos y determinar, a
partir de ellas, las complejas conexiones de causas y consecuencias que afectan al
comportamiento y las creencias en relacion con dichos fendmenos.

La etnografia es multimodal o ecléctica, los etndgrafos emplean una variada
gama de técnicas para obtener sus datos ( Wilson, 1977, citado por Goetz y le Compte).

Para Smith ( 1979, citado por Goetz y Le Compte) , investigacion etnogrifica se
utiliza como una denominacion condensada que denota las investigaciones conocidas
como etnografia, investigacion cualitativa, estudio de casos, investigacion de campo o
investigacion antropoldgica. Es bajo esta definicion como se la entendera a lo largo de
la presente tesis.

Cole y Scribner { 1977) citados por Torres Santotomé, dijeron que la “mejor
manera de comprender la significaciéon de los comportamientos que se producen en
un determinado contexto era el de haber participado en ese entorno desempefiando
roles semejantes y pertenecer o conocer profundamente la subcultura de la que
participan los sujetos objetos de estudio” ( el destacado es propio).

El objeto de la etnografia educativa es aportar valiosos datos descriptivos de los
contextos, actividades y creencias de los participantes en los escenarios educativos. Los
estudios que se presentan como etnografias educativas varian mucho en cuanto a su
enfoque, alcance y métodos de ejecucion. Se caracterizan por ser investigaciones de un
escenaric pequefio , relativamente homogéneo y geograficamente limitado. El enfoque
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general suele ser inductivo, generativo y constructivo. Se utiliza una combinacion
equilibrada de datos objetivos y subjetivos para reconstruir un universo social.

o El método de "teoria basada en los datos" de Strauss v Corbin.

A su vez, y volviendo nuevamente a una vision mas global, Anselm Strauss y Juliet
Corbin distinguen varios tipos de investigacién cualitativa: teoria desde los datos
(Grounded theory), etnografia, aproximacion fenomenologica, historia de vida y
analisis conversacional.

El método de “teoria basada en los datos”, es un modo de analisis cualitativo que
consiste en formular interpretaciones tedricas de datos basados en la realidad; es un
medio para comprender el mundo “que esta alli” y para desarrollar estrategias de accion
que van a permitir tener algin control sobre él. El interés consiste en construir
inductivamente teoria a través del analisis cualitativo de datos: tener interpretacidn
tedrica que al mismo tiempo se base en la realidad empirica reflejada en los materiales.
La teoria construida desde los datos es derivada inductivamente a partir del estudio de
Jos fendmenos que ella representa; es descubierta, desarrollada y provisoriamente
verificada a través de la recoleccidn sistematica de datos.

Existen cuatro criterios para juzgar la aplicabilidad de la teoria a un fenomeno:

e Ajuste: al fendémeno y al proceso; la teoria debe ser un reflejo fiel de fendmenos

e inducida desde diferentes datos. ,

s Comprension y generalidad: si los datos sobre los que se basa son comprensivos
y la interpretacion conceptual es amplia, entonces la teoria debe ser
suficientemente abstracta e incluir suficiente variacion para hacerla aplicable a
una variedad de contextos relacionados con ese fenémeno.

s Control: las hipotesis que proponen relaciones entre los conceptos ( que luego
seran usadas para guiar la accién) son sistematicamente derivadas de datos
actuales relacionadas a ese y solo ese fendmeno, esto implica especificar
claramente las condiciones bajo la que es aplicable la teoria.

Dentro de los componentes basicos de la teoria desde los datos, fundada en los datos
o “grounded theory”, el procedimiento analitico e interpretativo por excelencia es la
codificacion. El producto de este procedimiento son las notas de codificacion, que
consisten en un tipo de memorandum.

Strauss y Corbin establecen que la codificacion es el proceso de analisis de datos,
por el cual los bloques basicos de una teoria, los conceptos, son identificados y
desarrollados en términos de propiedades y dimensiones.

La codificacion abierta se refiere al proceso de ruptura, examinacioén, comparacion,
conceptualizacion y categorizacion de datos.
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Los conceptos son etiquetas conceptuales ubicadas en acontecimientos discretos,
eventos y otras instancias y fenémenos. Una categoria se refiere a una clasificacion de
conceptos, un concepto de orden mayor y mas abstracto; esta clasificacion es
descubierta cuando los conceptos son comparados uno con otro y parecen pertenecer a
un fendémeno similar. Las propiedades son atributos o caracteristicas pertenecientes a
una categoria y las dimensiones la localizacion de las propiedades a lo largo de un
continuo; por ello, dimensionalizacion consiste en romper una propiedad en sus
dimensiones.

La codificacion por ejes es un conjunto de procedimientos donde los datos son
reunidos nuevamente de nuevas maneras luego de la codificacién abierta, por medio de
hacer conexiones entre las categorias ( relacionar subcategorias a una categoria).

Las conexiones entre las categorias se realiza mediante la utilizacion de un
paradigma de codificacion, que contiene las condiciones, contexto, accion / interaccion,
estrategias y consecuencias:

e Condiciones causales: eventos, incidentes, sucesos, que llevan a la ocurrencia o

desarrollo de un fenémeno.

e Fenomeno: la idea central, evento, suceso, incidente, sobre el cual un conjunto
de acciones o interacciones son dirigidas a controlarlo, manejarlo o al cual el
conjunto de acciones esta relacionado.

o Contexto: especifico conjunto de propiedades que pertenecen a un fendmeno;
consiste en la localizacidn de los eventos o incidentes pertenecientes a un
fendmeno a lo largo de un rango de dimensiones; representa el particular
conjunto de condiciones dentro de las cuales las estrategias de accion e
interaccion son tomadas.

¢ Condiciones intervinientes: condiciones estructurales relacionadas con las
estrategias de accion e interaccion que pertenecen al fenomeno.

e Accion-interaccion: estrategias disefladas para manejar, manipular, llevar
adelante, responder a un fenomeno bajo un conjunto especifico de condiciones
percibidas.

La codificacion selectiva es el procedimiento de elegir la categoria central,
relacionandola sisteméaticamente con las otras categorias y completando categorias que
necesitan adicional refinamiento y desarrollo.

Barney Glaser y Anselm Strauss, a partir de las conceptualizaciones anteriores,
establecen el “método de comparacion constante” para el analisis cualitativo. En este
método la generacién de ideas tedricas ( nuevas categorias y sus propiedades, hipotesis
e hipotesis interrelacionadas), se estd constantemente redisefiando y reintegrando las
nociones teoricas a medida que se revisa el material.
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Estos autores definen al “método de constante comparacion” — como una
comparacién que se desarrolla en forma simultanea al analisis, generando teoria mas
sistematicamente gracias a la utilizacion de codificacion explicita y procedimientos
analiticos.

Este método cuenta con cuatro etapas:

1- Comparacién de incidentes aplicables a cada categoria: codificar cada incidente

y sus datos dentro de tantas categorias de anslisis como sea posible; las
categorias pueden surgir de entrevistas o bien que los datos encajen en
categorias existentes. Mientras se codifica un incidente para una categoria, se la
compara con los incidentes previos en el mismo y en diferentes grupos
codificados en la misma categoria, generandose asi propiedades teoricas, de las
que pueden distinguirse dos clases: las abstraidas del lenguaje de la situacion de
investigacion ( etiquetas en uso para procesos y conductas estudiadas), y las
construidas por el investigador.

2- Integrar categorias y sus propiedades: cuando la codificacién continta, la
comparacién constante cambia unidades desde la comparacion de incidente con
incidente a la comparacion de incidentes con propiedades de una categoria que
resulté de la anterior comparacion de incidentes.

3- Delimitacién de la teoria: esta se da en dos niveles:

o Solidificacion de la teoria: se integran detalles, se extraen propiedades no
relevantes.

e Reduccion de categorias; descubrir propiedades subyacentes en el conjunto
original de categorias o sus propiedades y formular una teoria con un conjunto
més pequefic de conceptos de alto nivel, esto implica una delimitacion de
terminologia y texto, y una saturacion extendida.

4- Escribir teoria: en este punto las propiedades guardan correspondencia con los
datos, ya que la comparacion constante fuerza mucha diversidad en ellos; en esta
diversidad cada incidente es comparado con otros incidentes.

Kirk y Miller plantean, en las investigaciones cualitativas, el problema de la
confiabilidad y validez. Estos autores parten de una definicion particular de
objetividad, entendida no como la bisqueda de la “verdad” absoluta, final, prefiriendo
dejar tal empresa a los filosofos y teblogos, sino entendiendo a la “verdad” como lo que
provisoriamente pasa por la verdad en un momento determinado y que esta limitada
tanto por la tolerancia de la realidad empirica como por ¢l consenso de la comunidad
académica ( Blumer, 1968). La objetividad es mas una aspiracion al conocimiento
colectivo acumulativo, y es evaluada en términos de: confiabilidad y validez:

La confiabilidad se refiere a la medida en que un procedimiento de medicién arroja
el mismo resultado como quiera y donde quiera sca llevado a cabo. Depende
esencialmente de procedimientos de observacion explicitamente descritos.  En
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investigacion etnogréfica la confiabilidad puede encuadrarse en alguna de las siguientes
tres clasificaciones.

La confiabilidad quijotesca se refiere a circunstancias en las que un Gnico método de
observaciéon produce constantemente una medida invariable. En investigacion
etnografica, la confiabilidad quijotesca a menudo prueba solamente que el investigador
logré obtener u observar informacion ideologica o ensayada. Un ejemplo, a la pregunta
«;Como estas?”, la respuesta “Bien” no arroja ningtn dato Util.

La confiabilidad diacronica se refiere a la permanencia de una observacion a lo
largo del tiempo ( ¢j: test-retest). La similitud de mediciones o hallazgos hechos en
diferentes momentos, resulta util para entidades que permanccen invariables.

La confiablidad sincronica se refiere a la similitud de las observaciones en el mismo
periodo; a diferencia de la quijotesca, rara vez implica observaciones que son
consistentes con respecto a caracteristicas particulares de interés para el observador.

La validez se refiere a la medida en que un procedimiento produce un resultado
correcto, o bien al grado en que el hallazgo es independiente de circunstancias
accidentales de la investigacién, con lo cual se refiere también al grado en que el
hallazgo es interpretado correctamente. Fl problema de la validez en la investigacion
cualitativa se refiere a si el investigador ve lo que ¢l piensa que ve, especialmente en las
instancias de observacion. |

La validez de una observacién, o de un instrumento, implica interesarse si las
mediciones tienen aceptacion general ( jqué dan por cierto las observaciones?) y si los
fenomenos son clasificados correctamente ( jcuales son los nombres correctos para las
variables?).

Kirk y Miller distinguen dos tipos de validez: la validez instrumental, pragmatica o
de criterio, cuando puede demostrarse que las observaciones se adecuan a aquellas
generadas por medio de un procedimiento alternativo que es en si mismo aceptado
como valido. Y la validez tebrica o construida, cuando existe una evidencia sustancial
de que el paradigma tedrico corresponde correctamente a las observaciones; constituye
una proteccion frente a conceptos que son definidos practicamente como juegos de
palabras. El ejemplo que proporcionan estos autores s el de la palabra “alienacion”, la
referencia al suministro de herramientas del empleador para sus trabajadores como
“alienacién” respecto de los medios de produccién dan por sentada la cuestion teorica
esencial de que este arreglo produce sentimientos negativos en el trabajador.
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¢ La seleccion de casos

La seleccion de grupes de comparacion se realiza segin el criterio de relevancia
tedrica para promover el desarrollo de las categorias emergentes. Asi, un grupo se ajusta
a este criterio cuando ayuda a generar, al mas amplio grado, tantas propiedades de
categorias como sea posible y eso ayudara a relacionar las categorias mutuamente y con
sus propiedades. Las comparaciones de grupos son conceptuales: son hechas
comparando una evidencia similar y diversa indicando las mismas categorias
conceptuales y propiedades.

La comparacion de grupos hace el contenido de los datos tedricamente mas
relevante que cuando se selecciona y compara datos. Asi provee control sobre dos
escalas de generalidad (nivel conceptual y alcance de la poblacién), y provee
maximizacion y minimizacion de diferencias y de similaridades de datos en lo que
respecta a las categorias que estan siendo estudiadas.

Minimizar diferencias entre grupos de comparacién aumenta la posibilidad de
recolectar muchos datos similares en una categoria dada mientras sefiala importantes
diferencias no captadas en la primera recoleccion de datos.

Maximizar diferencias entre grupos de comparacion aumenta la probabilidad de que
el investigador recolectard datos diferentes y variados con respecto a una categoria,
mientras sigue hallando similaridades estratégicas entre los grupos.

En este mismo sentido, la seleccion de los casos representativos se realiza segiin
ciertos pardmetros:

a) Muestra intencional: son casos seleccionados como punto de partida para el
trabajo en terreno.

b) Muestreo teorico: procesos progresivos y secuenciales de “ampliacion” o
“reduccién” de la muestra seguin las categorias tedricas que van emergiendo
en el camino combinado de la obtencién y el analisis de la informacién, El
cierre se hace por “saturacion”.

Cuando se seleccionan grupos de relevancia tedrica, aparecen dos
preguntas estratégicas : ;jCuantos grupos debe uno elegir? ;En qué etapa
debe uno recolectar informacion de un solo grupo? Desde que Ia
informacién para varias categorias es en general recolectada de un solo
grupo ( aunque la informacion de un grupo dado puede ser recolectada sélo
para una categoria) el investigador esta ocupado en recolectar informacion
desde grupos mas viejos, mientras estd buscando simultineamente nuevos
grupos. Asi, no sabe de antemano cuantos seran los grupos que debe
muestrear.

El criterio para juzgar cuando cesa el muestreo de grupos pertinentes
diferentes a una categoria es la saturacion teorica de la categoria. Se alcanza
la saturacién tedrica mediante la conjunta recoleccion y analisis de datos,
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esto es, maximizando las diferencias en sus grupos para maximizar
variedades de datos contenidos en una categoria, y de esta manera desarrolla
tantas propiedades diversas de la categoria como es posible. Los criterios
para determinar la saturacion son, entonces, la combinacion de los limites
empiricos de los datos, la integracion y la densidad de la teoria y la
sensibilidad teorica del analista.

Decidir qué o quienes estudiar exige la determinacion de las fuentes de datos
relevantes para los fines de la investigacion y la eleccién de los medios para
seleccionarlos.

El contenido de la teoria determina qué elementos del mundo empirico ( animados o
inanimados, objetos o personas) constituyen poblaciones y fiientes de datos para el
investigador. Habitualmente, en los disefios etnograficos, las personas, tiempos y
escenarios son las poblaciones principales. La poblacion se elige segun su significacion
tedrica o su relevancia para la teoria que informa las cuestiones de la investigacion.

En relacion con lo anterior, se deben adoptar una serie de decisiones respecto a los
individuos a ser estudiados, su cantidad y las circunstancias en las que se realizara el
estudio. Estas decisiones determinan las estrategias de seleccion y muestreo, que
también son utilizadas para orientar las fases de recogida de datos y analisis e
interpretacion. A lo largo de toda la investigacion, se reexaminan los efectos de cada
seleccion o muestreo a medida que se evidencian sus consecuencias. Con esta
informacion, el proceso de adopcidn de decisiones empieza otra vez.

Esta flexibilidad y adaptabilidad de las decisiones de seleccion y muestreo y su
integracion en las distintas fases del proceso de investigacion, son marcas distintivas del
modelo etnografico. “Numerosos antropélogos dan comienzo a sus investigaciones
identificando un grupo ( una tribu, un pueblo, un escenario urbano) que les interesa por
algun motivo personal, empirico o conceptual. A continuacion, acceden a ese grupo y
desarrollan, sobre el terreno, sus opciones de seleccion y muestreo en el contexto de la
generacion de focos y cuestiones y de la identificacion de marcos conceptuales
relevantes” ( Goetz y Le Compte).

Seglin los autores antes mencionados, muestreo es la forma especializada de un
proceso mas general de enfoque y eleccion: la seleceion.

La seleccion requiere que el investigador determine los perfiles relevantes de la
poblacton o del fenomeno, segun criterios tedricos o conceptuales, caracteristicas
empiricas de la poblacidn o consideraciones personales. Una vez definida e identificada
la poblacion, el investigador puede decidir si obtener o no una muestra de ella. Los
procedimientos para la eleccion de los participantes pueden variar desde estrategias
semiestructuradas, como la seleccion de casos criticos ( Patton, 1980, citado por Goetz
y LeCompte), hasta las estrategias informales de seleccion, mediante voluntarios o
segun la conveniencia del investigador.
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F1 muestreo consiste en elegir de un grupo una pequefia parte que lo representa de
forma adecuada, siendo fundamental en este tipo de seleccion la definicion clara de los
criterios especiales que la guian.

La determinacion de las poblaciones relevantes y la eleccidn de los procedimientos
de seleccién y muestreo se relacionan con el modo en que el investigador define los
datos y los conceptualiza en unidades. Por poblacion se puede entender tanto a
participantes humanos como a escenarios y contextos.

La conceptualizacion de las poblaciones de fendémenos que constituyen un campo de
investigacion es la primera tarea de investigacion, para luego proceder con las
decisiones de seleccién y muestreo.

En relacién con esto, si bien hay fenémenos cuya relevancia se puede determinar
con anterioridad a la entrada del investigador en el campo, muchos otros solo aparecen
en el curso del trabajo empirico; por esto, en etnografia, la seleccion es un proceso
abierto y no un parametro a priori del disefio.

Con referencia a la generalizacion, la misma est4 limitada por la medida en que sea
posible encontrar estudios comparables de grupos semejantes, ya que las inferencias de
los etnografos tienden a explicar los fendmenos y relaciones observados en el seno de
un grupo estudiado.

Para que las conclusiones de un estudio de investigacion etnografica puedan cumplir
con las pautas de validez ya explicitadas, los grupos seleccionados deben poseer las
caracteristicas apropiadas y el acceso a dichos grupos debe ser posible. Cuando lo que
se pretende es describir un fenémeno poco conocido, crear constructos sociales o
explicar significados de procesos microsociales, los procedimientos estadisticos de
muestreo no resultan apropiados, en estos casos los etndgrafos buscan la
comparabilidad y traducibilidad de los resultados en lugar de su transferencia directa a
grupos no investigados.

La garantia de comparabilidad y traducibilidad se encuentra en la aplicacion
sistematica de procedimientos de seleccidon no estadisticos, entre ellos, la seleccion
basada en criterios. Esta exige que el investigador determine por adelantado un
conjunto de atributos que deban poseer las unidades del estudio; algunos autores
denominan a este procedimiento muestreo intencionado.

La seleccion basada en criterios presenta variantes. La seleccion basada en criterios
simple requiere Gnicamente que el investigador confeccione un listado de los atributos
esenciales que debe poseer la unidad seleccionada, para, luego, localizar en el mundo
real alguna que se ajuste a ellos. Las variantes de la seleccion basada en criterios
simples pueden dividirse en dos grupos:

El primero lo componen las estrategias para localizar un grupo o escenario inicial
que estudiar, o para seleccionar unidades de poblaciones consideradas relevantes en las
primeras fases de la investigacion. Comprende la seleccién exhaustiva, la seleccion por
cuotas, la seleccion por redes y Ia seleccion de casos extremos, casos tipicos, casos
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unicos, casos reputados, casos ideal-tipicos o casos guia y casos comparables.

El segundo grupo implica procesos progresivos y secuenciales y esta compuesto por
la seleccion de casos negativos, la seleccion de casos discrepantes, el muestreo tecrico
y la seleccién y comparacion de casos para la comprobacion de implicaciones tedricas.
Estas estrategias se utilizan en las fases posteriores de la investigacion, es decir, durante
los procesos de analisis, generacién y perfeccionamiento de hipotesis y elaboracion de
interpretaciones.

La estrategia de seleccion exhaustiva es aquella en la cual el investigador examina
cada caso o elemento de una poblacion relevante, quedando garantizada Ia
representatividad porque se cubre la totalidad de la poblacion.

La seleccion por cuotas se limita a un subconjunto de una poblacién mayor; para
ello, se identifican los subgrupos principales o relevantes de un universo dado; esta
seleccion proporciona un subconjunto que se asemeja a la poblacion general.

La seleccion por redes es una estrategia en la cual cada participante o grupo
sucesivo es designado por otro grupo o individuo que le precede en el estudio. El
investigador obtiene asi su seleccion sobre la base de referencias de otros participantes.

La seleccion de casos extremos implica, en primer lugar, la identificacién explicita o
implicita de alguna norma que determine los casos tipicos o medios. Todos los casos
potenciales son dispuestos en un continuo que representa las dimensiones de interés
para la investigacion. Los investigadores buscan casos que reflejen los extremos o polos
de dichos continuos de manera que puedan realizar comparaciones con la norma y
explicar casos intermedios.

Un procedimiento anélogo al anterior es el utilizado para la seleccion de casos
tipicos. Aqui el investigador desarrolla un perfil de los atributos que posee el caso
intermedio para, a continuacion, encontrar un ejemplar.

La seleccion de casos wnicos o la eleccion de casos poco corrientes o raros se basa
habitualmente en alguna dimension o atributo que actia como tratamiento experimental
pero ge no puede provocarse intencionadamente a causa de prohibiciones €ticas, porque
tuvo su origen en un accidente o por imposibilidades empiricas o histéricas. Cualquiera
que sean los demas atributos que el caso comparta con la poblacion general, esta
dimension lo aparta de ella.

La seleccion de casos raros o Unicos dentro de una poblacion consiste en una
variante del tipo anterior. Asi, se pueden seleccionar escuelas por sus programas
innovadores o profesores por sus historias singulares.

La seleccion de casos reputados suele ser una variante de la seleccion de casos
extremos 0 casos unicos. El investigador hace sus elecciones por recomendacion de
otros expertos de algun campo.
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La seleccion de casos comparables es la versién etnografica de la replicacion. Este
proceso puede ser utilizado por un solo investigador, cuando estudia sucesivamente
grupos o escenarios que comparten atributos fiindamentales o relevantes.

Las investigaciones cualitativa son procesos reflexivos e interactivos. Mas alla de
las definiciones y caracterizaciones de las poblaciones en las fases preliminares, los
datos recogidos sobre el terreno aportan una informacion empirica que obliga
frecuentemente a que se modifiquen las decisiones iniciales. Asi, los procedimientos de
seleccién y muestreo antes descriptos se adaptan cuando asi lo exigen las circunstancias.

La localizacion de las fuentes potenciales de datos en los escenarios de estudio y las
colectividades depende de como se hayan conceptualizado las poblaciones y cudles sean
los procedimientos de muestreo y seleccion previstos. Los investigadores deben traducir
a descriptores empiricos unos fenomenos caracterizados abstractamente en los fines de
la investigacion y los marcos conceptuales. Esos descriptores constituyen las unidades
iniciales de analisis que designan quien o que va a ser la fuente principal de datos e
incluyen los atributos definitorios de las unidades especificas de analisis. Algunas
poblaciones estan delimitadas naturalmente, mientras que otras se delimitan
artificialmente por el investigador.

e Rol del investigador en investigaciones cualitativas.

El acceso a estas poblaciones puede entablarse formal o informalmente. El contacto
formal supone un acercamiento a través de canales oficiales, mientras que el informal se
basa en la utilizacién de redes de relaciones interpersonales. La aproximacion a los
respondientes va acompafiada de un proceso inicial de vagabundeo, que proporciona
los datos de base; consiste en reconocer el terreno. Supone un proceso informal de sacar
a la luz los constructos de los participantes, escuchando y registrando. De este modo el
investigador examina como los individuos se conceptualizan a si mismos v a los demas.

En relacion con lo anterior, resulta de particular importancia definir cual sera el rol
del investigador dentro de la investigacion; en investigaciones cualitativas, deben ir
hacia la gente , mantener interaccion con ella en forma mas bien constante ¢ insertarse
en los escenarios donde los comportamientos se producen de forma natural. Cuando,
durante este proceso, se observa que no es posible conservar la objetividad, conviene
ausentarse por un tiempo. La capacidad de comunicarse con eficacia con un
determinado grupo cultural se denomina “Franqueo de fronteras” ( Schensul, Gonzales
y Caro, 1981, citado por Goetz y Le Compte), esto requiere estar familiarizado con los
comportamientos, fines y creencias del grupo que se esta estudiando, es decir, con su
cultura grupal: las caracteristicas identificativas adoptadas por los miembros de un
grupo, conformadas por normas duraderas, reglamentaciones, intereses, pautas de
comportamiento y formas de ver el mundo.
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Existen tres conjuntos de relaciones de rol en los que esta implicado el investigador,

segun Goetz y Le Compte:

e Las relaciones externas al estudio, cuyo punto de referencia es el status del
investigador como especialista de una disciplina académica.

e Las internas al grupo que se estd estudiando, incluyen los roles que le confieren
legitimidad para permanecer en el escenario, desarrollando una determinada
interaccion social con los participantes.

o Las que se desarrollan en la interconexién de las relaciones intemnas y externas,
por la cual el investigador se convierte en un portavoz legal del grupo
investigado.

e Estrategias de recoleccion de datos

Las estrategias de recogida de datos mas frecuentes en investigacion cualitativa son
la observacion, la entrevista, los instrumentos disefiados por el investigador y los
analisis de contenido de los artefactos humanos.

A su vez, cada una de las anteriores puede dividirse en otras mas especificas: la
observacion participante y no participante; las entrevistas a informantes claves y la
recogida de material biografico, encuestas, instrumentos para descubrir constructos de
participantes; el analisis de contenidos de artefactos humanos comprende la recogida de
material demografico y de archivo, y el analisis de vestigios o de restos materiales.

Las primeras elecciones y anticipaciones de estrategias que se utilizaran, las cuales
suelen definirse segin los fines del estudio y de su marco conceptual, pueden ser
adaptadas, ampliadas, modificadas o restringidas sobre la base de los datos adquiridos
en las primeras etapas de acceso al campo. “Los etnografos pueden descubrir que la
informacion que pensaban reunir a través de la observacion o de entrevistas solo se
pueden conseguir estudiando ciertas fuentes documentales™...... » <« _en la negociacion
de sus relaciones iniciales con los participantes y el desarrollo de sus roles, los
investigadores descubren nuevas posibilidades y limitaciones que repercuten en sus
actividades de recogida de datos” { Goetz y Le Compte).

Las técnicas de investigacién etnografica, segin Pelto y Pelto ( 1978), se dividen en
dos categorias: la primera lo forman los métodos de recogida de datos que implican una
interaccion entre investigadores y participantes y que producen reacciones en los
{iltimos que pueden afectar a la informacién reunida; la segunda categoria, lJa componen
las técnicas no intrusivas que exigen una interaccion escasa o nuja.
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Entre los métodos interactivos estdn: la observacion participante, entrevistas a
informantes clave, las historias profesionales y encuestas, donde los datos se obtienen
de las respuestas de los participantes a preguntas del investigador, quien puede asi
obtener con més facilidad informacion relevante para las cuestiones planteadas en su
estudio.

o Observacion participante: €l investigador pasa todo el tiempo posible con los
individuos que estudia , toma parte de sus actividades cotidianas y refleja sus
interacciones en notas de campo que incluyen comentarios interpretativos
basados en sus percepciones. Sirve para obtemer de los individuos sus
definiciones de la realidad vy los constructos que organizan su mundo; puesto que
esto se expresa a través del lenguaje, es esencial que el investigador esté
familiarizado con la jerga de los participantes. La observacion participante se
focaliza en las siguientes categorias, segin la clasificacion ralizada por Goetz y
Le Compte:

e ;Quiénes estan en el grupo o escena? Identidades, caracteristicas.

e ;Qué esta sucediendo alli? Acciones e interacciones verbales.

a- Comportamientos repetitivos y anomalos, acontecimientos, actividades o
rutinas en las que estan implicados los individuos.

b- Comportamiento reciproco, naturaleza de la participacion y de la interaccion,
vinculaciones, status, roles, organizacion subyacente.

¢ Contenido de las conversaciones, temas, lenguaje verbal y no verbal reflejo
en ellos de creencias y procesos.

¢ Ubicacién del grupo y de la escena, escenarios, entorno fisico, recurso naturales,
tecnologias, producciones, etc.

e ;Cuando se re(ine e interactia el grupo? Frecuencias, forma de distribucion del
tiempo.

s ;Como se interrelacionan los elementos identificados ;, Como se mantiene la
estabilidad, como se orientan los cambios, como se relaciona el grupo con otros
grupos.

e ,Por qué funciona el grupo como lo hace? Significados que atribuyen los
participantes a su conducta, historia del grupo, simbolos, tradiciones, valores y
concepciones del mundo que se pueden descubrir.

En relacién con la entrevista, Denzin ( 1978) distingue tres tipos de entrevista: la
entrevista estandarizada presecuencializada, la entrevista estandarizada no
presecuencializada y la entrevista no estandarizada. El primer tipo es practicamente un
cuestionario administrado de forma oral. En el segundo tipo, el cuestionario permanece
inalterado como en el primer tipo, solo que el orden de las preguntas puede alterarse
segun las reacciones de éstos. Tanto si la entrevista es estructurada o no, las formas
especificas que puede adoptar son las siguientes: entrevistas a informantes claves,
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biografias o historias profesionales y encuestas.

o Entrevistas_a_informantes claves: los informantes claves son individuos en
posesion de conocimientos, status o destrezas comunicativas especiales y que
estan dispuestos a cooperar con el investigador. Suelen ser elegidos porque
tienen acceso a datos inaccesibles para el investigador. Son conocedores de los
ideales culturales del grupo; deben ser escogidos con cuidado si se desea que
tengan un nivel adecuado de representatividad respecto al grupo completo de
informantes claves.

o Historias profesionales: los antropdlogos utilizan el término de “entrevista

biografica” para denotar una forma de obtener una narracién de las vidas de los

participantes que posteriormente se utilizan para formular preguntas o establecer

inferencias acerca de la cultura de un grupo humano. Las historias profesionales

o narraciones de carreras profesionales de individuos pueden resultar

instrumentos muy Gtiles para explicar la reaccion de los participantes a

determinados escenarios, acontecimientos o innovaciones. Se pueden utilizar

también para valorar la repercusion en los roles de los profesores de sus
diferentes experiencias vitales y la formacion que recibieron.

e Encuestas: antes de aplicarla se deben considerar ciertos aspectos: los
entrevistadores y los respondientes tienen que compartir supuestos comunes
sobre el significado y estructura de los protocolos e items del instrumento;
demostrar la equivalencia de significados es una tarea dificil, especialmente en
investigaciones interdisciplinarias en las que es preciso unificar los criterios de
investigadores que operan desde distintas dreas de conocimiento. Los
instrumentos de una encuesta suelen ser de tres tipos: de confirmacion, de
analisis de los constructos de los participantes e instrumentos proyectivos.

a- Las entrevistas estructuradas o cuestionarios que verifican la aplicabilidad
de los datos obtenidos por medio de informantes claves u otros
procedimientos, se denominan encuestas de confirmacién. Su objetivo es
determinar la medida en que los participantes sostienen creencias similares,
comparten ciertos constructos y ejecutan conductas comparables.

b- Los instrumentos de analisis de constructos de los participantes se emplean
para medir la firmeza de las opiniones respecto de los fenémenos o para
obtener las categorias por las que aquellos clasifican los elementos de sus
mundos sociales y fisicos. Con ellos se determinan puntos de acuerdo que
estructuran la vida de los participantes: las categorias de conocimiento
consideradas importantes, los parametros por los que los elementos se
discriminan en categorias y los procesos cognitivos y sociales que se
desarrollan en funcién de la forma en que se percibe la relacion de las
variables entre si. Un ejemplo de esta técnica es pedir a los sujetos que
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enumeren todos los miembros de una categoria concreta de cosas.

c- Las técnicas proyectivas o indirectas , tales como fotografias, dibujos o
juegos, pueden suscitar la aparicion de opiniones o reacciones o permitir al
investigador identificar pautas de interaccion social inobservable en el
escenario natural.

Comoquiera que se utilicen estos procedimientos, la triangulacion de datos miltiples
sirve para corroborar los significados que los participantes atribuyen a los fenomenos ,
para garantizar que los mismos son analizados y no presupuestos.

Para la confeccion de entrevistas, algunos autores proponen “tipologias” de
preguntas; asi, Spradley ( 1979) distingue tres grupos de preguntas:

e Preguntas descriptivas, que pretenden obtener una representacion 0 una

descripeion de algin aspecto de la cultura o el mundo del respondiente.

e Preguntas estructurales, cuyo fin es verificar o componer los constructos con los
que los respondientes describen sus mundos.

s Preguntas de contraste, con las que se pretende obtener los significados que los
respondientes asignan a, y las relaciones que perciben entre, los diversos
constructos que utilizan.

El proposito de la entrevista cualitativa ¢s obtener los datos reveladores de los
significados de los participantes; mostrar ¢omo los participantes conciben sus mundos y
como explican esas concepeiones.

Schatzman y Strauss proponen una tipologia que contempla tanto la clase de los
datos obtenidos vy la forma de la pregunta:

e Preguntas de informacién, que descubren el conocimiento que posee el
respondiente de los factores de una situacion social , precedidas por
interrogativos tales como quien, qué, cuando, donde y como.

e Preguntas de abogado del diablo. que descubren lo que los respondientes
consideran temas controvertidos.

e Preguntas hipotéticas, que estimulan la especulacion del respondiente en torno a
ocurrencias alternativas.

o Preguntas de postular el ideal, que descubren los valores del respondiente.

o Preguntas proposicionales, que revelan o verifican las interpretaciones del
respondiente.

Fn relacién con el orden de las preguntas, resulta conveniente comenzar con
preguntas descriptivas y referidas al presente para continuar con las mas complicadas
relativas a emociones, creencias y explicaciones. Otros datos importantes a tener en
cuenta en el momento de la elaboracién de la entrevista, segun Schatzman y Strauss,
SOt

e La duracion o tiempo de la sesion.
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e Numero de sesiones necesarias para completar la entrevista.

e Escenario o localizacion de la entrevista.

o Identidad de los individuos implicados y cuantos estan presentes.

e Esiilos de los respondientes, o modos comuticativos caracteristicos del grupo al
que se va a realizar la entrevista.

Denzin { 1978) propone para la evaluacién de las transcripciones de entrevistas los

siguientes criterios:

e (Comunicacion de significado.

e Expresion de interés del respondiente.

¢ (Claridad de preguntas y respuestas.

e Precision de los objetivos del entrevistador.

o Integracion de los objetivos en las preguntas.

e Manejo por parte del entrevistador de las posibles falsas respuestas inventadas
por el entrevistado.

e Analisis ¢ interpretacion de datos

Con referencia al andlisis e interpretacién de los datos, el mismo no se relega a un
periodo posterior a la recogida de datos, en investigacion cualitativa, sino que se va
analizando a lo largo de todo el estudio.

Aln cuando se entra al campo tras haber previsto ciertos métodos de recogida de
datos, la informacién obtenida sobre el terreno permite terminar de desarrollarlos. La
importancia concedida a los significados de los participantes hace imposible completar
la seleccion de métodos y técnicas de recogida de datos previamente a la entrada en el
campo.

En la etnografia, “la recogida y el analisis de datos estan indisolublemente
unidos, en la medida en que el investigador desconoce qué preguntas conviene realizar
hasta después de analizar sus impresiones iniciales y formular tentativamente algunas
conclusiones” ( Goetz y le Compte, 1988).

Los modos genéricos de pensar los datos en investigacion cualitativa, reducirlos
y manipularlos, se denomina, segin Goetz y Le Compte, teorizacion. Dentro de la
misma, existen a su vez diferentes procedimientos analiticos que estos autores separan
en dos conjuntos: el primero, compuesto por estrategias de seleccion secuencial, que, al
orientar la recogida de datos, modelan los resultados de los estudios; el segundo,
compuesto por los métodos analiticos generales que guian la totalidad del proceso de
investigacion.

Teorizacién es el proceso cognitivo consistente en descubrir o manipular
categorias abstractas y relaciones entre ellas. Es indispensable en toda investigacion y se
usa para desarrollar o conformar las explicaciones del como y porqué de los fenomenos.
En el nivel de la vida ordinaria, la teorizacion es un comportamiento inguisitivo ( un
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proceso de recogida de informacién, abstraccion, comparacion, aplicacion de
experiencias pasadas, solucion de problemas y configuracion de ideas), una serie de
procesos cognitivos normales en ¢l ser humano. Cuando es formalizado y sistematizado,
se convierte en investigacién, empirica o especulativa.

El analisis de datos depende de los procesos de teorizacion. Las tareas formales

que los constituyen son: percepcion, comparacion, contrastacion, agregacion y
ordenacion, establecimiento de vinculos y relaciones, especulacion. Cada una de estas
tareas se subsume en las siguientes. ,

e Percepcidn: la atencién no se limita a las variables designadas a priori, sino que
el objetivo es el analisis de la complejidad de los fenomenos en sus contextos
naturales, de modo tal que todo es importante, interesan todos los factores
constitutivos de los fendmenos o que influyan en ellos.

Se comienza registrando todo lo que tiene interés, para luego limitar

sucesivamente el registro hasta que se obtienen unidades de analisis legitimas.

Las unidades analiticas cumplen una doble funcién en el proceso de

investigacion:

1- Son divisiones perceptivas que guian la recogida de datos; con frecuencia se
corresponden con las unidades de poblacion.

2. Son medios de convertir los datos brutos en subconjuntos manejables. La
eleccion o elaboracién de unidades de andlisis exige procedimientos
formales ¢ informales de exploracién y codificacion de los datos
preliminares reunidos en la fase de diagramacion. Este es el primer paso del
analisis.

o Comparacion, contrastacion, agregacion y ordenacion: son las tareas
imperantes en el trabajo de campo; son las precursoras del establecimiento de los
esquemas de clasificacion para la organizacion de los datos.

La categorizacion requiere describir o que se observa, dividir en unidades los

fendmenos ¢ indicar como esas unidades se asemejan y distinguen entre si; las

semejanzas y diferencias pueden ser atribuidas a los fenémenos por los
investigadores o por los participantes. La etapa siguiente consiste en descubrir
los elementos relacionados entre si y agregarlos . Estas categorias o grupos
pueden ser elaborados a partir de la inspeccion de los datos o bien haberse

establecido con anterioridad a la fase de recogida de datos, por su relevancia a

priori para la investigacion.

Para el proceso de categorizacion es fundamental la determinacion de las
propiedades y atributos que comparten las unidades de datos de una categoria.

Para esto, se retinen los datos y se realiza un andlisis sistematico de su

contenido. Las propiedades de una categoria se descubren elaborando una lista

de las semejanzas de las unidades analiticas incluidas en ella y de sus diferencias

a otras unidades no pertenecientes a la categoria. Luego, con las propiedades
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fundamentales se articula la definicién abstracta de la categoria.

Determinacion de vinculos y relaciones: el descubrimiento de vinculos y la
confirmacion de relaciones entre constructos o clases de éstos supone determinar
la secuencia de los fenomenos y efectuar inferencias respecto de su asociacion,
covariacion y causalidad reciproca.

Se procede inductivamente para generar enunciados de relaciones vy
deductivamente para comprobar dichos enunciados en el campo, al mismo
tiempo que se desarrolla teoria o hipétesis basada en los datos que se va
recogiendo.

Especulacion: consiste en establecer inferencias. Supone un juego
probabilistico con tdeas. Permite ir mas alld de los datos y conjeturar lo que
ocurrird en el futuro, basandose en lo aprendido acerca de los constructos y los
vinculos entre éstos y en la comparacion entre los resultados de ese aprendizaje
y sus conocimientos sobre los fenomenos.

Estas conjeturas son predicciones sobre el grado de confianza con que puede
afirmarse que las relaciones descubiertas o las explicaciones desarrolladas
seguiran produciéndose y siendo validas en el futuro.

La especulacion esta en la base de la construccion de hipétesis.

Las estrategias de seleccion secuencial, se trata de un proceso abierto con el

que, a medida que avanza la investigacion, se determinan nuevos conjuntos de
fenomenos para su analisis.

Las estrategias de seleccion secuencial comprenden la seleccion de casos

negativos, la seleccion de casos discrepantes, el muestreo tedrico y la seleccion y
comparacion de casos para la prueba de implicaciones tedricas.

La mayoria de las distintas formas de seleccién secuencial tiene como objetivo

facilitar la emergencia de constructos y teorias, asi como eliminar constructos, teorias e
hipétesis rivales. La seleccion se detiene cuando el investigador posee la seguridad de
que el constructo esta lo suficientemente elaborado para explicar los casos nuevos que
puedan surgir.

Seleccion de casos negativos: un caso negativo de un concepto o un postulado
refuta un constructo. Es la excepeion a una regla emergente y opera como una
hipotesis nula. Sirve para indicar el grado de aplicabilidad de un constructo y las
condiciones o circunstancias de su validez.

Seleccion de casos discrepantes: mientras el caso negativo es una excepcion a la
regla, el discrepante es una variante de ella. Es un ejemplo que modifica,
perfecciona o elabora un constructo. Con la seleccion de casos discrepantes se
busca todos los ejemplos pertinentes que el constructo emergente no puede
explicar.

Muestreo teorico: consiste en la busqueda de la teoria que mejor se ajuste a los
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datos de que se dispone. El muestreo es el instrumento fundamental para la
recogida de datos sucesivos, ya que las hipotesis planteadas dan origen a nuevas
cuestiones que se han de analizar. Cada hipétesis genera distintas explicaciones
que se deben rechazar, comprobar, verificar e integrar como parte de la
interpretacion de aquello que se esta estudiando.

Se comienza con la seleccion de varios casos que pueden compararse y
contrastarse, los que se eligen por su posible relevancia para el campo teérico que se
desea estudiar. En una primera etapa, se seleccionan los casos por su semejanza, y
luego por su diferencia. Las semejanzas permiten la identificacion de categorias , el
esbozo de sus atributos y la especificacion de las condiciones de su aparicion. Las
diferencias hacen posible la elaboracion de los atributos de una categoria, la
delimitacion de sus subvariantes y la eliminacion de su alcance.

Mas alla de las estrategias puntuales que se utilicen, la investigacién cualitativa

siempre contempla cuatro etapas: ( Kirk y Miller, 1986)

* Invencién: preparacion y disefio de la investigacion, que da lugar a un plan de
accion. Captar con la mirada, captar con el sabor, conseguir direcciones.

* Descubrimiento: observacion y recoleccion de datos, que da lugar a la
generacion de informaciéon. Trabajar el campo, descubrir oportunidades,
descubrir datos, desarrollar instrumentos.

* Interpretacion: es la fase de evaluacion o analisis, que da lugar a la comprension,
Encontrar el sentido correcto, ponderar validez y confiabilidad, reajustar
relaciones, redisefiar estrategias de campo, controlar la valides de las
observaciones ( si se esta llamando por el nombre correcto a lo que se esta
midiendo).

Explicacion: es la fase de comunicacion, que da lugar a un mensaje.
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Trabajo de investigacion de campo

Rol del investigador v entrada en el campo

Desde la perspectiva de la investigacion cualitativa, y segtin Cole y Scriber “la
mejor manera de comprender la significacion de los comportamientos que se producen
en un determinado contexto era el de haber participado en ese entorno desempefiando
roles semejantes y pertenecer o conocer profundamente la subcultura de la que
participan los sujetos de estudio”.

La vision intrinseca del campo y la comprension del mismo, se debié en gran
parte a la posibilidad de haber participado de parte del desarrollo de la historia de los
sujetos de investigacion, en roles complementarios tales como asesoramiento, gestion o
planificacion de actividades que se realizaban conjuntamente con ellos.

El desarrollo institucional determind un alejamiento progresivo de los sujetos de
investigacion y una division concreta de las tareas, que perdieron su proximidad e
inmediatez inicial. Sin embargo, tanto sujetos de investigacién como investigador
continuaban formando parte del mismo campo, sélo que la vision desde la cual se
abordaria a los primeros estaria determinada por el tema que se deseaba indagar.

La primera aproximacion a los sujetos seleccionados para la realizacién de las
entrevistas y los relatos de las historias profesionales, acorde a los criterios ya
explicitados, se realizo en forma personal, por via telefénica o por correo electrénico,
explicandose sintéticamente que se deseaba mantener una entrevista con ellos segtin los
fines de la investigacion. La totalidad del grupo respondi6 afirmativamente y con una
excelente disposicion. Se pauté la realizacion de las entrevistas en un espacio
resguardado dentro de los lugares de trabajo, o en lugares proximos a los mismos.

Las entrevistas fueron grabadas, con el consentimiento previo de los
entrevistados y con la expresa aclaracion de su anonimato, a fin que se expresaran con
total libertad, asi como también con la aclaracion que se omitirian ciertos nombres
propios que posibilitaran su identificacién indirecta. La duracion de las entrevistas fue
de aproximadamente dos horas por cada entrevistado.

En forma previa al inicio de la entrevista, se explicd al entrevistado cual era el
proposito de la investigacion, las fuentes y los criterios por los cuales habia sido
seleccionado.

Antes de comenzarse con la primera entrevista se habia previsto una muestra de
casos mayor a la efectivamente indagada, pero la profundidad de cada respuesta
obtenida y su relevancia en relacién con el problema de investigacion determind que se
circunscribieran los casos a un nimero menor. Esta decision se tom6 una vez que se
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comenzo a observar que las respuestas obtenidas guardaban una cierta similitud entre

los diferentes casos, segtin el principio de saturacion de las categorias.

Se observd que los entrevistados otorgaban mucho valor a su historia profesional
y se imbuian de la misma durante el relato, por cuanto las preguntas - guias previstas se
fueron intercalando segun la oportunidad especifica de cada caso individual.

En aquellos casos en que el entrevistado ya habia descripto aquello que se
deseaba indagar, sin mediar la pregunta del entrevistador, se decidié omitir la
formulacion de dicha pregunta y permitir que el relato continuara sin interrupciones,
sOlo las necesarias para indagar el significado de ciertos términos y procesos.

Herramientas de Investigacion: Historia profesional y Entrevista

Se intentd conciliar, en una Unica instancia, una entrevista biografica o
narracion de historia profesional, con una entrevista no estandarizada, donde se
mantuvieron fijas para todos los casos ciertas preguntas consideradas fundamentales, si
bien el orden de las mismas podia variar segin el relato de la historia profesional de
cada persona, y donde habia ciertas preguntas de reserva en caso que el tema de interés
no fuera abordado en ningin momento por los ellos.

En la primera entrevista se observo que la cantidad inicial de preguntas que se
habian programado era excesiva y redundante, en virtud que ciertos temas fueron
relatados en la historia profesional sin que fuese necesario orientar la atencién hacia
ellos.

Asimismo y acorde con los criterios establecidos por la investigacion cualitativa,
donde el propésito es la indagacion de los significados, se realizaron re - preguntas en
aquellos casos que fuera necesario. Ello a fin de comprender los términos y procesos
utilizados por cada entrevistado y respetar la direccion iniciada por ellos, en relaciéon
con aquello que cada uno consideraba mas importante.

La entrevista se estructuré en torno a los siguientes ejes:

1- Narracién de la historia profesional vinculada a la ensefianza de la
mediacion. Se esperaba que los entrevistados realizaran un relato de su
historia desde los origenes de su formacion, en sus propios términos, y a
partir de esa narracién se comenzaria a intercalar algunas de las preguntas
focalizadas en el problema de investigacion. Esta narracion se realizé como
introduccion, para recabar la mayor cantidad posible de opiniones y datos
respecto a las fuentes de experiencia relevantes para la tarea docente, sin
limitaciones impuestas por preguntas del entrevistador. En algunos casos, la
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narracion y las preguntas de investigacién se realizarian en forma

simultanea e intercalada, segin la extension que cada entrevistado le

imprimiera a su historia.

Preguntas de la entrevista: las mismas se elaboraron combinando las
tipologias de preguntas propuestas por Spradley con la de Schatzman y
Strauss, segan la siguiente categorizacion:

Preguntas descriptivas:

o De experiencia y fuentes de socializacion: el proposito de aquellas

era que Jos entrevistados se expresaran en relacién con su cultura en
relacion con la ensefianza y representaciones propias, que
describieran impresiones y preocupaciones, comentarios respecto a su
aprendizaje como alumnos, aspectos probleméticos de su ensefianza,
valoracion de su formacion profesional y pedagogica.

o De lenguaje nativo: para indagar sus definiciones y significados con
respecto a ¢como se definirian a si mismos como docentes 0 como
asesorarian a docentes novatos en el tema.

Preguntas de postular el ideal. para indagar los valores propios en
relacion con la ensefianza y las representaciones respecto a la misma.

Pregunias proposicionales: para revelar interpretaciones respecto a la
ensefianza de la mediacion.

Los interrogantes planteados al inicio de la presente tesis eran:

i-

2.

.Cuales son las teorias en accion de los docentes abogados que ensefian
mediacion?

. Cuéles son los componentes o aspectos involucrados en las teorias en
accion de los docentes en la ensefianza de la mediacion? ;Cuales son las
relaciones que se establecen entre ellos?

.Qué aspectos ( profesionales, personales, de experiencia, etc.)
permitieron construir sus teorias en accidn y como se habia realizado esa
construccion?

(Cémo estas teorias en accién permiten a los profesionales transformar el
contenido especializado (disciplinar) en un contenido de ensefianza?
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Las categorias de las que se derivaron las preguntas para la realizacion de

la entrevista se estructuraron en torno a estos interrogantes, los que a su vez
determinaron los grandes conceptos que se desarroliaron en el encuadre teorico-

conceptual.
4__.__p
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Las grandes categorias a partir de las cuales se derivaron las preguntas para la

indagacion en la entrevista y el posterior andlisis de la historia profesional son las
siguientes:

1. Experiencia y fuentes de socializacion.

2. Representaciones sociales ( imagenes, creencias, valores,
opiniones, actitudes). Sistema apreciativo.

3. Saber procedural : reglas y principios de practica.

Las categorias anteriores se encuentran atravesadas transversalmente por dos grandes
sectores de la realidad :

1- Préctica profesional, como abogado y como mediador.

2- Practica de la ensefianza de la mediacion.
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En funcién de lo anterior, se establecieron las siguientes preguntas-guias:

1-

Narracion de 1a historia profesional: Indagacion de experiencias y
fuentes de socializacion, opiniones, actitudes, valores en relacion con
la ensefianza y la formacion recibida, como abogado, mediador y
docente.

e “Me gustaria que me relataras fu historia en relacion con la
ensefianza en general y con la ensefianza de la mediacion en
particular, como e aproximaste a eslas actividades, cudando
empezaste d ensefiar, en qué contexto, con qué destinatarios”.

o Indagar la realizacion o asistencia a cursos o programas de
formacion docente.

Preguntas descriptivas: de experiencia y fuentes de socializacion,
representacion social de la tarea de ensefianza.

o De tus estudios durante la carrera de abogacta, jhubo algin
docente que por su forma de ensefiar vos hayas considerado
como un modelo, como un docente ejemplar? ;Por qué
caracteristicas?

e De los distintos cursos que hiciste para ser mediador/a, Jhubo
algiin docente que por su forma de ensefigr vos hayas
considerado como un modelo, como un docente ejemplar?; Por
qué caracteristicas?

o ( Pregunta de reserva, segun la amplitud de los detalles
proporcionados por el entrevistado) (Qué otra influencia pensas
que fue significativa para tu actual lareq docente en temas de
mediacion?

(Preguntas descriptivas de experiencia y sistema apreciativo,
preocupaciones docentes):

o Cuando tenés que dar una clase de mediacion, (Cual es tu
principal inquietud? ; Tenés alguna “escena temida’?

o ,Te pasé alguna vez que preparasie una clase de mediacion con
todo el detalle y cuidado, y que después sentiste que no le habia
salido bien? ;Por qué te parece que te sentiste asi? jQué
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modificaste?

2. 1- Pregunta descriptiva de “lenguaje nativo”, de indagacion de valores
y creencias.

o ;Ie podrias definir como docente?( o como mediador)
o Si tuvieras que asesorar a docentes principianies que tienen que
dar clases de mediacion ;qué consejos les darias?

3- Preguntas de “postular el ideal”, valores y creencias,
interpretaciones.

e ;Considerds que es posible dar una buena clase de mediacion sin
tener una prdctica en el rol de mediador? jPor qué?

o Considerds que es posible dar una buena clase de mediacion sin
contar con ninguna capacitacion pedagogica? ;Por qué?
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Entrevista N° 1

(Podrias contarme tu historia profesional en relacion con el tema docencia,
como empezaste, si habias ensefado antes de empezar a ensefiar mediacion, con
quienes y en qué contexto, si alguien te motivo para eso?

Bueno, te voy a empezar contando un poco mi historia como docente. Empecé
como ayudante- alumna, todavia estaba en los dos tltimos afios de la carrera de
Derecho, en la catedra de Filosofia del Derecho. Se trataba de un contenido muy
tebrico, muy estructurado, ensefidbamos también logica. Después me recibi pero segui
trabajando en esa catedra, estuve alli unos diez afios. A decir verdad, siempre tuve la
inquietud de “saber ensefiar”, por ese motivo y en partes también porque nos mandaban
a los ayudantes, que éramos muy jovenes, hice la carrera docente completa de nuesira
Facultad ( los titulares, abogados con veinte afios de recibidos, no iban a ir a que les
ensefiaran a ellos!).

JEn qué consistia la carrera docente?

Fran una seric de talleres, sobre comunicacion, pedagogia I, pedagogia II,
dinamica de grupos, estudio de casos, recuerdo que ibamos todos los sabados a la
mafiana durante casi dos afios, al menos yo tuve la posibilidad de hacer la carrera de
corrido.

;Eran abogados los que ensefiaban en los talleres?

No, habia gente de varias carreras, incluso de teatro. Era muy interesante, porque
habia profesores muy desestructurante para el estilo de los abogados, y ademas, todo
esto se form6 a partir del afio 1983, en que la Facultad se comenzé a transformar
después de la época del proceso. No solo hubo una apertura muy grande a otras formas
de ver la carrera sino que se integraron nuevas metodologias de estudio. Para los nuevos
abogados que nos habiamos formado en esa época anterior fue una renovacion en todos
los sentidos. Justo alli aparecié la mediacion como una nueva actividad y como un
contenido diferente al que estibamos acostumbrados a manejar.

En qué consistié ese cambio?

Bueno, en primer lugar, durante mis afios de estudio nunca el saber estaba del
lado del alumno. El alumno estaba vacio, el docente tenia todo el saber. Recuerdo que
un profesor mio solia decir “Diez sabe el libro, nueve el docente, el alumno...... z
Ademas, la forma de ensefianza consistia en que te obligaran a estudiar los libros y las
leyes de modo repetitivo, de memoria. A lo sumo, algunos explicaban algo. Imaginate
cuando aparece el tema mediacion con una metodologia totalmente practica, con una
absoluta revalorizacién de lo que el otro siente, de lo que el otro percibe, de comprender
punto de vista diferentes al propio. ..

También en esa época, un grupo de abogados del area del Derecho penal trajo de
Estados Unidos el método de casos para ensefiar derecho, con lo cual se podia
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identificar en cuestiones més concretas, con nombres y apellidos, lo que antes se veia

de forma muy genérica. Esto modificé mucho el estilo de los docentes de la Facultad.

Algo asi como una revolucion copernicana.

Un cambio drastico y en varios sentidos, pero sobre todo de enfoque. Yo habia
ensefiando filosofia y logica durante diez afios, estaba acostumbrada a ensefiar que hay
verdaderos y falsos, que hay absolutos, que en algin lado hay una certeza, y viene la
mediacion, con su multiplicidad de visiones, con un fundamento que justamente plantea
que la verdad o la falsedad s6lo lo son en relacion con una persona que la vive como tal,
con ¢l tema de la diversidad cultural y linggiistica. ..

Las ideas de las realidades paralelas, la teoria del doble vinculo... Todos estos
cambios me hicieron comprender que del otro lado hay una persona, un alumno, v
considerar a la tarea docente como una verdadera construccion que se realiza siempre
cOn otros.

i recuerdo que cuando empezamos los primeros de nosotros a ensefiar
mediacion, que ademas todo el mundo nos miraba como diciendo y eso que es, fue muy
traumético haber comenzado con nuestra practica de mediadores casi simultineamente
con las tareas docentes.

¢ Por qué?

Imaginaie, uno tiene que ensefiar sobre una practica, la mediacion es una
prictica humana, y nosotros recién empezabamos. Distinto es el caso de un abogado,
nuestra Facultad esta llena de abogados que no practican la profesion y que ensefian,
pero es distinto, su contenido tal vez no es una practica.

Es decir ensefiar mediacion es una construccion, con otros, como dijiste antes,
v de un contenido practico.

Seguro, ademas, el saber, o el conocimiento, no es algo que esta aqui o alla, se
hace con uno, se elabora. En el caso de la mediacion, el rol del mediador es una
practica, la esencia est4 en una interaccion que se va haciendo con otros. Ser docente es
muy parecido al rol del mediador. .. Se trabajan sobre los significados, de los otros y los
propios, v se trata de elaborar una vivencia compartida de algan sector de la realidad.

¢ Vos querés decir que hay algo asi como una correlacion, un isomorfismo,
entre la tarea del mediador y la del docente ?

La verdad, no encuentro cual seria el término, si que la mediacion es una
practica y que para ensefiarla se “muestra” el rol, es tan parecido, es como mosirar un
rol que es ser uno mismo. ...
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Vos mencionaste un cambio histérico en esos afios, una apertura. Ademds de

esto, y de tu posibilidad de completar una carrera docente que por su duracion es como
un profesorado de ensefianza universitaria, ;jqué otra influencia importante te parece
que tuviste en relacion con tu rol de docente de mediacion?

Bueno, estudié teatro cuatro afios. El teatro permite interpretar, fransmitir a un
auditorio un significado, un sentimiento, unas palabras.

Qué interesante esto que decis, de alguna forma para vos ensefiar mediacion es
esto.

No sélo es esto, es actuar un rol, el rol de mediador. Ademas, también hice
terapia de grupos gestaltica.

Desde los distintos cursos que hiciste para ser mediadora, ;hubo algin docente
que vos recuerdes como un “modelo” por su forma de ensefiar?

Si, sin duda ( menciona a una docente extranjera), me marco mucho, todo su
estilo, pero sobre todo como trabajaba con los alumnos. ;No hiciste algan curso con
ella?

No, solo lei alguno de sus libros.

Sus libro son la reflejan adecuadamente, son mas bien aburridos. ..

¢ Cudles eran sus caracteristicas por las que la recordas como ejemplar?

Sobre todo...como decirlo....su improvisacion. Yo venia de un esquema muy
estructurado incluso dentro de lo que es la mediacion, de seguir etapas, que cuando uno
recién comienza y es principiante, le da mucha seguridad. Esta profesora trabajaba
mucho con un esquema asi: se ponia delante de ti, y te decia, a ver, contame algo, algiin
problema, alguna cosa, y después te decia, ponete en el lugar de esa persona, trata de
entenderla v de “pensar” como ella, v después ponete en el lugar de esta otra.. De
verdad, creo que alli entendi que dar clase es ayudar a comprender significados de otras
personas, de entenderlos, v asi aprender de ellas ( tanto el docente del alumno como al
revés).

Es decir, es un intercambio de visiones.

Algo asi. Estoy ensefiando mediacion a chicos de clase media baja, en situacion
de riesgo, como parte de una experiencia de un club de fiitbol. Son chicos en quienes la
violencia est4 muy arraigada como mecanismo de comunicacion. Estoy utilizando con
ellos este sistema de esta profesora, y estan modificando sus pautas de interaccion.

De alguna forma, lo que mds recordas de esta profesora es su flexibilidad en el
manejo de las actividades de la clase.

Si, y su posibilidad de mantener un dinamismo muy elevado y de desestructurar
los puntos de vista muy rigidos, desde la comprension de lo que le pasa a la ofra
persona.

;A vos te parece que alguien puede ser una buen docente en mediacion sin tener
ninguna formacion pedagogica?
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iii No sabés las discusiones infinitas que tengo con mis colegas sobre ese

temall!

Qué bueno, quiere decir que se lo han planteado como un problema.

Si, pero no llegamos a un acuerdo, cada uno lo ve segln su experiencia. No sé
cOmo seria yo como profesora sin haber hecho la carrera docente, sé¢ que me aportod
muchos recursos muy importantes.

¢ Te parece que alguna otra persona, no digo tu caso, puede ser un buen docente
sin formacion pedagogica en temas de mediacion?

Sabés que yo creo que si, hay gente muy brillante, con una experiencia en ¢l
tema mediacion que es muy idonea. ..

¢Y te parece que puede ser un buen docente en mediacion alguien que no tenga
una practica en el rol de mediador?

Ese es otro tema que también discutimos. Nosotros siempre trabajamos en
equipo, con lo cual apelamos a la complementariedad, de alguna forma aunamos
nuestros conocimientos aunque tengamos tareas especificas. Creo que para ensefiar la
técnica, el tronco esencial, para adentrarse en el proceso, es imprescindible tener una
practica en el rol, y con cierta trayectoria, no haber mediado unas cuantas veces, si no
haberlo hecho en circunstancias disimiles. Eso te da una vision muy amplia y una
vivencia que no se adquieren de ninguna otra forma. No se puede ensefiar, ponerse
frente a un grupo y promover algo que no se experimentd en mediacion. Ahora, para
ampliar y profundizar técnicas, para perfeccionar ciertos aspectos muy puntuales, creo
que no se requiere tener practica en el rol y ser un buen docente. Pensamos mucho
sobre esto, no es algo de lo que tengamos una idea definitiva.

Por supuesto, vos misma dijiste con toda razom que esidn construyendo
permanentemente.

Si, y uno no termina nunca. Con estos chicos que te mencioné, tuvimes que
apelar a toda nuestra creatividad, y a hacerlos protagonistas todo el tiempo. Ellos
necesitan, mas alla de la mediacion que ensefiamos como una forma de resolver
diferencias sin violencia, sentirse legitimados, valorizados, en su lenguaje, es su estilo,
en sus sentimientos.

(Recordas, alguna clase que hayas preparado con toda dedicacion, con
trasparencias, ejercicios, casos para trabajar, con todos los detalles y que vos no te
hayas sentido satisfecha con los resultados?

Bueno. .. si, me paso hace poco...Con estos chicos, justamente, la sensacién que
algo no funciono, con una clase donde habia pensado hasta el Gltimo detalle.

Qué te parece que paso?

Creo que necesitaban ellos hacer mas cosas, y yo les escribia todo, les hablaba,
les habia hecho las laminas, las fotocopias...Me parecié que medio se aburrian, que
necesitaban actuar.
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¢ Qué cambiarias para la proxima vez?

Los dejaria que ellos autogestionaran mas sus materiales, que colaboraran
conmigo, que fueran participes de la clase conmigo. En realidad, la mediacioén es una
relacion de pares, no de jerarquias, en la clase hay que respetar esa caracteristica. ..

De alguna forma para vos el contenido, es decir, la mediacion, que vos definiste
como una practica, pauta la metodologia v la dindmica de ensenarla...

Si, es una practica que se ensefia demostrandola en todo momento.

Siempre que tenés que dar una clase de mediacion, de un nivel determinado,
Jcudl es tu principal preocupacion? ;Algo asi como una escena temida?

Si, tengo una, es la posibilidad de perder de alguna forma la adecuada vision del
destinatario, de sus caracteristicas, de sus necesidades, y de irme para otro lado...Creo
que uno tiene que estar muy atento al alumno, no perder esa perspectiva.

;Como te das cuenta que tenés una adecuada vision de los alumnos y de sus
caracteristicas?

Bueno, fundamentalmente a través de la interaccion, de la intervencion en algin
momento.

¢ Y si es un alumno que no habla’

Te das cuenta igual, hay alumnos silenciosos muy participativos, ademas, el
silencio también comunica. En mediacion hay muchas técnicas para poder interpretar la
conducta analogica de las personas, en una clase se las aplica también.

Siempre trabajamos en equipo v nos acostumbramos a hacernos ver algunas
detalles que a veces quedan medio ocultos en el desarrollo de la clase. Con un
compaiiero y colega mio, cuando estoy explicando algo y no puedo pasearme por entre
los grupos porque estoy escribiendo o algo asi, ( se para y me muestra como lo hace su
colega) va por entre los alumnos y después se hace como el que va pasando
distraidamente al lado mio y me susurra { fulanito se esta durmiendo). Entonces, yo
cambio rapidamente de actividad, o hago alguna broma o cuento alguna anécdota, o
hacemos un recreo.

(Como te definis como docente?

Bueno, creo que es como actuar un rol que es ser uno mismo, en realidad uno no
actiia a ser uno mismo, se es, pero ser docente es algo asi.

(Qué consejo le darias a un profesor principiante ?

Que no pierda la vision del destinatario.

Bueno, te cuento que fue interesamntisimo hablar con vos, espero que para vos
haya resultado interesante también.
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Entrevista N° 1- Analisis v comentarios

¢ Experiencia v fuentes de socializacién

Prictica de la ensefianza prolongada ( 10 afios) y previa incluso al titulo de grado, en
una materia caracterizada por un contenido tedrico, de "certezas absolutas,
verdaderos o falsos”.

Formacion docente: interés personal en la ensefianza "siempre tuve la inquietud de

‘saber ensefiar’ . Realizacidon de carrera docente en la Facultad de Derecho, por
interés personal y por directiva de la catedra, consistente en talleres. El encuadre
estaba basado en la flexibilidad v la modificacion de estructuras previas , tanto por

la diversidad de las carreras no juridicas de procedencia de los docentes, como por

el contexto histrico y social ( retorno a la democracia luego de gobierno de facto).

A partir de lo anterior se produjo en la Faculiad una modificacion en un doble

sentido:
1- La concepcion del conocimiento en la carrera de abogacia. Durante la
carrera de grado, la concepcion del saber era estatica y acabada, "Diez sabe
el libro, nueve le docente, el alumno....". La concepcion del docente era el de
un vehiculo transmisor de un saber acabado, siendo la repeticion la
metodologia privilegiada "Te obligaran a estudiar los libros y las leyes de
modo repetitivo, de memoria”. La concepcion del alumno era la de un
receptaculo vacio ".el saber nunca estaba del lado del alumno... g

2- La aparicién de nuevas metodologias: introduccién del método de casos en
la ensefianza del Derecho, especialmente en el &mbito del Derecho Penal.

En el contexto anterior se produce la aparicién de la mediacion como contenido

de ensefianza, sintetizando la metodologia practica con la revalorizacién del "otro”

(interlocutor, alumno, receptor, etc) y el énfasis en su comprension: "viene la
mediacion, con su multiplicidad de visiones..."..."Todos estos cambios me hicieron

comprender que del otro lado hay una persona, un alumno, y considerar a la tarea

docente como una verdadera construccion que se realiza siempre con otros”.

Docente considerado "modelo”: destaca las caracteristicas de improvisacion, en el

sentido de no ajustarse a un esquema rigido, de comprender los significados del otro
y aprender a partir de esa comprension reciproca: se enfatiza que aiun hoy esa
metodologia Ie resulta muy Util para el caso de su experiencia actual con chicos en
situacién de riesgo.  Destaca también la flexibilidad, el dinamismo, la
desestructuraciéon de puntos de vista rigidos "desde la comprension de lo que je pasa
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a la otra persona". Las caracteristicas que se consideran valiosas son coherentes

con las propias de la mediacion como practica social.

Clase no percibida como satisfactoria: se percibid aburrimiento en el grupo. Se
plantea como solucién mayor actividad autogestiva para los alumnos. Se atribuyen
las causas a no haber respetado la igualdad que requiere un proceso de construccidn
conjunta de significados "hay que respetar en la clase las caracteristicas de la
mediacion”, es decir, la ensefianza de la mediacion requiere de una coherencia entre

los valores promovidos por ésta v los implementados en el desarrollo de una clase

de la que es contenido de ensefianza.

Lenguaje nativo: definicion de docente como “actuar un rol que es ser uno mismo”,
"se es”, ;Se refiere a coherencia entre el rol docente y el rol del mediador, expresada
también en la representacion social en la practica de mediador?

Consejo a docente principiante: "gue no pierda la vision del destinatario ”. Esta idea

es recurrente, se expresé del mismo modo en la escena temida y en la experiencia de
una clase que no fue satisfactoria. Pareceria ser un valor fundamental para el
desarrollo de la tarea de ensefianza, y que pauta la forma en que desarrolla su "saber
procedural”.

s Representacion social y sistema apreciativo

En las pricticas de la ensefianza

Formacion docente era para los jovenes. ¢Los "expertos” ( "los abogados con veinte
afios de recibidos”) ya sabian ensefiar o bien no contaban con la flexibilidad
necesaria para aprender a ensefiar? ( jjj"ro iban a ir a que les ensefiaran a
ellos!!!")

La ensefianza recibida durante la carrera de grado, con su metodologia repetitiva, /,
funciona como un contra - modelo no deseable, opuesto al ideal de la ensefianza de
la mediacion?

"Tarea docente es una construccion que se realiza con otros™: la ensefianza de la
mediacion es una construccién, y con otros, "del otro lado hay una persona..."

" .. fue muy traumdtico haber comenzado con nuesira practica de mediadores casi
simultdneamente con las tareas docentes”.

Se indagaron los motivos de esta afirmacion, a fin de clarificar la relacion que se le
estaba otorgando a la practica de mediador con la respectiva practica de la
enseflanza.

"Imaginate, uno tiene que ensefiar sobre una practica, la mediacion es una practica
humana, y nosotros recién empezdbamos”.
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;, Es decir que para ensefiar un contenido que es una practica humana se requiere

una cierta continuidad y antigiiedad de experiencia en esa practica? La experiencia,
la practica de mediador, permite distancia y legitima en el rol de ensefante.

Para transformar un "contenido practico” ( aquel cuyo objeto de estudio es el
gjercicio de un rol), en ensefiable, ¢ se requiere una practica en el rol, condicion que
para otro tipo de contenido no se requiere?

"Distinto es el caso de un abogado , nuestra Facultad estd llena de abogados que no
practican la profesion y que ensefian, pero es distinto, su contenido tal vez no es una
practica”.

Posibilidad de ser docente en mediacion sin formacion docente o pedagagica:

Es un tema considerado problematico, algo que merece una reflexion detenida
" 1iNo sabés las discusiones infinitas que tengo con mis colegas por ese tema!ll”
Sin embargo, se considera que es posible y que puede resultar una clase de alto
nivel: ”....hay gente muy brillante, muy idénea...”

Posibilidad de ser docente en mediacién sin una préactica en el rol de mediador:

No "para enseiiar la técnica, el tronco esencial”, "es imprescindible tener una
practica el rol y con cierta trayectoria”, "no se puede ensefiar, ponerse frente a un
grupo y promover algo que no se experimento en mediacion”.

Es decir, no serfa posible ensefiar mediacion sin una trayectoria en la practica del
rol, en los aspectos considerados esenciales.

Si, "para ampliar y profundizar técnicas, para perfeccionar cier(os aspectos muy
puntuales, creo que no se requiere fener practica en el rol y ser buen docente”.

Es decir, no seria necesario para ampliar profundizar ciertas técnicas. Es un tema
que les preocupa "pensamos mucho sobre esto, no es algo de lo que tengamos una
idea definitiva”.

Escena temida, inquietud pringipal cuando se va a dar cualquier clase de mediacion:
"nerder la adecuada vision del destinatario”...Se indaga respecto al significado
atribuido a “adecuada vision del destinatario”, la misma se percibe como las
caracteristicas y necesidades especificas que se van percibiendo a partir de la
interaccion con ellos y de la intervencion de ellos.

Se refiere a jperder la construccion conjunta de significados y la elaboracién de
vivencias compartidas?

Esta vision de la escena temida coincide con las caracteristicas especificadas en la
clase que no se percibio como satisfactoria en algiin momento de la experiencia,
analizadas en el titulo anterior.
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En la prictica de mediador

"En el caso del mediador, el rol del mediador es una prdctica, la esencia estd en la
interaccion que se va haciendo con ofros. Ser docente es muy parecido al rol del
mediador ... se trabaja sobre los significados, de los otros y los propios, y se trata
de elaborar una vivencia compartida de algim sector de la realidad”.

El rol del mediador, entonces, tiene similitud con el rol docente ya que en ambas
actividades se trabaja sobre significados y vivencias compartidas.

Se indaga sobre esta similitud percibida: jcual es la relacion entre la practica del
mediador y la del docente en mediacion?

."la mediacién es una préctica y que para ensefiarla se 'muestra’ el rol, es tan
parecido, es como mostrar un rol que es ser uno mismo %

;La practica de ensefianza de la mediacion consiste en 'mostrar’ un rol ?
;Habilidades o competencias respecto a cémo se desarrolla una clase de mediacion
son semejantes a fas que requiere un mediado para una mediacion?
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Entrevista N° 2

;Podrias contarme un poco tu historia profesional en relacion con el tema
docencia, como empezaste, si habias ensefiando antes de empezar a ensefiar mediacion,
con quienes y en qué contexto, si tuvisie alguien que te motivo para eso?

Recuerdo a una profesora en particular, era una mujer brillante y muy capaz, era
una excelente docente, las clases eran particularmente amenas y hacia que temas aridos
fueran muy interesante, nos hacia investigar. A los que aprobabamos con buenas notas
de su materia en la carrera de grado, después nos convocd para trabajar como ayudante
en su catedra v esa fue mi primera experiencia docente. Después fui avanzando,
tomando examenes. Pero me marcé mucho la imagen de esta profesora.

(Qué caracteristicas de esta imagen?

Bueno, la vitalidad, el interés que elia tenia en lo que estaba expresando y el
respeto por la opinién de cada uno, como legitimaba las diferencias , como permitia
espacios para el debate, como enriquecia trabajos conjuntos. ..

;Estas caracteristicas no eran habituales en los docentes de tu facultad?

No, no, lo comiin eran las disertaciones, el docente que se paraba frente al curso
en una tarima y generalmente dictaban una clase que si no la sabia de memoria la leian
o 10s 1a hacian leer a nosotros algim articulo; pero no habia ningin tipo de interaccion;
hasta la pregunta estaba mal vista; generalmente cuando preguntabas algo te
descalificaba y te mandaba a estudiar.

Ella me convoca para trabajar después en el tema mediacion, es como que desde
el inicio quien me convocaba era un excelente docente y una excelente persona, muy
abierta, muy buen escucha, generaba espacios de reconocimiento, lo cual no era nada
habitual en el 4mbito de los abogados.

Era para vos una especie de modelo, no sélo como docente, parece, sing como
persona.

Era un modelo como profesional abogada y como docente, ya que ella cumplia
esa doble funcién. Mi imago de entrar en el tema mediacion esta ligado directamente
con mi parte emotiva, yo tenia un afecto particular por esta docente y mucha
admiracion. También creo que tenia que ver con mi proyeccién profesional, con una
forma diferente de ver la situacion de conflicto, con una forma diferente de aproximarse
a la gente, y que por mi personalidad era mas coherente con mi estilo. Me sumo
entonces a un grupo que estaba relacionado con formarse en el tema mediacion y a su
vez formar gente en el tema mediacion, haciamos charlas, talleres, reuniones de difusion
sobre este tema.

(Hiciste cursos de capacitacion docenle o algo similar, para este trabajo en
catedras y en el tema mediacion?
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Después, cuando empezamos a dar cursos organizados, primero di algunos

cursos, alli senti que no era lo que queria sentarme con un vaso de agua a dar cursos de
memoria;, la metodologia que aplicaba el grupo con el que estaba trabajando me
demostraban que necesitaba saber mas, que mis conocimientos no eran suficientes, que
saber del tema no era suficiente para dar una clase que a mi me pareciera satisfactoria.

Sentia que lefa mucho, que reunia mucha informacion. ..

; Tomabas ejemplos de como dar clase de tu profesora modelo?

Creo que empezaba a distinguir el carisma de un docente, en este caso, de ofras
habilidades como manejar un grupo, ser claro con un contenido, me di cuenta que
generar ese feedback, este interés, tenia que ver no solo con caracteristicas personales
sino que requeria también conocimiento.

Esto yo no lo veia cuando veia al docente; mira qué interesante, recién lo estoy
pensando; yo me decia “esta profesora es genial” y punto, pero cuando me puse en el
papel de docente me di cuenta que ser genial solamente y punto no bastaba. Ahi me di
cuenta que esta persona que era mi modelo docente se habia formado muy seriamente
en el tema pedagdgico con algunos profesores extranjeros, que se habia capacitado y
que solia tomar seminarios. Ahi fue mi revision, me faltaban herramientas para manejar
la informacion, para manejar grupos. ..

Tu decision es interesante ya que surge de una necesidad de la practica que vos
te planteaste....

Si, tuve muchos aportes de gente que estaba muy cercan en mi tarea, con quienes
habiamos logrado lazos afectivos, que me hacian observaciones, que mas alla que yo las
tomara tal vez defendiendo mis razones, me hacian ver que me faltaban cosas, que tenia
falencias. ..

Esto vos lo pudiste aprender porque segun lo que decis, trabajaban en equipo, si
no hubiera sido asi. ..

Un equipo que estaba trabajando en equipo pero con una ligazon afectiva, un
grupo vinculado desde tener un objetivo comin, la excelencia de los cursos. Cuando
estas en el campo, ahi podia ver lo que no funcionaba ( piensa y se detiene). ;Como es
que o podia ver tan bien? Creo que tenia que ver que lo que ensefidbamos estaba muy
ligado a un hacer , si yo doy una clase tedrica, no sé si los alumnos saben, ain cuando
les tome una evaluacion escrita que es muy relativa, en nuestro caso constantemente los
conceptos tedricos se articulaban con algin ejercicio, si el ejercicio no salia era mas
claro el fracaso del docente, era mas concreto, ahora puedo decir que eran ejercicios de
la pedagogia del adiestramiento. ...

;A qué Hamas adiestramiento?
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Lo estoy pensando pedagdgicamente, estoy pensando en la pedagogia de la

problematizacion y esto no era lo que se daba. Los ejercicios tenian una consigna clara,
un desarrollo con un orden, una secuencia y un resultado pre-pensado por nosotros,
Gnico, que si no se cumplia el gjercicio no servia.

Una especie de enlatado..

Bien, hoy no lo entenderia como correcto, pero en ese momento desde lo
docente cuando los alumnos no alcanzaban el resultado esperado, yo pensaba que algo
no habia funcionado en la transmision de la informacion, en las consignas, en el manejo
del grupo, era tan rapido el feedback, la devoluciéon era constante, por el tipo de
egjercicios y por la intensidad de los cursos. La devolucion era de los alumnos hacia ¢l
docente y dentro del grupo de trabajo, entre nosotros, nos controlabamos los tiempos y
nos haciamos observaciones, La disfuncionalidad era una luz roja. A veces nos
enojabamos entre nosotros cuando nos haciamos algunas observaciones o criticas, entre
el equipo de trabajo porque no podiamos distinguir lo emocional de lo que no habia
funcionado desde la técnica.

i Ial vez por esta ligazon afectiva estrecha que vos contds?

Creo que era por desconocimiento, porque no terminabamos de entender que era
lo que no habia funcionado, deciamos “fulana es buena docente” y “ fulano es mal
docente” , pero en realidad no estaba bien dada la consigna, los contenidos no habian
sido claros, no teniamos incorporada la técnica. ..

¢La técnica pedagogica?

La metodologia.

(Pese a haber cursado seminarios de carrera docente?

Si porque estos seminarios no estan articulados entre si, cada uno lo da desde su
perspectiva, no hay una articulacion que lleve a un producto Gnico, te ensefian como
armar un programa, como trabajar en grupos, como analizar un caso , pero esto hay que
articularlo con las maneras de interactuar, con los otros docentes y con los contenidos,
que ¢n el caso de la mediacion era totalmente diferente a los contenidos comunes de la
Facultad y a las formas de trabajo entre los docentes.

¢1e parece que el tipo de contenido que es la mediacion pauto de alguna forma
la metodologia’

Absolutamente, nos hizo ver que teniamos que repensar los coOmos, ¥y
empezamos a encontrar comos diferentes, porque la dinamica nos lo exigia, igual
tengo que confesar que en ese momento me era muy Gtil que los ejercicios tuvieran un
resultado Gnico , hoy me pareceria malo. Como yo tenia un conocimiento acotado del
tema docenciay de la practica de la mediacion, me servian las respuestas unicas. Ahora
s¢ que los finales son abiertos, que deben ayudar a repensar y a crear, a producir nuevas
formas con el conocimiento. El miedo en los principios no me lo permitia.

Bueno, eras principiante
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Ademas era mas joven que la mayoria de mis alumnos.

Respecio a tus practicas en el rol de mediacion, ;las habias iniciado en el
momento de dar clases?

Para dar entrenamientos si, ya habia tenido una prictica, claro que en ese¢
momento tener practica era muy diferente a lo que se consideraria ahora. Tal vez hice
unas veinte mediaciones, que en ese momento era mucho, pero ahora pienso que aquello
no permite ni siquiera incorporar el rol del mediador, y sin tenerlo incorporado es
imposible ensefiarlo. Ademas, nosotros teniamos respuestas muy acotadas, con un
sistema muy rigido. ..

;Un sistema rigido en relacion con qué? ;A los contenidos, al esquema de

mediacion?
Yo creo que peor, que el sistema era rigido en relacion a lo docente, yo tenia que dar un
curso e¢n una determinada carga horaria, independientemente de las necesidades del
publico, de las expectativas, de o que iba surgiendo durante la dinamica, la estructura
era rigida del curso en si. Ahora puedo cumplir con los objetivos del curso modificando
caminos o tiempos internos dentro del seminario.

Vos hiciste varios cursos con distintos profesores del tema mediacion, ;hubo

alguna que te impacto por sus caracteristicas docentes?
Qué pocas imagenes masculinas recuerdo del tema mediacion de los que he
cursado... . Hubo una docente que me impactd por la interaccion que ella mantenia con
el curso, la legitimacion de las diferencias, la incorporacion de los temas segun las
necesidades del curso , clla podia modificar su agenda segin los intereses del grupo y
podia mostrar la practica de la mediacién exponiéndose ella en un ejercicio de
dramatizacion .. ..

cUstedes no solian hacerlo?

No, porque nos exponia mucho, nuestra experiencia era muy reducida, no funcionaba
con nuestros ejemplos pre- pensados. Cuando vi el bagaje de experiencia de esta
persona y como utilizaba su experiencia segiin las necesidades de la situacidon, cémo
mostraba los ¢jemplos, como discutia con el grupo,

Una clase mucho mads flexible, segin lo que contds...

Si, pero creo también que para generar ese tipo de interaccion necesitas un grupo
adecuadamente capacitado, tampoco ese estilo de docencia se podria dar con
cualquiera. ..

¢ Por qué?

Porque ese tipo de interaceion se puede dar cuando el grupo conoce la tematica, si el
desconocimiento fuera total, no sé si es posible... tal vez tiene una carga de riesgo muy
alta...

¢ 1e parece que es posible dar una buena clase de mediacion sin que el docente
tenga una prdctica en el rol de mediacion?
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Yo podria decirte que yo no podria hacerlo, pero me parece muy arriesgado decir que

nadie pueda hacerlo... ( piensa mucho).

¢ Vos no podrias hacerlo porqué motivos? ( Continua pensando) Recuerdo que
hubo algunas personas que vi trabajar como docentes y no ejercian el rol de mediador,
de ahi viene mi curiosidad...

Creo que en alguna instancia de la formacion los alumnos tendrian que tener
contacto con alguien que haya practicado la mediacion, lo que uno transmite a través de
la experiencia tiene otro fundamento, aunque no lo sé...

Creo que quien estd a cargo tiene que tener practica en mediacion, aunque hay
mucha gente con excelente formacion teodrica que puede ser docente también. .. .( piensa)
A mi me parece que es un conocimiento en construccion con los alumnos, una co-
construccion ...

JPor qué te parece que alumnos que estan en formacion te pueden ayudar a
construir ese conocimiento, en relacion con la practica de tu rol de mediador?

Porque me preguntan cosas que me obligan a reflexionar sobre tu practica, cosa
que a veces en el hacer no tenés tiempo, los alumnos te obligan a organizar ese
pensamiento. Lo que estoy pensando es qué les aporto yo con mi practica a ellos,
cuando el aprendizaje de la mediacién es algo que hay que vivenciar ...

En la medida en que transito mi experiencia debe quedar claro que es una
experiencia particular e individual. Los alumnos suelen preguntar “cuando me pasa tal
cosa, jqué hago?” Cuando yo recién empece a trabajar como mediadora si me hubieran
preguntado eso yo hubiera tenido una lista de las respuestas posibles, correctas, st ahora
alguien me pregunta yo le diria “; a vos que te parece que hay que hacer? Pensemos
juntos”.. Esta es la diferencia, yo antes tenia tres respuestas correctas, ahora sé que no
hay ninguna.. Qué interesante, jcuantos afios me tomd descubrir esto?

Bueno, hay gente que pasa toda la vida y no lo descubre ( nos reimos).

Tengo muchos colegas que siguen asi, y en el tema mediacion es grave, porque
tiene que tener apertura, aceptar la diversidad, y ¢l docente que tiene respucstas ciertas
no sirve de modelo.

., Vos querés decir, que el docente que ensefia mediacion tiene que ser coherente
con las caracteristicas personales y sociales que se promueven a través de la
mediacion? ...

Creo que si, para generarse este aprendizaje debe haber ese sentimiento, no se
puede decir “Haz lo que yo digo pero no lo que yo hago™.

Hasta ahora estuvimaos hablando del mediador en relacion con su practica en el
rol y como podria dar clases de su especialidad. Ahora, ;Te parece que alguien que no
tiene ninguna formacion pedagogica, o curso, puede dar una buena clase de
mediacion?
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( Piensa) Bueno, hay gente que tiene un feedback y una capacidad de entablar

lazos afectivos, un entusiasmo, un carisma, puede dar unas clases excelentes , mas aun
de la que podria dar alguien que hace diez afios que esté estudiando pedagogia. Si da
una buena clase y no tiene formacién pedagogica, le diria que estudie rapido que va a
ser un excelente docente. ..

O tal vez pierdan ese arte espontdneo que les nace de algun lado ...

Bueno, tal vez pierdan esa magia...pienso que los grandes oradores de la humanidad no
hicieron cursos de oratoria, y si lo hubieran hecho, tal vez hubiesen sido un desastre.

En realidad, a la magia sumada a ese plus de conocimiento cientifico, estudiar lo
va a ayudar. Conozco buenos docentes en mediacién que no son mediadores, y buenos
docentes mediadores que no se han formado en docencia...Pero no son excluyentes, son
casos especiales los que cuentan con ese carisma.

En relacion con el contenido de la mediacion, que es eminentemente prdctico...

{ no me permite terminar).

Si el ejercicio esta bien pensado, el alumno va a hacer, va a tener su percepcion,
tener su parte teorica y después sus momento de reflexion, que la tiene que hacer &l

Que yo no haga como docente no invalida la calidad del seminario, mientras sea
el alumno el que lo haga, fijate hasta que punto puedo correrme de saber hacer yo. Si en
las conclusiones seria conveniente que se vincule con la practica ideal de la mediacion.

Vos le das mucha importancia al término carisma, a las caracteristicas
personales, jvos pensds que tuviste alguna vivencia personal u otra fuente que fe
incling hacia la practica de la mediacion y que haya influido para que seas mediadora?

Las situaciones de conflicto entre personas me angustian, la mediacion me dio
herramientas para intervenir de manera mas habil, lo cual en ultima instancia me da
satisfacciones a mi.

;Te ha pasado que preparaste una clase con lodos los detalles todos los
recursos, y después vos sentiste que no te habia salido bien?

Si, muchas veces, igual las que recuerdo, tiene que ver con que algo me haya
pasado a mi, la tensién con el equipo de trabajo que me impiden concentrarme. ...creo
que el alumno lo percibe, o yo lo percibo lo suficiente como para cortar el vinculo....yo
necesito contacto visual, la mirada, necesito preguntas, cuando eso se corta siento que
algo en el sistema esta disfuncional.

(Qué hacés en esos casos?

Ahora, si veo en los alumnos alguna cosa extrafa, algiin malestar, les pregunto y
les pido que expresen la incomodidad. Me ayuda el sentido del humor, lo manejo bien y
con respeto, lo cual distiende y es una forma de detectar como esta la gente, me dejan
percibir como esta el grupo, que es lo que necesitan Estoy abierta a la
modificacion... Ahora haria esto. Por supuesto que me ayudaron, antes no hubiera
obrado asi. Tuve muchos buenos aportes-
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Si te tuvieras que describir como docente, ; como lo harias? ( Se toma

tiempo para pensar)

Me definiria como alguien que intenta transmitir lo que sabe de manera tal de
invitar a reflexionar o pensar sobre ese tema que estoy transmitiendo, si consigo eso mi
objetivo esta logrado y lo que me gustaria es hacer eso habiendo generado un vinculo
afectivo. Comprension, elaboracioén y vinculo afectivo. ..

¢ Como mediadora como te definirias?

Ahora estoy en un momento de reflexion...en docencia me siento mas que
completé algunas cosas, como mediadora ahora estoy mas preocupada sobre los efectos
de mi intervencion sobre todos. Es como que cambi6 el foco de mi intervencién. Estoy
re- pensando los efectos en relacién con el modo de trabajo. Estoy revisando los limites.

¢ Cuando tenés que pensar en una clase, cudl es tu principal inquietud?

Me asustaria el desinterés, la falta de participacidn, la distancia de la gente, la
falta de atencion, que no haya predisposicion a la tarea. ..

Si te pasa esto ; Qué modificarias?

Si me pasa con el grupo entero, hay un problema conmigo, vuelvo para atras y
empiezo de nuevo.

¢ Hay algo que quieras comentar que te parezca relevante de tu actividad como
docente de mediacion?

Si, la intensidad de los cursos que dictamos, son muchas horas seguidas, eso
determina la forma de pensar el curso para mantener la atencién y el interés. La
dinamica es necesariamente diferente. Uno piensa muchos recursos, cuando el grupo se
empieza a dormir y vos decis qué hago...

¢ Y qué hacés?

Ahora me animo a preguntarles qué les pasa, a veces solo necesitan un café.

¢ Qué recomendaciones les harias a docentes principiantes que tienen que dar

clase de mediacion?

Que estudien temas relativos a pedagogia, eso te da una calidad de respuestas
muy distintas a alguien que no las tiene.

. Como le explicarias a un docente principiante qué es la mediacion como un

contenido de ensefianza?

Creo que es como un metalenguaje....tiene que pensar que va a ensehar el
significado de la mediacion en una comunidad humana...

El docente tiene que creer en que la mediacion sirve y que es coherente con su
propio estilo, una coherencia ideologica, si esto no existe solo se transite informacion, el
mensaje no llega. Es como si copiaran una definicion. No se puede transmitir algo en lo
que no se cree .

Fue muy interesante hablar con vos, veo que el tema te gusta y te apasiona,
muchas gracias.
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Entrevista N° 2- Analisis v comentarios

+ [Experiencia vy fuentes de socializacion

Prictica de la ensefianza previa a la obtencion del titulo de grado, en calidad de
ayudante - alumna, en seminarios de mediacion.
Formacion docente: la misma surge como una respuesta a una necesidad concreta

de la practica de ensefianza, "saber del tema no era suficiente para dar una clase
que a mi me pareciera satisfactoria”, y como una necesidad de diferenciacion de un
modelo de docente considerado negativo "mo era lo que queria sentarme con un
vaso de agua a dar cursos de memoria”.

La necesidad de un conocimiento pedagogico especifico se devela a partir de los
problemas que plantea la practica de la ensefianza. Sin embargo, esta formacion
docente no le es totalmente til en el momento de resolver determinados problemas
de la ensefianza de la mediacion, "no hay (en los seminarios de carrera docente de
la Facultad de Derecho) una articulacion que lleve a un producio unico, te ensefian
como armar un programa, como trabajar en grupos, como analizar un caso, pero
esto hay que articularlo con las maneras de interacturar, con los otros docentes y
con el conlenido, que en el caso de la mediacion era lotalmente diferente a los
contenidos comunes de la Fracultad y a las formas de trabajo entre los docentes”.

iSe esta planteando la necesaria articulacion entre las habilidades docentes,

consideradas como un conjunto desagregado de técnicas, y las caracteristicas

especificas del contenido de ensefianza, la mediacién, en su relacién con factores

situacionales ( otros docentes, formas de interactuar) ? Esto indicaria que no seria util

en todas las circunstancias y para todos los contenidos, un mismo tipo de formacion

docente, sino que la misma esta en cierta forma condicionada por las caracteristicas del
contenido de ensefianza.

[ ]

Docente considerado "modelo”: destaca caracteristicas tales como "clases amenas”,

explicadas como la habilidad de promover la investigacion en los alumnos y tratar
temas aridos para transformarlos en interesantes, ;Estaria aludiendo propiamente a
la idoneidad para convertir el contenido en "ensefiable"? . Destaca  otras
caracteristicas tales como vitalidad, interés en el tema de ensefianza, respeto por las
opiniones ajenas, apertura, reflexion sobre los contenidos, aportes propios a la
produccion del grupo: "legitimar las diferencias”, "permitir espacios para el
debate", "como enriquecia los trabajos conjuntos”.

Este modelo de docente se opone a la metodologia habitual en su Facultad:
disertacion de un saber estatico, "si no la sabian de memoria ( a la clase) la leian”,
inexistencia de interaccion, pregunta o duda considerada sinonimo de ignorancia y
no de construccion del conocimiento “cuando preguntabas algo te descalificaba y te
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mandaba a estudiar”. Este docente "modelo", era "modelo como docente y como

abogada”, con lo cual se plantea, desde los valores y creencias, la basqueda de
coherencia entre la practica profesional y la practica docente. Asimismo, las
caracteristicas de este docente "modelo" parecen guardan coherencia con las
caracteristicas de la mediacion.

Respecto a una modelo de docente en temas de mediacion, se destacan las
caracteristicas de flexibilidad "podia madificar la agenda segiun los intereses del
grupo”, "incorporacion de los temas segin las necesidades del curso”, el respeto
por las diferencias "legitimar las diferencias”, el compromiso y la conviceion
respecto de su propia experiencia , "podia mostrar la prdctica de la mediacion,
exponiéndose ella en un ejercicio de dramatizacion”, y la amplitud y trayectoria de
su experiencia y como utilizaba eso en el desarrollo de la clase. Estos aspectos
funcionan como aspiraciones.

Los aspectos evaluados como favorables en el caso de la docente de la carrera de

grado en abogacia y de la docente en mediacion, guardan similitud y coherencia.
Resulta interesante observar que la docente entrevistada le otorga a la experiencia,
tanto docente como de mediadora, un factor determinante para el desempefio de una
buena clase.
Clase no percibida como satisfactoria; se supone que no se consiguié un adecuado
nivel de concentracion en la ensefianza, lo cual produjo un "corte de vinculo”, el
cual al ser percibido por los alumnos provoca obstaculos en el feedback. La
solucion a la que se recurrio fue la de abrir espacios para expresar esa vivencia.

Lenguaje nativo: definicion de docente como "alguien que intenta transmitir lo que
sabe de manera tal de invitar a reflexionar o pensar sobre el tema....generando un
vinculo afectivo”. El docente es un facilitador o promotor de la reflexion sobre el
contenido, a través de su conocimiento y del vinculo afectivo personal que
establece con el grupo.

Consejo a docentes principiantes: estudiar temas relativos a pedagogia, va que esto
le daria una calidad de respuestas distintas. Respetar la coherencia entre lo que se
ensefa y la conviccion en la practica social que se esta ensefiando. "No se puede
transmitir algo en lo que no se cree”.
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» Representacion social y sistema apreciativo

En las practicas de la ensefianza y en la practica de mediador

En las figuras docentes consideradas como modelos, se destaca con mucha fuerza la
distincion entre las caracteristicas consideradas "personales”, para el desempeiio del
rol, que se sintetizan bajo el concepto "carisma". Estas caracteristicas, sumadas a las
"habilidades" respecto a cémo manejar un grupo y ser claro con un contenido,
determinan la representacion de un buen docente. Estas Gltimas parecen estar
vinculadas con el feedback que puede promover un docente, y forman parte
propiamente de un conocimiento de tipo pedagogico.

Respecto al contenido de ensefianza, la mediacion, se plantea la imagen del mismo
como ligado a un "hacer”, "los conceptos tedricos ligados permanentemente con
algiin ejercicio, si éste no salia era mas claro el fracaso del docente”. Segin esto,
los aspectos conceptuales se aplicaban en ejercicios de forma casi inmediata, como
un requerimiento necesario, determinado por el contenido (un hacer).

El desempefio idoneo del docente, ;se evaluaba casi exclusivamente segiin el
resultado obtenido a partir del modo en que los alumnos resolvian los ejercicios?
La misma persona determino que esta habia sido la forma en que se desarrollaban
sus clase, definidas por ella misma como ‘"adiestramiento”, diferente a la
"pedagogia de la problematizacion”. Bajo el concepto adiestramiento se entendia
una secuencia fija en todos los ejercicios, consistente en una consigan, un desarrollo
con un orden y un resultado fijo y previo a la actividad del alumno. Esta
metodologia de desarrollo de una clase se considero atil cuando no se contaba con
suficiente practica en el ejercicio de la mediacion y en la enseflanza “me servian las
respuestas tmicas”.

Las mismas situaciones y problemas de la practica determinaron un cambio en la
propia ensefianza, y la sospecha que la resolucion correcta de los ejercicios por parte
de los alumnos, considerado como sindnimo de aprendizaje, no era el dnico
elemento requerido para una buena clase "no fermindabamos de entender qué era lo
que no habia funcionado”...."no teniamos incorporada la técnica”...Por técnica se
entendia a la metodologia, aunque ;se esta refiriendo a la metodologia o a la
habilidad de discernir ¢l uso de diferentes herramientas en una situacién particular?
Las caracteristicas del contenido pautan la metodologia; en este sentido se esta
buscando la coherencia enire ambos aspectos, a partir de la practica y las situaciones
problematicas "repensar los comos, porque la dinamica nos lo exigia”...."en ese
momento me era muy util que los ejercicios tuvieran un resultado unico, hoy me
pareceria malo...”.
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La posibilidad de reformular los procedimientos en el desarrollo de un clase

estan ligados directamente a una mayor experiencia, tanto en la practica de la
ensefianza como en la practica de la mediacion, es decir, tanto en el contenido de
ensefianza como en ésta como actividad. Asimismo, la reformulacion fundada en
las necesidades de la practica de enseflanza permiten una mayor apertura y
flexibilidad, y una visién mas reflexiva y constructiva de los procesos. "Hoy sé que
los finales son abiertfos, que deben ayudar a repensar y a crear, a producir nuevas
formas de conocimiento”...."ahora puedo cumplir con los objetivos del curso
modificando caminos o tiempos infernos”,

Posibilidad de ser docente en mediacion sin formacion docente o pedagogica: si, en
tanto cuente con ciertas caracteristicas personales "feedback, capacidad de entablar

lazos afectivos, un entusiasmo, un carisma, puede dar unas clases excelentes , mads
aun de la que podria dar alguien que hace diez dafios que estd estudiando
pedagogia”.  En la descripcion del docente considerado modelo también se
observan estas caracteristicas. En este punto, la experiencia obtenida a través de la
capacitacion o formacion docente, resulta Gtil para mejorar estas caracteristicas
personales, "arte” espontaneo, pero de ninguna forma las promueve o sustituye "S5i
da una buena clase y no tiene formacion pedagogica, le dirta que estudie rdpido
que va a ser un excelente docente”..." A la magia sumada a ese plus de
conocimiento cientifico { se esté refiriendo al pedagogico) estudiar le va a ayudar”.
Se vinculan dos situaciones como si pudiesen ser reciprocas: "Conozco buenos
docentes en mediacion que no son mediadores, y buenos docentes mediadores que
no se han formado en docencia... pero no son excluyentes, son casos especiales los
que cuentan con ese carisma”. Es decir, la practica de la ensefianza de la mediacion
no requicre necesariamente de formacion pedagogica. "Si el ejemplo esta bien
pensado el alumno va a hacer...” "Que yo no haga como docente no invalida la
calidad...mientras sea el alumno el que lo haga”...."”Si en las conclusiones seria
conveniente que se vincule con la prdctica ideal de la mediacion”. (La calidad de la
ensefianza esta determinada, casi exclusivamente, por el aprendizaje vivencial de los
alumnos? ;La ensefianza estaria vinculada con una preparacion de los ejercicios
para promover el aprendizaje, mas que con una actividad de construccion conjunta,
como se expresO en otro punto de la entrevista? Resulta mteresante que en este
punto parece subyacer la idea que ensefianza y aprendizaje no forman parte
necesariamente de una relacion de causa - efecto, se puede aprender sin que el
docente ensefie y ensefiar sin que los alumnos aprendan.
Posibilidad de ser docente en mediacion sin experiencia en el rol de mediador: “Yo

no podria hacerlo”...."sin tenerlo incorporado ( al rol del mediador) es imposible
ensefiarlo”...."en alguna instancia de formacion los alumnos tendrian que tener
contacto con alguien que haya practicado”....."lo que uno transmite a fravés de la
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experiencia tiene otro fundamento, aungue no lo sé". Todas estas afirmaciones

determinan en cierta forma, que para ser docente en mediacion se requiere de
experiencia en el rol. Sin embargo, parece ser una idea bajo reflexién, ya que desde
una vision mas externa a si misma, responde que tal vez, segun, que se trata de "un
conocimiento en construccion con los alumnos”... Al indagar en que forma los
alumnos contribuian en esa construccion, responde “me preguniaban cosas que me
obligaban a reflexionar _sobre la prdctica...te obligan a organizar ese

pensamiento”...Segln lo anterior, se requiere entonces experiencia en el rol de
mediador, "lo que estoy pensando es qué les aporto yo con mi prdctica a ellos,
cuando el aprendizaje de la mediacién es algo que hay que vivenciar”..."es una
experiencia individual y particulor” ( en el sentido de personal). Si hay que
vivenciar para aprender mediacién, para ensefiar esa vivencia, jno se requeriria
vivenciarla también?

"Los alumnos suelen preguntar, cuando pasa tal cosa, ;qué hago? Yo le diria,
/@ vos que te parece que hay que hacer? Pensemos juntos”... "El docente que tiene
respuestas ciertas no sirve de modelo”. Esta idea lleva implicita una concepcién
constructiva y reflexiva del aprendizaje, como una actividad conjunta donde
docentes y alumnos participan intercambiando ideas; el contenido de ensefianza, a
su vez, es resultado de esa construccion conjunta. "Para generarse este aprendizaje
debe haber ese sentimiento, no se puede decir 'Haz lo que yo digo pero no lo que yo
hago”. Ahora bien, esa coherencia necesaria entre las caracteristicas personales y
sociales que promueve la mediacion y las caracteristicas personales del docente que
la ensefia, /no est requiriendo implicitamente una practica en el rol del mediador,
que permite "transferir" ese "sentimiento" a la practica de la ensefianza?
Escena temida, inquietud principal cuando se va a dar cualquier clase de mediacién:
el desinterés, la falta de atencion y de participacion, distancia, falta de feedback.
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Entrevista N° 3

Me gustaria que relataras tu historia en relacion con la ensefianza en general, y
con la ensefianza de la mediacion en particular, como te aproximaste a estas
actividades, cuéndo empezaste a ensefiar, con qué destinatarios...

Porqué el tema docente prende tanto en mi, porqué es algo que hago con tanto
gusto; yo soy maestra normal y soy hija de un maestro normal salido de una escuela
normal de provincia, que ejercio el magisterio en escuelas rurales en La Pampa, cuando
ser maestro en esa provincia significaba tener una escuela en medio de la pampa y
reunir en el misma sala a chicos de primer grado hasta sexto grado, segin ¢l sistema de
aquellos tiempos. Llevar todo lo relativo a esa escuela y estudiar alli. Por eso es que yo
tengo un enorme respeto por todo lo que es la docencia; desde muy joven trabajaba con
la revista "La obra", y sacaba de alli los ejercicios que les ensefiaba a mis mufiecos, y
creo que tal vez aprendieron mas que muchos alumnos de carne y hueso posteriores
(risas).

No me cabe ninguna duda.

Me gusté mucho ser maestra, por todo esto. ..

¢ Cuanto tiempo lo fuiste?

Poquito, inmediatamente después de terminar la escuela normal empecé a
estudiar en la Facultad, y en el afan de terminar rapido la carrera, dejé; mi aspiracion era
ser maestra rural y obviamente mi papa me sacé rapidamente la idea de la cabeza. Antes
de terminar la carrera me incorporo a la catedra de Filosofia del Derecho, como
ayudante, de modo que antes de los veinte afios ya estaba dando clase para mis
compafieros. Alli comencé a ensefiar varios, varios afios...

¢ Cudntos?

Y... te estoy hablando desde el afio 1968, enseifié aqui, ensefi€¢ en La Plata, las
materias del curso de ingreso, la materia Introduccion al Derecho en la Universidad de
Belgrano; interrumpi en el periodo 1976 a 1983, en la etapa de la dictadura, y que
coincidié ademas con el nacimiento de mis hijos. En 1983 vuelvo a la Universidad a
trabajar en la docencia. En el afio 1992 me retiro de una actividad profesional en un
banco y me incorporo al proyecto mediacion; asi es que fui a una de las primeras charlas
que se hicieron con la gente de la Embajada de los Estados Unidos, donde estabas vos,
(te acordas? El mundo es un pafiuelito...

Por supuesto que si.

Después se empezaron a armar los primeros cursos, yo me acerco alli meramente
como coordinadora grupal, y en los proximos cursos ya como docente; desde ese
momento hasta ahora no dejé de trabajar en ningin momento en relacion con ensefiar
mediacion.



110
Parece que la docencia fue una constante laboral, una especie de eje

integrador..

Siempre acompaiié todo trabajo que iba haciendo profesionalmente, siempre lo
acompaiié con la docencia. Cuando empiezo a trabajar en docencia en mediacioén, no lo
hago intacta en estos temas, al revés, es como si en ese momento hubieran confluido
varias cosas. Por un lado confluye la experiencia docente, y una especie de, de....yo ya
no recuerdo para nada aquello que estudié¢ de didactica y de pedagogia, para nada, sino
que se fue desarrollando una experiencia, diria basada en la intuicion y algunas ideas
basicas que a mi me dieron resultado, que forman parte de las ideas practicas que uno
desarrolla; esto por un lado, y te mentiria si no te diria que eso se¢ acompana por una
vocacién y por gusto particular por eso, y tal vez (y quisiera que no suene pedante), una
especie de gusto por la transmision, la sensacion de poder tener actitud para generar el
contacto con el alumno, por muchas razones que ahora te puedo explicar. Uno se va
haciendo una idea de como debiera ser una clase, en esta idea me parece que las ideas
deben venir de los alumnos, que uno debe ayudar a seleccionarlas, que uno debe ayudar
a purificarlas, pero debe haber una integracion de lo que ellos te estan dando para poder
devolvérselos con un cierto orden. Y una vez que vos se los pudiste dar con un cierto
orden, bajarlo a la practica para que ellos hagan algo para ver si logran recordar o
aplicar esto.

Toda una teoria de la ensefianza. ..

Toda una teoria pero formada en la practica, de alguna manera. . A mi me
parece que el que se va de la clase se tiene que ir con ideas claras, conceptos claros, ya
sea transmitidos, como sea. Si son transmitidos, al menos sometidos a discusion,
repasados, incluso si es posible al final de la clase, con la posibilidad de haberlos
aplicado a cualquier situacion bajo cualquier forma de aplicacion practica posible.

/A vos te parece que esta forma de trabajar en clase es vdlida para cualquier
tipo de contenido?

Para cualquier contenido, desde el mas abstracto. Esto es como un modelo
basico. Cuando levo esto a mediacién y disefiamos el primer entrenamiento en
mediacion, esto toma muchisimo mucho mas sentido porque ellos tenian que vivir esto,
y esto pasaba por una practica, no era para que ellos discutan acerca de la teoria de la
mediacion, aunque algunos reclamaban esto, si la teoria estaba basada en la idea de la
conveniencia que existiera un tercero, si existia la famosa terciacion, estas cuestiones
que para mi se vuelven absolutamente metafisicas, no digo innecesarias pero si
prescindibles para el que va a desarrollar el rol de mediador.

Tu insercion con el tema docencia es muy profundo, parece que Vviene
acompafiando foda tu historia ...

Fijate que tengo un hermano que es ingeniero y que también se dedica ademéasa
la ensefianza, a veces hacemos intercambio de técnicas y hay cosas que son validas para
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contenidos de cualquier carrera. Vos podés dar incluso una clase de Derecho y

pensar que tenés que comenzar por alguna definicién, pero este ida y wvuelta, ir
contrastando con los alumnos, buscando ejemplos con ellos de aplicacién practica,
importa lo que ellos van diciendo pero tambien importa la mirada a los ojos, mientras
voy explicando, esto crea una cuestion empatica que también facilita todo el desarrollo
de la clase.

Hace muy poco lei un articulo de Foucault, donde hay un parrafo en el que €l
dice “No hay ensefianza sin seduccion, y no ya seduccidn si no existe amor por lo que se
ensefia”. Lo cierto es que recordé esta cuestion empatica, si yo estoy hablando y
mirando a los ojos a cada uno , buscando contacto con 1a mirada, esto tiene otro sabor...

¢ Recordds algiin docente de tu carrera, que te haya “seducido” como vos decis,
en el sentido que le da Foucault?

Yo diria que un profesor en particular, con quien trabajé en la catedra en la que
fui docente.

(Por qué caracteristicas, en relacion con su tareq docente?

El tenia algo histriénico, tenia amor, cuando digo histridnico es que tenia un
cierto manejo de la escena, el moverse, el hablar pegado a los alumnos, el dudar, hacer
explicitas las dudas, las preguntas que se le presentan a é]l en ¢l momento y
trasladarselas a los alumnos, esto desmitifica al docente como un ser perfecto y crea
mas interaccion porque ellos comparten la pregunta con uno, y ven que pese al discurso
sélido hay una tendencia que uno se detiene y también repiensa cosas, que no hay un
modelo acabado, no sé si estoy mezclando muchas cosas. ..

jiiNo!!! Esta clarisimo.

Yo creo que vos debés haber conocido “La estructura de la magia”.

No, no lo conozco.

Es un libro sobre terapia y neurolinguistica, donde se habla de los grandes
terapeutas unen dos cosas, hay una magia personal, una especie de seduccion, una
bisqueda de una aptitud para generar contactos, y hay conocimiento de su tarea, por
supuesto. .. ;

¢ Una especie de “arte”™?

Ese algo que le falta a gente con una formacion maravillosa que no atrapa, que
no luce, que no penetra, y no hay nada que hacer, dicen cosas muy importantes pero no
penetran en la gente, me parece que hacen falta las dos cosas...No descalificar ni una ni
la otra. Otra cosa que me marcO mucho en su momento fue la lectura de Paulo Freire,
me ensefio muchisimo esto de evitar que lo que uno transmite en una clase se
transforme en un deposito bancario, voy y deposito un saber y después pido que se me
devuelva ain cuando esto no tenga un procesamiento. Recuerdo la Pedagogia del
oprimido, La ensefianza como practica de la libertad, alli aprendi que no existe
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verdadera ensefianza si no se genera un proceso transformador en la persona a la cual

se transmite algo.

Vos tenias una formacion de maestra normal, a nivel universitario ¢ habias
hecho algin curso de formacion docente?

Algfin curso hice en carrera docente pero probablemente lo que mas me marco
de eso fueron unos cursos hechos con un especialista en temas pedagogicos, que en el
ambito de la Facultad de Derecho eran verdaderamente revolucionarios; por primera
vez los alumnos, que eran profesores titulares, se sentaban en el suelo, conversaban,
eran filmados, hacian juegos, actividades ludicas y expresivas, esto me ltamé mucho la
atencién y ahi vi a docentes de alto rango juntos a los demas ayudantes principiantes.
Simultineamente, otros docentes mas antiguos fueron la primera vez y después dejaron,
y ellos decian, me gustaria seguir pero no puedo, no puedo sentarme en el suelo junto
con mis ayudantes. Pensa esto en el contexto de la Facultad de Derecho. ..

Me imagino lo que debe haber sido..

Imaginate en esa situacion a profesores acostumbrados a dar clase en un estrado
y a leer los codigos. Otra cosa que a mi me ayudé mucho, perdoname que todo salga
desordenado. ...

No te preocupes, del caos vino la luz.

( Risas) Otra cosa que me ayudé mucho es un gusto muy grande por lo

analitico, una capacidad de analizar, tomar un objeto o un tema, y desagregarlo,
reducirlo a partes mas pequefias y coherentes y buscar el punto de simplicidad mayor.
Cuando yo encuentro las palabras y punto de simplicidad mayor en el que se
descompuso ese objeto, inicialmente cadtico, para mi es una felicidad enorme. ..
Es muy habitual que en los alumnos que estan haciendo la pasantia para ser mediadores,
observen una mediacion y digan "me encantd", me parecio buenisima”, entonces le
digo, con esto no dijiste nada, explicame los factores involucrados, un verdadero trabajo
de comprensién de la situacion que observaron. Cuando se esta por dar una clase es
igual, voy a hablar de tal cosa, entonces se empieza a indagar cuales son las parcelas y
como se conectan entre si, volver a integrar todo y dar una visién general y simple del
tema.

Vos hasta ahora contaste tu historia docente y profesional con todos sus
factores personales y laborales, muy interesante y muy clara, y mencionaste una serie
de factores que vos consideraste importantes de tus profesores del Derecho. De los
muchos  profesores que vos tuviste del tema mediacién, ; hubo alguno cuyas
caracteristicas docentes te hayan impactado en particular?

{ Piensa bastante) Hummm....... ( vuelve a pensar)

Mira que puede no haberlo.
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Bueno, me viene a la cabeza una profesora , pero no te puedo asegurar que

me haya impactado en particular, la verdad no recuerdo gente habil o carismatica en
particular, de los docentes mediadores a cuyas clases asisti.

En el momento de iniciar tu tarea docente en el tema mediacion ya habias
iniciado tus practicas en el rol de mediador ...

A decir verdad tenia poca practica, cuando empiezo a incorporar la practica fue
un giro importantisimo, ( lo remarca enfaticamente), empecé a tomar una seguridad en
lo que decia y en lo que hacia, y fui desplazando algunas ideas y conceptos como
secundarias y como ordenadoras; ademas, con este gusto por lo analitico, todo el tiempo
estoy pensando ideas para transmitir de una manera lo mas practica y sintética posible.
El cambio que a la actividad docente le incorpora la practica es de una importancia
absoluta.

En relacion con esto, ; a vos te parece que alguien que no tiene practica en el
rol del mediador puede dar una buena clase de mediacion?

Puede dar una clase de mediacion, hasta puede dar una buena clase de
mediacion, pero no puede trasmitir... no puede transmitir ( piensa y busca el término) ¢l
alma. Yo estoy convencida que alguien que haya sido alumno nuestro podria tomar
notas de nuestras clase, copiarlas grabarlas, copiar el programa, ir y repetir textualmente
y pueden dar excelentes clases, pero no pueden transmitir el alma, y a mi me consta que
esa gente que daba clases de esa forma no tenia practica o bien muy poca.

(Qué es para vos el alma?

Es decirlo desde el fondo, la conviccion, es una experiencia de primera mano en
la actividad de mediar, y no de segunda, transmitida por otro...

Acabamos de ver que enionces se necesita de esta alma para poder dar una
buena clase de mediacion, una experiencia propia y vivenciada por uno; jte parece que
alguien que no tiene ninguna formacion pedagogica puede dar una buena clase de
mediacion? Segun tu opinion..

Depende que se entienda por una buena clase de mediacion. ;Aprender a
mediar?

Si, aprender a ejercer ese rol,

Si es aprender a mediar, ellos se van a ir con ideas sueltas, es bueno que pase tal
cosa, etc., ideas sueltas, no se van a llevar una idea organizada de lo que es un proceso
de mediacién ni una estructura para desglosar un conflicto.

. A vos te parece que este esquema de mediacidn, esta estructura, va mds
vinculada a una formacion pedagdgica o va mds vinculada con el hecho de tener una
practica en el rol de mediador?

Me parece que con tener una practica en el rol de mediador. Vos poder tener una
esquema previo que se puede modificar a partir de la practica. Yo traigo un esquema de
la practica, pero si yo no sé transmitir esto, si yo no sé transmitirles en qué momento
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resulta importante que ellos re-planteen el conflicto, por decirlo asi ....hay cosas que

son comunes a todo el proceso, que son validas para todo el proceso, entonces no
importa tanto como se las transmita, mientras lo haga; son ideas generales, no es tan
importantes si no son transmitidas de una manera ordenada, sin tanta secuencia, pero
hay otras que si uno las ensefia de forma desparramada, y no las puede integrar, no se
recibe para nada...y como ésta, la actividad de mediar, es una actividad que tiene su
particularidad, porque la gente cree que se puede hacer efectivamente, no es como otras
cosas que Tequiere necesariamente de un conocimiento de cémo hacerlo entonces la
gente va tender a guiarse solamente por lo intuitivo, que muchas veces esta muy bien
pero se puede perder buena parte del procedimiento; por eso €s bueno conocer el
procedimiento cuando se pierde y la intuicién no le alcanza.

Una especie de marco de referencia...

Algo a lo cual volver cuando se pierde el curso.

Ahora, volviendo a lo pedagdgico, ; a vos fe parece que la formacion
pedagogica les da ese marco de referencia, o les facilita su elaboracion?

Yo creo que si, si voy a dar una clase y no tengo idea del objetivo, para qué lo
doy, cuél es la mejor manera de darlo y de que ellos lo practiquen, si no tengo idea a lo
mejor me sale bien pero es una casualidad.

Y hablando de casualidades, ; alguna vez te pasé que preparaste una clase con
toda dedicacion, con todos los elementos, y que a vos no te gusté como salié, no te
parecio buena?

Si. ( seria y contundente)

;A qué le atribuis vos que pueda deberse esa sensacion fuya?

En la mayoria de los casos, a no haber podido yo crear la empatia necesaria ,
que me miran con cara distante, que no pude crear un ida y vuelta; la sensacion que
tengo yo ahi es que estoy parada en un pequefio témpano en medio de un lago y que
cada vez se va derritiendo, y que el silencio es inmutable, por méas que yo lo corte. Ese
vacio en el centro de la sala es de lo mas duro para cualquier docente.

;Seria esto que vos describis lo que se llama la “escena temida™?

Si, eso es exactamente. Es como si buscara un retorno a través de la mirada y no
lo encontrase.

Cuando te pasa eso en una clase, jqué hacés?

Generalmente les paso la pelota a ellos y los hago protagonistas, a través de
alglin tipo de trabajo que genere interaccion entre ellos, cortar esta expectativa de tener
]a atencién puesta en una, y retomar después cuando cambié el clima. Cuando puedo lo
hago asi, sino sigo y hago una especie de disculpa final, pero me queda una sensacion
de amargura, como se perdié una oportunidad de generar este contacto que para mi es
tan importante. ..
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; Qué consejos les darias a docentes principiantes que tienen que ensefiqr

mediacion?

Dirfa que ensefien un procedimiento ordenado de como un mediador puede
enfrentar un conflicto, distinguir sus partes, tratar ( en el sentido de tratamiento) ese
conflicto a la luz de un procedimiento ordenado, y adecuar ese procedimiento a las
necesidades que vayan apareciendo, que puedan reconocer las personas a las que ellos
les transiten sus principales capacidades naturales para que ellos las puedan potenciar, y
que tengan la posibilidad de comprender que este es un quehacer diferente a cualquier
cosa que hayan hecho hasta el momento, y alli pongo mucho énfasis en las diferencias
entre el rol del mediador y de cualquier otra persona que intervenga en el sistemita de la
mediacion, abogado, parte, co-docente, pasante, etc. Que reconozcan las capacidades
analiticas y las potencien, y que potencien otras més bien ocultas en los alumnos.

;Cémo te definirias como docente de mediacion?

;Como me veo a mi misma? Un poco como ya lo hablé, me veo como con la
posibilidad de transmitir un esquema tedrico usable, razonable, basado en la experiencia
y mejorado por ella, que uno puede acompafiar con experiencias, directas. Me parece
que hay un momento carismatico en la clase que es cuando el docente cuenta su caso.
Es muy vibrante para ellos porque los alumnos lo ven a uno en accion. No es una
anécdota, hay que pegar un salto tedrico... Hay que poder sacar ideas que sirvan de este
caso.

¢ Una especie de meta-vision?

Claro, un conjunto de ejemplos que me llevan a la siguiente conclusion, segin
un esquema inductivo; yo te puedo ensefiar como escuchar, y de esto sacar dos o tres
ideas- eje, si éstas no se sacan los ejemplos no sirven mas que de ilustracion.

¢ Tenés alguna inquietud bdsica cuando vas a dar alguna clase?

Bajar el contenido a una practica, que mi presencia haya sido util, dejar algo en
el alumno que se va, acordarse de que dije, y que lo puedan poner en accion en algiin
momento.

Vos enfatizds mucho que cuando das una clase de mediacion te estds
focalizando en la practica pero desde un plano diferente, mas conceptual, tomando a la
mediacion como un objeto de estudio...

Creo que esto se puede hacer sin tener la practica en la mediacion. Porque podés
contar la forma mas correcta de hacerlo. ..

Desde el “deber ser”...pero desde el ser ;pensds que se puede transmitir esto
que vos llamaste como el alma?

No, no, el alma se la ponés cuando lo viviste y sentiste a esto que estas
ensefiando. . el alma se la da la practica.

Cuando yo fui tutora de las primeras clases de pasantia yo me sentia mas segura
y convincente como docente de ese taller, es decir, como tutora de ese grupo de
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alumnos, que como mediadora a cargo de la mediacion. Era mas comoda la situacion

de explicar lo que habia ocurrido en la mediacion que estar en la mediacion.

;Por qué te parece que habia ocurrido esto?

Porque tenia maés practica en docencia que en mediacidén, cuando aumenta la
practica en mediacion me potencia para las dos cosas, al haber desarrollado mi esquema
docente me ayuda para mediacién, y haber hecho mediaciones me ayuda para nutrir la
forma en que daba mis clases; es casi paradgjico. ..

Es un tfema controvertido, creo que todos los que damos clases nos lo
planteamos de alguna forma..

Me parece que otra cosa que quedd que no hablamos es la parte epistemolégica,
vos me contaste algo del tema de tu tesis y me preguntaste que cambié cuando yo
comencé a ensefiar mediacion. Me parece que lo primero que cambio es entrar en los
conflictos humanos, cuando el sistema juridico es deductive con su razonamiento,
normativo, y la realidad del conflicto es enorme, es inabarcable, el sistema juridico es
como una nubecita sobre un campo inmenso, y que vos veas que el tema normativo es
apenas una arista....Creo gue salir del esquema juridico es salir de esa nubecita y ver la
totalidad del campo, o al menos percibir que es mucho mas que donde uno esta.

Es como si yo entrara en este cuarto pero solo mirara por un agujerito, estaria perdiendo
la vision de todo lo demas. El cambio de visién es inmenso, es un cambio de la vision
del mundo.

Que linda metdfora que usaste para expresar esto.

La ley, o la norma, est4 mas cerca del deber ser, y los conflictos humanos estan
en una realidad, en el ser.

Te agradezco mucho lodo este tiempo que me dedicaste con tanta
compenetracion en este tema.
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Entrevista N°_3- Andlisis y comentarios

o Experiencia vy fuentes de socializacion

Practica de la ensefianza prolongada, iniciada como maestra normal antes de
iniciada la carrera universitaria, v lnego como ayudante - alumna desde antes de la
obtencion del titulo de grado. La ensefianza es una actividad que se desarrollo
acompafiando en forma paralela a toda la actividad profesional. La practica de la
ensefianza en mediacién se inicia cuando ya existia un cierto conocimiento practico
o ‘teoria en accion' explicita respecto a la ensefianza.

Se destaca una motivacién muy profunda en relacién con la ensefianza, con
raigambre en tradiciones familiares “soy hija de un maestro normal....que ejercio el
magisterio en escuelas rurales de La Pampa™ ... "Por eso es que tengo un profundo
respeto por fodo lo que es la docencia™..La compenetracion con las tareas de
ensefianza concebida como una tarea social que comprometia la totalidad de los
aspectos de la vida de una persona “desde chica trabajaba con la Revista ‘La Obra’
y sacaba de alli ejercicios que ensefiaba a mis mufiecos...”

Docente considerado “modelo™ destaca su histrionismo como un “manejo de la

escena”, “el moverse”, “el hablar pegado a los alumnos™. Se refiere a considerar
que en la ensefianza hay interlocutores ( los alumnos), y que a través de ella se
realiza un intercambio de comunicacion en situacion de cercania o inmediatez.
Destaca su flexibilidad y la concepcién del conocimiento como algo inacabado, no
terminado: “el dudar”, “el hacer explicitas las dudas, las preguntas que se le
presentan a él en el momento y trasladdrselas a los alumnos, desmitifica al docente
como un ser perfecto...que no hay un modelo acabado™. Destaca también otros
aspectos personales “una magia personal, una especie de seduccion”.

Modelos tedricos desde las_lecturas realizadas: ideas de Paulo Freire “no hay

verdadera ensefianza si no se genera un proceso fransformador en la persona a la
cual se transmite algo”. Concepcidn de la ensefianza como un proceso que adquiere
real sentido en Ia medida en que produce algin tipo de cambio favorable y estable
en los alumnos.

Formacion docente: la correspondiente a maestra normal, y la realizacion de la
carrera docente en la Facultad de Derecho de la UBA; alli, en ciertos cursos en
particular, se desarrollaban actividades ludicas y expresivas, muy “revolucionarias”
para el contexto tradicional de la esa Facultad; esta denominacion de

“revolucionaria” aludia no solamente a lo novedoso sino a la introduccion de ciertos
valores diferentes a los tradicionales en la formacion de abogados, tales como
igualar las jerarquias docentes a través de una actividad comin “ahi vi a docentes de
alto rango junto a los demds ayudantes principiantes”. Estos seminarios tal vez
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hayan favorecido una mayor democratizaciéon interna de los equipos de

enseflanza y una  desestructuracion de la imagen tradicional de autoridad:
“Imaginate en esa situacion a profesores acostumbrados a dar clase en un estrado
v a leer codigos”.

Clase no percibida como satisfactoria; se percibié que no se habia creado empatia,

frialdad, que se habia perdido ¢l ida y vuelta. Esta descripeidn guarda total
coherencia con la imagen de la escena temida. En este caso se planted como
solucién salirse del rol docente protagonista y hacer intervenir al grupo como tal.
Lenguaje nativo: definicién de docente como “una persona que iransmite un
esquema tedrico usable, razonable, basado en la experiencia y mejorado por ella,
que uno puede acompafiar con experiencias directas... r

En esta definicion un docente es un transmisor de un esquema que cuenta con un
fundamento conceptual y experiencial, que puede utilizarse en la practica.

“Hay un momenio carismdtico en la clase que es cuando el docente muestra su
caso”... "porque los alumnos lo ven a uno en accion....”. Docente es ademas quien
demuestra la relacién entre ese esquema tedrico - experiencial y la pertinencia del
mismo para resolver situaciones de la practica, es decir, alguien que demuestra su
conocimiento practico;, ¢l docente es un experto en conocimiento practico, y un
conceptualizador de los ejemplos y casos. “No es una anécdota, hay que pegar un
salto tecrico... hay que poder sacar ideas que sirvan de este caso™. “Un conjunto de
ejemplos que me lleven a la siguiente conclusion, segun un esquema inductivo”....”
De eso sacar dos o tres ideas — eje , si éstas no se sacan los ejemplos no sirven mas
que de ilustracion”.

Consejo a docente principiante: “ensefiar un procedimiento ordenado, adecuarlo a
las necesidades que vayan apareciendo, que puedan reconocer las personas a las
que ellos les transmiten sus principales capacidades naturales.... vt que
potencien capacidades ocultas en los alumnos” ...

Se refiere a una ensefianza que respete una estructura pautada tanto por el contenido
de ensefianza como por las caracteristicas del grupo de alumnos, con lo cual permite
el despliegue de dichas capacidades , “potenciar”.

Relacién _prictica de la ensefianza y prictica profesional: “.a/ haber
desarrollado mi esquema docente me ayuda para la mediacion, y haber hecho

mediaciones me ayuda para nutrir la forma en que daba mis clases; es casi
paraddjica...”.

. La practica docente ayudaria a mejorar la practica de la mediacion, en el
sentido que contribuiria a promover una reflexion sobre la misma , y convirtiendo a
la practica de la mediacion en un objeto de conocimiento de esa reflexion ?
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¢ Representacion social y sistema apreciativo

En lIas pricticas de la ensefianza

La experiencia determina la construccién progresiva de un conocimiento practico,
"una experiencia, diria basada en la intuicion y algunas ideas prdcticas que a mi
me dieron resultado, que forman parte de las ideas prdcticas que uno desarrolla”.
Esta 'teoria en accion', definida como "ideas practicas que uno desarrolla", a partir
de Ja experiencia y de la intuicion, esto es, la combinacion de la experiencia con la
percepcion de ciertos aspectos de la realidad que orientan las acciones concretas en
una cierta direccion, y "algunas ideas practicas que a mi me dieron resultado”, esto
es, un conocimiento experiencial evatuado como véalido para ciertas situaciones.

La experiencia se acompafia siempre por un aspecto de gusto personal e interés por
lo que se hace "eso se acomparia por una vocacion”... "una especie de gusto por la
transmision, la sensacion de poder generar el contacto con el alumno”. A su vez,
experiencia y conocimiento que surge de ella deben estar unidas a una disposicién
favorable hacia la ensefianza, entendida como una totalidad donde se integran
aspectos de contenidos ( "transmisién") con el establecimiento de un vinculo
personal necesario para que esa transmision sea exitosa "la sensacion de poder tener
actitud para generar el contacto con el alumno",

La practica de la ensefianza se define con toda precision, segin el conocimiento
tomado de la experiencia: "uno se va haciendo una idea de como debiera ser una
clase”...."las ideas deben venir de los alumnos, que uno debe ayudar a
seleccionarlas, que uno debe ayudar a purificarlas, que debe haber una integracion
de lo que ellos te estdn dando para poder devolvérselos, con un cierto orden”..."y
bajarlo a la practica para que ellos hagan aigo... ". En esta definicion, la ensefianza
se estructura a partir de la actividad cognitiva del alumno, sobre el contenido de
ensefianza. El docente ayuda a estructurar la actividad del alumno en torno a un eje
integrador, que funciona como actividad central, y que estd determinada por la
insercion y el vinculo con la practica, en este caso, la practica de la mediacion.

Saber procedural: "wna feoria, pero formada en la prdctica”. A partir de la
experiencia se sistematizan aigunas reglas y principios basicos de ensefianza:

o el que se va de la clase se tiene que ir con ideas claras, conceptos
claros"..."si son transmitidos, al menos sometidos a discusion,
repasados, incluso si es posible al final de la clase, con la posibilidad de
haberlos aplicado a cualquier forma de aplicacion prdctica posible”.

e Caracteristicas de estas reglas de ensefianza: claridad en ideas o
conceptos trabajados en clase; no se concibe que la metodologia
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expositiva ( “transmitidos™) conlleve una valoracion negativa en tanto

haya trabajo de elaboracién posterior, “sometidos a discusion”, es decir,
a evaluacion, opinion y analisis por parte de los alumnos, como actividad
minima necesaria; “con la posibilidad de haberlos aplicado”, haber
generado alguna actividad de aprendizaje que promueva la re-creacion de
las ideas o conceptos.

e Secuencia de ensefianza: transmision- discusion - aplicacién, valida
como “modelo basico” para cualquier tipo de contenido.

e En la ensefianza de la mediacion: “esto ( lo anterior) toma muchisimo
ms sentido porque ellos tenian que vivir esto, y esto pasaba por una
prdctica” ... Las reglas y principios practicos expresados tan claramente,
encuentran particular validez para un contenido cuyo aprendizaje
permitia desarrollar el rol de mediador, es decir, el contenido “que
pasaba por una prictica”, ; requeria especialmente esta instancia
expresada como “de aplicacién™?

e Existencia de ciertos principios universales para la ensefianza de
cualquier contenido: “hay cosas que son vdlidas para contenidos de
cualquier carrera”..."pero este ida y vuelta, ir contrastando con los
alumnos, buscando ejemplos con ellos de aplicacién practica, importa lo
que ellos van diciendo pero también importa la mirada a los 0jos....una
cuestion empdtica”. La ensefianza como practica, en cualquier
circunstancia, requiere la participacion de los alumnos como guia del
desarrollo de una clase: feedback tanto en lo referido a los contenidos
como en lo relacionado con el vinculo personal y con el grupo.

Caracteristica personal de indole cognitiva, que influye en el saber procedural y en

el desarrollo de la practica de la ensefianza: se autodefine como una persona
analitica, “gusto por lo analitico, capacidad de analizar, tomar un objeto o un tema

desagregarlo, reducirlo a partes mds coherentes y buscar el punto de simplicidad
mayor”. Se observa en esta conceptualizacién una vision integrada y estructural de
un contenido, que probablemente utilice como guia para transformar el contenido en
ensefiable. Si asi fuera, su linea es cognitiva en el sentido que respeta los procesos
internos de organizacion de estructuras conceptuales segin su jerarquia de
generalidad, a fin de lograr una mayor comprension por parte de los alumnos. “es
habitual que en los alumnos que estan haciendo la pasantia...digan ‘me encanto’
Entonces le digo, con esto no me dijiste nada, explicame los factores involucrados,
un verdadero trabajo de comprension” ... "indagar cudles son las parcelas y como
Se conectan entre si, volver a integrar todo™.

Posibilidad de ser docente en mediacion sin formacion docente o pedagdgica: no

como una practica de ensefianza ideal y de calidad. “Se van a ir con ideas sueltas, es
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bueno que pase tal cosa....no se van a llevar una idea organizada de lo que es

un procedimiento de mediacion ni una estructura para desglosar un conflicto”.

Ahora bien, segin lo anterior, jla formacion pedagogica permitiria configurar
una estructura organizada para analizar un conflicto, para trabajar sobre el contenido
especifico?

Se indaga sobre esta posibilidad: Te parece que esa estructura va mas
vinculada con la formacién pedagdgica o la practica en el rol? Me responde que con
la practica en el rol de mediador: “Yo traigo un esquema de la practica, pero si yo
no sé transmitir esto si yo no sé transmitirles en qué momento resulia importante
que ellos re-planteen el conflicto”.

;La formacién pedagogica, entonces seria una guia orientadora y jerarquizadora
de conceptos a ser trabajados? “Hay cosas que son comunes a todo el proceso...son
ideas generales...no es tan importante si no son transmitidas de manera
ordenada... Esto es, conceptos generales que funcionarian como grandes conceptos
de orden mayor. “Pero hay ofras cosas que si uno las ensefia de forma
desparramada, y no las puede integrar, no se recibe para nada...” Se requiere,
entonces, un cierto conocimiento de la transformacion de ciertos contenidos en
ensefiables. La estructura ordenada para la ensefianza es una especie de andamiaje
al cual volver, un marco de referencia : “..es wuna actividad que tiene su
particularidad....no es como ofras cosas que requiere necesariamente de un
conocimiento de como hacerlo efectivamente, entonces la gente va a lender a
guiarse solamente por lo intuitivo, que muchas veces estd muy bien pero se puede
perder buena parte del procedimiento....por eso es bueno el conocer el proceso
cuando se pierde y la intuicion no alcanza”.

La formacion docente, entonces, permite incorporar y manejar coherentemente

un procedimiento que si bien puede hacerse “intuitivamente”, es el que permite
responder a emergentes situacionales con fundamento profesional “es bueno
conocer el procedimiento cuando la intuicién no le alcanza™. .. “me sale bien pero es
una casualidad”.

Posibilidad de ser docente en mediacidén sin una practica en el rol del mediador:

desde su propia experiencia, no. “es de una importancia absoluta”. La préctica en el
rol, para desarrollar una tarea de ensefianza, proporciona seguridad y en su caso le
permiti6 reorganizar las prioridades y nivel de generalidad de las ideas y conceptos.
Desde un punto de vista mas objetivo, expresa “hasta puede dar una buena clase de
mediacion, pero no puede transmitir....el alma” . Alma es definida como la
“conviccion”, “la experiencia de primera mano en la actividad de mediar”, “ la
ponés cuando vivisie y sentiste a esto que estds enseiiando”; se refiere con este
término a la vivencia concreta del rol y el desarrollo de un cierto arte en la practica
del mismo.
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e Fscena temida. inguietud principal cuando se va a dar cualquier clase de

mediacion: perder el feedback, la comunicacién, el contacto empatico con los
alumnos. “La sensacion que tengo yo ahi es que estoy parada emun pequefio
témpano en el medio de un lago y que cada vez se va derritiendo, y que el silencio
es inmutable, por mds que yo lo corte”. Esta escena temida guarda coherencia con
la percepeion que se tuvo de una clase no percibida como satisfactoria.
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Entrevista N° 4

(;Podrias contarme un poco tu historia profesional en relacion con el tema
docencia, como empezaste, si habias ensefiado antes de empezar a ensefiar mediacion,
con quienes y en qué contexto, si hubo alguien que fe motivo para que lo hicieras?

Arranco de la eleccion de la rama del bachillerato, yo soy del grupo que estando
en tercer afio del colegio secundario tenia que optar por una orientacion, terminando con
la de otientacion docente. Yo hubiera querido ser maestra, creo que esta orientacion fue
un sustituto para esta frustracion inicial. Estudiar psicologia, filosofia, las caracteristicas
que tenia que tener un buen pedagogo, ademas de mi inclinacidn original me convencid
que ese debia ser mi camino. Cuando decido elegir una carrera decido ser abogada,
pensando que era una carrera que me abria también el camino de la docencia.

¢ FEso lo pensabas vos’

Absolutamente, yo habia tenido docentes en las materias instruccion civica y
educacién democratica que eran abogados, y no solo habia descubierto que me gustaba
ensefiar sino que me veia ensefiando esto que tenia que ver con educacion democratica y
con instruccion civica, tal vez nunca me imaginé ensefiando biologia, ni quimica, ni
matemética, pero si me via a mi misma transmitiendo temas de las ciencias juridicas y la
ética. Fijate qué interesante, el primer abordaje que yo hago al elegir mi carrera
terciaria fue ir al Instituto Nacional del Profesorado y traer el programa de profesora en
ciencias juridicas. Pero ird qué cosa, cuando veo el sistema que implicaba la
concurrencia diaria, yo ya me habia casado y queria hacer una carrera universitaria, que
ademas me permita acceder a la docencia. Ingreso a la Facultad de Derecho con la idea
de ser docente. Tenia dos carreras que me gustaban para seguir: derecho y actriz.

Parece que esa relacion derecho - teatro se da mucho entre los abogados...

Cuando yo entro a dar clase la sensacion interna es de que “se prendieron los
focos™ entro con la misma concentracion o la misma situacion de “acd estoy yo” o
“este es mi publico”, que se debe parecer mucho a la que tiene el actor.

¢ Vos hiciste teatro?

No, pero me imagino y me es muy facil verme en situaciones, imaginarme en
ellas; tal es asi, que yo ensayo mis clases frente a un espejo, y me gusta verme; tuve que
hacer un aprendizaje de evitar mover las manos, porque me daba cuenta por el espejo
que las manos generaban mucha distraccion en las personas que me estaban
escuchando. Me propuse un aprendizaje que desde lo visual lo mio no fuera tan
protagonico, porque €l mensaje quedaba un poco achicado frente a mi actividad fisica.
Te hacias una auto - observacion de vos misma.
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Si, a mi me gusta controlarme frente al espejo, pero no desde lo estético,

necesito el reflejo de mi misma para corregirme. Ser docente formo parte de las
expectativas que tuve al elegir incluso mi carrera de abogada.

La carrera de abogada, entonces, la elegiste de alguna forma porque te permitia
ser docente, ademds.

Si: habia cosas que yo tenia claras, yo queria seguir una carrera universitaria,
que fuera una herramienta de autorrealizacion, por otra parte yo siempre tuve la vision
que la facultad te daba la posibilidad de escuchar voces de diferentes ambitos, de
interactuar con Ja vida universitaria, para mi era muy importante. Si ademas me abria las
puertas bastante generosamente a esio que me gustaba tanto....Yo siempre me
imaginaba mucho mas, mientras estudiaba, dando clase que defendiendo un caso en
Tribunales.

Vos veias que la carrera de Derecho te permitia una cieria libertad en el acceso
a la docencia. ;Esto vos lo intuias o lo habias observado en alguien?

En la Facultad de Derecho eran todos abogados que daban clase. Es mas, ahora
que me preguntas, recuerdo que yo disfrutaba mucho el como se daba una clase, fui una
dura critica, pensaba que el que ensefia, ademés de su materia, debe saber ensefiar, en
muchas oportunidades yo me veia diciéndome “esto yo lo explicaria de esta manera”, 0
qué pena que no esta usando este espacio para poderlo transmitir de tal o cual forma. No
sélo me importaba el contenido sino el como se lo transmitia.

Muchisimas veces me vefa frente a docentes y me decia “me gusta como
transmite” o me gustaria transmitir como lo esta haciendo, para mi el docente es un
transmisor pero no solo de contenidos, es un transmisor de modelos, de actitudes, un
profesor genera una impronta en ¢l alumno, a veces cuando vos admiras mucho a
alguno se te pegan sus gestos, su modo de hablar. Creo que el docente estd en una gran
vidriera y que si la puede usar, la docencia es un generador de recursos laborales. Si se
puede transmitir bien una cosa los demds suponen que uno sabe mucho de ese
contenido. El ser docente genera ademas mayor flujo de trabajo en aquello que estas
ensefiando.

¢ A vos te parece que esto se da cuando uno ensefia un contenido en la cual se
tiene una practica profesional, o a vos te pasa cuando ensefids cualquier contenido de
tu especialidad, aiin los que no tuviste posibilidad de experimentar ?

Es interesante esto que planteds...a mi enseflar me genera tal pasion, tan
energética, que he llegado a pensar que con un buen texto, y si lo comparamos con lo
histriénico, hasta con un buen libreto, yo he llegado a pensar que podria ensefiar
cualquier cosa que me propusiera, porque si bien no se tiene la experiencia que avala,
tener casuistica te legitima mas, he aprendido que hay una capacidad adicional que es la
de poder transmitir, y que a veces podria llegar a transmitir muy bien algo de lo que no
se tiene la gran experiencia laboral, pero se tiene la posibilidad de, habiendo entendido
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el contenido, poderlo transmitir con una fuerza y una generosidad tal que al alumno

le sirva. Te digo esto me pasd hace unos afios, yo estuve al frente de una catedra de
derecho de la comunicacién en secundaria, cuando todo mi bagaje de experiencia tenia
que ver con el derecho y la mediacion, tal vez el derecho a la comunicacion no era mi
fuerte, pero lo estudié y lo pude transmitir bien.

;Con el tema mediacion te paso también esto?

Cuando empecé a ensefiar mediacién yo ya estaba legitimada. ..

;Yo habias tenido prdctica en ella?

Si, yo empecé a ensefiar desde un conocimiento de practica, de mucha basqueda
de respuestas y de herramientas. Yo me doy cuenta que ante la avidez del alumno que te
pregunta “;qué harias si te pasara esto?”, yo rebobinaria mi cinta cerebral e
inmediatamente recordaria algin caso para ejemplificar aquello qﬁe te estan pidiendo.
En el tema mediacién, la practica mejora mi calidad de docente. Yo veo que es
agradecido y valorado por la persona que se esta formando.

Ademds de esta materia derecho a la comunicacion, ¢ ensefiaste alguna otra
materia en la Facultad?

No.

¢ Es decir que entraste de lleno a ensefiar el tema mediacion?

Si, y no en la Facultad, sino a nivel privado. En los afios 1985-1986 yo ingreso al
posgrado de derecho de Familia, y alli tomo contacto con el tema mediacién, con
docentes que tralan material muy interesante de FEstados Unidos, se habian
especializado en terapia sistémica; cuando yo veo esta practica de mediacion, me digo
“esto es lo mio” en cuanto a mi actividad de abogada; alli empieza mi busqueda de
formacién, aca no habia nada escrito, empiezo a viajar y hago una formacion mas
profunda en el exterior. Me sigo convenciendo de este “desdoblamiento™, me sirve todo
lo que me dicen, pero al mismo tiempo me digo qué bien ensefiaria yo esto.

Es recurrente esta idea de como vos ensefiarias algo que estds aprendiendo.
Volviendo un poco mds atrds, Jtuviste en tu carrera de abogada algun docente que vos
hayas tomado sus clases como un modelo de ensefianza?

( Piensa mucho) Humm....de cada uno tomé un poquito, una docente que me
encanté fue una de las que después se convirtio en una difusora del tema mediacion,
pero en ese momento ensefiaba otra materia muy rispida, mira que casualidad. Otra fue
una profesora que tenia mucha claridad, siempre nos decia, “a ver...dejénme pensar
como les explico esto...”, esta obsesion del docente por buscar esta forma de transmitir;
no basta el contenido, hace falta el como.

;Qué caracteristicas dentro de ese “como 7 Por un lado vos mencionaste la
claridad...

Yo después profundizando en el tema mediacion y en los  temas
comunicacionales, se me puso en palabras la representacion interna de qué es lo que
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impacta de un docente, es la capacidad de entrar en la 16gica comunicacional de un

alumno, poder bajar el discurso a la logica comunicacional que manejan los alumnos.

;Qué significa para vos esto?

Es tener la capacidad de decir de manera tal que el otro escuche lo que necesita
escuchar. Hay cosas que las vas empezando a intuir, después eso que formaba parte de
tu intuicion a veces tenés la suerte de verlo teorizado y armado por otro. A mi muchas
respuestas a elementos que yo tenfa sin saber que formaban parte de una ciencia, fue la
programacion neurolingiistica. El estudio de los sistematizadores de la programacion
neurolingiiistica fue decir: a ver, este grupo de personas que tiene tanto éxito cuando
transmiten cosas, /qué tienen en comin? . Me estoy refiriendo a poder detectar, de qué
forma en ese grupo O en esa persona es posible entrar a ese sistema. Cada grupo de
alumnos tiene su caracteristica y se entra de diferente manera, y el docente que fracasa
es el que ya tiene su producto probado e inflexible, y te dice, yo te doy esto...y no es
asi, yo digo tengo esto para darte, pero siendo que debo detectar como estd formado este
grupo, cual es su c6digo. Yo que viajo mucho por el interior, el tema de los localismos,
sus valores y referentes, me ayudan a entrar mejor como docente capaz de potenciar
aquello que les quiero dar.

;Cémo te das cuenta cudl es el codigo y como podés entrar a ese grupo?

Me parece que puedo trabajar mejor con grupos con los cuales tuve algin
contacto previo. Prefiero antes de entrar en una capacitacion, generar un espacio previo
donde los alumnos puedan contar quienes son, de donde vienen, cuales son sus
inquietudes, qué esperan del curso.

En cierta forma te sirve una imagen preliminar ...

Si, a veces esa imagen que me hago no es del todo exacta. A veces vos te das
cuenta que hay grupos que necesitan un docente doctoral, académico, que dé una
imagen ascética, doctrinaria, mientras que otros necesitan de un docente que los pueda
palmear mientras estan trabajando, que los pueda tocar, que les pueda hablar con sus
localismos. Te cuento algo comico, yo cuando tengo que trasladarme a dar cursos, llevo
varios equipos de ropa, porque me ha pasado de ir a un ambito, yo que trabajo mucho
con asistentes sociales, de Ilevar una indumentaria formal de abogada y me encuentro
con un grupo vestido muy informalmente, que me rodean para escucharme y que llevan
mate. Si yo me mantengo distante con mi trajecito, es posible que no sea tan recibido lo
que quiero transmitirles como yo deseo.

Sin renegar de lo que soy, ni de mi estilo, realmente hago una adaptacion. Creo
en los procesos de adaptacion , sin rapport no hay aprendizaje, no lo hay ( lo dice
enfaticamente), y ademas porqué a mi la mediacion se me hizo came, yo ya no puedo
diferenciar lo que es ser mediador, la mediacion como técnica y lo que es ser
capacitador en mediacién. ..
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Cuando yo digo que un acuerdo en mediacion tiene mejor prondstico que una

sentencia, porque el acuerdo es producto de lo que las partes firmaron y se involucraron,
también digo, un aprendizaje vivido a distancia, en el que un tercero venido de afuera
intenta ensefiar un contenido que a los alumnos les es ajeno y tal vez no les importa, no
es lo mismo que esto que les viene de una persona que le importa que lo aprendan, que
lo perciban, que lo re-pregunten, que lo asimilen y transformen, y que esta persona del
docente se puede haber incorporado en ellos.

(;Para vos es parecido el rol que vos cumplirias como mediadora que como
docente de mediacion?

St, solo que como mediadora me propongo de tratar de ser neutral, cosa
que cada vez me cuestiono mas, pero soy un tercero que estoy afuera, y cuando soy
docente soy un tercero que estoy adentro, y cuanto mas adentro esté, cuanto mas parte
sea de ese sistema, mejor puedo ensefiar a los alumnos. Creo en la ensefianza que se da
desde la intimidad. Intento generar entre la persona a la que le estoy ensefiando y yo una
comiente, un fluido de interés, de compartir y de formar parte del mismo sistema. Creo
que hay un momento magico en la enseflanza. Hay momentos en esta capacitacion en
mediacién, que es de muchas horas juntos, imagino que salen estrellitas, que salen
luces, porque se produce una cosa de mucha fuerza.

De todos los docentes que vos tuviste en el tema mediacion, ;Hubo alguno que
vos hayas considerado como un modelo de ensefiante en su especialidad?

Si, hubo un docente extranjero que me encant6, es mediador y abogado con
muchos afios de experiencia, con una capacidad de transmitir y ademas, con una gran
coherencia. El docente debe transmitir coherencia entre lo que estd transmitiendo y lo
que es él...

Después de transitar el camino en la mediacion, que a mi me genera pasion, cada
vez mas me involucro en lo que seria la escuela de la mediacion transformativa. Y mira
vos, que ensefiar es transformar; cuando vos le das a alguien informacion respecto a
algo, esa persona perdi6 su ingenuidad en ese tema y su percepcion es diferente; cuando
generés informacion la otra persona cambia , cuando sos conciente que al ensefiar sos
un agente de cambio, de replanteo o de re- verse, esto ademas requiere que lo estés
avalando desde una postura personal, ética. Yo vivo en estado de transformacion para
permitir a los demas que también cambien.

Creo que no hay posibilidad de ser docente si no tenés incorporada la
generosidad. Yo creo que la docencia es un acto de despojar, de desligarte de la
mezquindad que te da el saber de la profesion. Un gran profesional que no te cuenta su
“secretito”, no puede ser docente. La sensacién fisica de ser docente es la de tener un
cierre relampago en vos, que tenés que tener la posibilidad de abrirlo, si no podés
abrirlo, no podés ser docente. ..

Yo termino un curso y digo “parimos al nifio”; mi sensacion final es que no me
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guardo nada. La sensacion final es medio de vacio, jamas podria empezar un nuevo

entrenamiento sin dejar pasar un tiempo, y satisfacer mi avidez de actualizarme y leer
nuevas cosas.

Vos dijiste que habias empezado a ensefiar cuando ya tenias una prdctica en el
tema mediacion, que te habia legitimado. (A vos te parece que un mediador que no
tiene prdctica puede dar una buena clase de mediacion?

( Piensa y repite la pregunta en voz baja). Deberia haber tenido al menos la
posibilidad de observar, tal vez porque hay algo que me hace pensar que hay una
cualidad interna del ser docente, y yo podria imaginar a alguien que habiendo observado
y estudiado mucho, y siendo honesto, dice, “yo he aprendido y conozco tedricamente
esto pero no les puedo contar la vivencia de la casuistica porque no la tengo”, me podria
imaginar a un docente ensefiando como es el proceso, cuéles son las herramientas,
podria imaginar a alguien que no media pero es un experto en comunicacion, que podria
enseiiar el valor de preguntar, hablar sobre la construccion de preguntas, cOmo instalarse
a partir de palabras de apertura....No lo querria a eso docente a la hora de trabajar en la
practica, a la hora de producir observaciones y especificaciones en quien estd
practicando, haciendo una dramatizacion respecto del rol del mediador. Ahi no lo
querria. Ese docente no estd “atravesado” por la practica, hay situaciones para las que
me parece, me parece que el estar “atravesado” te posiciona un poco mejor. Pero
también estoy pensando que en mas de una oportunidad para alguna cosa he recurrido a
un sacerdote, y he hablado de cuestiones de familia, o de sexo, o de crianza, y la verdad
que €l no tenia ninguna practica en esos temas... No s¢ si me pondria en una Unica
posicién. Este es un ejemplo para pensar. Yo digo, depende, depende qué cosa vas a dar,
en qué momento del curso, en qué circunstancias.

Lo mejor que me podria a mi pasar siendo docente de una pasantia, por ejemplo,
es que junto con el mediador hubiera un psicologo, un psicologo social, un
psicopedagogo, un especialista en comunicacion, y que cada uno hiciera su aporte desde
su vision; habria tanto material para trabajar, tanto...Los capacitadores deberian venir
de distintas areas del saber. Mi hermana que es psicopedagoga tiene un ejemplo que
llevamos a todos los cursos: llevamos muestras de tejidos de distinto punto, Santa Clara,
Jersey, Inglés, v se las damos a los alumnos; les decimos que nosotros somos como esas
muestras, estamos tejidos segin la trama que nos da la vida y sus experiencias, y que
seglin nuestra propia trama, somos mas abiertos, mas tupidos, menos porosos...les
pedimos que piensen como se sientert, y cOmo quisieran ellos irse al final del curso...

Qué hermosa actividad..

Lindisima.

Ubicandonos en el plano de la ensefianza solamente, jle parece que puede dar
una buena clase de mediacion un mediador que no hizo ningin curso de formacion
docente?
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Ahi creo que no ( piensa). Me parece que se puede ensefiar algo de lo que no

se tiene practica, si tenés las capacidades que hacen falta para ensefiar. Pero me parece
que no podés ensefiar si tenés el conocimiento de lo que querés ensefiar pero no sabés
nada de lo que es ensefiar.

Cuando dects capacidades que hacen falta para ensefiar, ;a qué te referis?

Para mi tiene que ver con una capacidad de entablar vinculos, yo creo que el
gran tema es poder vincularse con el otro; tiene que haber un deseo, un petfil, una
actitud, histridénica; tiene que haber una posibilidad de generar dinamismo, interés,
curiosidad. ...
¢ Para vos estas capacidades sin inherentes a una formacion docente?

Deberian serlo...( nos reimos). Me imagino cursos tales “como transmitir sin
aburrir”, “cémo hacer que el alumno aprenda feliz”, “como producir ganas™. Yo quiero
que la gente que se capacite en mediacion se lleva, ademas del contenido, la vivencia,
esta cosa que va mas alla del apunte, la experiencia, la que lo atravesO, generar
curiosidad por investigar en la bibliografia....el docente debe ser un despertador, un
productor de avidez de deseo de aprender, que el alumno piense que recién empieza y
que falta mucho para buscar. Es mas, si el alumno consigue algo, que lo traiga también
para compartir. ..

Generar una especie de infercambio ...

Si, v no ser soberbio, ya que asi perderia la retroalimnetacién. Yo siempre recibo
mas de lo que doy. Yo he visto que el docente distante es inseguro o medio burro.
Abrirte genera en el otro la posibilidad de re-preguntar, uno queda expuesto con su
saber, o no-saber y esto tiene un costo. Hay que estar preparado para lo que venga.

¢ Te pasé alguna vez que preparaste una clase con todos los detalles, con todos
los recursos, y que no te haya gustado a vos como la diste, mds alld de la respuesta de
los alumnos?

Si, yo me suelo decir “hoy no me encanté”. En general en las clases hago la
“escucha activa”, con las orejas, con los ojos, con el cuerpo, y a veces hay algo que se
percibe en el otro que hace que no te devuelva esto que vos creés que se tendria que
haberse producido. Entonces me digo que algo pasé. Y por esas cosas extrailas, uno lee
las encuestas y ve que todos se fiieron satisfechos, entonces ese grupo puede que no sea
afectivo; por eso esto de entrar en la logica comunicacional del grupo es tan importante.
Algunos grupos dicen muchas gracias y se van, otros se van de viaje de egresados, traen
comida y regalitos, hasta entregan Martines Fierros a los docentes. Hay que poder
bancarse estas distintas respuestas, mas alla de las formas de expresarse de los distintos
grupos.

;Cémo te describirias como docente de mediacion?

Soy visceral. Una docente que transmite desde el lugar de la conviccion de lo
que se esti transmitiendo es realmente una practica que tiene efectos sociales
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trasformativos y pacificadores de mucho peso, efectos de generacion de cambios en

modelos comunicacionales; una docente que habla desde la conviccidn, desde la
pasién, me defino como una privilegiada que transmite algo de lo que esta convencida,
ser docente, me siento muy enérgetica. Soy pasiconal, visceral....como mediadora soy
igual, igual , igual ; soy contundente, firme y creible. Creo que la credibilidad es
importante también, que la gente crea en mi practica y en mi.

Si tuvieras que asesorar a docentes principiantes en el tema de mediacion, ;qué
les recomendarias?

Le preguntaria si tiene ganas de ensefiar, si estd dispuesto, indagaria en sus
intereses. Si no tiene claro esto, ningin consejo seria de utilidad.

No mencionaste en ningiin momento haber hecho algo asi como cursos de
carrera docente o de formacion pedagdgica...

En realidad no hice de esos temas, si de comunicacion y programacion
neurolinguistica, y también me fue de mucha utilidad para ordenar y para tener
coherencia en el pensamiento haber hecho investigacion durante dos afios. .. mira, ese es
un tema del cual recién ahora me doy cuenta, también hice una tesis bastante compleja
como investigadora de la UBA.

Te agradezco enormemente tu tiempo y el compromiso con que me has contado
tu historia.
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Entrevista N° 4- Andlisis v comentarios

e FExperiencia y fuentes de socializacion

En las practicas de 1a ensefianza

Practica de la ensefianza se inicia con el dictado de cursos de mediacion, a nivel
privado y no en un ambito universitario.

Formacion docente: no realizd cursos en forma especifica, sino de temas tales como
comunicacion y programacion neurolinguistica; cita concretamente que le fue muy
util para ordenar su pensamiento y tener coherencia en él haber hecho tareas de
investigacion a nivel universitario durante dos afios.

Docente considerado “modelo™: de su carrera de abogacia, recuerda una docente de

la que destaca caracteristicas tales como la claridad, el pensamiento en voz alta, la
preocupacion por el modo de transmitir de modo tal de lograr el interés y la
comprension de los alumnos. También “Ja capacidad de entrar en la logica
comunicacional de un alumno, poder bajar el discurso a la légica comunicacional
que manejan los alumnos... 7. Se indago sobre el significado de esta afirmacion, y se
obtuvo como respuesta * es fener la capacidad de decir de manera tal que el otro
escuche lo que necesita escuchar”. Esto es, la adecuacion al sistema conceptual del
alumno, de modo tal de conseguir la comprension, y a su estructura cognitiva, El
alumno es considerado siempre a nivel grupal “cada grupo de alumnos tiene su
caracteristica y se entra de diferente manera....” Respecto al docente considerado
modelo en temas de mediacion, destaca caracteristicas tales como la capacidad de
transmitir , la coherencia “entre lo que se esta transmitiendo y lo que es él”, esto es,
entre el contenido de la mediacion con sus caracteristicas de practica social
respetuosa de la diversidad y promotora de la comunicacién y las caracteristicas
personales del docente que son coherentes con las anteriores.

Clase no percibida como_satisfactoria: el grupo no respondio de la forma que ella
como docente esperaba que lo hiciera, tal vez porque su expectativa estaba basada
en un tipo de respuesta que ese grupo no genera por Ssus caracteristicas
comunicacionales, “su ldgica de comunicacion”.  Esta dificultad, ;estaria
relacionada con una lectura incorrecta, por parte del docente, de la logica
comunicacional del grupe? “...a veces hay algo que se percibe en el ofro que hace
que no te devuelva esto que vos creés que se tendria que haber producido”.

Lenguaje nativo: se define a si misma como docente “visceral”. “Una docente que
transmite desde el lugar de la conviccion de lo que se estd transmitiendo es

realmente una prdctica que tiene efectos sociales transformativos y pacificadores de
mucho peso” ... pasional”. Destaca aspectos afectivos temperamentales,
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seguridad, credibilidad, y coherencia entre el decir y hacer, aspecto que también

consideré importante en los docentes recordados como modelos.
Consejo a docentes principiantes: indagar sus intereses y motivaciones respecto a la

ensefianza “Si no tiene claro esto, ningin consejo seria de utilidad”.
Motivaciones profundas en relacion con la ensefianza: en la historia profesional

destaca que eligi6 el bachillerato con orientacion docente, que hubiera deseado ser
maestra e incluso profesora en ciencias juridicas, que la eleccion de la carrera de
abogacia estaba vinculada con una opcion de ser docente ademas de profesional.
“Cuando decido elegir una carrera decido ser abogada, pensando que era una
carrera que me abria también el camino de la docencia”...”yo habia tenido
docentes en las materias instruccion civica y educacion democrdtica que eran
abogados....” La eleccion de la carrera también estaba vinculada con expectativas
de amplitud vy flexibilidad de visiones de un mismo objeto “ la Facultad daba la
posibilidad de escuchar voces de diferentes dmbitos”. Durante la carrera de
abogacia ya se analizaba la ensefianza recibida en calidad de alumna desde una
perspectiva docente, con un interés en los aspectos didacticos “Ye disfrutaba mucho
el como se daba una clase...pensaba que el que ensefia, ademds de su materia, debe
saber ensefiar, en muchas oportunidades yo me veia diciéndome ‘esto yo lo

¥

explicaria de esta manera’....’

¢ Representacion secial y sistema apreciativo
En las pricticas de la enseiianza

Imagen de ensefianza ligada a la “representacion de un papel”™: “Cuando yo entro a
dar clase la sensacion interna es de que ‘se encendieron los focos’; entro con la
misma concentracion o la misma situacion de acd estoy yo y este es mi publico, que
se debe parecer mucho a la que tiene el actor”. ..."Me es muy ficil verme en
” “Yo ensayo mis clases frente a un espejo y me gusta verme...." La
practica de la ensefianza es el desempefio de un papel ( no necesariamente

Situaciones...

protagdnico), que requiere de una auto- observacion y autocritica para adecuarlo a
las necesidades de los alumnos “necesito el reflejo de mi misma para corregirme”.
Resulta interesante esta reiterada alusion de lo teatral y de lo histrionico como
componente del rol docente.

Imagen del docente que enfatiza los aspectos humanos y personales: “para mi el
docente es un transmisor de modelos, de actitudes...”.
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e Plantea una interesante relacion entre la calidad de la ensefianza y el

conocimiento profesional del contenido: “Si puede transmitir bien una cosa los
demds suponen que uno sabe mucho de ese contenido....” “FEl ser docente genera
ademas un mayor flujo de trabajo en aquello que estds ensefiando

Se considerd que esta relacion entre la calidad de Ja ensefianza ( practica de la
ensefianza) v la calidad profesional ( practica profesional) podia indagarse con
mayor profundidad, se re-pregunta : ;la afirmacion anterior se da cuando se ensefia
un contenido en el cual se tiene préactica profesional? ... *Yo he llegado a pensar

que con un buen texto...hasta con un buen libreto... podria ensefiar cualquier cosa
que me propusiera, porque si bien no se tiene la experiencia que avala, tener
casuistica te legitima mds, he aprendido que hay una capacidad inicial que es la de
poder transmitir , y que a veces podria llegar a transmitir muy bien algo de lo que
no se tiene la gran experiencia laboral”. Esta opinién se funda en su propia
experiencia con un contenido particular, pero sin embargo se cxpresa en términos
hipotéticos: he llegado a pensar, podria ensefiar...Se expresa con seguridad en
ciertas afirmaciones “he aprendido que hay una capacidad inicial que es la de poder
transmitir”, “tener casuistica te legitima mas”. Sin embargo, persiste una idea
implicita por la que se requiere algin tipo de experiencia laboral: “podria llegar a
transmitir muy bien algo de lo que no se tiene la gran experiencia laboral”.

Se indago si estas creencias se daban también en la ensefianza de la mediacion
“Cuando empecé a ensefiar mediacion yo ya estaba legitimada”, es decir ya habia
tenido préctica en ella. “Yo empecé a ensefiar desde un conocimiento de practica,
de mucha biisqueda de respuestas 'y de herramientas” ... "en el tema mediacion, la
prdctica mejora mi calidad docente, En la mediacion, entonces, la practica en el rol
determina la calidad de la practica de la ensefianza que se proporciona.

e Un buen docente es quien puede “entrar en la logica comunicacional de un
alummo”. “El docente que fracasa es el que ya tiene su producto probado e
inflexible, y te dice, yo te doy esto....y no es asi, yo te digo, tengo esto para darte,
pero siendo que debo detectar eomo estd formado este grupo, cual es su codigo”.
La ensefianza de calidad es la que permite interacturar con los alumnos
transformando el contenido de ensefianza segiin los significados que ellos poseen.

Se indagd respecto al significado del término cédigo de los alumnos; es su
estilo, la cultura grupal, el modo de interpretar el lenguaje no verbal y las actitudes,
las pautas y estilos de comunicacional.  “Hay grupos que necesitan uh docente
doctoral, académico, que dé una imagen ascética, doctrinaria...mieniras que oros
necesitan de un docente que los pueda palmear mientras estdn trabajando, que los
pueda tocar, que les pueda hablar con sus localismos™. “Sin renegar de lo que
s0y....creo en los procesos de adaptacion, sin rappori no hay aprendizaje”. “A mi
la mediacion se me hizo carne, yo ya no puedo diferenciar lo que es ser mediador,
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la mediacién como técnica y lo que es ser capacitador en mediacion”.

En esta ultima afirmacion, ;qué significaba esta indiferenciacion entre el rol de
mediador vy el de capacitador ( docente) en mediacién? Se re- pregunta entonces,
;Para vos es parecido el rol de mediadora del de docente de mediacién? Si. Como
mediadora es “un fercero que estd afuera” (neutral) , como docente es “un tercero
que estd adentro, y cuanto mas adentro esté, mejor puedo ensefiar a los alumnos
“Intento generar entre la persona a la que le estoy ensefiando y yo una corriente, un
fluido de interés, de compartir y de formar parte del mismo sistema” Esta similitud
en el rol parece estar mas referida a la coherencia entre las caracteristicas positivas
que requiere el rol de mediador y las caracteristicas positivas de un buen docente.

Las caracteristicas personales de un buen docente se centralizan
fundamentalmente en sus aspectos éticos, y lo expresa en una definicion de
ensefianza: “Ensefiar es transformar, cuando vos le das a alguien informacion
respecto a algo, esa persona perdié su ingenuidad en ese tema y su percepcion es
diferente ” *...cuando sos consciente que al ensefiar sos un agente de cambio... esto
ademds requiere que lo estés avalando desde una postura personal, ética”. La
conducta ética se refiere a una generosidad en dar conocimiento, experiencia
acumulada, procedimientos utiles y devolucién del conocimiento procesado
conjuntamente: “la docencia es un acto de despojar, de desligarte de lo mezquindad
que te da el saber de la profesion”. “Un gran profesional que no fe cuenta su
secretito no puede ser docente”. “Parimos al nifio...”
posibilidad de abririo”.

Posibilidad de ser docente en mediacion sin una practica en el rol del mediador:
segin las circunstancias en las que el docente tenga que intervenir o guiar el
aprendizaje vivencial de los alumnos. “Depende, depende qué cosas vas a dar, en
qué momento del curso, en qué circunstancias”. “Este es un ejemplo para pensar
“Yo podria imaginar a alguien que habiendo observado y estudiado mucho, y

“Un cierre reldmpago y la

siendo honesto, dice ‘yo he aprendido y conozco tecricamente esto pero no les
puedo contar la vivencia de la casuistica porque no la tengo™ ... "no lo querria a ese
docente a la hora de trabajar en la practica, a la hora de producir observaciones y
especificaciones en quien estd practicando, haciendo una dramatizacion respecto
del rol del mediador....Ese docente no estd ‘atravesado’ por la prdctica..me
parece que estar atravesado por la prdctica te posiciona un poce mejor...

Segun lo anterior, un docente sin practica en el rol de mediador podria tratar temas
que brindan recursos adicionales y herramientas para un mejor desempefio del rol de
mediador. Pero la practica resulta imprescindible para guiar el andlisis y la reflexion
sobre la practica de los alumnos en situacion de aprendizaje a través de
simulaciones; “estar atravesado por la practica”, en esta afirmacion se expresa que la
préctica atraviesa en sentido transversal a la totalidad de las experiencias cognitivas
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y profesionales v les otorga un sentido integrador, funcionando justamente como

el eje integrador de ellas. Plantea que este eje se enriqueceria enormemente con el
aporte de miiltiples visiones a través de una ensefianza conjunta a cargo de un
equipo de especialistas “Los capacitadores deberian venir de distintas dreas del
saber”:

Pogibilidad de ser docente en mediacién sin formacidén docente o pedagogica:
“Creo que no”. “Me parece que se puede ensefiar algo de lo que no se tienen
prdctica, si tenés capacidades que hacen falta para ensefiar. Pero me parece que no
podés ensefiar si tenés el conocimiento de lo que querés ensefiar pero no sabés nada
de lo que es ensefiar™. Se indagd sobre el significado del término “capacidades”,
por ello se entiende entabar vinculos, deseo, perfil o actitud histridnica, generar
dinamismo, interés, curiosidad; son capacidades que involucran el manejo del grupo
de alumnos y la posibilidad de mantener el interés y el deseo de investigacion en
ellos. “EI docente debe ser un despertador, un productor de avidez de deseo de

aprender”, es decir un promotor del aprendizaje en el sentido de una busqueda de
conocimiento.-
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Entrevista N° 5

Me gustaria que relataras tu historia en relacion con la ensefianza en general, y
con la ensefianza de la mediacion en particular, como te aproximaste a estas a
actividades, cudndo empezaste a ensefiar, con qué destinatarios ..

Mi experiencia docente era minima, al llegar al campo de la mediacién, yo habia
sido ayudante - alumno en Introduccién al Derecho, mientras estudiaba, no tenia
formacion docente ni practica. Me fui a hacer ¢l Master a Harvard, en el afio 1988-1989,
en Administracién Publica, y ahi tuve un shock pedagogico; fue mi primera experiencia
de formacién en la que estudié lo que queria estudiar, elegi las materias y los profesores,
el sistema educativo me senti muy cémodo y encontré un profesor del que me hice
amigo.

En mi Facultad habia rendido casi todas las materias libres, salvo algunas que
cursé, una en especial impactd mucho en mi, Derecho penal, que la hice con profesores
excelentes que hicieron un curso experimental en base a casos, con una metodologia
pedagdgica, que consistia en cinco profesores especializados, que discutian un caso en
particular desde su propia concepcion, frente al curso. Fue una materia muy sui generis
en relacion a o que yo habia estudiado hasta ese momento, me encant6. Mi Facultad era
de clases magistrales, mientras que en ésta se daba un caso y se discutia en torno a él,
qué tipo se aplicaba, desde qué marco tebrico, las objeciones en tomo a ese marco. Esa
fue una experiencia de verdadero aprendizaje. Después, en Harvard, tuve una situacion
similar, me impresioné mucho un profesor en particular, nos daba un caso real que
habia que analizar, v después él coordinaba la discusién, durante la semana
estudiadbamos el caso, él tomaba casi toda la clase en que expresaramos nuestras
opiniones, tenia seis pizarrones de esos que subian y bajaban, y él iba anotando en
distintos lugares de esos pizarrones cosas que nosotros deciamos, en la ultima media
hora nos decia "ahora les voy a contar lo que ustedes dijeron", y nos devolvia ordenado
lo que habiamos dicho; en cada pizarron se develaba un andlisis completisimo del caso,
con clasificaciones que ninguno de nosotros habia hecho.

Les ponia algo asi como una estructura...

Exactamente, lo iba acomedando al contenido de nuestro andlisis en esa
estructura y nos lo devolvia. Para mi cada clase era reveladora, era ver procesos de
razonamiento, de anilisis, reflexiones, opciones, analisis cuantitativo, habia de todo y
vos lo veias ahi en el pizarrén, un recorrido de la mano de cosas enormemente
familiares, porque eran cosas que vos habias dicho. Me impresioné mucho, ese profesor
fue premiado como el mejor profesor del afio.

(/S tuvieras que definir cudl fue docente- modelo de tu formacion dirias que fue
él?
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Mas o mismo, en realidad fui sumando modelos, otro profesor que admiraba

era de quien era ayudante, que era un diletante, un tipo que se planteaba la duda frente a
todos, con él yo aprendi a dudar, a ser relativista, y esa fue mi primera apertura de
cabeza; con los profesores de Derecho Penal comencé a vincular un conocimiento
teorico con uno practico, porque Introduccidén al Derecho era filosofia, después tuve
otros profesores sobre logica en las normas, con una estructura de las normas y su
sistema que era impecable, impecable (enfaticamente), tema sobre el cual hice mi tesis
en la Facultad, en ese momento me fascinaba, los sistemas clausurados, e incluso trabajé
con algunos profesores en una Sociedad sobre la linea de la filosofia analitica, se
trabajaba a un nivel muy abstracto. Pero con este profesor de Harvard se trabajaba a un
nivel muy concreto;, yo hice mi maestria después de cinco afios de trabajar en el
Ministerio de Relaciones Exteriores en un cargo de mucha responsabilidad politica, y
este master estaba integrado por 60 personas de 48 paises diferentes, €stas personas
tenian no menos de 5 o 6 afios de trabajo en sus respectivas administraciones publicas
nacionales; habia gente que tenia mucho experiencia en trabajo practico, y la materia de
este profesor, era como se gerencian planes de ajuste en ¢l paises en vias de desarrollo,
Veiamos el caso del ajuste estructural de Bolivia, de Singapur, tenia componentes
politicos, econémicos, sociales.

Tuviste una diversidad de fuentes de estudio realmente importante antes de
introducirte en el tema mediacion...

Bueno, durante mi desarrollo profesional en la Cancilleria me di cuenta que me
faltaba formacién, por eso busqué una formacién en micro y macro economia,
management, politica exterior americana y latinoamericana.

Después en el afio 1992 tuve otra experiencia importante que me marco, me fui a
Maryland durante ocho meses, para hacer un seminario de proceso de toma de
decisiones en el gobierno americano. El sistema era cursar materias durante la semana y
todas las semanas teniamos entrevistas con actores politicos de Washington, éramos un
grupo de 18 personas de 18 paises distintos, entrevistabamos a los secretarios de
comercios, era para entender como se tomaban las decisiones de gobierno en el area de
politica exterior, las cadenas de television, los estudios de abogados, como hacian lobby
en el Congreso; tuvimos una materia espectacular, como se negocia la gestion y manejo
de presupuestos, esa fue otra experiencia donde lo concreto y lo tedrico en el
aprendizaje estaba muy interrelacionado; recuerdo en particular que uno de los temas de
politica exterior era estudiar la vida privada de los ministros, desde con quien estaba
casado, a qué circulo politico pertenecia, explicaba en gran parte la politica exterior del
pais durante ese periodo; era enormemente concreto.

Con el tema mediacién, algo habia escuchado en el afio 1991, en el afio 1992 fue
este seminario, cuando volvi empecé con los primeros cursos en mediacion.
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¢ Habias dado clase de alguna otra materia en algin momento de tu

Jformacion?

No, nunca, s mas, recién empecé a ensefiar mediacion en el afio 1994.

En w formacion de mediacion, jhubo algin docente que te haya impactado en
particular, asi como lo hizo tu profesor de Harvard?

Si, si, me impresioné desde lo pedagdgico una profesora, que a diferencia de los
otros, mi sensacién era que trabajaba con mucho involucramiento personal, muy
expuesta, se exponia mucho personalmente como mediadora y como persona, hablaba
de su vida personal, le ponia mucho contenido emocional y generaba un clima
emocional en el curso que permiten una absorcion masiva de conocimiento.

A vos lo que te impacto de ella era que podia establecer un vinculo con la clase
de tal indole que facilitaba el aprendizaje del grupo ...

Totalmente, y digamos que reconozeo esa influencia porque yo busco lo mismo
en mis cursos, y lo utilizo como un recurso pedagogico importante.

JPor qué te parece que es tan importante como recurso pedagogico para dar
una buena clase establecer esta relacion, este vinculo?

Porque para mi hay un isomorfismo completo entre la practica de la mediacion y
el ejercicio pedagogico, en el sentido que vo trabajo en mediacion como mediador
uniendo mi persona, me parece que una de las cosas mas importante para poder ayudar a
que las personas que estan en conflicto saquen sus recursos personales v los pongan en
accion, yo entiendo que el hecho que se conecten conmigo personas les ayuda, porque
podemos entablar una conexion y una comunicacion de persona a persona, gue va un
poco mas alla de la comunicacion profesional - cliente; en el ejercicio de mi profesion
(de mediador) , hay un fuerte componente emocional porque yo trabajo con conflictos
donde hay un fuerte contenide emocional. En mi trabajo yo siento que necesito
brindarle a la persona la contencidn de mi persona. Si yo estoy preparando a mediadores
que van a tener que estar capacitados para hacer eso en mediacioén, lo muestro en un
CUrso.

(4 eso le lamas vos isomorfismo?

A eso yo ( remarca) lo llamo asi. Creo que en la mediacion, cuando funciona,
las personas que tienen el conflicto, si pueden encontrar una solucion que no
encontraban solas, es porque aprendieron algo en el proceso.

JLa mediacion es un mecanismo de aprendizaje?

Para mi la mediacién incluye un mecanismo de aprendizaje. en este sentido,
cuando yo doy clase trato de poner en accidn ese mecanismo de aprendizaje.

¢ Las metodologias, los procesos?

Si, porque ademas estoy convencido que uno aprende mucho con modelos, y mis
modelos docentes fueron siempre de profesores que nunca se pararon en el lugar del que
sabe todo y tiene todas las respuestas, sino que se pararon siempre en el lugar de
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exploracion, una cosa de que el mundo del conocimiento es un mundo lleno de

incognitas, totalmente abierto y tan vasto, que es imposible pensar que uno lo conoce o
lo puede recorrer completo. Mis experiencias de aprendizaje fueron siempre como
viajes, que yo recorri con estos profesores, que descubrian cosas ellos también. ..

Cuando este profesor de Harvard hacia una estructuracion de lo que habiamos
dicho, €l no lo tenia pre-armado, tenia un objetivo que era tener una vision amplia del
caso que estabamos trabajando. ..

No habia una respuesta unicd ...

i Para nada! ( enfaticamente), la cantidad de clasificaciones con las cuales se analizaban
las situaciones y el modelo segiin el que se analizaba, son modelos abiertos. Sus libros
reflejan mas la funcionalidad del analisis que la fidelidad a un marco teorico, entonces
¢l utilizaba la técnica del mapeo politico, qué ponias adentro y cuales eran los criterios y
las inferencias, era cosa fuya...

Es decir que el énfasis estaba mds que nada en el proceso tuyo que en algin
resultado...

Exactamente.

¢ Como lo reflejabas a esto en tus clases?

Yo comencé a dar clase y tuve que elaborar los materiales , entonces yo me dije
que tenia que tener algin material para la gente que no sabe nada de mediacién, que
pudiera darle una vision general en un solo vistazo, como el profesor con los seis
pizarrones, entonces elaboro una transparencia donde estaba el proceso de la mediacién
con una serie de cosas que yo pensaba que eran importantes, lo cual me oblig6 a hacer
una reflexion sobre mi practica, para ponerla en palabras. Cuando hice esto me di cuenta
que me servia muchisimo mi préctica....

Que tu practica te servia para sistematizar el pensamiento y reflejarlo en un
material de ensefianza...

Seguro que si, y empecé a hacerlo de forma mas sistematica, cuando nos
reuniamos con nuestros colegas para dar una clase discutiamos de qué forma debiamos
darlo, con qué palabras, con qué conceptos, comenzo un proceso de elaboracién. A mi
me preocupaba que los alumnos de mediacion pudieran tener un pantallazo general de
todo el proceso, por eso a mi esa transparencia fue como el eje basico, la estructura con
su relleno de pasos. Yo tuve como dos periodos, un primer periodo experimental, hasta
el afio 1995, y después me voy cuatro meses a Londres a una beca para estudiar
mediacién en temas internacionales. En ese seminario pensé y reflexioné, sobre mi afio
y pico de practica en mediacion.

La pregunta recurrenite que yo tenia era, que yo veo en mi practica que la gente
que puede resolver conflictos, puede entender la misma situacion desde visiones
diferentes; ; qué influye para que la gente pueda entender algo desde otra vision?.
Cuando la gente puede cambiar su percepcion de algo, ; como lo hace? Me intrigaba el
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tema de las percepciones, como se forman, como se amplian. Me tomé unos meses

para reflexionar sobre eso, escribi un paper, que es la base de uno de los capitulos del
libro, y lei, lei, lei, pensé, pensé, pensé, hice un par de trabajos sobre situaciones de
resolucion de conflictos internacionales comparado con la resolucion de conflictos de
familia, de pareja, con una situacion de conflictos vecinales, en cada caso habia
diferencias serias de como funcionaban las percepciones; bueno, eso fue fascinante,
descubri cosas sobre mis percepciones que estaban escritas desde afios. Todos los
juegos de percepcion de la vista y de los sentidos, me acuerdo estar en los bares de
Londres pensando en los mecanismos de cognicién y poniendo mi mano para ver como
influenciaba el color y la forma....fue un punto de inflexién, yo me dije, vale la pena
que me dedique a la mediacién porque me fascina. A la vuelta a Buenos Aires, dejo mis
otras actividades para dedicarme de lleno a la mediacion, y comenzamos a dar los
cursos; iniciamos un verdadero trabajo de preparacion de materiales, discutimos como
se tenia que ensefiar, con que secuencia, como trabajar los casos, estdbamos muy
preocupados por la forma de como vincular cierto conocimiento tedrico, que estaba en
los manuales, con nuestra practica concreta y ayudarle a la gente que se queria entrenar
en mediacién a trabajar con casos. En octubre de ese afio voy a Santa Barbara (
California, Estados Unidos), y estuve con esta profesora que te contaba antes, que me
encanto su metodologia.

Veo que viajaste mucho y tuviste contacto con otras culturas, lo cual te da una
apertura mental muy amplia, y ademds tenés un espiritu de investigar, de pensar sobre
tu propia practica...

Claro, claro, si, lo que me pas6 fue que me di cuenta cuando estaba en Harvard,
que habia estado trabajando cinco afios en un lugar, y que habia cosas que no habia
hecho, que habia hecho mal, que no habia percibido otras, y todo eso me sirvio para
reflexionar sobre la experiencia pasada y aprender de ella, y esa matriz me quedo, lo
tinico que me dio Harvard fue una conciencia sobre la importancia de la metodologia de
analisis, la metodologia para preparar cualquier cosa, este analisis de casos, servia para
casi cualquier cosa. Yo observaba que aqui, en nuestra cultura, se saltaba del problema
directamente a la solucién, yo veia que los argentinos estamos tan acostumbrados a
vivir en el caos, es como que tenemos respuestas no elaboradas. ..

;Respuestas que no son producto de un razonamiento logico, de un andlisis?

Exactamente, respuestas que no son productos de un analisis. Exactamente,
respuestas que no son productos de un analisis. Yo observaba en Harvard que estos
pobres yanquis se pasaban horas y dias haciendo un analisis para llegar a la misma
respuesta que yo habia llegado intuitivamente, yo habia visto una situacion y decia “a
este pibe le falta apoyo politico para hacer lo que tiene que hacer”, yo llegaba a esta
conclusion asi, mientras ellos analizaban la situacion durante tres horas y veian el
sistema de distribucién de alimentacién, presupuestos, y llegaban a la misma conclusion
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que yo habia Hegado en un salto; y yo decia “pobrecitos™; ahora me doy cuenta que

ese proceso les da elementos para construir un conjunto de respuestas que yo no tengo,
porque salté directamente a ellas. Creo que es un descubrimiento que condiciona toda
mi labor pedagdgica, los ejercicios que disefio hago trabajar a los alumnos, les pido que
me describan todo el proceso de como el grupo toma una decision respecto a alguna
cosa, €l proceso en detalle de lo que les acaba de suceder.....Salen cosas maravillosas,
no estamos acostumbrados a trabajar sobre procesos ni a reflexionar sobre ellos, y
mucho menos acerca de los procesos que lleva involucrada la practica. ..

Vos empezaste a dar clases cuando ya habias iniciado una prdctica sistematica
en la mediacion ja vos te parece que si no hubieras tenido esa prdctica hubieras
podido enseftar mediacion?

Yo creo que no, yo creo que se puede ensefiar pero no de manera tal que la gente
pueda prepararse para enfrentar la practica, porqué te digo esto, yo ensefio negociacion,
y en empresas, y yo siento la falencia de no tener la experiencia de negociar como
gerente en una empresa, yo siento que no ensefio con la misma soltura negociacion que
mediacion, donde tengo el rol totalmente incorporado; cuando uno trata de ensefiar una
practica que involucra el ejercicio de un rol, hay que haber tenido la experiencia en ese
rol, sino €s muy abstracto.. tengo la hipotesis que lo que mas te ensefia en la vida son
los fracaso sobre los cuales pensas, uno puede recuperar las razones sobre las que uno
no pensd y no vid y las cosas que pensd que iban a funcionar y no lo hicieron, y si no
tenés practica no tenés fracaso...

Es decir que no tenés posibilidad de aprender de vos mismo...

Exactamente, esto esta relacionado con la idea que la actividad de mediador es
una actividad de persona a persona, la tarea docente es una actividad de persona a
persona, yo trato de compartir con los alumnos vivencias, que tengan anclaje en la vida
personal de cada uno y que sean utilizables para lo que estamos trabajando
conceptualmente. Qué es lo que repiten mas los alumnos “gracias por tu entrega”, o
“gracias por tu generosidad”, a veces lo siento casi corporalmente, siento cuando el
curso esta en ebullicion, cuando esta teniendo la vivencia, y en la mediacion es igual,
cuando se despliega una cuestion vivencial y emocional que provocan apertura, es como
si sintiera que algo esta haciendo tac-tac-tac-tac-tac y se¢ empiezan a abrir cabezas.

¢ Te parece que alguien que no tiene ninguna formacion pedagdgica puede dar
una buena clase de mediacion?

Desde mi punto de vista es imposible sin trabajo.....yo tuve que trabajar
muchisimo para preparar mis clases, trabajar pedagdgicamente, preparar. ..

¢Preparar para que el contenido sea ensefiable?

Exactamente, transmisible, porque la practica tampoco es transmisible porque
uno tenga practica, hay que estructurar un proceso de aprendizaje, una de las cosas que
también es isomorfica en ese sentido, es que yo a mis cursos lo entiendo como un
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proceso, donde hay distintos ritmos y niveles de profundizacién y yo a esto lo tengo

que preparar.

Vos hacés un verdadero procesamiento de tu conocimiento tedrico y de tu
prdctica en el tema mediacion, para poder dar una clase.

Totalmente.

¢Como describirias ese proceso?

Ese procesamiento consiste en fijarme ciertos objetivos, tener un plan de trabajo
y tener una variedad de recursos en la manga, yo me digo ; qué quiero que pase? ;qué
quiero que les pase? Por eso tengo también la sensacion que ningan curso es igual a otro
y ninguna clase es igual a la anterior en el mismo curso, siempre me estoy planteando
Jqué quiero lograr ahora? jen qué proceso estin ellos? Quiero que vean tal tema pero
también que sientan la dificultad de hacer exploracion tu pregunta, o sentir la dificultad
de controlar una situacién de alto voltaje emocional, o tal cosa....tengo que disefiar los
dispositivos para ellos y tengo los recursos para actuar si la clase viene de otra forma
distinta a la esperada. Por lo general soy flexible con los tiempos, si no pude lograr un
objetivo hoy, lo buscaré maifiana, hay cosas que yo sé que son mas importantes y si hay
grupos que necesitan mas tiempo en un lugar yo me quedo alli. Yo sé que hay cosas
esenciales y otras que si el grupo da, seguimos. Mi objetivo de los entrenamientos es
que los alumnos queden con la sensacion que van a necesitar estudiar y prepararse
porque el rol del mediador no es ninguna broma.

¢ Ie paso alguna vez que preparaste una clase con todos los detalles, con todos
los recursos, y que no te haya gustado a vos como la diste, mas alld de la respuesta de
los alumnos?

Si, claro que si.....

A qué te parece que puede haberse debido?

Muchas veces se debe a mal manejo del tiempo mio, a veces me paso con cursos
de muy poquitas horas, donde recibo a los alumnos y después ya no los veo mas, me
parece a veces que no se termind de hacer el click, o como que no se pudo establecer el
vinculo, o que yo siento que me escucharon, alguno que otro le pegd pero falta algo
mas. En cursos largos no me pasd nunca esa sensacion que el curso fue malo, siempre
tuve la sensacidn que la gente pudo recorrer un proceso, y que quien més quien menos
algunas cosas descubrieron,

St tuvieras que asesorar a docentes principiantes que van a ensefiar mediacion
( qué recomendaciones les harias, como docente?

Comenzaria a preguntarles coémo aprendieron, comenzaria a hacerlos reflexionar
sobre las cosas que a ellos les sirvieron y cuales no, sobre el propio proceso de la
mediacion, los haria mirar hacia adentro, v cuales son las cosas en su préctica
profesional que consideran indispensables y porqué. Los haria reflexionar sobre la
practica....Eso en cuanto a objetivo, pero lo primero que haria seria reunir a varios
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colegas y discutir respecto a como disefiar los contenidos porque una de las cosas

que tiene mi experiencia en pedagogia de la mediacion es el trabajo en equipo,
excepcionalmente yo trabajo solo, por lo general en equipo. Tengo la sensacidén de que
aprende de todos. Es igual que las co-mediaciones, el sistema se enriquece muchisimo.

Me parece que es imposible aprender sin reflexion. ..

(Por qué te parece en el caso de la mediacion es tan importante la reflexion
sobre la propia practica?

Creo que uno como mediador trabaja de persona a persona y como mediador
también, la herramienta de trabajo no es el conocimiento sino uno mismo, uno necesita
reflexionar para poder conocer esa herramienta, para poder mirarla, prepararla, afinarla.

Si te tuvieras que describir como un docente que ensefia mediacion, jcomo te
describirias?

( Piensa) Yo diria que yo trabajo sobe la base de vivencias, que me gusta
disparar vivencias, me gusta desestructurar y ensefiar a organizar, y que cada cual
aprenda a organizar como puede organizar...Creo que le trabajo de mediador es un
trabajo muy artesanal donde una parte importante es el tipo de persona que se es; en un
curso de mediacion lo importante seria descubrir qué tipo de persona se es y como
optimizar [o que se es para este tipo de trabajo.

Una de las cosas maravillosas que tiene la mediacion es que pone en relevancia
las diferencias, y que es importante para el mundo contemporaneo. Una de las paradojas
de la giobalizacién es que la globalizacion de las culturas abre al mismo tiempo un
espacio para las diferencias individuales y grupales. Compartimos codigos a nivel
global, y ese fenomeno esta permitiendo que los individuos tengamos mas espacio para
nuestra manera de vivir la vida porque nuestras diferencias no son amenazantes
socialmente. La mediacién es un mecanismo de poner en valor las diferencias. En mis
cursos siento que basicamente estoy ensefiando que la diferencia no es amenazante
socialmente, que hay una multiplicidad de modelos.. ..

Fue muy interesante hablar con vos, muchisimas gracias.
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Entrevista N° 5 — Analisis v comentarios

¢ Experiencia y fuentes de socializacién

En las practicas de Ia enseiianza

Practica de la ensefianza escasa. “Mi experiencia docente era minima”, como
ayudante —alumno en la Facultad de Derecho; “Recién empecé a ensefiar mediacion
en el afio 19947:

No realizé cursos o programas de formacion docente.

Docente considerado modelo: de su propia Facultad de origen recuerdo a docentes

de la materia Derecho penal, que trabajaron en base a estudio de casos con una
metodologia pedagdgica que consistia en un analisis simultdneo desde diversas
perspectivas de una misma situacion. Esta metodologia impacté por su contraste
frente a las clases magistrales predominantes en esa Facultad. A nivel postgrado,
destaca a un docente en particular, de una universidad extranjera, cuyas
caracteristicas eran la utilizacion sistematica de un analisis v categorizacion de la
produccién del grupo en relacion con un case particular “Nos devolvia ordenado lo
que habiamos dicho; en cada pizarrén se develaba un andlisis completisimo del
caso, con clasificaciones que ninguno de nosotros habia hecho”. Este analisis le
permitia una comprension metacognitiva de los procesos por los que ese docente
habia logrado llegar a esa categorizacion . “Para mi cada clase era reveladora, era
ver procesos de razonamiento, de andlisis, reflexiones, opciones, andlisis
cuantitativo...”. Recuerda a otros docentes, destacando en ellos la multiplicidad de
visiones y la construccion permanente del conocimiento “...con él yo aprendi a
dudar, a ser relativista, y esa fue mi primera apertura de cabeza”, la vinculacion
teoria - préctica de los docentes de Derecho Penal vy la sistematizacién de un
docente de logica de las normas. Resulta interesante que de los tres modelos
mencionado destaca simultaneamente la sistematicidad acompafiada por la
multiplicidad de perspectivas. De los docentes de mediacién, recuerda
especialmente a una profesora en la que destaca su nivel de compromiso a nivel
personal con el desarrollo del contenido de ensefianza “..se exponia mucho
personalmernte como mediadora y como persona, hablaba de su vida personal le
ponia mucho contenido emocional y generaba un clima emocional en el curso que
provocaba una absorcion masiva de conocimiento”.

Clase no percibida como satisfactoria: s6lo en cursos breves, percibié que no pudo
entablarse un vinculo con los alumnos del modo que se hubiera deseado; “parece a

veces que no se fermino de hacer click, o como que no se pudo establecer el
vinculo”. Lo atribuye a un mal manejo del tiempo propio, o a la imposibilidad de
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volver a ver a esos mismos alumnos con posterioridad para determinar el impacto

de su ensefianza.
Consejo a docente principiante: reflexionar sobre las experiencias propias, a fin de

evaluar cuales fueron utiles; reflexionar sobre su propio aprendizaje y sobre su
practica profesional.

Lenguaje nativo: definicién como docente como “alguien que le gusta trabajar
sobre la base de las vivencias...me gusta desestructurar y ensefiqr a organizar, y
que cada cual aprenda a estructurar como puede organizar...lo importante seria
descubrir qué tipo de persona se es y como optimizar lo que se es para este tipo de
trabajo” ( 1a mediacion). En esta definicion el rol docente es percibido como el de
una persona que promueve las vivencias significativas en los alumnos, en el sentido
de modificar sus estructuras previas y facilitar la formacion de otras nuevas a partir
de las posibilidades individuales; esto a partir del analisis y la reflexién sobre si
mismo.

Experiencias de aprendizaje en paises extranjeros: “ahi fuve un shock pedagogico”.

Se enfatizd enérgicamente que la ensefianza de los docentes extranjeros habia
influido en una modificacién de su concepcion del conocimiento flexible, multiple,
donde importaba mas el proceso de andlisis de la realidad que el descubrimiento de
certezas: “..uno aprende mucho con modelos y mis modelos docentes fueron
siempre de profesores que nunca se pararon en el lugar del que sabe todo y tiene
todas las respuestas, sino que se pararon siempre en el lugar de la exploracion, una
cosa de que el mundo del conocimiento es un mundo lleno de incognitas, lotalmente
abierto y tan vasto... Mis experiencias de aprendizaje siempre fueron como viajes,
que yo recorri con estos profesores, que descubrian cosas ellos también...”. Esta
idea del aprendizaje y de la ensefianza como una exploracion conjunta y como una
reflexion sobre la realidad se refleja luego en su representacion de la practica ideal
de la ensefianza y en la definicion de si mismo como docente de mediacion.

¢ Representacion social v sistema apreciativo

En las practicas de Ia enseiianza

Se utilizaron los recursos y procesos obtenidos a través de los modelos docentes y
de los propios procesos metacognitivos para sustituir con conocimiento experto la
formacion o capacitacion docente. Este proceso de reformulacion y adaptacion de su
experiencia en calidad de alumno para su aplicacion en el proceso de ensefianza fue
posible gracias a la reflexion sobre la practica en el rol del mediador. “Reconozco
esa influencia ( de la profesora modelo en mediacion)porque yo busco lo mismo en
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mis cursos y lo utilizo como recurso pedagdgico importante * . "Yo comencé a

dar clases y tuve que elaborar los materiales, entonces yo me dije que tenia que
tener algin material para la gente que no sabe nada de mediacion, que pudiera
darle una vision general en un solo vistazo, como el profesor de los seis
pizarrones.....” ( el profesor modelo de Harvard) ...entonces elaboro una
transparencia... ...lo cual me obligé a hacer una reflexion sobre mi practica, para
ponerla en palabras..” “..un verdadero trabgjo de preparacién de materiales,
discutimos como se tenia que ensefiar, con qué secuencia, como trabajar los casos,
estabamos muy preocupados por vincular cierio conocimiento tedrico, que estaba
en los manuales, con nuestra practica concreta...”.

Segun lo anterior, la_reflexion sobre la practica en el rol de mediador permitio

sistematizar sus conocimientos en mediacion para transformarlo en un contenido de

ensefianza: .. “cuando nos reuniamos con nuestros colegas para dar clase
discutiamos de qué forma debiamos darlo, con qué palabras, con qué conceplos,
comenzé un proceso de elaboracion”...”...me preocupaba que los alumnos de
mediacién pudieran tener un pantallazo general de todo el proceso, por eso a mi
esa ransparencia fue como el eje bdsico, la estructura con su relleno de pasos
Esta estructura general, que funcionaria como un marco de referencia, fue elaborada
a partir de una conceptualizacion desde la experiencia en el rol. Esta reflexion sobre
la practica se acompafi6, dentro de la historia profesional, con una ctapa de
indagacion respecto a la formacion y cambios en las percepciones de las personas y
en las propias percepciones, con lo cual se realizd un auto - analisis de las
experiencias pasadas para aprender sobre ellas.

La sistematizacién del conocimiento para ser transformado en un contenido de
ensefianza parece haber estado muy influenciada por un estilo cognitivo aprendido
en su carrera de posterado, “esa matriz me quedo, lo tmico que me dio Harvard fue
una conciencia sobre la importancia de la metodologia de andlisis, la metodologia
para preparar cualquier cosa...”. Esta metodologia se fundaba en un estilo de
pensamiento influenciado a su vez por pautas culturales: “Yo observaba que aqui,
en nuestra cultura, se saltaba del problema directamente a la solucion, yo veia que

los argentinos estamos tan acostumbrados a vivir en el caos, es como que tenemos
respuestas no elaboradas... respuestas que no son producto de un andlisis”. (Es ese
modo de procesar los problemas y temas el que le permite desarrollar los contenidos
de ensefianza? “...es un descubrimiento que condiciona toda mi labor pedagigica,
en los ejercicios que disefio hago trabajar a mis alumnos, les pido que me describan
todo el proceso de como el grupo toma una decision respecto a alguna cosa... salen
cosas maravillosas, no estamos acostumbrados a trabajar sobre procesos ni a
reflexionar sobre ellos, y mucho menos acerca de los procesos que leva
involucrada la practica...”'. El analisis, seglin lo anterior, solo es valido y fructifero
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en la medida en que se loa acompafie con un proceso reflexivo en permanente

vinculacion con las situaciones que plantea la realidad.

Posibilidad de ser docente en mediacion sin una practica en el rol de mediador: no,
“se puede ensefiar pero no de manera tal que la gente pueda prepararse para
enfrentar la practica...” “...cuando uno trata de ensefiar una practica que involucra
el ejercicio de un rol, hay que haber tenido experiencia en ese rol, sino es muy
abstracto...tengo la hipétesis que lo que méas ensefia en la vida son los fracasos
sobre los cuales pensas, uno puede recuperar las razones sobre las que uno no pensd
y no vio...y si no tenés practica no tenés fracasos”. En las ideas anteriores se
plantea que la indole practica del contenido de ensefianza determina la necesidad de
haberlo ejercitado para poder ensefiarlo; se plantea nuevamente la importancia de la
reflexién sobre la practica, a través del analisis de los propios errores y de las
propias experiencias, como un mecanismo de “vigilancia epistemologica” de su
propia actividad para la ensefianza.

Posibilidad de ser docente en mediacion sin formacion docente o pedagogica: en
este punto responde que seria imposible si no hubiera un proceso de “trabajo”: “Yo
tuve que trabajar muchisimo para preparar mis clase, trabajar

»

pedagogicamente.... ”.

Se indaga sobre el significado de este concepto, y el “trabajo
pedagogico™ esta referido al proceso de transposicion didéctica, hacer que el
contenido sea transmisible, “porque la practica tampoco es transmisible porque uno
fenga prdctica, hay que estructurar un proceso de aprendizaje...yo a mis cursos lo
entiendo como un proceso, donde hay distintos niveles de profundizacion y yo a esto
lo tengo que preparar”. | Se esta refiriendo con esto que para ensefiar esta prictica
que es la mediacion, hay que ubicarse propiamente en un plano supra-practico, con
diferentes ‘niveles’ de conceptualizacion? Se indaga sobe esta preparacion que
realiza para transformar el contenido: “Ese procesamiento consiste en fijarme
ciertos objetivos, tener un plan de trabajo y tener una variedad de recursos en la
manga, yo me digo ‘;qué quiero que pase? ;qué quiero que les pase? Por eso tengo
también la sensacion que ningun curso es igual a otro..." "..que sientan la
dificultad de hacer exploracion tu pregunta, o sentir la dificultad de controlar un
situacion de alto voltaje emocional ... tengo que diseiiar los dispositivos para ellos y
tengo los recursos para actuar si la clase viene de otra forma distinta a la
esperada”. Se expresa a través de lo anterior una definicion de ensefianza ideal
elaborada desde su experiencia como docente: se plantean objetivos y medios
muiiltiples para concretarlos, y la variacion en los medios y tiempos requeridos para
llegar a esos objetivos esta determinado por las caracteristicas del grupo de
aprendizaje, y es el docente el que se adecua a ellas. Resulta interesante destacar
que la ensefianza se plantea como una actividad de un equipo de colegas, con

quicnes se discute y se comparten perspectivas, Tengo la sensacion de que se
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aprende de todos. Fs igual que las co-mediaciones, el sistema se enriquece

muchisimo” Introduce también una relacién de semejanza entre las caracteristicas
de la actividad del mediador y las del docente que ensefia mediacion, aspecto que
luego retoma explicitamente y con fuerza.

e En la prictica de mediador.

"Para mi hay un isomorfismo completo entre la prdctica de la mediacion y el
ejercicio pedagégico, en el sentido que yo trabajo en mediacion como mediador
uniendo mi persona , me parece que una de las cosas mds importantes para poder
ayudar a que las personas que estan en conflicto saquen sus recursos personales y los
pongan en accion, yo entiendo que el hecho que se conecten conmigo personas les
ayuda, porque podemos entablar una conexién y una comunicacion de persona a
persona..” "Si yo estoy preparando a mediadores que van a fener que estar
capacitados para hacer eso en mediacion, lo muestro en un curso”. En esta explicacion
parece destacar la importancia del compromiso de la totalidad de la persona tanto en el
proceso de mediacién como en el de ensefianza, y la necesidad de entablar un nexo
personalizado para que la gente ( alumnos o mediados) puedan potenciar sus propias
capacidades. Enfatiza también la coherencia entre las habilidades que se requieren para
el proceso de mediacion y las estrategias a desarrollar en una clase ... "lo nmuestro en un
curso”.

El isomorfismo entre la mediacion como practica de un mediador, y la
ensefianza de la mediacion como préctica docente, se expresa también como que la
mediacion conlleva un proceso de aprendizaje en las personas involucradas: "creo que
en la mediacion, cuando funciona, las personas que tienen el conflicto, si pueden
encontrar una solucion que no encontraban solas, es porque aprendieron algo en el
proceso”__ "Para mi la mediacion incluye un mecanismo de aprendizaje en este sentido,
cuando yo doy clase trato de poner en accién ese mecanismo de aprendizaje”. (El
mecanismo de aprendizaje propio de una mediacion es el que se aplica en una situacion
de ensefianza de la mediacion como contenido?
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Aspectos comunes , diferencias y hallazgos entre los casos entrevistados

La poblacién seleccionada para la realizacion de las entrevistas se caracterizd
por la homogeneidad y la semejanza en las respuestas recibidas ante la misma pregunta.

Si bien todos los entrevistados reunian las condiciones especificadas en
"Seleccion del universo de casos", los mismos habian accedido a la practica en el rol
de mediador en forma diferenciada: dos de cllos correspondian a un grupo fundacional,
segiin la Historia institucional de la mediacion, una de ellas habia terminado su
formacion académica y practicamente iniciado su actividad profesional con la
mediacién, otra de ellas ya habia tenido una prolongada experiencia docente e incluso
laboral en el momento de inicio de sus practicas como mediadora, y otra de ellas habia
comenzado sus estudios de mediacién y su actividad como mediadora en forma muy
temprana y fuera, inicialmente, del sistema institucional de mediacion descripto en
Historia institucional de la mediacion.

Esta diferenciacién les otorgaba amplia diversidad dentro de las caracteristicas
comunes, y pese a ello se encontraron interesantes similitudes:
o En relacion a la experiencia y fuentes de socializacion:

Pricticas de la ensefianza: todos habian tenido una prolongada practica de la
ensefianza ( diez afios 0 mas); una de ellas la habia iniciado con su practica profesional
de abogada, dos de ellas con la ensefianza de la mediacion, y dos de ellas con tareas
docentes en materias de grado de la carrera de Derecho.

Formaciéon docente y docentes considerados modelos: tres de ellas habian
realizado cursos de formacion docente en el ambito de la carrera docente de la Facultad
de Derecho; uno de ellos no habia realizado ningiin curso vy una cursos vinculados a
temas de comunicacion, que aplicaba en sus clases. En esta categoria resulta interesante
destacar que la formacion docente no parecia tener una influencia significativa en la
calidad de la actividad docente posterior, salvo por su funcién de “"desestructurar”
esquemas mentales y de modificar relaciones jerarquicas tradicionales del ambito del
Derecho.

Los entrevistados si destacan y recuerdan con mucho detalle y admiracion a sus
"docentes modelos", tanto de la carrera de abogados como de los estudios de mediacion,
y pareciera que de ellos se tomaron buena parte de los recursos, caracteristicas
personales y relacion de las mismas con la metodologia de trabajo. La totalidad recordé
como caracteristicas fundamentales de los docentes modelos, la flexibilidad mental, el
respeto por las diferencias en opiniones v encuadres, el rigor conceptual en el modo de
ensefiar el contenido, y la concepcion fluida y no acabada del conocimiento. En la
mayoria se observo coherencia entre el modelo docente de la carrera de abogado y el de
los estudios de mediacion, con lo cual se puede suponer también que esas caracteristicas
son las que definen, en sus teorias , a un buen ensefiante o a una ensefianza de calidad.
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Clase no percibida como satisfactoria y "escena temida”: ambas categorias se
referian a una misma situacion pero con dos niveles distintos de generalidad. La
mayoria expreso que la insatisfaccion respecto a los resultados de una clase se debieron
a una dificultad en adecuarse a las caracteristicas y necesidades particulares de un
grupo, por motivos multiples ( tiempo de interaccion demasiado breve, exceso de
protagonismo del docente ante la necesidad de completar rapidamente temas, etc). Esta
dificultad se expreso de diferente forma, como la pérdida de la interaccion con el grupo,
la ruptura del vinculo, la dificultad de entrar en su légica comunicacional, etc. La
escena temida se referia fundamentalmente a la ruptura de la interaccion y del vinculo
docente - alumno, con lo cual la actividad del primero perderia su sentido.

Consejo a docentes principiantes: en todos se observo similitud entre los consejos
que darian y la escena temida, con lo cual puede suponerse que segln sus teorias en
accién una "buena clase” se interpreta como aquellas en Ja cual se establece un vinculo
con el grupo que respeta sus caracteristicas y a partir de lo cual es posible promover un
aprendizaje.

» Representaciones sociales y sistema apreciativo:

En este punto se observaron grandes similitudes; todos los entrevistados expresan su
rechazo al modelo pedagdgico definido como negativo, como aquel que fue el
predominante en sus carreras de abogados; todos identificaron caracteristicas similares
en los docentes considerados modelos; todos plantearon al trabajo de ensefianza en
equipo como una importante fuente de aprendizaje critico y de retroalimentacioén entre
colegas; la concepcién de la ensefianza estd fundada en el supuesto que el contenido se
construye en forma conjunta con los alumnos, v que si esa construccion no se produce
no existe aprendizaje; la mayor cantidad de practica en ¢l rol del mediador permite
mayor apertura a nivel docente, mayor flexibilidad en el desempefio y menor
esquematizacion; debe existir una necesaria coherencia entre las caracteristicas
personales y profesionales que se desarrolian en una situacion de ensefianza y las que se
desarrollan en una mediacion.

En relacién con los dos tltimos puntos, se destaca su importancia para el argumento
¢ interrogantes de la presente tesis, en cuanto a la relacion entre practica de mediador y
practica de la ensefianza. Todos los entrevistados le otorgan un cierto nivel de
importancia a la prictica en el rol para desarrollar una clase de mediacion, por un lado,
y que debe existir coherencia entre las actitudes, valores y metodologias que se
implementan en la mediacion y en la ensefianza. En esta relacion se introducen también
otras: el contenido de ensefianza, la mediacion, y sus valores subyacentes, determina la
metodologia y estrategias docentes de una clase de mediacion. Esto se expreso en forma
de isomorfismo entre el ser mediador y ser docente, o través de contra - refranes,
(destacar que en mediacion y su ensefianza no resulta valido "Haz lo que yo digo pero
no lo que yo hago").
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Posibilidad de ser docente en mediacién sin formacion docente o
pedagégica: hubo valoraciones diferentes, con justificaciones y creencias especificas.
Algunas respuestas se fundaron en experiencias personales "Hay gente muy brillante,
muy idénea” ( sin formacion docente), otras respuestas se postulan desde los términos
ideales, de la necesaria capacitacion especifica que se requiere para transformar el
conocimiento en ensefiable, o bien como un "procedimiento” que permite responder a
emergentes situacionales con un fundamento pedagogico “cuando la intuicion no
alcanza”. Segin lo anterior, entonces, no seria imprescindible contar con formacion
docente o pedagdgica para desarrollar una "buena clase" de mediacion, si bien la misma
ayudaria a potenciar las cualidades personales y el conocimiento experiencial del
docente mediador.

Posibilidad de ser docente en mediacién sin prictica en el rol de mediador:
en este punto hubo coincidencia absoluta, si bien cada entrevistado lo expresd con
mayor o menor fuerza. Para algunos la prictica en el rol es "de una importancia
absoluta”, "sin tener incorporado el rol es imposible enseiiarlo”, "no puede transmitir el
'alma’ ", etc. La explicacién rtespecto a estas afirmaciones estin referidas
fundamentalmente al caricter del contenido de ensefianza; el mismo es un contenido
con fundamento tedrico pero que esta destinado al ejercicio de un rol, de una actividad,
por cuanto se trata de un contenido practico. Si no existe practica del docente en dicho
rol, no existe posibilidad de su ensefianza desde una perspectiva integradora. La practica
en el rol funciona como un eje de referencia en la situacién de ensefianza. Por este
motive es que afirman que si pueden dar clase aquellos docentes sin practica en
mediacién, pero que son especialistas en temas que amplian o profundizan el espectro
de las herramientas que se utilizan en ella.
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Conclusiones

Los interrogantes iniciales de la presente tesis, que guiaron en cierta forma la
direccion de las indagaciones realizadas y la seleccién de los casos, encontraron varias

respuestas interrelacionadas entre si:

I- (Cudles son las teorias en accion de los docentes abogados que enseiian

mediacion?

Las teorias en accion fundamentales que se indagaron en esta parte del universo
posible de casos son:

En relacion al contenido_de ensefianza; la mediacion es un contenido de
indole ‘'vivencial, 'practico’, 'un hacer. Es un tipo de contenido que
determina una practica de la ensefianza orientada a la ejercitacién en
diferentes aspectos del rol de mediador.

Una relacion interesante que se descubri6 en este punto, es que la indole
practica del contenido de ensefianza es la que determinaria la necesidad que
el docente a cargo posea una cierto ejercicio en la actividad que esta
enseflando.

En relacion a los alumnos: el grupo de alumnos es quien debe concretar las
diversas actividades, a partir de sus caracteristicas y necesidades especificas.
El 'alumno’ es siempre un grupo y no un sujeto individual, y el aprendizaje es
el resultado de la construccion que se da entre todos ellos y con el docente.

,

En relacion con el docente: el docente es quien promueve, facilita, ordena la
actividad de aprendizaje de los alumnos; no es un protagonista sino que
acompafia y ordena el procesamiento de la informacién realizada con el
grupo, otorgandole una cierta sistematicidad y organizacién en torno al eje
préactica de la mediacion.

En relacion a la_concepcion de practica de la ensefianza: se concibe a la
misma como una tarea de responsabilidad social donde se deben concretar
valores tales como el respeto por la diversidad de ideas y de opiniones, el
respeto por los diferentes ritmos de aprendizaje y necesidades especificas del
grupo, la adecuacion a los destinatarios, el rechazo por modelos dogmaticos,
el rechazo por una concepcion estitica del conocimiento. Lo anterior
permitiria concretar una construccién conjunta de conocimiento. Si no existe
esta actividad por parte del grupo, se considera que no existe buena
ensefianza.
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En relacion con la practica en el rol de mediador: se concibe a la misma de
forma muy similar a la practica de ensefianza de mediacion, en cuanto a

actividad en la que se trabaja con personas y con sus significados, pero
donde el rol y su encuadre es diferente.

2- ¢Cudles son los componentes o aspectos involucrados en las teorias en accion de

los docentes que ensefian mediacion? ;Cudles son las relaciones que se establecen
entre ellos?

3- ;0ué aspectos ( profesionales, experienciales, personales, eifc) permitieron
construir sus teorias en accion y como se habia realizado esa construccion?
Componentes y aspectos:

Las caracteristicas de "buena ensefianza", expresadas a través de la
descripcion de los docentes considerados modelos durante la formacion de
grado, de posgrado o durante los estudios de mediadores. Estas
caracteristicas funcionan como encuadre valorativo de una tarea de
enseiianza, como matriz que pauta las estrategias docentes y la dindmica de
la interaccion. Estas caracteristicas de buena ensefianza involucran tanto
aspectos referidos a la concepcion del sujeto de aprendizaje, del ensefiante y
del contenido de ensefianza: el alumno es un sujeto activo, el docente es un
sujeto que promueve o facilita la actividad del alumno, proporcionando
recursos, €l contenido es una préctica social con fundamento teorico.

Las diversas experiencias vitales, las motivaciones personales y las
experiencias académicas: se destacan como importantes la motivacion para
ensefiar, el deseo de ser un buen docente segin el modelo construido durante
su historia, 1a posibilidad de haber participado en proyectos relevantes en el
tema mediacion, la posibilidad de haber accedido a estudios de posgrado o a
tareas de investigacion, la posibilidad de haber concretado tareas de
mediacion en varios ambitos diferenciados. En este punto se conjugan tanto
experiencias como actitudes que dieron origen a las mismas o fueron
resultado de ellas.

La practica reflexiva en el rol de mediador: la concrecion de una reflexion
sobre la aceion y el aprendizaje a partir de la propia experiencia en el rol de
mediador, que es el contenido de ensefianza.

La reflexién en la accion durante las tareas de ensefianza: la posibilidad de
modificar las acciones previstas durante la marcha de la tarea a fin de
ajustarlas o adecuarlas a las necesidades del grupo de aprendizaje.
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e La reflexion sobre la propia tarea de ensefianza: actividad que se desarrolla
en un equipo de trabajo y que les permite evaluar desde varios puntos de
vista el desempefio propio y el ajeno. Esta reflexion sobre la practica es la
que permite desarrollar una teoria explicita y justificada de las acciones y
decisiones de ensefianza, conformando parte del Hlamado "saber procedural”.

e La practica profesional en el rol de abogado, que habia sido considerada
como un posible factor involucrado en las teorias en accion en las practicas
de la ensefianza de la mediacion, resulté practicamente inexistente en las
entrevistas realizadas.

e Se destaca como interesante que la formacion docente no es considerada un
factor determinante para el desempefio idoneo en tareas de ensefianza en
temas de mediacion.

La relacion que se establece entre los distintos componentes de las teorias en
accion es intrincada; por esto se entiende que los mismos forman un complejo
entramado de relaciones.

Las teorias en accién configuran un constructo, constituido por  las
representaciones sociales y compartidas ( respecto a la tarea de ensefianza, respecto al
conocimiento en general y al contenido de ensefianza en particular), por un lado, por el
conocimiento practico elaborado y construido a partir de la experiencia y las fuentes de
socializacion profesional en el rol de docente y de mediador, por otro lado, y la
reflexion sobre la propia tarea, docente y de mediador, como elemento de reformulacion
del conocimiento practico.

FEn este ultimo punto se destaca que los docentes entrevistados funcionan
propiamente como expertos capaces de responder a situaciones indeterminadas de la
realidad mediante una reflexion sobre su propio marco conceptual.

4- ;Como esas teorias en accion permiten a los profesionales transformar el contenido
especializado en un contenido de ensefianza?

El conocimiento pedagdgico adquirido en cursos de capacitacion docente o
realizados a través de la carrera docente en la Facultad de Derecho parecen haber
influido mas en la conformacion de un encuadre ético en relacion con el tema ensefianza
y en uma concepcion constructiva del contenido, que en estrategias concretas para
realizar la transposicion didactica. Este mecanismo de transposicién parece estar
relacionado con un procesamiento del contenido de ensefianza con recursos propios y
compartidos con colegas, donde se conjuga una vision reflexiva de la practica en el rol
de mediador con una visién reflexiva de la practica de la ensefianza, y una vision
realista del contexto.
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El idoneo desempefio docente de profesionales abogados que se desempefian en
calidad de mediadores y docentes en mediacién, que no cuentan con un titulo de
profesores aunque han realizado cursos diversos de capacitacion docente, segin lo
expresado por ellos en las diversas entrevistas, parece estar fundado en un conocimiento
préctico, elaborado a partir de su experiencia como estudiante, como docente y como
sujeto epistemoldgico en relacion con el contenido de ensefianza.

El conocimiento practico de los docentes en mediacion esta conformado por un
conjunto de principios enunciados en forma de “deber ser”, expresados en las
respuestas de postulacion de ideales, y en una amplia gama de sentimientos, valores y
creencias respecto a la ensefianza y sus fundamentos éticos. Se habia asumido como un
supuesto al inicio de esta tesis que la préactica profesional de abogado y la practica
profesional de mediador, ambas por igual influian en forma conjunta en el idoéneo
desempefio docente Sin embargo, la practica profesional de abogado no aparecidé como
un factor importante en el desarrollo de las practicas de la ensefianza de mediacion,
pero si se destacaron como elementos relevantes determinados aspectos de la formacion
recibida como abogados, tales como la imagen de docente ideal, la imagen de docente
negativa ( basada en un modelo tradicional expositivo), ciertos esquemas mentales de
procesamiento analitico- deductivo de la informacion, que les permite interactuar con el
conocimiento organizandolo en jerarquias y relaciones que luego se utiliza como guia
para la ensefianza. Es este esquema mental, que alguno de los entrevistados definio
como “matriz”, “espiritu analitico”, "orden”, "secuencia”, el que se privilegia en el
momento de planificar los contenidos de ensefianza y que permiten transformar el
contenido de ensefianza en contenido ensefiado.

El problema de investigacion planteado al inicio de la presente tesis, "Las
teorias en accion en las practicas de la ensefianza de la mediacién de profesionales
abogados que no cuentan con un titulo docente, las que les permite desarrollar una
ensefianza de calidad”, se indag6 desde una perspectiva cualitativa y a partir de casos
representativos por su particular insercion en la historia institucional de la mediacion y
por su calidad de ensefiantes idoneos. Se descubrio que la socializacion inicial de estos
profesionales, desde sus estudios en la carrera de abogacia, los modelos docentes
relevantes que se recuerdan en ella y las caracteristicas mas destacadas de los mismos,
asi como también la eleccion de una orientacion no litigante para la actividad laboral
posterior, influyeron decisivamente en la calidad de su desempeiio docente y en la
conformacién de sus teorias en accion, las que, una vez iniciada la practica sistematica
en la ensefianza, se enriquecieron y reformularon gracias a una reflexion en la accién y
luego de ella, realizada generalmente con otros colegas de trabajo.
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La formacioén y capacitacién docente no fue inexistente sino que se configurd
como un factor mas dentro de esta socializacion inicial, ya que en los casos en que s¢
realizé lo fue al iniciarse la actividad profesional.

Respecto a los esquemas mentales y estructuras cognoscitivas que todos los
casos entrevistados mencionan utilizar como guia o eje para el desarrollo y planificacion
de sus clases, estaria vinculado con su propia estructura cognitiva respecto al contenido
de ensefianza, las teorias respecto al "deber ser” de la buena ensefianza, y un estilo de
razonamiento predominante que pareceria estar influido por la formacion recibida en
calidad de abogado.

El argumento que se planted al inicio de esta tesis junto con la definicion del
problema de investigacién, que la practica profesional determina el idoneo desempeiio
docente mas que la formacion docente sistemdtica, se ve ampliado por los hallazgos
surgidos de la indagacion en la muestra de casos seleccionada: el desempefio docente,
segin estas conclusiones, esta determinado por un complejo conjunto de factores
interrelacionados que guardan entre si influencias reciprocas, entre los que se destacan
el compromiso ético hacia la tarea de ensefianza de la mediacion como una practica de
indole social, la reflexidn sobre la propia tarea de enseflanza de la mediacion y sobre la
practica en el rol de mediador, y la actualizacion de su socializacion profesional con la
reformulacién generada a partir de los problemas que plantea la realidad.
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