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Introducción

En esta presentación nos interesa reflexionar sobre los condicionantes explícitos e implícitos del examen en la universidad. Partiremos del concepto de alfabetización académica para considerar, luego, otras dimensiones de análisis en juego. Mostraremos, asimismo, cómo esas dimensiones aparecen en el discurso de los estudiantes revelando la complejidad de la situación de examen y el contexto institucional en que se inscribe. 

Sobre el concepto de alfabetización académica
En este apartado nos proponemos recuperar las principales ideas que refieren al concepto de alfabetización académica, que se viene desarrollando desde hace más de una década en el ámbito anglosajón. Distintas dificultades en los modos de leer y escribir en el nivel superior han sido constatadas en investigaciones sobre alfabetización académica, terciaria o superior.  Tratando de dar respuesta a esta problemática se han implementado programas institucionales interdisciplinarios para alfabetizar académicamente a los estudiantes universitarios.  En las universidades argentinas se ha reconocido asimismo recientemente, la necesidad de ocuparse del modo en que leen y escriben los alumnos ya que se entiende que los desafíos académicos de los estudios superiores exigen competencias de interpretación y producción de textos no desarrolladas aún por los ingresantes. La sistematización y recopilación de los trabajos de investigación presentados en Carlino (2005), así como las instancias de intercambio académico, comunicación y asesoramiento para llevar adelante experiencias pedagógicas, han sido para nosotras, en nuestro contexto, un referente destacable.

Se hace necesario puntualizar, entonces, que el concepto de alfabetización académica "...señala el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas así como en las actividades de producción y análisis de textos requeridas para aprender en la universidad."(Carlino, 2002, p.2). Existe coincidencia entre diversos autores (Monereo y Pérez, 1996; Arnoux y Alvarado, 1997a, 1997b; Silvestri, 1997; Lerner, 2001; Arnoux, di Stefano y Pereira, 2002, di Stefano y Pereira, 2004, entre otros) en reconocer que, si bien la lectura y la escritura son dos procesos distintos, a menudo en el ámbito educativo aparecen entrelazados; por ejemplo, al realizar un resumen o apuntes de lectura, al contestar preguntas sobre un texto escrito, ante la revisión de una producción escrita, entre otros. En relación a dichas prácticas en el ámbito universitario, Carlino (2002-2005) fundamenta la complejidad y la fuerza del concepto de alfabetización académica, al poner de manifiesto que los modos de leer y escribir son específicos de cada ámbito. A partir de dicho concepto se advierte: 
"... contra la tendencia a considerar que la alfabetización sea una habilidad básica, que se logra de una vez y para siempre. Cuestiona la idea de que aprender a producir e interpretar lenguaje escrito es un asunto concluido al ingresar en la educación superior. Objeta que la adquisición de la lectura y la escritura se completen en algún momento. Por el contrario: la diversidad de temas, clases de textos, propósitos, destinatarios, reflexiones implicadas y contextos en los que se lee y escribe plantean siempre en quien se inicia en ellos nuevos desafíos y exigen continuar aprendiendo a leer y escribir." (Carlino, 2005, p.14)

Es por ello que, tomando como referencia las consideraciones anteriores y las investigaciones acerca de las dificultades percibidas en las prácticas de lectura y escritura en alumnos universitarios, nos interesa rescatar la complejidad de la cultura académica, asumir su heterogeneidad y su singularidad en relación a cada  campo de conocimiento. La alfabetización académica no está pensada como una propuesta para una materia o  asignatura específica, ni para un sólo ciclo educativo. Por lo tanto, no se trata de desarrollar habilidades discursivas básicas en los estudiantes como un fin en sí mismo. Pensar la albafetización como un saber en desarrollo, como un proceso por el cual se llega a pertenecer a una comunidad científica implica entonces, cuestionar o  dejar de considerarla como adquisición elemental aplicable a cualquier contexto. 

Nos parece necesario señalar que la potencialidad del concepto, su posible carácter transformador de las prácticas de enseñanza, lo convierten en una noción productiva, novedosa, aunque no exenta de riesgos en su “uso”, como un vocablo de moda, que puede  acrecentar  la distancia entre lo que “se dice”  y lo que realmente “se hace” en  las cátedras universitarias. Mantener implícito lo que ha de ser aprendido en esta cultura académica, es otro obstáculo frecuente  para su apropiación  por parte de los estudiantes. 

Tal como le hemos anticipado, el examen en la universidad es una instancia en la que las prácticas discursivas, el uso del lenguaje -su adecuación , formulación y estilo- adquieren un papel relevante y específico de cada campo disciplinario. Sin embargo, aunque estos aspectos son susceptibles de ser enseñados, consideramos que el despliegue discursivo del estudiante durante el examen oral se ve afectado por otros factores que exceden el plano lingüístico. 

Las prácticas discursivas en la situación de examen 

Las disciplinas que integran el campo de las Ciencias Sociales, se caracterizan por formaciones semióticas en las que coexisten distintas voces (discurso polifónico), que frecuentemente se cuestionan entre sí (discurso polémico), y distintos niveles discursivos. Es decir, un autor habla, con su forma particular de hacerlo -que responde a un “género discursivo” en el sentido de Bajtin, y con el estilo propio de un paradigma- y en su discurso suele tomar fragmentos del discurso de otros y traducirlos a su lenguaje, reconstruyéndolos con su estilo y según sus propósitos. El estudiante no sólo debe diferenciar ambos discursos y captar el sesgo valorativo implícito, sino que, además, al comentar este tipo de textos, necesita hacer uso de un tercer nivel discursivo, de carácter metalingüístico, que le permita hablar de los dos anteriores, y debe hacerlo en la forma considerada “adecuada” por la comunidad académica a la que aspira pertenecer. Esto supone haber internalizado las “formaciones semióticas” de esa comunidad, vale decir, las formas institucionalizadas de hablar y hacer, utilizando estratégicamente los recursos semióticos disponibles. Se espera además, que en esa reconstrucción, el estudiante considere la “perspectiva de la cátedra”, es decir que cuando comente lo leído tenga presente las orientaciones, aclaraciones, toma de posición, que el docente ha planteado en sus clases. Son expectativas, por lo general implícitas que, no obstante, suelen incidir en la evaluación. 

En tal sentido, para desempeñarse satisfactoriamente durante el examen oral en la universidad, el estudiante debe hacer uso de ciertas estrategias discursivas que le  permitan comunicar los sistemas conceptuales de una disciplina científica, esas estrategias discursivas hacen posible la construcción de una red de relaciones semánticas entre los términos clave de la disciplina. Esta red de relaciones semánticas, a las que Lemke (1997) llama “patrón temático”, tanto en las clases como en el examen oral, suele construirse conjuntamente por contribuciones al “diálogo” entre el docente y el alumno. En ese diálogo, que adquiere características particulares que lo diferencian de una conversación cotidiana, suele hacerse alusión a textos, concepciones y autores que “participan” en el desarrollo temático. El examen exige, entonces, del alumno, una enunciación en “estilo indirecto”, ya que debe aludir a otras voces, la de los autores que ha leído. Para esto debe hacer uso de lo que Wercht (1993) llama “categorías analíticas” (por ejemplo: “adhiere”, “critica”, “se opone”, “plantea”, etc.).  En el discurso indirecto tienen presencia las marcas de la voz narradora: el estudiante con su intencionalidad, su percepción sobre el tema, su capacidad para convencer, para argumentar, los que se expresan en parte en esas categorías analíticas. En ocasiones, debe hacer un “resumen selectivo”, es decir, sintetizar un discurso incluyendo elementos y relaciones semánticas seleccionadas en función de lo que quiere presentarse en “primer plano”. Esto requiere del uso de estrategias que permitan plantear ciertos temas como de mayor importancia haciendo uso de formas de entonación y énfasis vocal diferenciados, para jerarquizar los enunciados. Asimismo, el uso de estrategias de conexión retórica como la analogía, la ejemplificación, la generalización o la deducción, así como expresiones de carácter metadiscursivo son, para el docente, indicios de un dominio conceptual del contenido abordado, puesto que “los términos adquieren sus significados a partir de las formas en que son utilizados” (Lemke, 1997). Hablar en el lenguaje de las disciplinas, tanto en clase como en los exámenes es, en este sentido, susceptible de ser enseñado y aprendido.

Más allá de la alfabetización académica... algo más sobre el examen

Hemos convenido en reconocer que la actividad académica exige al alumno universitario desarrollar habilidades específicas para encarar sus prácticas – de lectura, escritura y oralidad-  en la universidad. Uno de los géneros típicos de la vida académica es el “examen.” También hemos afirmado que rendir con “éxito” o aprobar un examen en la universidad, no sólo requiere del dominio de estrategias discursivas específicas. Ahora bien, ¿qué otras cuestiones están implicadas? ¿cómo surge el examen, historicamente? ¿qué pautas lo regulan? ¿qué funciones cumple en el sistema universitario?.Díaz Barriga(1993) considera al examen como un espacio de conflicto, sobredeterminado por instancias ocultas de orden social, institucional, laboral, familiar y personal. Como instrumento tiene una historia y una evolución en la pedagogía. Inicialmente “fue un instrumento creado por la burocracia china para elegir miembros de castas inferiores” (Díaz Barriga, 1993, p. 13) evitándose, así, la apropiación de cargos, la formación de clientelas y de monopolios de notables. Recién en la Edad Media el examen aparece vinculado a la práctica educativa, pero, como lo manifiesta Durkheim, sólo se permitía presentar examen a los alumnos que podían salir airosamente, por consiguiente, el examen era “un espacio público para mostrar la competencia que se había adquirido (op. cit, p. 16). Muy tardíamente, en el siglo XIX se constituye con el carácter que hoy conocemos, es decir, con asignación de calificaciones o “notas”. Para el autor citado, la función que adquiere el examen en el siglo XX –promover y calificar el desempeño del estudiante- tiene dos consecuencias: en primer lugar separa el examen de la metodología, es decir, el examen deja de ser, como lo concebía Comenio, un aspecto del método que ayuda al aprendizaje; en segundo lugar, “pervirtió la relación pedagógica al centrar los esfuerzos de estudiantes y docentes sólo en la acreditación” (op. cit, p. 16), descuidándose los problemas de formación, los procesos cognitivos y el aprendizaje. El examen se constituye así, históricamente, como un instrumento de control. Pasa a ser un instrumento diseñado para establecer la vigilancia: “Es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar” (Foucault, 1986, p.189). Para Foucault, el examen invierte las relaciones de saber y de poder, presentando como relaciones de saber las que son fundamentalmente relaciones de poder. La situación de examen es paradigmáticamente asimétrica, el docente es quien tiene la facultad -conferida socialmente -de establecer qué es correcto, pertinente, adecuado- en definitiva, qué es saber y qué no lo es.
En relación con esta función normalizadora , aprobar un examen supone un aprendizaje de estrategias de comportamiento socio-cognitivo. Hay una secuencia de comportamientos apropiados que se aprenden en la socialización -la general, propia de una cultura, y la específica de contextos sociales determinados-. Esto requiere, por parte del estudiante universitario, el dominio de “estrategias” sociales específicas propias del ámbito en que se desarrolla la acción: cuándo hablar, cuándo escuchar , qué espera el docente, entre otras, son pautas implícitas producto de un  aprendizaje social-institucional.

Por otra parte, es interesante hacer notar la vinculación significativa entre el comportamiento socialmente situado y las representaciones sociales, desarrollada por la Psicología Social europea. Actualmente, la categoría de representación social ocupa un lugar relevante en las ciencias sociales, sobre todo en las últimas décadas, principalmente por su contribución al estudio de la constitución de la subjetividad social. No puede hablarse de una definición cerrada y a priori de representación social (Castorina y Kaplan, 2003). Se entiende, entonces, la noción de representación como un constructo teórico interceptado por un doble carácter, social y psicológico.  

Según Abric (2001) las representaciones sociales son indispensables en la comprensión de la dinámica social. La representación es informativa y explicativa de la naturaleza de los lazos sociales, intra e intergrupos,  y de las relaciones de los individuos a su entorno social. Por sus funciones de elaboración de un sentido común, de construcción de la identidad social, por las expectativas y anticipaciones que ella genera está en el origen de las prácticas sociales. Por sus funciones justificatorias, adaptativas y de diferenciación social,  es dependiente de las circunstancias exteriores y de las prácticas en sí mismas, ella es modulada e inducida por las prácticas. Se revela así, un doble sistema de determinación entre representaciones sociales y prácticas (p.18). 

El autor señala que los comportamientos de los individuos o grupos no están determinados por las características objetivas de la situación a la que se enfrentan, sino por la representación que poseen de dicha situación. "Así no es la tarea real a resolver por el o los sujetos, ni el destinatario concreto con el que interactúan lo que determina respuestas y conductas. Enfrentados a tareas idénticas, en situaciones reales idénticas, son las representaciones que los sujetos tienen de dichas tareas y/o de sus destinatarios las que generan diferentes respuestas o conductas." (Abric 1971, citado en di Stefano y Pereira, 1997, p.320).          

Tal como lo destaca Perrenoud (1990) las representaciones son el resultado de una construcción intelectual, cultural y social. El autor utiliza la metáfora  de la "fabricación" de las jerarquías de excelencia, con la cual subraya los aspectos aleatorios, sesgados, arbitrarios, los factores interpersonales e institucionales que gravitan sobre la "medida" en pedagogía. En este sentido, Perrenoud explicita que "(...) esta metáfora pretende también llamar la atención sobre el hecho de que las organizaciones tienen el poder de construir una representación sobre la realidad e imponerla a sus miembros y usuarios como la definición legítima de la realidad..." (Perrenoud, 1990, p. 18). Siguiendo con la lógica de su pensamiento, la excelencia se relaciona con la calidad de una práctica, y siempre manifiesta una competencia, resultante de un aprendizaje que forma parte del capital cultural. Asimismo, es evidente que si las jerarquías de excelencia son tan relevantes dentro de la institución educativa también revisten importancia fuera de ella, tanto en la carrera profesional como en la vida privada. Según el autor, entre la excelencia escolar y otras formas de excelencia no sólo existen analogías sino también interdependencias.
Al referirse al problema de la evaluación - al juicio sobre la excelencia y las jerarquías de excelencia- Perrenoud nos recuerda que en todas las corporaciones profesionales se dan competiciones de manera informal o formal; éstas, a su vez, permiten comparar el desempeño de las prácticas que distinguen a la profesión por parte de los representantes que compiten (op. cit, p. 35).

Al imaginar la norma de excelencia como "(...) la imagen ideal de una práctica dominada a la perfección" es esperable que ese desempeño ideal no sea alcanzado por todos, ya que al decir de Perrenoud "(...) si todo el mundo es excelente, no lo es nadie". En consecuencia, toda norma de excelencia funciona como punto de referencia y sólo se produce si no está al alcance de todos. Por ejemplo, los profesionales en ejercicio se aproximan a la excelencia en forma desigual. Por eso la norma induce a un orden, una clasificación de los profesionales de acuerdo a su grado de dominio y su distancia de la norma. 
Otro aspecto a considerar es lo que se ha denominado la fantasmática de la situación de examen: ser evaluado-ser juzgado-ser absuelto o condenado por el tribunal examinador. Analizando las inscripciones psíquicas de las situaciones de enseñanza y aprendizaje, Marta Souto(1994), considera estas fantasías de sujetos y grupos en torno a la evaluación. Fantasías relacionadas con el “juzgar-ser juzgado”, “rendir cuentas”, “ponerse a prueba ante un tribunal”, atraviesan la experiencia del examen y configuran lo que la autora llama “el fantasma de la evaluación”. Las experiencias familiares y escolares del sujeto, y los atravesamientos sociales e institucionales que las constituyen están en el origen de estas fantasías. En este sentido, en la constitución subjetiva, tiene relevancia la formación del superyo  a partir de la internalización de las prohibiciones y permisos en el ámbito familiar. Luego, el reconocimiento del docente, el ser aprobado o reprobado por él, las “pruebas”, las “notas”, forman una parte decisiva de la experiencia de escolarización. Como lo expresa la autora: “La fantasmática de la evaluación se vincula con angustias muy arcaicas de despedazamiento, de amenaza y pérdida de la propia integridad del sujeto” (Souto, 1994, p.208).  Por otra parte y al mismo tiempo, la evaluación está instituida en la cultura a través de pruebas de distinta índole que el sujeto debe atravesar para lograr un “lugar” en las organizaciones, tanto en las del ámbito educativo como laboral. Expresiones frecuentes de los estudiantes al rendir examen, tales como “estoy nervioso”, “se me hizo una laguna”, “no me acuerdo nada” son muestra de ansiedades, defensas, representaciones psíquicas que operan en un nivel latente. El despliegue discursivo suele estar afectado por estas significaciones subyacentes.

Hasta aquí, hemos intentado analizar el modo en que las prácticas de lectura, escritura y oralidad, el condicionamiento socio-institucional del comportamiento, las representaciones sociales, los juicios y jerarquías de excelencia, las reglas de funcionamiento y la “fantasmática de la evaluación” condicionan la situación de examen en la universidad. Ahora bien, ¿qué dicen los estudiantes acerca de la situación de exámen?, ¿cómo aparece esta problemática en los testimonios de los estudiantes?, ¿qué implica para ellos rendir bien un examen?. En entrevistas realizadas en el marco de la Tesis de posgrado
 desarrollada por una de nosotras, surgen las siguientes apreciaciones de los estudiantes: 
Por un lado, en los siguientes testimonios, los estudiantes dan cuenta de aspectos vinculados al aprendizaje y la enseñanza en su dimensión cognitivo-discursiva:

( Para rendir un buen examen se necesita...) 

“Estudiar. Mucho (ríe). Y entender las cosas. A mi me parece que un examen que... está bien, puede haber un examen que los alumnos no hayan estudiado, pero un examen que salen la mitad de los chicos mal es porque por ahí no se entendieron las cosas que... que el profesor dio. Así que para dar un buen examen es necesario una buena comprensión de los temas.” (Lucrecia, 2º año de Ciencias de la Educación) 

“Eh... y... estudiar y...y saber relacionar. Interpretar.” (Laura, 3º año de Gestión Ambiental) 

Por otro lado, aparece el saber vinculado a las relaciones de autoridad, poder, asimetría en la relación docente-alumno:

(Para rendir un buen examen se necesita...) 

“Eh, primero y principal, prestarle mucha atención a lo que dice el profesor, porque vos hacés un examen y el que corrige va a ser él y el criterio que tenga él para corregir es muy importante tenerlo en cuenta... Venir a las clases, y tener a modo de complemento todo lo que es la bibliografía, las fotocopias, y sentarte a estudiar a conciencia.” (Diorela, 1º año de Relaciones Internacionales)
“Para mí un buen exámen es... yo puedo haber estudiado mucho, sé que es... Por eso, depende de muchos factores, por ahí tenés un profesor que no te quiere aprobar, por ahí vos estudiaste... Pero un buen examen me parece que tiene que ver con que sea un intercambio dialéctico, un intercambio lineal, digamos, que no sea el profesor que sabe y escucha a un alumno que está aprendiendo o no sabe, sino que por ahí sea más compartido, más... charlado. Sobre los contenidos, obviamente”. (Victoria, 4º año de Trabajo Social) 

En el siguiente testimonio, además, se aprecia un cuestionamiento a la definición del saber desde una posición de poder y a la posibilidad del estudiante de apropiarse de una cuota de ese poder a partir de  aptitudes y comportamientos aprendidos en la vida académica:

(Para rendir un buen examen se necesita...) 

“Confianza en lo que uno estudió. Se necesita un poco de personalidad. (¿A qué te referís?) Justamente a esto de la confianza. Si uno estudió, y va a rendir un examen, uno tiene que estar seguro de que estudió eso y lo estudió de esa manera y de dónde lo estudió, para poder defenderse uno en ese momento y no dejar que, por ser el docente el que está evaluando, nos digan “no”, “eso está mal”. Si uno está seguro que está bien lo que estudió, tiene que dar sus fundamentos. Por eso hay que estar seguro de lo que uno estudia y tiene que tener todo fundamentado lo que estudia”.  (Natalia, 5º año de Ciencias de la Educación)

En otro fragmento de discurso, subyace la alusión a mecanismos de selección y exclusión:

(que se necesita para rendir un buen examen) “Estudiar. Porque...o sea, cuando el profesor es jodido en una mesa de final o en un parcial, sabés que no depende de vos, así que tampoco te podés matar ...estudiando. Porque si te matás estudiando el doble o el triple de lo que lo hacés para una materia común y aprobar y que te pongan un cuatro, te vas con peor vena que si te hubieran puesto un dos. Así que... si vos estudiás... (¿Y es frecuente que ocurra eso?) No, pasa siempre... yo creo que en todas las carreras debe pasar. Sobre todo en el segundo o tercer año siempre hay una materia filtro, o algún profesor que es filtro...Pero si vos estudiás, vas tranquilo. Si te bocharon, bueno... Por ahí te pegaron justo donde...el único punto flojo que tenías y bueno, también es mala suerte...Pero, cuando vos sabés que llegás a un final y estás sabiendo y bueno, si te bochan por una pavada, sabés que no depende de vos.” (Alejandro, 5º año de Historia) 

Por otra parte, en entrevistas iniciales realizadas a los alumnos que concurren al Espacio de tutorías de estudio de nuestra Facultad, se registraron comentarios relativos a sus expectativas vinculadas a las dificultades ante los exámenes:

Así, aparecen  algunas expectativas centradas en las prácticas de estudio, en la alfabetización académica y alusiones a dificultades relacionadas con la situación de examen:
“Los docentes te piden que no  te apegues tanto al texto, que no transcribas”. 

(Con respecto a las tutorías...) 

“Que me ayuden a comprender y relacionar conceptos” (Valeria, 4º año de Educación Inicial)
“ Poder lograr aprender a estudiar toda una materia teórica. Aprender a realizar algo escrito y poder expresarme mejor oralmente y aprender a hacer resúmenes claros”

( Mariela, de Educación Inicial)

“ Poder tratar de estudiar, sin tener que hacerlo de memoria y poder lograr tener un lenguaje apropiado para poder expresarlo a la hora de rendir un examen.”(María de la Paz, 1º año de Trabajo Social)
“ Poder superar las problemáticas que se me presentan a la hora de rendir un final: no encontrar un hilo conductor o perderlo en momento de rendir el oral”(Karina, 3º año  de Educación Inicial)
Asimismo, los alumnos refieren  a la organización de sus prácticas de estudio vinculadas a la problemática de los exámenes:

“ Poder lograr el objetivo de organizarme y avanzar en los finales” (Florencia,  4º año de Trabajo Social)

“ Espero poder organizarme, y de acuerdo a las herramientas que me den ponerlas en práctica, para esta materia y para las demás.” (Laura, de Educación Inicial)
“ Espero que este espacio me ayude para poder preparar el final de psicología y los finales en general”( Débora, 3º año de Educación Inicial)
En algunos testimonios se hace referencia a las implicancias subjetivas del examen o a lo que hemos denominado la fantasmática de la evaluación:

“Asistir a tutorías significa que vuelvo a retomar mi contacto con la Facultad. Comprometerme a estudiar con otra persona. Aprender a estudiar, dejar de estudiar de memoria.” ( Guillermina, de 4º año de Trabajo Social)
“ ...Poder lograr relacionar los textos, interpretar y vencer el miedo”(Julieta, de 3º y 4ª año  de Educación Inicial)
 “Poder superar mis temores al enfrentarme a un final y poder superar mis problemas para preparar un final.”(María Belén, 3º año  de Educación Inicial)
Reflexiones finales

En este trabajo nos propusimos reflexionar sobre la especificidad y las exigencias del examen en la universidad. Si bien es cierto que se demanda el uso de patrones comunicacionales específicos, que pueden ser aprendidos y enseñados en el marco de cada disciplina, tal como lo sugiere la perspectiva teórica denominada alfabetización académica, el examen está atravesado por otras dimensiones de carácter socio-histórico, institucional e individual que lo convierten en un género singular. Se trata de prácticas de lectura, escritura y oralidad, necesarias en el momento de rendir examen que están atravesadas por representaciones sociales de docentes y alumnos. El carácter dinámico y conflictivo de éstas nos conduce a interrogarnos acerca de los mecanismos de validación del conocimiento, las relaciones de poder, la dimensión subjetiva implícita en el examen, así como acerca del tipo de andamiaje que los alumnos requieren y que suele exceder ampliamente lo que suele entenderse por alfabetización académica. Las experiencias pedagógicas alternativas a los espacios de enseñanza instituidos, como talleres de lectura y escritura para alumnos y tutorías de estudio, podrían ser consideradas y resignificadas en las asignaturas que integran el currículum. En este sentido, este espacio de intercambio nos parece propicio para iniciar un debate sobre este tema, abriendo la reflexión sobre nuestras prácticas docentes.
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