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Prélogo

Tengo el agrado de presentar esta obra, cuya compiladora no solo es una colega
sino también una amiga y un “después académico”. Este “después” es posible si entre
quienes comparten los equipos de las materias universitarias existen espacios en los
gue las diferencias son constructivas e incentivan la creatividad, el debate facilita los
aprendizajes mutuos y las coincidencias logradas alimentan las construcciones teéricas
y practicas en un clima de respeto mutuo y confianza.

La compilacién resulta novedosa porque incorpora a los estudiantes al contexto
de la produccién académica y es notable la sencillez con la que explican practicas
complejas lo que permite a los lectores, aun sin conocimientos especificos sobre el
tema, comprender las experiencias presentadas.

Los trabajos analizados muestran posicionamientos diversos de los futuros
docentes pero predomina como comun denominador el convencimiento del valor de la
reflexion sobre las practicas y su incidencia en las experiencias transformadoras,
creativas e innovadoras. La reflexion estd acompafada del andlisis critico de los
contenidos curriculares, de las diversas transformaciones que se realizan a partir de las
“formas” de su tratamiento por parte de los docentes, vinculadas con factores
ideoldgicos, metodoldgicos y, en algunos casos, hasta generados por la misma rutina
de “dar clase”.

Es asi como se describen propuestas que introducen documentos histéricos para
salir de las dificultades presentadas por la historiografia dominante; se plantean
particulares estrategias de ensefianza con la finalidad de generar instancias de
autorreflexién en los estudiantes, colocandolos en un lugar mas activo en los procesos
de enseflanza y aprendizaje. En esta linea, plantear el Aprendizaje Basado en
Problemas (ABP) favorecié que los futuros docentes se posicionaran como tutores, mas
gue como expositores.

Asimismo, desde las propuestas se promueve la toma de conciencia y ‘la
reorganizacion y ampliacion del recorrido y del perfil (curricular) del estudiantado, no
solo en lo que respecta a ser futuros maestros/as, profesores o investigadores, sino
como posibles docentes-artistas, productores artisticos o gestores culturales,
comprometidos socialmente, no desde un asistencialismo “evangelizador”, sino como

creadores de espacios institucionales™. Se valoran las intervenciones docentes a partir

1 Lo expuesto entre comillas y en cursiva pertenece a las producciones del libro.



de preguntas o disparadores audiovisuales y que, junto a los estudiantes, participen en
los debates dando lugar a procesos de aprendizaje de otro tipo.

En cuanto a la ensefianza, es comprendida como construccién dialégica entre
el profesor y los alumnos; la clase se define como grupo humano y con el aula como
espacio fisico y se interpretan los procesos de ensefianza y de aprendizaje desde la
complejidad.

Es relevante sefalar en este prologo algunas consideraciones que se explicitan
en las producciones presentadas. En primer lugar, se sefiala que las materias
disciplinares de las diferentes carreras de profesorado no contemplan el plano del
ejercicio profesional de los futuros docentes, porque los saberes se presentan aislados
de las préacticas de ensefianza dentro de las cuales funcionaran.

Tampoco en las materias que constituyen la trama curricular de las carreras
docentes, tanto en la universidad como en los institutos superiores, se explicita que en
todo disefio de un proyecto de catedra y/o programa de materia se toman decisiones y
se asumen posiciones epistemolédgicas y metodoldgicas respecto de los contenidos que
seran objeto de ensefianza. Hay asignaturas en las que ciertos “posicionamientos
tedricos aparecen naturalizados como ‘objetivos’ y como los unicos posibles”.

En relacion con lo anterior no se asume una perspectiva critica y de
investigacion al construir los programas de estudio. “Construir un proyecto de catedra
implica necesariamente realizar un trabajo de investigacion sobre los contenidos
disciplinares y asumir una posicion epistemologica, metodoldgica y didactica...esta
problematica repercute en la idea de estudiante y de futuro docente que se reproduce y
proyecta desde las catedras, la cual se limita a una simple repeticion de los contenidos
disciplinares al modo de la educacion bancaria a la que alude Paulo Freire”.

Se reconoce en las reflexiones que se presentan las marcas teoricas de Elisa
Lucarelli, Phillipe Perrenoud y Maurice Tardiff. Ideas tales como “la explicitacién de los
presupuestos a partir de los cuales define sus abordajes metodolégicos” y ‘“la
elaboracion de reflexiones sistematicas que surgen del analisis de experiencias
concretas del ensefar y el aprender”; la practica reflexiva y la implicacién critica “como
orientaciones prioritarias de la formaciéon del profesorado”, dan cuenta de las voces de
estos autores imbricadas con las practicas docentes realizadas.

En este sentido, la practica docente es entendida como situada, en los contextos
institucional y social que la enmarcan; agregando la dimension curricular como un
aspecto de fundamental importancia para (re)pensarlas.

La trayectoria recorrida les demostré a los estudiantes “la importancia de crear
tiempos y espacios de habla y de escucha, para apuntar a la consolidacion del grupo

como una comunidad de aprendizaje en donde se refuerza permanentemente la



capacidad de trabajo y evaluacion colaborativa, en la que se valoran los aportes,
opiniones e ideas de los alumnos... para realizar una verdadera construccion colectiva
de conocimiento, la cual deberiamos priorizar siempre, y mas aun en la educacion
superior”.

Agradezco el espacio brindado para compartir con los lectores los sentimientos
gue me genero esta obra y felicitar tanto a la compiladora como a los estudiantes por el
excelente y novedoso trabajo realizado y espero que los indicios de su contenido
esbozados en este prélogo sean suficientes para generar curiosidad e interés por su

lectura completa.

Ana Maria Malet



Presentacion

Inicialmente para los Profesorados en Historia (2002), Quimica (2005), Letras
(2006), Filosofia (2006) y, mas tarde, para los Profesorados en Economia (2012) y en
Educacion Secundaria y Superior en Ciencias de la Administracion (2013), el Area de
Ciencias de la Educacion del Departamento de Humanidades de la Universidad
Nacional del Sur dicta desde el afio 2003, Didactica y Practica Docente del Nivel
Superior junto a dos seminarios, Perspectivas Pedagogicas de la Educacion Superior y
Politica y Legislacién del Nivel Superior. Los tres espacios curriculares conforman un
bloque de asignaturas en los planes de estudio que habilita a los egresados de los
profesorados referidos a desempefiarse en el nivel superior: universidades e institutos
superiores de formacion docente, técnica y artistica.

Desde su denominacion, la materia implica una instancia de préactica en el nivel
superior de educacién y, al momento de su disefio e implementacion, eran escasas las
experiencias previas a las que remitirse. Ana Maria Malet, profesora a cargo de la
materia hasta el afio 2011 inclusive, realiz6 un rastreo de antecedentes y de busqueda
de alternativas para la configuracion de dicho espacio, a la vez que se dedic6 a la
conformacion de un nuevo equipo de trabajo y a la formacién de quienes lo integramos
en el campo de la Didactica de Nivel Superior.

Fuimos desarrollando distintas propuestas con algunas variaciones afio a afo,
en las que la practica asumié inicialmente la forma de pasantia, luego de practica
docente supervisada para, a partir del afio 2010, conformarse como Practica Docente
Situada (PDS), entendiéndola como un proceso que involucra la actividad, el contexto y
la cultura en las que los/las alumnos/as se desarrollan con el objetivo de tener un
contacto anticipado y supervisado con la practica profesional durante su formacion.

Desde la propuesta de Didactica y Practica Docente del Nivel Superior buscamos
propiciar un espacio de trabajo orientado por los procesos de analisis, interpretaciéon y
produccion reflexiva, que permita esclarecer las distintas perspectivas desde las que se
puede abordar la ensefanza, la evaluacion y el curriculum, y sus relaciones, en el nivel
superior de educacién, asi como también favorecer la adquisicibn de ciertas
herramientas que faciliten la articulacién y la basqueda de coherencia entre las
construcciones tedricas y las practicas en el aula.

La principal finalidad es favorecer la reflexién sobre la practica y asi poder
también apreciar su incidencia en los sujetos y en sus practicas. Se problematiza la idea
de reflexion sobre la practica intentando develar su sentido, los alcancesy procesos que

abarca para que se constituya en un “habitus” reflexivo.



Dadas sus diferentes trayectorias previas, los estudiantes que cursan la materia
conforman un grupo heterogéneo, pero con una demanda comun: la ausente -0 a veces
diluida- aproximacion temprana a su futuro campo laboral, demandando a las “materias
pedagdgicas” la insercion progresiva en las instituciones y en las aulas.
En este sentido, todas las clases de la materia son plenarias y de caracter
tedrico-practico. La propuesta de trabajo para la formacion docente contempla la
implementacion de distintas estrategias de ensefianza como componentes de una
construccion metodoldgica singular. Es asi que tienen lugar distintas actividades que
combinan el trabajo grupal con instancias de produccion individual; entre ellas:
¢ sondeo de expectativas y de conocimientos previos de los alumnos para articular sus
demandas con los finalidades y objetivos de la materia;

¢ disefio, implementacion y andlisis de microclases;

e anadlisis de casos (registros de clases, informes de observaciones y practicas,
disefios curriculares, planes de estudios, entre otros) y resolucién de problemas;

e trayecto de practica en el nivel superior de educacién: disefio e implementacion de
clases con énfasis en la construccion colectiva de saberes;

¢ Elaboracion de diversas producciones escritas que abordan la escritura académica
como contenido: ponencias, informes de lectura, informes de analisis e interpretacion
de las préacticas docentes en educacion superior a partir de los criterios didacticos
construidos en el desarrollo de la materia.

A lo largo del cuatrimestre se busca sostener un trabajo de articulacion entre la
practica que desarrollan los/las alumnos/as, el tratamiento de los contenidos en las
clases y la evaluacion.

Las unidades didacticas del programa se corresponden con las instancias de
practica y de evaluacion que atraviesan los estudiantes. De este modo, la Unidad 1: “El
nivel superior de educacion, sus instituciones y actores” se aborda junto con la insercion
de los practicantes en las instituciones del nivel superior; en el marco de los contenidos
de la Unidad 2: “El curriculum, campo de tensiones en la educacion superior”, se trabaja
en la revision de los planes de estudios correspondientes al espacio de practica elegido
y, finalmente, en el desarrollo de la Unidad 3: “La practica docente en situacion”, los/las
alumnos/as se incorporan a las aulas, desarrollan tareas docentes y ejercitan al reflexién
sobre la practica.

Tanto en la organizacién como en los contenidos del programa de la materia, asi
como en las diferentes instancias de la PDS, se busca la articulacion entre el abordaje
de marcos teoricos y el desarrollo de ciertas habilidades complejas en contexto.

Con la intencién de que los estudiantes aprendan al enfrentarse con problemas

reales vinculados a las instituciones y sus actores, al curriculum y a las practicas de



ensefianza y de evaluacion en el nivel superior de educacién, organizamos la propuesta
de evaluacion a traves del disefio e implementacién de un proyecto de catedra que
conjugd dos dimensiones: investigacion e intervencion, esto es, la produccion de
conocimiento a partir de las propias practicas en el marco de la Practica Docente Situada
(PDS).

Conformando parejas pedagodgicas, las producciones que solicitamos a los
estudiantes tuvieron la intencién de desplegar un modo propio de pensamiento sobre la
docencia y la ensefianza de la propia disciplina en el nivel superior de educacion. A lo
largo de tres entregas formales, disefiaron, implementaron y evaluaron sus proyectos
de céatedra.

En la instancia final, les solicitamos que sistematizaran el conocimiento
construido acerca de la ensefianza de la propia disciplina en el nivel superior dando
cuenta del trayecto formativo recorrido (punto de partida, actividades desarrolladas y
resultados obtenidos) y con vistas a la difusion de los saberes construidos en contextos
de formacién de docentes para el nivel superior.

Desde la céatedra, a la hora de pensar, implementar y sostener esta propuesta,
consideramos esencial conformar un equipo interdisciplinario de trabajo. Es asi que,
durante el primer cuatrimestre del afio 2017, el equipo de catedra estuvo conformado
por Andrea Montano (Profesora adjunta a cargo — Profesora y Licenciada en educacion),
Laura Iriarte (Profesora adjunta por extension de funciones — Profesora y Licenciada en
Ciencias de la Educacion), Belén Bedetti (Ayudante docente - Profesora de Filosofia) y
Gabriela Bonino (Ayudante docente - Profesora de letras).

Asimismo, invitamos a las clases de la materia a las profesoras de las Didacticas
disciplinares de la Administracién, Quimica, Filosofia, Historia y Letras. Quienes nos
acompanfaron, aportaron sus saberes y experiencias en torno a la ensefianza de la
propia disciplina en el nivel superior. Nos ayudaron a pensar, revisar y problematizar
nuestras propuestas y su implementacion en distintos contextos. En este sentido, le
agradecemos profundamente a Sandra Hernandez, Laura Morales y Ana Maria Ramos.

Como en todo proyecto, cuando se va mas alla de su enunciacién discursiva y
se comienza a trabajar en la implementacion a través de acciones concretas, por
supuesto, surgen dificultades. En el transcurrir de las distintas etapas, fuimos
contagiando nuestro entusiasmo a algunos compafieros/as; otros, evaluaron mas el
impacto politico que implicaba que, transitoriamente, en esta experiencia, docentes de
otras disciplinas ocuparan cargos de ciencias de la educacion-.

Los estudiantes fueron, de a poco, conociendo la propuesta, tratando de
entender qué queriamos hacer y, finalmente, involucrandose profundamente en la

practica docente y en la investigacion. En algunas oportunidades esto se dificulté por



las demandas simultaneas de las otras materias que cursaban, pero, en todos los casos,
pudieron avanzar en la implementacion de sus propios proyectos de catedra.

En este punto, un nuevo agradecimiento es imprescindible: a las instituciones
del nivel superior y sus docentes y estudiantes que nos reciben todos los afios (ISFD N
3, ISFD N 86, ISFT N 191, Escuelas Superior de Artes Visuales, Escuela de Danzas,
Escuela de Teatro, Conservatorio de Musica, Instituto Superior Juan XXIIl, Instituto
Maria Auxiliadora) y, que este afio en particular, atravesamos momentos muy dificiles
pero compartidos en una lucha comuan por nuestros derechos como trabajadores frente
a una ley nacional incumplida, nos referimos a la ausencia de la paritaria nacional
regulada por la Ley de Educaciéon Nacional y su relacién con la Ley de Financiamiento
Educativo.

En el balance final, las dificultades —atravesadas y superadas- se diluyen y
encontramos que resultdé una experiencia formativa muy potente, para docentes y
estudiantes. En nuestro caso, porgue las producciones logradas retroalimentan los
sentidos que intentamos trasmitir desde una propuesta que sostiene su nucleo en el
trabajo colectivo. En relacién con los estudiantes, los trabajos que aqui se presentan
muestran su propia construccidon de conocimientos; construcciones con sentido social
gue son esperables por la especificidad del nivel superior, pero que no siempre
encuentran vias de expresién en la universidad.

Este libro es, entonces, de completa autoria de los estudiantes-practicantes de
Didactica y Practica Docente del Nivel Superior, incluido el disefio de la tapa. En relacién
con esto, un especial agradecimiento a Maria Paula Muijica.

Es asi que, organizados en cuatro grandes apartados, los veinte capitulos de
esta compilacién acercan y buscan difundir conocimientos relativos a tépicos muy poco
explorados y documentados.

En la primera parte, se aborda la “Dimensidn epistemolégica de la ensefianza en
el nivel superior” y se problematiza la necesidad de explicitar el propio posicionamiento
al construir una propuesta para el nivel, asi como de reflexionar acerca de sus
implicancias en la practica pedagdgica.

En la segunda parte, “La especificidad de los contenidos y los contextos de
ensefianza en el nivel superior”, los trabajos instalan interrogantes y aproximan
respuestas a distintas situaciones de ensefianza en las que se plantea ensefar
contenidos propios de un campo disciplinar en carreras en las que el eje principal
responde a otra area o a una practica profesional con incumbencias diferentes.

“Construcciones metodoldgicas en el nivel superior” constituye el tercer apartado
de este libro e incluye trabajos en los que se narran las trayectorias recorridas para

concretar (0 no) propuestas de ensefianza alternativas.



Finalmente, en el cuarto apartado, “El curriculum, campo de tensiones en la
educacioén superior”, las producciones recuperan y analizan la incidencia en las clases
de distintos aspectos curriculares, como lo son las diferencias entre trayectorias teéricas
y reales, la articulacion entre teoria y practica, la definicién de los contenidos, entre
otros.

Esperamos que la lectura de estas producciones aporte a la formacion inicial y/o
continua de los docentes del nivel superior.



PRIMERA PARTE.

DIMENSION EPISTEMOLOGICA DE LA ENSENANZA EN EL NIVEL
SUPERIOR.



CAPITULO 1
LA ENSENANZA DEL PERONISMO EN LA EDUCACION SUPERIOR.
Julian Herlein y Juan Ignacio Népoli

Habiendo transitado y observado diversos espacios educativos donde se
ensefio, se ensefia y se ensefiara el Peronismo desde una perspectiva histérica, se nos
plantedé la necesidad de indagar sobre las practicas de ensefianza relativas al
mencionado tema en el Nivel Superior. Como antecedente experiencial, tenemos en
nuestras trayectorias biogréaficas acercamientos a variadas clases de Historia sobre el
tema Peronismo, momentos que nos han hecho reflexionar en torno a los enfoques
epistemoldgicos e historiogréaficos desde los cuales se ensefa.

Este prefacio nos permiti6 repensar desde nuestros esquemas ideoldgicos e
historiograficos los por qué, para qué, cémo y qué de la ensefianza de asuntos que son
pilares constitutivos de la realidad histérica y actual de la Argentina desde la irrupcién
de las masas populares el dia 17 de octubre de 1945.

Consecuentemente, durante el cursado de la materia Didactica y Practica
Docente de Nivel Superior dictada en la Universidad Nacional del Sur, y para la
realizacién de la Practica Docente Situada (PDS), trazamos como objetivo principal de
la investigacion abordar la ensefianza de contenidos relativos al Peronismo en el Nivel
Superior, en este caso, estudiar las practicas de ensefianza en la materia Historia
Argentina (Siglo XX), dictadas en el Instituto de Formacion Docente N° 3: “Julio César
Avanza” en la carrera de Profesorado de Educacion Secundaria en Historia.

La hipotesis de trabajo estuvo relacionada con ciertos caracteres
epistemoldgicos de las practicas docentes que generan resultados probleméticos en el
aprendizaje de la Historia Argentina. Partimos de la idea de que la ensefanza del
Peronismo en vastisimas oportunidades se construye sin la utilizacion de fuentes
primarias propias del periodo, es decir, los alumnos de los diversos niveles estudian el
proceso basados Unicamente en bibliografia excesivamente militante o ideologizada en
su mayoria, lo que produce un alejamiento de la comprension de aquellos tiempos y del
devenir histérico nacional. En este marco, y por solo nombrar un ejemplo, se suele
eliminar la voz del conductor principal de la narrativa que es Juan Domingo Perén: el
estudio de sus libros, discursos, ideas, cosmovision, entre otros ejemplos, permitiria salir
de las lagunas que presentan los enfoques poco rigurosos y basados solo en la empiria
con los cuales se ensefiaria.

En el trayecto de realizacion de la PDS, pudimos contrastar nuestra hipotesis y

observar que las practicas de ensefianza en la materia Historia Argentina (Siglo XX) del



Profesorado de Educacion Secundaria en Historia en el ISFD N° 3, difieren de lo que
presuponiamos. En las clases observadas, la profesora abordé el tema Peronismo a
partir de fuentes primarias?, lo que creemos permitié a los alumnos reconstruir el proceso
histérico de otra forma. La coincidencia entre las practicas docentes y la problemética
considerada por nosotros en la ensefianza en el nivel superior, resultd clave para
nuestra investigacion, ya que logramos observar la totalidad de las clases relativas a la
ensefianza del Peronismo y, ademas, desempefiamos nuestra labor docente en dicho
topico. De esta forma abrevamos de primera mano a lo acontecido en la catedra de
Historia Argentina de Siglo XX.

Sin embargo, esto también nos llevé a ser parte del objeto de nuestro estudio.
Hemos sido parte de lo que nos proponiamos investigar, al realizar nuestras practicas
de ensefianza dentro del Peronismo. Al respecto, nos parece muy interesante lo
desarrollado por Phillipe Perrenoud, quien sostiene que un practicante reflexivo acepta
formar parte del problema (2004:191). En ese sentido, al comienzo pensamos que esto
seria un obstaculo para nuestros resultados, ¢hasta qué punto seriamos capaces y
humildes para reconocer nuestros fracasos, impotencias y de criticarnos? (no olvidamos
gue hemos sido y somos formados en la ensefianza y desde esa experiencia es que -
en gran parte- criticamos y observamos falencias). Pero el mismo Perrenoud dice, y nos
identificamos con esto, que “una practica reflexiva metddica se inscribe en el tiempo
como una rutina [...] paraddjica, o un estado de alerta permanente” (2004:192). Es alli
gue nos vimos interpelados no solo como investigadores, sino como formadores en el
oficio de ensefiar elevando nuestro nivel de profesionalizacién, mediante lo que él
denomina practica reflexiva e implicacion critica.

Los planteamientos criticos y éticos fueron suscitados durante todo el transcurso
de la investigacion, de la insercion, de las practicas de ensefianza propias y hasta el
momento del desarrollo de este documento. Para lograr esto, sin lugar a duda, fue
necesario el factor social humanistico y el trabajo cooperativo, sincero, frontal y altruista:
desde nosotros como colegas y pares pedagdgicos, desde la catedra, y desde la
profesora a cargo y de los estudiantes de la materia en que realizamos nuestra
insercion.

Previo a nuestro ingreso, teniamos la intencién de elaborar conocimiento basado
en la ensefianza de la Historia Argentina de caracter pedagégico. Esto significaba
repensar el programa de la materia, fundamentalmente en lo relativo al Peronismo, y
establecer criterios de utilizacién de documentos de la época en la construccion del

conocimiento historiogréafico sobre el periodo.

2 Utiliz6 la transcripcion escrita de discursos, imagenes y graficas propagandisticas.



Al finalizar nuestro trayecto consideramos necesario volver a reflexionar
continuamente sobre lo mencionado y reforzar la importancia del uso de fuentes en el
estudio de este tema. Es necesario ampliar las competencias de base de los docentes
-en tanto funcionen estas como una red de trabajo grupal y no como individualidades de
“grandes” profesores dedicados a su soberbia académica y al engrandecimiento de su
gabinete de cristal- y la reformulacion y creacién de recursos disciplinarios de
ensefianza no existentes, que faciliten el proceso de aprendizaje.

En ese sentido, nos parece importante recalcar los problemas que nos surgieron
al momento de seleccionar la bibliografia para nuestras clases, y de observar que
nuestro acervo académico no condice con nuestros fines de ensefianza. Si bien esto
puede ser sorteado mediante las practicas de accion concreta, no deja de ser un escollo.
Al respecto, Perrenoud (2004) nos ilumina diciendo que el ensefiante tiene que
convertirse en el cerebro de su propia practica para plantar cara “eficazmente” a la
variedad y a la transformacién de sus condiciones de trabajo. Deducimos que la
congruencia entre nuestros recursos, competencias, saberes y paradigmas se ira
constituyendo en el trayecto de nuestra accion en tanto docentes profesionales, para
conformarse como herramientas visibles, asibles e inacabadas.

En cuanto a la construccién del programa del espacio curricular no creemos que
sea determinante en la ensefianza de la historia pero si es un aspecto muy influyente.
Para nosotros las practicas concretas de ensefianza establecen un impacto pedagdégico
de mayor valia y determinismo. Sin embargo, y como venimos advirtiendo con otras
palabras, la diversidad de autores es importante ya que permite mostrar el abanico de
posibilidades en el abordaje de la problematica. Lamentablemente, en ese sentido,
encontramos que existe una carencia de autores Nacionales y Populares (Galasso,
2008), lo que hubiese significado un abordaje integral de la teméatica. En lo concerniente
al uso de fuentes, tanto la profesora en las clases observadas como nosotros las hemos
utilizado aplicando la ténica oficialismo-oposicién. Es decir, uno de los criterios que
creemos adecuado para la ensefianza del periodo es brindar fuentes que presenten los
dos espacios politicos redefinidos a partir del 17 de octubre de 1945, los que apoyan y
los detractores a las ideas encarnadas en Perdn. Ya que nosotros, inicialmente,
habiamos identificado como déficit la mirada solamente desde la Gptica antiperonista,
introducir ambas miradas nos parece un avance didactico sustancial.

Por otro lado, vemos que el tratamiento del peronismo como sustento de si
mismo esta totalmente cerrado en la ensefianza. En tanto ideologia tercermundista,
periférica, y de elaboracion genuina, no necesita Unicamente de la tonica oficialismo-
oposicion para su desarrollo. Resaltamos que aun no encontramos practicas de

ensefanza y disefios de programas articulados con lo antedicho: ¢se puede decir que



existe un programa que contenga bibliografia contundentemente properonista en Bahia
Blanca?. Frente a esto seguimos reflexionando, creando e innovando para conformar
material didactico que explique el periodo de manera intrinseca al peronismo, y facilite
la comprension sustancial y holistica de la Historia Argentina.

Poniendo en juego la tensién existente entre las fuentes histéricas y el material
bibliografico hemos podido identificar el conflicto epistemolégico, nacido del fuerte
contraste entre lo planteado por los documentos de la época y los textos interpretativos.
Es decir, las fuentes de primera mano utilizadas por la docente a cargo de la materia y
por nosotros como practicantes-docentes privilegiaron la heterogeneidad y la
multivocidad en los enfoques ideoldgicos sobre la problematica; sin embargo, la
bibliografia obligatoria era tendenciosa y opositora (en algunos textos esto era mas
visible que en otros)® al peronismo. Esto conllevé a un replanteo y extrafiamiento por
parte de los estudiantes en la construccién del conocimiento, ya que las fuentes
tensionaban con los contenidos desarrollados en la bibliografia de la materia.

En otro momento, nuestras intervenciones procuraron introducir documentos
histéricos que permitieran salir de las dificultades presentadas por la historiografia
dominante. Las diversas aristas emanadas de los documentos generaron un interesante
didlogo entre los estudiantes y los docentes, que creemos se constituyéd como un
importante avance en el conocimiento didactico sobre el tema y en su caracter
constructivo.

Como conclusiones de nuestra investigacion, queremos establecer la
importancia de la utilizacién de fuentes de primera mano en la ensefanza, ya que
visibiliza la agencia de los actores reales de la historia y muestra el hacer del historiador,
lo que permite desnaturalizar la ensefianza dogmatica desde los libros y la historiografia
hegemonica. Asi mismo, darles voz a los actores principales de la historia permite salir
de tergiversaciones tefiidas de uso politico predominantes en la escritura y en la
ensefianza de la Historia Argentina -las tradiciones liberales y marxistas-. Al abordar la
ensefianza como construccion dialdgica entre el profesor y los alumnos, intermediados
por fuentes y opiniones de sujetos de la época, se podrian saltear las probleméticas que
caracterizan a este proceso. Creemos que nuestro trabajo estd orientado a la
profesionalizacion del ejercicio de nuestra disciplina, conclusion a la que llegamos luego
de la incorporacion de las nociones de Tardif*. En este sentido, hay que tener en cuenta

gue la comprension histérica del Peronismo es fundamental para la del resto de la

3 Desde nuestra observacién y experiencia, esto es algo recurrente y reiterando en la construccion de la
bibliografia obligatoria para abordar y profundizar el tema Peronismo.

4 Maurice Tardif (2004) define a la profesionalizacion en la educacién como una tentativa de reformular y
renovar los fundamentos epistemolégicos del oficio de maestro o profesor y educador, asi como de la
formacion para la docencia.



Historia Argentina, alli radica la importancia de problematizar epistemoldgicamente
como se construye el proceso de ensefianza para que, realmente, logre los fines que se

propone.
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CAPITULO 2

LA ENSENANZA DE LA LITERATURA COMO PRACTICA DIALECTICA
EN EL NIVEL SUPERIOR.

Luciano Campetella y Facundo Martinez Cantarifio

Con paso firme se pasea hoy la injusticia
Los opresores se disponen a dominar otros diez mil afios mas.
La violencia garantiza: "Todo seguird igual".

Quien aun esté vivo no diga "jamas".
Lo firme no es firme.
Todo no seguira igual.

Bertolt Brecht, “Loa a la dialéctica”.

El siguiente texto es producto de la implementacién de un proyecto de catedra
enmarcado en la Practica Docente Situada de la asignatura Didactica y Practica Docente
de Nivel Superior de la Universidad Nacional del Sur (UNS). Dicho proyecto consté de
dos intervenciones en la asignatura Historia Social y Cultural de la Literatura IV del
Profesorado de Lengua y Literatura del Instituto Superior N° 3 “Dr. Julio César Avanza”,
dependiente de la Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos
Aires.

El punto de partida fue el reconocimiento de una problematica detectada a lo
largo de nuestra propia formacion como estudiantes del Profesorado de Letras de la
UNS, que fue contrastada con el analisis del Disefio Curricular del Profesorado en
Lenguay Literatura y de la observacion de una practica docente especifica, luego de los
cuales efectuamos una intervencion docente que procurd tener en cuenta los resultados
de ese analisis y de esa observacion y proponer una forma particular de ensefiar
literatura en el nivel superior.

En este texto proponemos sistematizar los conocimientos producidos en torno a

la ensefianza de la literatura en la educacién superior.
El malestar en la disciplina
La ensefianza de las disciplinas linglisticas y literarias en el nivel superior

presenta, a nuestro juicio, tres problemas interrelacionados que no suelen ser

reconocidos en las instituciones del nivel superior: universidades e institutos superiores.



En primer lugar, en general, no se plantea la dimensioén pedagégico-didactica de
los contenidos curriculares, que seran contenidos a ensefiar en los niveles secundario
y superior. Las materias disciplinares no contemplan el plano del ejercicio profesional
de los futuros docentes, ya que los saberes se presentan aislados de las practicas de
ensefianza dentro de las cuales funcionaran.

En segundo lugar, las catedras no suelen explicitar que en todo disefio de un
proyecto de catedra se toman decisiones y se asumen posiciones epistemoldgicas y
metodoldgicas respecto de los contenidos que seran objeto de ensefianza. En las
asignaturas de literatura suelen presentarse recorridos panoramicos en los cuales
ciertos posicionamientos tedricos mas 0 menos conscientes aparecen naturalizados
como “objetivos” y como los unicos posibles.

En tercer lugar, y relacionado con los dos problemas anteriores, no se
problematiza la necesidad de asumir una perspectiva critica y de investigacién al
construir un programa de estudio. Esto tiene efectos en la formacion docente, puesto
gue toda practica de ensefianza resulta indisociable de una practica de investigacion.
Construir un proyecto de céatedra implica necesariamente realizar un trabajo de
investigacion sobre los contenidos disciplinares y asumir una posicion epistemoldgica,
metodoldgica y didactica®.

La omision de la dimension cientifico-pedagdgica en la ensefianza de los
contenidos disciplinares conduce a una posicion enciclopedista y tecnicista en la cual
ciertos posicionamientos heredados se presentan como los Unicos posibles, lo cual
resulta en una desjerarquizacion del rol docente y de la practica profesional.

Asimismo, esta probleméatica repercute en la idea de estudiante y de futuro
docente que se reproduce y proyecta desde las catedras, la cual se limita a una simple
repeticion de los contenidos disciplinares al modo de la educacién bancaria a la que
alude Paulo Freire.

Sobre la base de esta cuestion, nos propusimos producir conocimiento acerca
de la ensefianza de los contenidos curriculares en el Nivel Superior y de los distintos
posicionamientos epistemoldgicos que pueden asumirse para transmitirlos. Para esto,
intentamos favorecer una concepcion de la didactica de nivel superior asociada al

concepto de Didactica Fundamentada Critica de Elisa Lucarelli, que incluye, entre otros

5 Desde nuestro punto de vista, toda practica docente implica una practica investigativa, sea ésta consciente
0 no, y esto funciona tanto al nivel de los contenidos disciplinares como al nivel de las practicas de
ensefianza. Jorge Steiman sefala la necesaria definicion del marco didactico que “se refiere a la disciplina
como objeto de aprendizaje” (2012:32) y que implica la opcién tedrica de la catedra “acerca de las
concepciones del aprendizaje, de la ensefianza y del conocimiento” (2012:33). Consideramos que esto
también implica una tarea de investigacion, ya sea sobre referentes tedricos o sobre la reflexion acerca de
la propia practica.



aspectos, “la explicitacion de los presupuestos a partir de los cuales define sus
abordajes metodolégicos” y “la elaboracién de reflexiones sistematicas que surgen del
analisis de experiencias concretas del ensefiar y el aprender” (s/f:7). De esta manera,
procuramos promover un perfil de estudiante de nivel superior y futuro docente que
produce conocimiento y asume conscientemente posiciones criticas acerca de los

contenidos disciplinares y las practicas de ensefianza.

El “Avanza”: la institucién, sus funciones y su perfil formativo

El Instituto Superior de Formacion Docente N° 3 “Dr. Julio César Avanza” es un

instituto de educacion superior que ofrece diversas carreras de formacién docente, como
el profesorado en Educacién Secundaria en Lengua y Literatura®.
De acuerdo con los lineamientos de la Resolucion CFE 30/07 Anexo |, el instituto
desarrolla actividades de docencia, investigacion y extension. En cuanto a las
actividades de investigacion, la que adquiere mayor relevancia es la organizacién de las
Jornadas sobre Diversidad y Educacion “Prof. Maria Eva Rossi”, cuya segunda edicién
se realizd este afio. Estas jornadas estan motivadas en la presencia que tuvo en la
institucion una profesora y activista trans y en sus repercusiones en el abordaje de la
diversidad sexual en el @mbito institucional.

En cuanto a las actividades de extensién, pueden mencionarse la Semana de la
Memoria, en la cual participan distintos colectivos involucrados en la defensa de los
Derechos Humanos junto a docentes y estudiantes del instituto, asi como las diversas
clases publicas que se realizaron en el marco del conflicto docente en defensa de la
educacion publica y gratuita.

El analisis del Disefio Curricular del Profesorado de Lengua y Literatura arrojé
los siguientes resultados. En cuanto al enfoque, se hace hincapié en el desarrollo, por
parte del alumno, de habilidades de lectura, escritura y oralidad vinculadas con una
concepcién funcional de la gramatica y discursiva de la lengua. Se hace referencia al
desarrollo de la tecnologia, que motiva la existencia de una asignatura como Semiética
y, a su vez, se menciona la importancia de la teoria literaria en funcién del conocimiento
de los distintos medios de expresion literaria.

La fundamentacion del disefio curricular resulta excesivamente escueta, al punto
de que no se eshozan expectativas pedagdgicas que deberian alcanzar los alumnos en

relacion con las practicas profesionales que van a desarrollar. Esta omision se puede

6 La carrera se llama, aun, Profesorado de Tercer Ciclo de la EGB y el Polimodal en Lengua y Literatura,
dado que el disefio curricular fue elaborado en 2003, es decir, con anterioridad a la modificacién de la
estructura del sistema educativo publico.



vincular directamente con la problemética que fue el disparador de nuestro proyecto de
catedra, ya que estd ausente cualquier referencia a la practica profesional y a las
distintas concepciones posibles de ensefianza, aprendizaje y a las formas de
conocimiento. Como sefialan Follari y Berruezo, en este caso el curriculum “[hace]
referencia al conglomerado conceptual de la disciplina y no a la practica profesional que
ella posibilita, y que debiera ser el referente explicito de la formacion que se ofrece a
quien va a ejercerla” (1981:4).

Los estudios se estructuran en disciplinas (por ejemplo, linguistica, teoria
literaria, semidtica, entre otras). La organizacion curricular presenta una programacion
concéntrica, en la cual la practica docente funciona como eje articulador. Las
asignaturas estan correlacionadas entre si (por ejemplo, existe una serie de materias
que lleva por nombre “Historia Social y Cultural de la Literatura”, con cuatro niveles, uno
por afio de la carrera). Las materias se organizan en tres areas de concentracion:
Espacio de la fundamentacion pedagdgica, espacio de la especializacion por niveles y
espacio de la orientacion. Entre ellas, la que adquiere preeminencia en términos de
cantidad de materias y cargas horarias es la correspondiente al Espacio de la
Orientacién que, a su vez, va ganando mayor importancia hasta ser la Unica area
presente en el Ultimo afio de la carrera.

El plan no presenta ningun grado de flexibilidad, al punto de que todas las
materias son obligatorias y no existen materias optativas. Se trata de un curriculum
cerrado que incluye 35 materias, 100% de cursos obligatorios, diversas correlatividades
multiples’, aunque también existen tres espacios de definicion institucional que le
otorgan cierta libertad a la propuesta curricular del Instituto.

En cuanto a la estructura pedagdgica, existe un claro predominio de las materias
“tedricas”, ya que solamente dos materias tienen la modalidad de taller. Esto dificulta la
produccion de conocimientos que puedan integrar las distintas areas disciplinares y la

practica profesional de los egresados.
Andlisis de una préactica docente
Ademas de analizar el disefio curricular de la carrera, la observacion de las

clases del docente a cargo de la materia enriquecié nuestra intervencion. Prestamos

especial atencion a las articulaciones propuestas por el docente entre esta asignatura y

7 Algunos alumnos nos comentaron que sus comparieros perdieron el afio de cursada por el excesivo peso
que significa para ellos la existencia de un sistema de correlatividades fuertes. Asimismo, sostienen que las
instancias de mesa de examen no son suficientes para rendir las materias necesarias para continuar con el
cursado.



el espacio de la practica docente y también con los niveles anteriores de la misma
asignatura.

La catedra plantea un recorrido por textos literarios universales siguiendo el eje
de la representacion de la ciudad, que se articula con el desarrollo histérico de las
grandes metrépolis. El docente de la catedra también propone una problematizacion de
la practica docente en relacion con la ensefianza de practicas de lectura de textos
literarios y propicia las reflexiones sobre las experiencias de docencia de los alumnos y
sobre el rol del docente al producir conocimiento para elaborar un programa con actitud
investigativa.

En cuanto a los aspectos éticos del rol docente, el profesor planteé la necesidad
de poner en cuestion los propios prejuicios, aspecto que estd ausente en la
fundamentacion curricular y que resulta destacable. En cuanto a las estrategias
didacticas, hace un uso fecundo del trabajo en grupos mediante consignas de lectura y
escritura, propone una construccién colectiva de conocimiento a partir de inferencias de
lectura acerca de los textos literarios, que segun Follari y Soms (1994: 46) resulta un

“elemento fundamental para lograr aprendizajes significativos”.

Nuestra propuesta

En nuestro proyecto de catedra, nos propusimos, a partir de fragmentos de la
novela El juguete rabioso, de Roberto Arlt (1926), que los estudiantes problematicen el
modo en que el proceso de modernizacion urbana de principios del siglo XX en la
Argentina repercuti6 en sus formas de produccion literaria y aborden las
representaciones de género en la literatura argentina. La propuesta implicaba explicitar
el posicionamiento epistemoldgico asumido, que consistia en una lectura materialista y
de género de la obra de Arlt y, a su vez, generar una reflexiobn que vincule esta
problematica histérico-literaria con su posible abordaje docente en el nivel medio (en el
caso de la representacion del género, en relacion con la Ley de Educacién Sexual
Integral).

Las intervenciones intentaron reducir al minimo la propia exposicién y abrir el
espacio a que los estudiantes expongan y debatan sus propias lecturas de la novela,
brindando ejes de lectura que orientaran la discusion. De esta forma, procuramos
generar un analisis de la pertinencia de algunas lecturas criticas (Sanchez Trolliet, Piglia

y Melo®) respecto de la novela tomando en cuenta las condiciones de produccion de la

8 -Sanchez Trolliet, Ana Belén (2007), “Roberto Arlt: ficcion y politica, Buenos Aires a principios del siglo
XX” (fragmentos).

-Piglia, Ricardo (1973), “Roberto Arlt: una critica de la economia literaria” (fragmentos).

-Melo, Adrian (2011), Historia de la literatura gay en Argentina (fragmentos).



obra y sus caracteristicas sociohistéricas (aprovechando el eje tematico de la materia,
la ciudad). Como actividad final, propusimos a los estudiantes elaborar grupalmente
propuestas de abordaje del texto literario en el &mbito escolar.

El disefio de las actividades estuvo fundamentado en una concepcion de
evaluacion procesual y formativa, de tipo factual, enfocada en lo que los alumnos
puedan realizar (y no reproducir). De esta manera, evaluamos la capacidad de defender
y fundamentar puntos de vista sobre los problemas analizados y proponer aportes al
abordaje en el nivel medio de algunos de los problemas trabajados, siendo posible que
gueden a disposicion de otros estudiantes del instituto, logrando asi una produccién de
conocimiento para una audiencia real que “se comparta y discuta publicamente en la

comunidad de aprendizaje pertinente” (Diaz Barriga Arceo, 2006: 133).

Conclusiones: El estudiante como productor de conocimiento

Nuestra intervencién tuvo como finalidad promover la reflexiébn metacritica
acerca de la literatura, que esta en relacion con la asuncion de un posicionamiento
epistemoldgico particular. A partir de esto, propusimos a los estudiantes reflexionar
acerca de si estos posicionamientos son o podrian ser explicitados en el nivel
secundario y qué implica esto en relacién con la nocion de estudiante que se construye
desde un posicionamiento pedagdgico particular. Asimismo, motivamos una reflexion
acerca de las estrategias de ensefianza que se pueden poner en funcionamiento para
generar instancias de autorreflexion en los estudiantes colocandolos en un lugar mas
activo en el proceso educativo.

A partir de nuestra intervencion, pudimos constatar la importancia de utilizar
estrategias metodoldgicas que permitan valorar los aportes de los estudiantes respecto
de la tematica abordada, en lugar de exponer asumiendo que en la situacién de
ensefianza hay un lugar de saber y uno de no saber. De esta manera, se hace posible
que los estudiantes se involucren y enriquezcan la propuesta con sus propios
conocimientos y argumentaciones articulando con conocimientos previos. Solo a partir
de estas estrategias dialécticas es posible lograr que los estudiantes se apropien y
asuman una posicion critica ante el conocimiento.

Asimismo, el trabajo en grupos demostrd ser una herramienta importante no solo
para producir analisis de fragmentos especificos del texto literario sino
fundamentalmente para generar instancias de intercambio y produccién colectiva por
parte de los estudiantes. La comunicacion ya no respondia solo al eje docente-
estudiante, sino que también se enriquecia con el didlogo estudiante-estudiante. Lo

mismo pudo corroborarse respecto de la puesta en comun de la ejercitacion efectuada.



Durante las intervenciones, planteamos, de diversas maneras, la importancia de
asumir y explicitar un posicionamiento tedrico-critico para la ensefianza de los
contenidos curriculares, haciendo visible que no es el Unico posible y que desde su
especificidad se pueden pensar las potencialidades didacticas que se abren. Por
ejemplo, explicitar los objetivos de la intervencién y la metodologia utilizada permitié a
los estudiantes asumir una ubicacién mas reflexiva respecto de la ensefianza y de su
propio aprendizaje. La explicitacion del posicionamiento tedrico-critico se plasmo en la
formulacion de una lectura situada, en la cual la probleméatica abordada en el texto
literario se pudo vincular con problemas actuales, que no solo estan presentes en las

aulas sino que también motivan el posicionamiento politico del docente.
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CAPITULO 3

PLANIFICAR Y HACER: DESENCUENTROS EN LA ENSENANZA DE LA QUIMICA.

Ana Laura Atala y Macarena Ostertag

Inicio del Proyecto

Al comenzar el cursado de la materia Didactica y Practica Docente del Nivel
Superior nos plantearon la idea de disefiar un proyecto de catedra que pretendia
conjugar dos dimensiones: investigacion e intervencion, es decir, la construccion de
conocimiento a partir de las propias practicas en el marco de la Practica Docente Situada
(PDS). En el mismo, trabajariamos sobre una problemética que nos generara
interrogantes, con el fin de producir conocimientos acerca de la ensefianza de nuestra
disciplina en el nivel superior.

Al momento de elegir el tema con el cual iniciariamos el proyecto, recordamos
todo el camino recorrido a lo largo de la carrera. De esta manera, pudimos visualizar
gue hay una concepcién de la Quimica como una ciencia individualista que sélo puede
ser aplicada en un laboratorio utilizando materiales y compuestos de dificil alcance y, en
algunos casos, peligrosos.

Esto nos llevé a pensar que si durante la formacion, la ciencia es concebida como
un conjunto de saberes estaticos 0 como un quehacer desligado del contexto social,
seria poco probable que los estudiantes logren incorporarla de otra manera en su futura
vida profesional.

Por lo tanto, entender la quimica desde este punto vista y ensefarla de esta
manera conllevaria a que los futuros docentes aplicaran esa misma forma de ensefianza
a lo largo de su vida profesional, ya que asi lo habrian aprendido en su recorrido a través

de la educacion superior.

Propésitos del proyecto

A la hora de pensar nuestras intervenciones en el ISFD N° 3, nos planteamos
ofrecer una propuesta académica innovadora, con el fin de establecer una relacién entre
los contenidos especificos del nivel superior y el ambito cotidiano, ofreciendo una
concepcioén diferente de la Quimica.

Ademds, buscamos fomentar el intercambio de ideas entre los futuros
profesionales y la docente para construir saberes, propiciando el trabajo grupal y

generando consignas que favorezcan al pensamiento critico.



Etapa de investigacion

Una vez definida la problemética que orientaria nuestro proyecto, fuimos a
conocer la institucion. En esta instancia, elegimos el curso donde llevariamos a cabo
nuestras intervenciones: Quimica y Laboratorio | de primer afio del Profesorado en
Biologia, conocimos la institucién, entrevistamos al director del instituto y a la profesora
del curso, y tuvimos acceso al plan de estudios de la carrera y la planificacion anual de
la docente.

En un primer momento, asistimos a las clases en el rol de observadoras
participantes con el fin de conocer mas a los alumnos, la dinamica del curso y el
desarrollo de las clases. Para indagar qué concepcion de la quimica poseian los
estudiantes efectuamos una encuesta. En su procesamiento, observamos que los
alumnos, a pesar de poder definir qué era para ellos la disciplina Quimica y de, en varios
casos, poder relacionarla con la vida cotidiana, les costaba su estudio ya que, como
ellos la definieron, es una ciencia compleja.

Finalmente, con todos los datos recolectados, realizamos un analisis

institucional, curricular, epistemoldgico y didactico.

Etapa de Intervencidn

Al llegar el momento de planificar las intervenciones, buscamos posicionarnos
en un modelo cognitivista, el cual pretende preparar al alumno a través de la busqueda
de saberes previos que podrian propiciar u obstaculizar el aprendizaje, activar estos
conocimientos al presentar los contenidos y estimular la integracion y la transferencia
en virtud de los nuevos saberes adquiridos.

Cuando nos asignaron el tema -6xidos basicos y acidos, hidréxidos y acidos-
tuvimos algunas dificultades al planificar nuestras clases, ya que no encontramos una
manera innovadora de abordar el mismo, debido a que el tema se caracteriza por
contener numerosas formulas quimicas y nomenclaturas. Por lo tanto, si bien tuvimos
en cuenta la importancia de relacionar los conceptos a ensefiar con los contenidos vistos
en las clases anteriores y con la vida cotidiana, e integrarlos en una experiencia de
laboratorio, no logramos salir del modelo tradicional expositivo de ensefianza con el cual
nos formamos a lo largo de nuestra carrera.

Esto se evidencio en nuestra primera clase, de la que salimos contentas ya que
habiamos logrado realizar todo lo planificado en tiempo y forma, como lo habiamos

planificado. Era la primera vez que ambas dabamos clase. Pero, luego, al hablar con



nuestra asesora, nos dimos cuenta de que no pudimos llevar a cabo los propésitos
iniciales en los que habiamos basado nuestro proyecto de cétedra. Esto nos llevo a
replantearnos la forma en la que habiamos planificado las actividades, preguntandonos
el porqué de esas decisiones. De esta manera, logramos visualizar cémo teniamos
internalizada la forma de ensefianza tradicional predominante en las ciencias exactas.
En nuestra segunda intervencion, que fue una clase de consulta previa al parcial que
tendrian los estudiantes, ocurrié una situacion de cambio de aula que nos permitio
disponernos en circulo. Al producirse esto, espontdneamente se generd una clase
totalmente distinta a la primera. Los alumnos comenzaron a comentarnos cOmo se
sentian en las clases de quimica, a preguntarnos como eran las mismas en la
universidad, si alguna vez habiamos tenido algun accidente en el laboratorio, etc.

Nos comunicamos con los estudiantes de una forma que no habiamos logrado
en la clase anterior, y solo habiamos cambiado la manera en la cual nos ubicamos en
el aula. Tal vez, lo ocurrido no esta relacionado con el “cémo” nos sentamos sino en
habernos dado cuenta, experimentandolo, que estabamos repitiendo lo que nosotras
criticAbamos. El entablar un intercambio de experiencias, transmitiéndole a los alumnos
nuestras vivencias y romper con la tradicional idea de docente como aquel que debe
impartir su conocimiento a los estudiantes que no lo poseen, indudablemente llevé a
gue los alumnos sintieran un ambiente ameno para consultar sus dudas, plantearnos
sus problematicas en el instituto y darnos a nosotras la posibilidad de argumentar

nuestras posiciones.

Conclusiones

Como mencionamos a lo largo del trabajo, el miedo rondé durante toda nuestra
experiencia. En un primer momento sélo nos preocupaba el “como” dar la clase, si el
tiempo nos iba a alcanzar para realizar todo lo planificado, si los estudiantes nos iban a
escuchar, ya que estdbamos preocupadas por el hecho de que nuestras edades eran
muy proximas a las de ellos.

Ahora, luego de haber concluido con las intervenciones, analizando cémo nos
sentimos, por qué hicimos las cosas que hicimos, entendimos que lo importante no era
si el tiempo alcanzaba sino el cdmo nosotras nos posicionamos frente a un curso.

En un comienzo, nos propusimos ensefar la Quimica de una manera en que los
alumnos logren vincular los contenidos dados con hechos de la vida cotidiana, y poder
generar una intima relacién entre la teoria y la practica mediante un trabajo de
laboratorio, donde los estudiantes puedan debatir sobre lo observado y, de esta manera,

logren apropiarse de los conceptos a través de la experiencia y del dialogo con el otro;



y, a su vez, puedan desarrollar un posicionamiento para formar un pensamiento critico
y auténomo.

Sin embargo, no es posible implementar esta manera de ensefiar, Si no nos
damos cuenta de que estamos insertas en un modelo tradicionalista, dentro del cual
fuimos formadas durante la mayor parte de nuestra escolaridad.

Creemos que, indudablemente, esta ha sido una experiencia que ha marcado
nuestra forma de pensar sobre ¢qué docentes queremos ser?, ¢,qué es lo que realmente
gueremos ensefar y que los alumnos aprendan? y ¢,cémo lo ensefiamos?

En este sentido, consideramos que podriamos haber pensado la clase,
realizando en una primera instancia la experiencia de laboratorio, para que los
estudiantes generen posibles hipotesis sobre lo ocurrido, las cuales serian un primer
paso para la construccion del conocimiento.

El trabajo final se basaba en poder sistematizar el conocimiento construido
acerca de la ensefianza de la propia disciplina en el nivel superior. Para nosotras el
poder formularnos estas preguntas, ver por qué no logramos llevar a la practica lo que
nos habiamos propuesto inicialmente, nos llevé a pensar y a planificar nuestras clases
de una manera totalmente diferente. Podemos concluir en que éste fue el principal

conocimiento que logramos construir a lo largo de este proyecto.



CapPiTULO 4

PRODUCIR CONOCIMIENTO DESDE LO MULTIDISCIPLINAR: UNA EXPERIENCIA DE
ENSENANZA DE LA HISTORIA EN UN ISFD.

Franco Balestra y Juliana Fatutta

Introduccién

En el este trabajo, pretendemos dar a conocer el proceso desarrollado para
producir conocimiento sobre la ensefianza de la Historia en el nivel superior, como asi
también los saberes que pudimos construir en este recorrido.

Para ello, diseflamos un proyecto de investigacion e insercion, propuesta que
nacio desde la catedra de Didactica y Practica Docente de Nivel Superior del
Profesorado en Historia de la Universidad Nacional del Sur, que tuvo como objetivo
producir saberes sobre las practicas y variables existentes en el nivel superior. En esta
linea, escogimos el Instituto Superior de Formacién Docente N°3 “Julio César Avanza”
como el espacio para realizar nuestra investigacion e intervencion: la practica docente
situada.

Este relato consta de tres partes: un primer apartado, en qgue comentaremos el
punto de partida, el problema que nos planteamos investigar y los presupuestos tedricos
en los cuales nos apoyamos; un segundo momento, en el que especificamos todas las
acciones realizadas en pos de corroborar nuestra hipétesis y, finalmente, un tercer
apartado, en el que comunicamos las conclusiones a las que arribamos y los

conocimientos que podemos aportar desde nuestra experiencia en este periodo.

Punto de partida

Planteamos nuestro proyecto a partir de la reflexiébn sobre posibles contenidos
escolares y/o recortes de la realidad histérica para los cuales un abordaje multidisciplinar
proporcionaria una mirada mas enriquecedora y global. Asimismo, problematizamos
también sus caracteristicas, dificultades o métodos de abordaje.

Para materializar nuestra investigacion, escogimos como espacio para realizar
nuestra practica docente situada, la materia Epistemologia e Historia de las Ciencias
Sociales, correspondiente al tercer afio de la carrera del Profesorado de Educacion
Secundaria en Historia del Instituto Superior de Formacién Docente N°3, "Dr. Julio

César Avanza", de la ciudad de Bahia Blanca. Nos basamos en el presupuesto de que,



desde su denominacion, podria existir la intencionalidad de funcionar como aglutinador
de todas aquellas &reas enmarcadas en el campo de las ciencias sociales.

A partir de esa premisa, definimos nuestro problema de investigacion
preguntandonos si en las actividades realizadas durante el cursado de dicha materia,
se pretenderia abordar de forma integrada y holistica la variedad de las disciplinas
encuadradas en dicho nombre o, en su defecto, se propondria un estudio particular y
diferenciado de cada una de ellas. A partir de esto, nuestra hip6tesis fue que el nombre
de la materia podria apuntar a la posibilidad de dotar de herramientas a los alumnos
para la realizacion de estudios multidisciplinarios, los cuales aporten conocimientos y
elementos para su futuro rol como docentes.

Los propoésitos en los que basamos nuestro proyecto fueron de dos tipos: los
especificos para la practica docente situada que podrian considerarse de corto plazo y
los que tenian intenciones a largo plazo, apuntando a la investigacion y a la produccién
de conocimiento sobre la ensefianza de la Historia en el Nivel Superior. Aspiramos a
contrastar nuestra hip6tesis sobre la posibilidad de la conformacion de espacios
multidisciplinares y sus potencialidades en la materia seleccionada. Para ello, debiamos
recopilar informacién sobre las potencialidades y limites de los abordajes
multidisciplinarios para la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales,
considerandolos en vinculacién con las posibilidades y repercusiones que tendrian en
el futuro rol docente.

Seleccionamos un texto de Rolando Garcia (2006), en el que el autor hace una
distincién entre multi e interdisciplina y realiza una enumeracién de las caracteristicas
gue definen a unay a otra. A partir de esta lectura, nos propusimos abordar los procesos
multidisciplinares, teniendo en cuenta que para la realizacion de una experiencia
interdisciplinar se precisa de un tiempo mas prolongado de trabajo, como de ejercicios
de reflexion y trabajos epistemoldgicos mucho mas complejos.

A lo largo de nuestro proyecto de investigacién, utilizamos también el concepto
de “convergencia metodoldgica” planteado por Sirvent y Monteverde (2016) para
analizar si en las situaciones de clase a las que asistiriamos, las Ciencias Sociales eran
abordadas como espacios separados sin relacion entre si, o bien, si se realizaba su

vinculacion y abordaje a partir de un objeto de estudio comun.
Intervenciones docentes y trabajo de campo
Luego de disefar el proyecto, fuimos a conocer el ISFD N° 3, tanto en los

aspectos estructurales como en su cotidianidad, a través de multiples medios: recorrido

guiado a cargo de una de las secretarias del lugar, pagina Web oficial, entrevistas



realizadas a su director actual y al Jefe del Area de Historia, intercambios con el docente
a cargo de la materia y, finalmente, encuestas realizadas a los alumnos.

El instituto surge como una posibilidad para la formacion docente y, aunque en
su transcurso histérico se haya cambiado su denominacién o se hayan incluido carreras
técnicas, se privilegioé siempre la formacion docente.

Vinculado con nuestro proyecto, consultamos en las entrevistas acerca de la
posibilidad de que, desde la institucion, se promoviera una relacion fluida entre las
materias de la carrera (en una suerte de trabajos multidisciplinarios) y lo que nos
comentaron fue que, aunque constantemente se insiste en este punto, “depende
puntualmente de la buena voluntad de los docentes”. A esta situacién, se suma la
dificultad que genera el trabajo por hora catedra y no por cargos, con disponibilidad para
horarios de consulta, actividades de gestibn u otras, en las cuales podrian
implementarse talleres interdisciplinarios que enriquecieran la formacion, ya que los
TAIN (talleres interdisciplinares anuales) solo se encuentran en las carreras de
profesorado en educacion inicial, primaria y especial, pero no para los profesorados de
nivel secundario.

Para sumar a nuestros conocimientos, realizamos un analisis del disefio
curricular del Profesorado en Historia vigente que refiere a una resolucion de la provincia
de Buenos Aires de 1999, modificada en el afio 2000, y la resolucion 13271 que plantea
el marco general para los profesorados de grado.

En el disefio advertimos ciertas caracteristicas estructurales: el primer afo es
compartido enteramente con el Profesorado en Geografia; las materias del plan de
estudios estdn organizadas en tres espacios: Fundamentacion Pedagdgica,
Especialidad Histérica y Formacion Complementaria; se realizan practicas docentes
desde el primer afio; hay tres conceptos que se pretende que atraviesen todos los
espacios formativos: formacién ética, campo tecnolégico y mundo contemporaneo; y
cuenta con espacios de integracion areal, entre otros.

En una primera instancia, creimos que en ese espacio areal se concretarian
nuestros planteamientos de un espacio multidisciplinar, sin embargo, en la lectura
minuciosa del curriculum, advertimos que sus propositos apuntan a relacionar las
materias de la especialidad tedrica con la didactica y la pedagogia necesarias para
poder abordar esos conocimientos en las aulas del secundario.

También, recurrimos a encuestar a los alumnos sobre su experiencia en estas
materias, quienes nos dijeron que en la practica se asimilaba a un taller en el que se
reforzaba la lectura critica y la escritura de los diferentes tipos de textos académicos,
demostrandonos que debiamos seguir analizando la conformacién de espacios con

abordajes multidisciplinares.



En un analisis mas pormenorizado del disefio, creemos que existirian ciertas
incongruencias, de las cuales retomaremos dos que aportan especificamente a las
problematicas planteadas. La primera es que, mientras que la Fundamentacion
manifiesta la profundizacion de un saber disciplinar a partir de aspectos conceptuales 'y
procedimentales de algunas disciplinas sociales puntuales (Sociologia, Antropologia,
Economia y Politica); en las Expectativas de Logro del primer afio se propone la
“Construccion del Area de Ciencias Sociales mediante el tratamiento integrado de los
contenidos disciplinares”. También, la introduccion habla del disefio de acciones
apropiadas para la articulacién interdisciplinaria, pero en las materias que componen la
carrera se puede ver una marcada diferencia entre la especialidad y las “materias
complementarias”.

Luego de hacer una revision de la propuesta curricular, nos planteamos cual era
nuestro ndcleo epistemolégico, comenzando un analisis del programa de la materia
proporcionado por el profesor a cargo. Encontramos cierta distancia entre los contenidos
minimos planteados en el disefio curricular de la carrera y el programa desarrollado para
la materia. Podemos concluir esto, debido a que los datos recopilados en las
observaciones de clases demostraron que la materia apunta a un recorrido en la
conformacion de las Ciencias Sociales, que inicia con la historicidad de su aparicion
como ciencia para luego dar paso a los préstamos dentro del Area, entre las disciplinas
gue la conforman y siendo la Historia la matriz rectora.

Advertimos que la bibliografia utilizada (y que figura en el programa) apunta a

ese lineamiento, siendo escaso el analisis o debate sobre la coexistencia, trabajo
conjunto y retroalimentaciones existentes dentro del campo.
En las clases compartidas, el profesor nos comentd que la materia fue estructurada de
manera que respondiera a los interrogantes que los alumnos de afios anteriores le
manifestaron. Estas dudas, giraban en torno a reconocer los aportes que otras materias
afines podian realizar a la Historia, dando lugar a una propuesta aulica que buscé
subsanar dicho nudo problematico.

Nuestra intencioén a la hora de ingresar a la materia y en relacién con la hipétesis
propuesta, era ver la posibilidad de que este espacio se fuera transformando
paulatinamente en un area de trabajo interdisciplinar, transitando previamente por la
multidisciplina, para allanar el camino hacia la conformacién de “sistemas complejos”
dentro de las Ciencias Sociales.

Nuestros propdsitos, indicados en el punto de partida, estan ineludiblemente
relacionados entre si y se apoyan en que, tanto durante las observaciones de clases
como a partir de las encuestas realizadas a los alumnos, percibimos su dificultad para

reconocer qué disciplinas integran el campo de las Ciencias Sociales y que poseian



cierto interés en saber los posibles aportes de éstas para su futuro rol como profesores
de Historia.

Planteamos nuestras intervenciones docentes en vinculacion con las clases
previas de la materia y en correlacion entre ellas. Consultamos a los alumnos cuéles
eran las tematicas que mas les interesaban para indagar de forma analitica desde la
multidisciplina, pudiendo obtener un conocimiento integrado de los distintos
componentes de la realidad socio-histérica. Nuestra intencion ultima era que, a partir del
andlisis de esos posibles contenidos a abordar en las clases del nivel secundario,
plantearan abordajes de distintas fuentes con las herramientas aportadas en ambas
clases y de lo visto en las deméas materias de la carrera.

Para lograr esto, decidimos abordar nuestras intervenciones desde la modalidad
de taller, la que Follariy Soms clasifican como parte de las “practicas avanzadas” (1994
41); vimos en ella el disparador para analizar situaciones que podrian enfrentar como
docentes en la ensefianza y reflexionar sobre posibles respuestas.

Integramos a los contenidos la reflexién sobre la multicausalidad de los hechos
y los beneficios de analizarlos multidisciplinariamente, siendo este nuestro eje a la hora
de plantear la lectura de una seleccién de cientificos con sus aportes (descubrimientos
o teorias) y, a partir de ello, proponer que formulen hipétesis de los posibles impactos y
consecuencias en la historia de esos mismos hechos. A partir del planteo de esas
hipétesis o problematicas, consultamos cual creerian que seria el marco metodolégico
desde el cual podrian partir. En la segunda clase, nos abocamos al analisis de fuentes
desde mudltiples perspectivas. Pudimos desarrollar asi, en ambas clases, actividades
orientadas a la reflexion sobre conceptos de las disciplinas sociales y la diferenciaciéon

explicita entre los abordajes multi e interdisciplinarios.

A modo de reflexidn final

Comenzamos planteando nuestra hipétesis, en la cual sugeriamos que el
nombre de la materia podria apuntar a la posibilidad de dotar de herramientas a los
alumnos para la realizacién de analisis multidisciplinarios que aporten conocimientos y
elementos para su futuro rol docente. Luego de las actividades realizadas,
consideramos que: desde la bibliografia y desde cada unidad didactica, se propone
abordar el area de Ciencias Sociales en vinculacion con la investigacion y la educacion,
aungue en las clases observadas, vimos que estos ejes eran solo puestos en relaciéon
con la disciplina historica. Estimamos, que el planteo de nuestro problema no se

contradice con los resultados obtenidos en la experiencia, pero si, que al momento de



formularlo nos encontrabamos sesgados por nuestra concepcion errénea de cédmo se
compone y se trabaja el area de Ciencias Sociales.

Consideramos que nuestra hipotesis no puede ser corroborada en su totalidad,
ya que en el momento de formularla poseiamos un error conceptual con las
concepciones de multi e interdisciplina, que signé nuestra hipotesis asi como las
intervenciones posteriores. A esto, se sumo nuestra propia vivencia como estudiantes
de profesorado orientados a la investigacion histérica, por lo cual creimos ver en esta
materia un paralelismo con Historia de la Historiografia y, a partir de ello, proyectamos
gue Epistemologia podria plantear un procedimiento similar.

Nuestro proyecto, constituido por multiples investigaciones y acciones, fue
formulado en relacion con el proceso de ensefianza y sobre los conocimientos previos
gue poseian los alumnos en vinculacién con los contenidos a abordar. La observacion
meticulosa, la encuesta y el diagndéstico del curso fueron herramientas fundamentales
para reflexionar sobre como abordar las clases y desde dénde. Estos pasos favorecieron
el aprendizaje de los contenidos de forma significativa, ya que los alumnos podrian
asentar lo visto en clase en sus sistemas personales de conocimientos.

En cuanto a la relacion entre las demandas institucionales y los contenidos
definidos en la materia, encontramos relaciones entre el discurso de las autoridades del
instituto en las entrevistas, quienes afirman estar en permanente contacto con la
realidad aulica del nivel secundario para poder, luego, retomar las necesidades y
preocupaciones de la escuela a la formacién de los docentes de grado; y lo observado
en el programa de la materia y en las clases impartidas.

Como demanda general de la institucidén retomamos el concepto de docente
“inclusionista” como denominan a la postura de no encerrarse en un solo tipo de aportes
estructurados bajo una perspectiva, sino de poder incluir y construir, desde la ensefianza
un ambiente de multiperspectiva.

En cuanto a lo que se espera del profesor en Historia, el Jefe del Area del instituto
sostiene que es clave que el docente ayude a desnaturalizar las formas de hacer de la
Historia tradicional, incentivando y ayudando al alumno a pensar histéricamente y a
reflexionar criticamente. En las clases observadas, podemos ver como estos discursos
se materializan en las actividades de reflexion sobre algunos hechos histdricos
puntualmente, como sus causas, sus objetivos originarios y qué terminaron logrando (o
provocando), si ven repercusiones a medio o largo plazo, entre otras cuestiones.
También vimos en la bibliografia propuesta y en el propio intercambio aulico, como se
estructura toda la actividad con vistas al futuro rol docente, ya que se evidencia la
preocupacion por reflexionar como podria ser ensefiado a los alumnos o abordado en

otros contextos.



Reconocemos que uno de los objetivos de esta materia desde el disefio
curricular en el que se enmarca, es servir como espacio para reflexionar sobre la
relacion entre las distintas ciencias y la “Produccién del conocimiento en el campo de
las Ciencias Sociales. Enfoques epistemoldgicos y metodolégicos actuales”, lo que
pareceria demostrar que no se pretende hacer hincapié en una ciencia social
determinada, sino que se las entiende a éstas como un “sistema complejo” que permita
reflexiones interdisciplinares (Rolando Garcia, 2006: 87-88).

Estas cuestiones avalan una parte de nuestra hipétesis inicial que postula que la
materia seleccionada apuntaria a un trabajo multidisciplinar, donde los alumnos podrian
recuperar herramientas de otras ciencias sociales (como conceptos y metodologias)
para el aprendizaje y la ensefianza de la Historia. Consideramos que, en la practica, la
materia estaria planteada para dar respuesta a elementos como la objetividad y la
veracidad de los estudios histdricos y no para los estudios y la ensefianza de las
disciplinas sociales en su conjunto. Este espacio curricular se orientaria hacia el
desarrollo de cémo se fueron conformando las Ciencias Sociales (y su cientificidad), los
criterios de objetividad y las metodologias particulares de cada ciencia.

Nuestra propuesta fue realizar las dos intervenciones en la materia bajo la
modalidad de taller, pero consideramos que, finalmente, no logramos realmente un
trabajo de este tipo, ya que la clase no se centrd en la activa participacion de los
estudiantes ni se logré la construccién colectiva de conocimientos en el intercambio,
sino que solo algunos alumnos intervinieron con algun aporte, pero no se trabajé
exhaustivamente en un proceso de andlisis e interpretacion de fuentes. Sostenemos
gue se realizd una reflexion de conceptos e interpretaciones dirigidas y un planteo de
problematicas muy vinculadas a los intereses de los alumnos, pero que concluimos
imponiendo una mirada y un analisis propios sobre las fuentes.

Finalmente, consideramos que, a partir de la implentaciéon de este proyecto,
podemos aportar los siguientes conocimientos para la ensefianza de la Historia en el
Nivel Superior: es necesario y muy enriguecedor, no perder de vista a la hora de abordar
las diferentes materias del profesorado en Historia, que estudiar y analizar hechos
histéricos implica mas que realizar un recorte de lo ocurrido. No podemos comprender
en profundidad un acontecimiento si no analizamos todas sus facetas: la social, la
econdmica, la ideoldgica, la politica, entre otras. Para ello, no debemos extrapolar
elementos puntuales de las ciencias sociales para que estén al servicio de la historia,
sino conocer y basarnos desde esos diferentes sistemas de estudio para poder
comprenderla y transmitirla en nuestro rol docente.

Asimismo, es necesario conocer las diferentes posturas y desarrollos sobre los

estudios multi e interdisciplinares, para poder escoger una metodologia de trabajo



adecuada a nuestros propositos, como asi también no perder de vista este fundamento
tedrico que ayudara a que otros comprendan qué y como se pretende trabajar. Creemos
necesaria la profundizacion de estas probleméticas, a partir de estudios detallados que
permitan conformar alternativas multi e interdisciplinares a las tradicionales formas de
ensefiar Historia, para dotar no solo a los estudiantes, sino también a los docentes, de
herramientas para reflexionar sobre dichas teméticas, construyendo conocimiento en el
proceso.

A partir de lo dicho, reflexionamos sobre las posibles formas de ensefiar y
abordar la ensefianza de las Ciencias Sociales, a sabiendas de que en el nivel
secundario éstas se dictan como area en los primeros afios, trayendo un variopinto de
dificultades para su ensefianza, arrastrando a los profesores en varios casos a
mostrarlas como disciplinas separadas y con diferentes rangos de importancia
(seleccion de perspectivas y contenidos).

Frente a estas dificultades, esbozamos posibles soluciones a largo plazo, ya que
no se puede resolver un problema que persiste a lo largo de toda la formacién, es decir,
cémo ensefiar Ciencias Sociales, en un solo espacio disciplinar. Sostenemos que una
posible medida es generar en cada materia que corresponda a una Ciencia Social (como
lo son Antropologia, Sociologia, Economia o Geografia) espacios donde se ensefie
cdmo estas pueden ser trabajadas de forma conjunta, como forma de ir incorporando
este tipo de herramientas. O bien, de forma mas acabada y con mayor énfasis, con la
inclusion de talleres interdisciplinares donde se trabajen desde los primeros afios, los
problemas, limites y potencialidades de las Ciencias Sociales y su ensefianza en el nivel
secundario, como modo de subsanar el saber fragmentario que se genera viendo solo
el campo de cada disciplina para luego ver las maneras de integracion que pueden

generarse.
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CAPITULO 5

HISTORIA/HISTORIA/MEMORIA: ¢,QUE, POR QUE Y PARA QUE?

Carlos Petralanda

Introduccién

Durante el cursado de la materia Didactica y Practica Docente de Nivel Superior,
del ultimo afio de la carrera Profesorado en Historia de la Universidad Nacional del Sur
(UNS), elaboré un proyecto de catedra, un “contrato didactico”, entendiéndolo junto a
Jorge Steiman (2012), como un plan de trabajo hipotético que puede obijetivarse.
Asimismo, dicho proyecto se fue transformando a lo largo del cursado de la materia,
principalmente, a partir de la insercién en la Practica Docente Situada (PDS).

La hip6tesis de partida del proyecto, previa a la insercion en la institucion, surgioé
de la problematizacion sobre mi disciplina especifica, la historia, y su ensefianza en el
nivel superior. Conclui que, a la hora de adentrarme en un curso para abordar una
materia de contenido histérico, era necesario partir de lo mas basico, de problematizar
gué es la historia; entendemos que, para la ensefianza y el aprendizaje significativo de
procesos historicos, es necesaria la problematizacién de qué es y para qué sirve la
historia. Desde otra perspectiva, también me interesé analizar las ideas existentes y
circulantes sobre la memoria, sus usos y abusos, y las formas de como nos
relacionamos con el pasado, es decir, los diferentes regimenes de historicidad y de
temporalidad.

Por otra parte, también pensé que a la hora de insertarme en la institucién y
trabajar con los y las estudiantes, deberia dejar en claro que, en mi opinién, la
ensefianza de la historia es central a la hora de formar ciudadanos y profesionales que
posean una vision critica de la realidad, de su practica profesional y que el conocimiento
histérico sirve como herramienta de andlisis del pasado, pero también del presente en
pos de la transformacion de la sociedad.

En sintesis, motiva el disefio y desarrollo de mi proyecto de catedra, el interés
por problematizar la incidencia que tiene la ensefianza de la historia en las instituciones
donde la formacioén no apunta a la disciplina histérica, sino que, en este caso, apunta a
la formacién artistica. Por tanto, mantendré presentes, las peculiaridades de las

didacticas especificas que sefiala Alicia Camilloni,

en las didacticas para la educacion superior, como en las otras didacticas de nivel,
confluyen las Didacticas de todas las disciplinas, asi como las de los otros tipos de



contenidos destinados a la formacién personal y social. Comparten con las otras su
caracter extremadamente complejo, en razon de los mdltiples aportes que debe integrar
para resolver apropiadamente la problematica de la docencia superior” (1995:3).

Un punto de partida es el presupuesto de que dentro de la sociedad circulan
diferentes definiciones y preconceptos alrededor del término historia que se deben a
construcciones sociales atemporales, pero también a ideas sedimentadas y difundidas
a lo largo de la vida de las personas y la sociedad, influenciadas tanto por las
instituciones educativas, medios de comunicacion, relaciones familiares, entre otras. A
dichas construcciones denomino el mito de la historia, por el cual, se tiende a creer que
el aprendizaje de la historia se basa en fechas, nombres de grandes hombres y en
hechos puntuales que no presentan interrelacion ni tienen incidencia en la actualidad,
generando asi una concepcién de que la historia es “lo que paso”.

Por tanto, entiendo que un paso previo a la ensefianza de contenidos
curriculares, es la desmitificacion de la disciplina, en tanto que, para la comprension de
dichos contenidos es necesaria una deliberacion sobre qué es la historia y para qué
conocerla y construir conocimiento sobre ella. Podemos sintetizar nuestro punto de
partida en: Historia/historia/memoria ¢ qué es, por qué y para qué?

Por otro lado, concibo al docente como investigador, en otras palabras, entiendo
gue el docente produce conocimiento a partir de la reflexion sobre su praxis, en
consonancia con el supuesto de que la produccién cientifica parte de una practica
situada. En este sentido, de la reflexion sobre mi propia praxis surge esta produccion
escrita, que des-anda el camino trazado desde el punto de partida al punto de llegada y
problematiza el camino recorrido.

Los puntos de llegada hipotéticos apuntados son dos: en primer lugar, analizar y
comprender cOmo se crean y operan las construcciones sociales y de sentido comudn
alrededor de la historia y la memoria, en una dialéctica institucion — disefio curricular -
estudiantes — docentes — mundo exterior. Y, en segundo lugar, generar un corpus de
reflexion tedrica sobre lo trabajado, que aporte a la investigaciéon de la didactica de Nivel
Superior como también a la ensefianza disciplinar de la historia en el nivel.

Pensé esta propuesta en consonancia con el planteo de Jorge Steiman, quien
sefiala que, a la hora de disefar un proyecto de catedra hay que tener en cuenta el
marco curricular, es decir, entender que “la propia catedra no es una catedra aislada,
sino que forma parte de un conjunto de catedras que un alumno/a cursara para obtener
una titulaciéon” (2012:30).

La Institucién y el curriculum



El proyecto de céatedra, que conjugé investigacion e intervencion docente, se
situd en la materia Historia Social General, dictada en el primer afio del Profesorado en
Artes Visuales en la Escuela Superior de Artes Visuales “Lino Eneo Spilimbergo”.

Esta carrera apunta a formar a los futuros profesores en dos cuestiones
fundamentales: por un lado, en los aspectos referidos al conocimiento de un lenguaje
artistico en sus estructuras, modos de operacion, procedimientos productivos e
instancias de circulacion e interpretacion, asi como a sus transformaciones a lo largo de
la historia. Por otro lado, y simultineamente, en la ensefianza. El titulo de profesor de
artes visuales abre a sus estudiantes la posibilidad de trabajar como profesores en los
distintos niveles (inicial, primario y secundario), en talleres, centros culturales, museos
y también en la realizacion de producciones artisticas.

El plan de estudios del Profesorado de Artes Visuales prevé una duracion de
cuatro afios para la carrera y, previamente, como requisito de ingreso, los estudiantes
deben aprobar una formacion bésica de un afio. Se estructura en tres campos:
formacion general, formacién especifica y practica profesional. En cada uno de estos
campos encontramos saberes propios de la formacion docente y de la formacion
artistica. Asimismo, dentro del campo de la formacion especifica, encontramos otros
saberes, propios de la formacion en el ambito del lenguaje visual, de la produccion, socio
histéricos y de la didactica especifica.

En cuanto a la practica profesional se puede observar que se relaciona
dialécticamente con los saberes generales y especificos, ya que la misma esta presente
en todos los afios de la carrera como eje articulador, esto permite que la teoria y la
practica se imbriquen. Este tipo de curriculum va en consonancia con la concepcién
critica que sefiala Liliana Sanjurjo, que pretende “superar los modelos tecnocraticos de
formacion sustentados en una concepcion positivista acerca de la relacién tedrica y
practica, que derivaron en propuestas formativas en las que las practicas constituyen un
apéndice final, momento en el que, supuestamente, se aplica la feoria” (2016:195).
Cabe sefalar que, previo a la elaboracion de este disefio curricular, se llevaron a cabo
una serie de encuestas que arrogaron como problematica la falta de articulacién y
vinculacion, en el disefio anterior, entre los saberes generales y practicos con los
especificos.

En cuanto a la estructura disciplinar del curriculum, no se aleja de la descripcién
hecha por Carlos Ornelas Navarro (1982). El autor plantea la concepcién tubular de la
ensefianza, que hace referencia a la educacion bancaria de Freire, pero en el ambito de
la Educacion Superior donde esto se plasma en rigidez de las estructuras curriculares,
en la jerarquizacion y verticalizacion del curriculum, y en la fragmentacion del saber en

disciplinas. Si analizamos el curriculum de la carrera Profesorado en Artes Visuales nos



encontramos con una jerarquizacion de contenidos, una fragmentacion del saber en
disciplinas, una escasa o, mejor dicho, inexistencia de ejes horizontales entre las
materias, por lo que podemos caracterizar a esta estructura curricular como tubular.
Sinos centramos en las asignaturas veremos que estan relacionadas de manera vertical
segun un conocimiento, especifico o general, y esta relacién se hace presente en las
correlatividades. Las asignaturas se estructuran numeradas cada afio, es decir, primer
afo Dibujo I, segundo afio Dibujo II, siendo una correlativa con la otra. Los contenidos
minimos de las materias de primer afio parten de conocimientos generales o
introductorios y, al avanzar en el plan se van complejizando.

Las materias historicas presentes en el plan de estudios son seis: Historia del Arte y la
Cultura, Historia de las Artes Visuales I, Il y Ill, Historia Social General e Historia
Sociopolitica de Latinoamérica y Argentina. El disefio curricular respecto a la formacion

histdrica dice:

supone la adquisicion de saberes vinculados a la situacionalidad cultural, social e histérica
de las artes visuales. Como marco conceptual, debe articularse fuertemente con el resto
de los desarrollos del campo de la formacién especifica, ya que proporciona fundamentos
y saberes bésicos indispensables para toda accion interpretativa, tanto analitica como
performativa (Disefio curricular, 2011:19).

La inexistencia de reflexiones sobre el pensamiento histérico, la historicidad y las
diferencias de temporalidades impide cualquier andlisis critico, ya que, se pierde el
caracter procesual de los acontecimientos, esto, a primera vista, puede verse como

contradiccion entre los objetivos de la formacion y los contenidos especificos.

Sobre la praxis

Mis acciones ya en el contexto aulico, pueden dividirse en dos momentos: un
primer momento de observacion y diagndéstico del curso, y, un segundo momento, en el
gue estoy a cargo de la clase.

El primer momento me sirvié para pensar mi accionar a la hora de dar la clase,
ya que me permiti6 conocer al grupo de estudiantes, la forma en que trabajaban, las
estrategias de ensefianza utilizadas por la profesora, sus intereses sobre los contenidos
disciplinares, y su concepcion sobre la historia y sobre el pensamiento historico.

A la hora de planificar el segundo momento, me propuse dos cosas, por un lado,
desarrollar pensamiento histérico y, por otro lado, fomentar el pensamiento critico,
ambas metas deben encontrarse en innumerables planificaciones de profesores de
historia. Asimismo, la clase pensada, buscaba romper con las clases tradicionales de

caracter expositivo y generar un debate con activa participacion de los y las estudiantes.



Finalmente, la seleccion de contenidos apunto a trazar una linea de continuidad con los
vistos previamente para lograr una comprension cabal del proceso histérico estudiado.
Sin embargo, practicamente nada de lo planificado logré plasmarse en el momento de
la clase. La mayor parte de la clase fue un mondlogo, en el cual trasladé la historia
académica a la clase, no dando oportunidad a los y las estudiantes de participar, solo
hicieron algunos comentarios aislados. La exposicion reprodujo conocimientos y una
critica ya pensada en las universidades, por tanto, el propdésito de fomentar el

pensamiento critico e histdrico no fue alcanzado.

Conclusiones y reflexiones

Durante el transcurso de las observaciones de las clases de Historia social
general y a partir del analisis del disefio curricular se avizoraba que la conclusion
alcanzada confirmaria los supuestos iniciales, es decir, la ausencia de desarrollo y
fomento del pensamiento histérico en la Educacion Superior y la existencia de un mito
sobre la historia, debido a la ausencia de problematizaciones sobre la historia en la
normativa y a la dificultad que presentaban las y los alumnos a la hora de pensar los
hechos mas alla del acontecimiento, sino como parte de un proceso.

Sin embargo, a partir de las reflexiones sobre la PDS en general y sobre la clase
a mi cargo, en particular, alcanzamos otra conclusion. Conclusion mas enriquecedora
gue apunta a la problematizacion del cdmo y del para qué ensefiar historia. Se trata,
ademas, de un diagnostico personal pero que muchos profesores de historia pueden
padecer también. Es los que Amézola y Barletta (2007) denominan historiofrenia, es
decir, que he trasladado la historia académica al aula.

Esto implica concebir a la clase como la clase académica o tradicional, en la
busqueda de ser garante de un saber sin tergiversaciones y, ademas, cierto desprecio
por los saberes didacticos y pedagdgicos. El descubrimiento de las diferencias
epistemoldgicas, es decir, que el conocimiento académico es diferente al que se ensefia
luego, fue bastante traumatico, y conllevé a una serie de reflexiones que revelaron la
importancia de los saberes practicos, el hecho de que los profesores de materias
disciplinares no piensan en la formacién de futuros profesores, y que me llevaron a
replantearme el para qué y el cdmo ensefar historia.

¢, Como se desarrolla el pensamiento critico si lo que ensefiamos es una critica
“ya masticada” en las universidades y en las academias? Entonces, ¢ critica para qué?
La respuesta a este interrogante, creo haberla encontrado en el otro propésito
perseguido en la clase, desarrollar “pensamiento historico”, es decir, conciencia

histérica. La manera en que se articulan pasado, presente y futuro en un determinado



momento historico puede denominarse, siguiendo a Francgois Hartog (2010), régimen de
historicidad.

Segun el autor, en la actualidad vivimos en un régimen presentista, o sea, las
posibilidades de un futuro se han vuelto opacas y el presente se volvio la categoria mas
globalizante de experimentar la contemporaneidad. Aqui es donde se encuentra el para
qué ensafar historia, para brindar herramientas que permitan interpretar la percepcion
del tiempo, es decir, para comprender el pasado, individual o colectivamente, asi como
las relaciones entre la comprension histdrica de cara al presente y orientada al futuro.
Un futuro que es proyeccion, que no es uno sino mdultiple, es un abanico de
posibilidades, posibilidades que seran delineadas a partir de la ensefianza del pasado.
En la orientacién hacia el futuro es donde cobra sentido el desarrollo del pensamiento
critico, de una conciencia critica, la misma sera un instrumento de liberaciéon y de
intervencion social que aportara a alcanzar el futuro elegido.

En sintesis, a lo largo de mi reflexion acerca de la ensefianza de la historia,
motivada por multiples factores e inquietudes -despertadas durante las observaciones
en la materia, la lectura de material bibliogréafico y desde la praxis aulica-, mi “para qué”
de la historia se convirtié en el “cédmo de su ensefanza”. Es decir, antes mi “para qué”
era el desarrollo de pensamiento critico, ahora el desarrollo del pensamiento critico es
un medio para alcanzar la conciencia historica, el pensamiento histérico que tiene como

fin Ultimo la liberacion.
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SEGUNDA PARTE.

LA ESPECIFICIDAD DE LOS CONTENIDOS Y LOS CONTEXTOS DE
ENSENANZA EN EL NIVEL SUPERIOR.



CAPITULO 6

LAS PENAS SON DE NOSOTROS, LA HISTORIA LES ES AJENA. REFLEXIONES ACERCA
DE LA INTERVENCION DOCENTE EN EL MARCO DE LA PRACTICA DOCENTE SITUADA.

Bruno Cimatti y Joaquin Garcia Insausti

El objetivo de este trabajo es realizar una reflexion critica, autocritica y creativa
sobre nuestra Practica Docente Situada (PDS) en el marco de la materia Historia
Sociopolitica de Latinoamérica y Argentina para dos de las orientaciones de la carrera
de Profesorado de Artes en Danza: “Orientacion en Danzas Folkloricas” y “Orientacion
en Expresién Corporal”. En tal sentido, recuperamos la idea de Philippe Perrenoud, de
considerar a la practica reflexiva y la implicacion critica “como orientaciones prioritarias
de la formacion del profesorado” (2004:183). Al encontrarnos en la ambigua situacion de
estar finalizando nuestra formacion docente a la par de encontrarnos ejerciendo la funcién
docente en distintos ambitos, lo que reviste una condiciébn anfibia que se puede
complementar con el hecho de ser simultaneamente alumnos de grado y de posgrado,
consideramos que nos encontramos en una situacion de especial potencial para realizar
tal tipo de reflexion.

El titulo de este trabajo, inspirado la célebre frase de El arriero de Atahualpa
Yupanqui, busca condensar, por un lado, el estado de animo con que vivimos nuestra
PDS (fundamentalmente los hechos que tuvieron lugar tras nuestra intervencion y en
relacién con la encuesta y el Trabajo Practico propuesto a los alumnos) y, por el otro, el
interés que tal experiencia generd en nosotros en orden a analizarla critica, autocritica y
creativamente. Asi, recuperamos la vision de la practica reflexiva como una actividad
“metddica y colectiva que despliegan los profesionales durante el tiempo en que los
objetivos no se consiguen” (Perrenoud, 2004:191). En este sentido, exploraremos los
alcances que nuestra PDS, asi como la reflexion sobre ella, pueden tener a la hora de
pensar nuestra implicacién critica como profesionales al momento de poner nuestro
“conocimiento especializado al servicio del debate sobre las politicas de la educacién”
(Perrenoud, 2004:195).

La premisa que movilizé el desarrollo del proyecto de céatedra, cuyas conclusiones
y reflexiones finales aqui se presentan, era la de considerar que el conocimiento de la
Historia en la formacién docente no especifica en esta disciplina reviste un caracter
instrumental, cuya significatividad reside en la posibilidad de aportar a los futuros
docentes cierta capacidad reflexiva sobre la propia realidad social en que desarrollaran
su préactica profesional. Asimismo, creemos que el estudio de la Historia se revela 6ptimo

para el desarrollo de habilidades argumentativas, asi como para el ejercicio de un



intercambio respetuoso de opiniones. Sin embargo, no consideramos que la ensefianza
de la Historia para docentes de otras disciplinas deba implicar la pérdida de elementos
constitutivos de la disciplina histérica, que pueden a su vez realizar aportes a la formacion
de los estudiantes. En este sentido, el abordaje de dichos contenidos se revela como
fundamental para la adquisicioén de los conocimientos necesarios para el analisis de los
complejos fenédmenos sociales, politicos, econdmicos y culturales que dia a dia
condicionan la realidad cotidiana de la vida de los grupos humanos.

Teniendo esto en cuenta, oportunamente formulamos una serie de propésitos
para la realizacion de este proyecto, los cuales se encontraban atravesados por los
interrogantes sobre el qué, el para qué y el como de la ensefianza la Historia (Del Valle,
2012), necesidad reflexiva particularmente importante en ambitos en los que la
adquisicion del saber historico no es vista como una prioridad por parte de los
estudiantes.

En nuestra intervencion, la pregunta acerca del qué se reveld particularmente
problematica. ElI tema propuesto por la docente a cargo fue el de “Conquista y
colonizacion del Brasil”, que podria incluirse en el primer eje del disefio curricular de
Profesorado de Danzas: “El legado colonial (Siglos XV - XIX)”. Sin embargo, a pesar de
gue los contenidos tienen en cuenta todo aquello relacionado con Latinoamérica se
centran principalmente en el proceso historico argentino. Por lo tanto, ya desde el inicio,
la cuestién de la significatividad de los saberes y la pertinencia de los mismos nos
interpeld profundamente.

Asi, los interrogantes sobre para qué se incluyen asignaturas histéricas de tipo
general en el Profesorado de Artes en Danza (orientacion Danzas Folkléricas) y
Profesorado de Artes en Danza (orientacién en Expresion Corporal), en contraposicion
al dictado de materias especificas en los profesorados orientados en danza clasica y
contemporanea, asi como qué herramientas transmiten tales asignaturas a los
estudiantes continuaron guiando nuestro enfoque en el proyecto de céatedra.

Por su parte, las actividades desarrolladas durante la clase (asi como las que
habiamos planificado para una segunda intervencion que desafortunadamente por
motivos organizativos no se pudo llevar a cabo), apuntaron a considerar el como en tanto
elemento a partir del cual se pueden plantear nuevos propdsitos, vinculados con las
caracteristicas que puede adoptar la ensefianza de la Historia en contextos disciplinares
en los que el movimiento y lo musical resultan nodal en la formacion. Asi, buscamos que
el eje vertebrador de nuestra clase fuera el cultural (principalmente el musical y el de la
danza), dando especial relevancia al aporte que en tal sentido hicieron los esclavos
africanos trasladados forzosamente al Brasil. De igual modo, vinculamos a esta tematica

el Trabajo Préactico, que incluia el analisis de musica de distintas épocas pero con



herencia africana en todas ellas, y al que decidimos dar un formato libre (redaccién de
un ensayo), a fin de promover la subjetivacion de los contenidos y de favorecer la
expresion de cada estudiante.

Esto se complement6 con otra tarea de recoleccion de informacion entre la que
podemos destacar la realizacién de una encuesta a los estudiantes del curso. Dicha
actividad rapidamente demostr6 ser un diagnostico preciso de la relacién que los
estudiantes del curso con los que trabajamos mantenian con la materia: de los 17 que
recibieron el cuestionario, solamente cinco de ellos lo respondieron (29% del total). A
esto debemos agregar que ese numero de respuestas se fue dando a lo largo de un
lapso de dos meses en los que se les recordd en reiteradas ocasiones su existencia y
nuestra necesidad de que lo realizaran. Esta negativa da cuenta de la actitud de los
estudiantes respecto de la materia y planted un primer cuestionamiento profundo: si
partimos de la premisa de que la ensefianza de la Historia en la formacién docente no
especifica en esta disciplina es fundamental tanto por su caracter instrumental como
disciplinar, tal como se plante6 previamente, ¢,qué elementos condujeron a esta situacion
de absoluta indiferencia?

Consideramos que, en este sentido, es fundamental el caracter escolarizado —y
escolarizante— que el dictado de la materia adopta (estrategia casi exclusivamente
expositiva y guiada por una apoyatura visual recargada de informacion) y que genera en
los estudiantes poca voluntad de participacion, asi como cierto aburrimiento y desinterés.
Esta falta de vocacion critica se observa en las respuestas que aquellos pocos que
realizaron la encuesta dieron ante la pregunta “; Cual es, segln tu opinion, la importancia
gue tienen los contenidos de las asignaturas Historia Social General e Historia
Sociopolitica Latinoamericana y Argentina?”. Particularmente, la respuesta a esta
pregunta dada por uno de los encuestados perteneciente al grupo de los mas jévenes (18
a 21 afos) es significativa: “La importancia es la sabiduria de los antepasados de cada
cultura, de fechas importantes y de acontecimientos que marcaron nuestra historia”.

Llama la atencién que, en ninglin momento, la Historia como disciplina parece
tener otro sentido mas que el de saber cosas del pasado, tal como lo evidencia al
responder acerca de la importancia de tener materias de Historia en el profesorado en
Danza: “Para poder transmitir nuestros saberes a nuevas generaciones, para que se
nutran de historia y de anécdotas de nuestra época actual”. Asimismo, esta idea se
refuerza con la respuesta que dio este mismo sujeto a la pregunta de “; Qué relacion
tenias con la Historia en la escuela?”, a lo cual contestd “Tenia una relacion muy buena,
me gusta la historia, me interesaba mucho conocer bien de las fechas patrias y cada una
de sus historias”.

Tomando este caso como muestra es posible afirmar que en aquellos sujetos de



menor edad (quienes no tuvieron contacto con la disciplina fuera de su formacion escolar)
el dictado de materias de Historia en el nivel superior no hizo mas que afirmar los sentidos
comunes acarreados de la ensefianza media sin dar lugar a espacios de formacion y
reflexion critica sobre lo social®. De esta manera el potencial transformador de la inclusién
de dichas materias en el curriculum es arrasado por la tradicion escolar de la disciplina
gue genera en los estudiantes una imposibilidad de generar conocimientos significativos
sobre la historia de la sociedad en que vivimos y la capacidad de andlisis critico sobre las
misma. En contrapartida cabe destacar que entre los estudiantes de mas edad (22 a 25
y mas de 30), se reconoce en la Historia cierto potencial critico, pero dicha idea no se
asocia a experiencias propias del Profesorado en Danzas, sino al haber cursado carreras
humanisticas o a una inclinacion personal.

Habiendo abordado las ideas que los estudiantes poseen sobre la disciplina 'y sus

consideraciones acerca de incluirla en los disefios curriculares, pasaremos a reflexionar
ahora sobre los resultados obtenidos a partir de nuestra PDS.
En primer lugar, creemos que es importante destacar que nuestro tiempo frente al aula
se redujo a la mitad (dos horas en lugar de las cuatro estipuladas) por diversos motivos
de fuerza mayor (paros, feriados, profilaxis en la escuela), cuestion que nos retrotrae a
la inestabilidad de la labor docente, sujeta siempre a fuerzas externas gue gobiernan sus
tiempos.

Sin embargo, es en otra experiencia en la que nos queremos detener, la cual dio
titulo a este trabajo y se caracterizé por un palpable desinterés de los estudiantes por
los contenidos que trabajamos (asi como otros contenidos tratados durante nuestro
periodo de observacion participante). Asi, y teniendo en cuenta los interrogantes que
dieron origen a nuestro proyecto de catedra, pudimos reflexionar sobre las caracteristicas
de la labor docente en Historia en contextos en los que la misma ocupa un rol secundario
(es decir, y exceptuando las carreras de nivel superior en Historia, la casi totalidad de los
escenarios de desempefio posible para un profesor en Historia).

Ahora bien, ¢implica esto un nuevo elemento que profundice la crisis de la
profesionalidad definida por Maurice Tardif (2004) en tanto pone en tela de juicio el valor
de los saberes y la formacion profesionales en Historia?

Desde nuestra perspectiva creemos que no, ya que consideramos que, aun
cuando la Historia les sea ajena y las penas sean nuestras, esos penares pueden

representar una oportunidad para la reflexion critica, autocritica y creativa. Serdn esos

9 éCual es, seglin tu opinidn, la importancia que tienen los contenidos de las asignaturas Historia Social General e
Historia Sociopolitica Latinoamericana y Argentina?: “No le veo importancia. No me explico como el dia de mafiana lo
voy a asociar con mis clases. también hay una cuestion de diddctica, la manera del docente a dar la clase, a ensefiar
los contenidos, y que éstos contenidos te atrapen” (22 a 25 afios).



tres planos en los que nos centraremos para elaborar las conclusiones de nuestras
actividades en el marco de la materia Historia Sociopolitica de Lationamérica y Argentina
para los Profesorados de Artes en Danza orientados en Danzas Folkléricas y Expresion
Corporal.

Las primeras dos dimensiones a analizar, esto es, la dimension critica y la
autocritica, seran desarrolladas en conjunto a fin de analizar globalmente nuestra
experiencia durante la PDS, haciendo hincapié en los elementos insatisfactorios que
motivaron nuestra reflexion.

Quizd podriamos comenzar a explorar la dimension critica repitiendo las
preguntas de apertura ya planteadas por Paula Carlino (2005:9): “; Por qué los estudiantes
no participan en clase? ¢Por qué leen tan poco la bibliografia? ¢Por qué al escribir
muestran haber comprendido mal las consignas?” (a las que nosotros podriamos agregar
la de por qué ni siquiera realizan las actividades planteadas)'°. Sin embargo, no podemos
dejar de lado la necesidad de una dimensién autocritica que introduce la autora, a fin de
involucrarnos como docentes, por mas incomodo que pueda resultar hallarnos en el
centro esas preguntas u otras similares.

En este sentido, si los estudiantes no realizan las actividades propuestas (0 ni
siquiera responden la encuesta que se les proporciond durante el periodo de observacion
participante), o muchos de ellos no participan activamente en clase, en definitiva, si la
Historia les es ajena, ¢, qué podemos hacer nosotros para que puedan apropiarsela?

Es éste el punto en que la dimensién autocritica juega mayor peso, a fin de poder
entender el porqué de esa alienacion percibida en los alumnos y el origen de nuestra
insatisfaccion. Al planificar nuestra clase, nuestro propdsito fue generar una actividad en
la que los estudiantes pudieran puntualizar las principales teméticas que desarrollamos
en la clase!!, a partir de la lectura de distintos fragmentos. Luego, buscamos que
participaran a partir de la observacion de imagenes y mapas antiguos. Finalmente, el
tercer espacio que planteamos para su participacion, fue la elaboracion del ensayo antes
mencionado, para el cual se les proporcioné material de apoyo sobre como escribir un
texto de esas caracteristicas (Castro Fox y Vallejos, 2013).

Sin embargo, y tras una reflexioén autocritica, podemos pensar que incurrimos en
los problemas de la ensefianza habitual que desarrolla Carlino (2005:10-13). En este

sentido, si bien dedicamos tiempo en nuestra planificacién a preparar actividades en las

10 En el marco de nuestra PDS, y con motivo de haber dado una Unica clase de dos horas en lugar de dos,
planteamos una actividad a desarrollar durante las vacaciones de invierno (elaboracién de un ensayo breve
sobre la influencia de la musica africana en la cultura brasilefia), la cual fue entregada por una sola alumna.
11 Tales tematicas fueron: el primer contacto entre europeos e indigenas, el sistema de factorias, la
ocupacion efectiva del territorio por parte de los portugueses, los conflictos entre conquistadores e
indigenas, las condiciones de vida durante la conquista, el modelo econémico implantado por los europeos
y la introduccién de la esclavitud africana en el Brasil.



gue fueran los alumnos quienes trabajaran (fundamentalmente la apertura de la clase y
la actividad para el receso invernal), consideramos que durante la clase incurrimos en el
primer problema delineado por la autora, esto es, poner mas atencion en nuestras
acciones (claridad en la exposicion, escritura en el pizarron) que en las acciones
realizadas por los estudiantes (toma de apuntes, posibles dificultades en la interpretacion
de fragmentos o imagenes). Por otro lado, y en lo relativo al segundo problema planteado
por Carlino, prestamos mas importancia a los contenidos que a los procedimientos que
los alumnos necesitaban aprender. En efecto, situandonos en el ensayo que propusimos,
si bien les proporcionamos el material de apoyo, el mismo no se discutié en clase ni se
ahondo en las posibles dificultades que pudieran surgir en su elaboracién (lo cual pudo ser
una posible causa de que la actividad no tuviera respuesta por parte de la casi totalidad
de los estudiantes).

Resta por lo tanto explorar la dimensién creativa de nuestra reflexion, esto es,
aquella en que exploremos el potencial de la frase que da titulo a este trabajo. En otras
palabras, debemos intentar encontrar el modo de que la Historia les deje de ser ajena. En
este sentido, creemos que hubiera sido interesante poder introducir la variable corporal
como forma de produccion colectiva de conocimiento (particularmente en el caso de
Profesorados de Artes en Danza). Asi, consideramos que fue un error excluir de nuestra
clase una actividad que habiamos pensado inicialmente, y que consistia en recrear en el
aula, con los medios disponibles, las condiciones de hacinamiento en un barco negrero,
debiendo los estudiantes reunirse fuera del aula para ingresar s6lo cuando se hallen
presentes en su totalidad. Con los bancos disponibles armariamos un pequefio corredor
gue llevara de la puerta del aula hacia un pequefio recinto, también delineado por bancos,
en donde los 17 estudiantes serian agrupados, percibiendo corporalmente las condiciones
de hacinamiento. Completariamos la experiencia a través de la oscuridad del aula, la
iluminacién con una lampara LED que simulara una vela, la reproduccion de sonidos de
mar acompafiados con musica africana, y la apertura de las ventanas del aula, a fin de
generar una temperatura baja.

Durante el lapso de duracion de la experiencia, expresariamos oralmente datos
estadisticos acerca de la magnitud de la esclavitud en América, y en particular en Brasil,
para poner en perspectiva el impacto humano de este fenbmeno. Una vez finalizada la
actividad, se daria pie al intercambio de opiniones, siguiendo la modalidad de seminario,
a fin de reflexionar acerca de las teméaticas relacionadas con la esclavitud y el impacto
de los sistemas econdmicos en la vida de las personas.

En resumen, creemos que dicha actividad hubiera resultado mucho mas
significativa para el curso en particular al cual nos dirigimos, de lo que extraemos las

siguientes conclusiones: (a) particularmente en Profesorados de orientacion artistica,



deben insertarse las dimensiones especificas del campo disciplinar de los estudiantes
(danza, expresion corporal, musica, etc.) como un elemento clave para la construccion
de conocimiento colectivo, aun cuando esto implique (b) superar inhibiciones y vencer
inercias propias de nuestra formacion disciplinar (en la que, por ejemplo, lo corporal no
es tenido en cuenta), ya que quizas eso representa la Unica oportunidad de (c) involucrar
al alumno de forma participativa y atendiendo a sus propios intereses a fin de que pueda
apropiarse de la Historia en su trayecto formativo.

Porque de eso se trata, de que los estudiantes puedan apropiarse de la Historia y
gue la Historia se quede con ellos. De lo contrario, las penas y la Historia se iran por la

misma senda.
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CAPiTULO 7

LA FILOSOFIA EN EL PRIMER ANO DE UNA CARRERA DEL NIVEL SUPERIOR:
INTERROGANTES, RESPUESTAS Y MAS INTERROGANTES.

Maria Paula Mujica

Si bien pensamos que no se puede ensefiar a pensar, pues ningun grupo social
tiene el monopolio de esta practica, si se puede invitar a ello a través de la filosofia
y, como buenos anfitriones, hay que preparar la mesa del filosofar”

(Morales, 2014:128).

Creencias y comienzos

Como es de publico conocimiento, en la provincia de Buenos Aires, la materia
Filosofia se dicta, Unica y obligatoriamente, en el Gltimo afio de la escuela secundaria.
Esto quiere decir que los estudiantes secundarios se enfrentan por primera vez -y quizas
Gltima- a la materia. Ahora bien, cuando ese “quizas” no ocurre y los estudiantes, ya en
el Nivel Superior, vuelven a encontrarse con la filosofia en el transcurso del primer afio
de su carrera, ¢,como se produce tal encuentro?

En base a una serie de pensamientos prejuiciosos frente a lo desconocido, se
piensa inicialmente que, tal vez, no se le otorga a la filosofia un espacio relevante dentro
de una carrera del Nivel Superior, sino que mas bien se trata simplemente de retomar
cuestiones que los alumnos ya abordaron durante su Gltimo afio de la escuela
secundaria. En consecuencia, se tiene la creencia de que los contenidos vistos en la
materia Filosofia ya no serian relevantes ni provechosos para los alumnos del Nivel
Superior, mas bien todo lo contrario.

En relacion con las cuestiones referidas, se disefia un proyecto de catedra'? y,
en ese marco, se comienza a concurrir, el 9 de mayo del 2017, al I.S.F.D N° 3, “Dr. Julio
César Avanza™?, ubicado en la ciudad de Bahia Blanca, con el objetivo de investigar
gué papel cumple la materia Filosofia en el primer afio de una de las carreras dictadas

en tal institucion educativa, el Profesorado en Educacién Especial y actuar en funcién

12 El presente trabajo surge en base a un proyecto de catedra realizado por la comision de alumnas del
Profesorado en Filosofia, Maria Paula Mujica y Gisela Gonnet, para la materia Didactica y Practica Docente
de Nivel Superior.

13 Institucién educativa publica, de gestion estatal. Inicié sus actividades el 1° de agosto del afio 1950y su
nombre corresponde al abogado, poeta y politico bahiense Julio César Avanza, quien, al momento de la
creacion de tal institucién, se encontraba en el cargo de Ministro de Educacion de la Provincia de Buenos
Aires. Actualmente, cuenta con una matricula de 2300 alumnos aproximadamente.



de ello, buscando construir conocimientos que resulten valiosos y significativos para los
alumnos que estudian tal carrera.

Durante las primeras instancias dentro del Instituto Avanza, se realizan
entrevistas tanto al director como a la jefa de area de Educacion Especial, para conocer
Sus posicionamientos con respecto a la disciplina en cuestion.

En sus perspectivas, notablemente positivas, sostienen que los aportes de la
materia Filosofia son indiscutiblemente enriquecedores, puesto que permiten generar
un espacio dentro del cual se puede reflexionar y problematizar la realidad docente, a
través del encuentro y el didlogo con distintos pensamientos filosoficos. En este sentido,
ambos profesionales destacan a la materia Filosofia como potenciadora del
pensamiento critico en los alumnos del Nivel Superior, quienes, como futuros
profesionales docentes, deben asumir un compromiso social para con la carrera que se
encuentran estudiando, como es el caso del Profesorado en Educacion Especial, el que
demanda profesores gque se encuentren fuertemente involucrados en su tarea docente.

Como sostiene Philippe Perrenoud (2004), se deben considerar tanto la practica
reflexiva como la implicacién critica como orientaciones de caracter prioritario para la
formacion del profesorado. Y esto se puede alcanzar, de acuerdo con los testimonios
de los entrevistados, mediante las contribuciones teéricas que brinda la materia Filosofia
gue, como se menciono en lineas anteriores, posibilitan el problematizar y repensar la

realidad social y la situacion actual de la docencia en Argentina.

Encuentro con la filosofia en la situacién de clase

Posteriormente, se abren las puertas del aula donde cursa 1° “A” del Profesorado
en Educacion Especial. Es alli donde se observa de manera directa como se produce la
construccion de conocimientos en la materia.

Desde un primer momento y contacto con el curso, resulta evidente que el
profesor y licenciado en filosofia a cargo de la asignatura, realiza un abordaje de la
filosofia de una manera totalmente novedosa, creativa y contextualizada*. Ademas, el
pensamiento y posicionamiento del profesor con respecto a la filosofia es similar al
expuesto por el director y la jefa de area de Educacién Especial, puesto que esta de

acuerdo con que la filosofia es fundamental en las carreras de formacion docente, como

14 Por ejemplo, durante la primera jornada de clase que se compartio con el curso y el profesor, se trabajaron
cuestiones filosoficas tales como la Escuela de Frankfurt y sus aportes (razon instrumental, totalitarismo,
memoria, etc.) en vinculacién con la carrera de Profesorado en Educacion Especial (violencia contra las
personas con discapacidad, la prohibicion de la diversidad en contextos totalitarios, el contacto con la
sociedad, el deseo de trabajar con el otro, el respetar al otro desde su lugar como otro, entre otras
cuestiones).



materia que permite revisar y criticar ciertas estructuras que se encuentran naturalizadas
en la actualidad, ademas de que permite que los estudiantes puedan reflexionar sobre
ellos mismos y su trayectoria como estudiantes de una carrera de formacion docente.

Algunas de las estrategias utilizadas por el profesor en el proceso de ensefianza
y de aprendizaje son el trabajo en grupos y la produccién de trabajos practicos. A través
de estos ultimos, los estudiantes se ven enfrentados a situaciones que sobrepasan sus
conocimientos, pues no se trata de buscar una definicion que se encuentra dentro de
textos de la bibliografia obligatoria de la materia, sino de construir una respuesta a través
de la lectura y reflexién sobre los mismos. Por ello, deben valerse del trabajo con otros
para poder encontrar una respuesta a los interrogantes planteados por el profesor. El
estudiante, como bien queda demostrado, no debe tomar una actitud pasiva frente a la
clase de Filosofia, sino que debe mostrarse activo y participativo (Soms y Follari, 1994).

A modo de colaborar con el docente, aquel dia de la produccién del trabajo
practico (y el resto de los encuentros con el curso) se realiza un recorrido por los grupos
de estudiantes para conocerlos, ver como estan trabajando y ayudar en lo que resulte
necesario. A raiz de esta intervencion, se puede observar que dentro de un curso
numeroso (53 alumnos aproximadamente) hay distintos subgrupos, en los que los
estudiantes se expresan cOmodamente con sus compafieros y comparten sus
pensamientos y puntos de vista con respecto a las tematicas presentadas en la clase.
Sin embargo, al momento de exponer oralmente lo que se habia conversado, son muy
pocos los estudiantes que se animan a comentar al resto de la clase sus respuestas.

Por otro lado, y a pedido del docente, se elabora un cuadro a partir de la
seleccion propuesta de La condicidon humana, obra de la fildsofa Hannah Arendt, y se lo
explica al grupo en general. Los alumnos debian releer el texto y completar el cuadro
presentado. Para esta actividad también se trabaja en los pequefios grupos ya
constituidos, en los que cada estudiante va aportando sus ideas para resolver la
consigna. De esta manera, se pueden visibilizar cuadros con varias anotaciones,
mostrando la predisposicién de los estudiantes a resolver la consigna, pero vuelve a
ocurrir lo mismo al momento de la puesta en comudn: escasos alumnos deciden compartir
con sus compafieros los conceptos que agregaron al cuadro.

Ahora bien, en este punto ya se modifica por completo la forma con que se tenia
pensada realizar la Practica Docente Situada (PDS) porque, a través del analisis,
observaciones y testimonios recolectados, se entiende que la filosofia dentro del
Instituto Avanza es considerada como un objeto artistico, en concordancia con nuestro
propio posicionamiento. Esto quiere decir que, en primer lugar, se produce una
ensefianza de determinados saberes filoséficos, pero los mismos son posteriormente

innovados y transformados creativamente en funcidon de las necesidades de los



Hannah Arendt

(Hannover, 1906 - Nueva York, 1975) Filésofa alemana. De ascendencia judia, estudié en
las universidades de Marburgo, Friburgo v Heidelberg, y en esta Ultima obtuve el doctorado
en filesofia bajo la direccién de Karl Jaspers. Con la subida de Hitler al poder (1933), se
exilié en Paris, de donde también tuvo que huir en 1940, estableciéndose en Nueva York.
En 1951 se nacionalizo estadounidense
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Cuadro entregado a los alumnos de 12 “A” del Profesorado en Educacion Especial.

alumnos. Esto es justamente lo contrario a lo que se espera generalmente en la
formacion de un profesorado, es decir, asistir a clases basadas en conocimientos
tedricos que se “aplican” después o durante la misma, para que cuando termine la
formacion, aquella persona trabaje sola y aprenda sola su oficio en aquella practica
(Tardif, 2004).

Entonces, en el caso del Profesorado en Educacién Especial que se dicta en el
Instituto Avanza, se espera ensefar determinados contenidos filosoficos, los cuales son
posteriormente trabajados, reflexionados y transformados por los alumnos, a partir de
una actividad de vinculacion constante con su realidad, mas especificamente con su
formacion docente. Como sostiene Laura Morales, “(quien practica la filosofia) tiene por
objetivo cambiar la manera de mirar, tanto al mundo externo como su interioridad y, a
través de ello, lograr una transformacién en su persona y en su manera de relacionarse
con el mundo y con los otros” (Morales, 2014:127).

En sintesis, la produccion de conocimientos valiosos y significativos para la
formacion de los estudiantes, un objetivo que se esperaba alcanzar, es una cuestion
gue ya se esta desarrollando en el Instituto Avanza. Por lo tanto, y en sintonia con este
planteo de la materia Filosofia para el Profesorado en Educacion Especial, se planifica

una intervencién docente.

La Préactica Docente Situada



El curso 1° “A” del Profesorado Educacion Especial se encontraba trabajando
contenidos correspondientes a la segunda unidad de la materia, denominada ¢ Como se
define al ser humano?, que estaban vinculados a las cuestiones de sujeto y subjetividad.
Por tales motivos, la clase se plantea en base al texto Meditaciones metafisicas, cuyo
autor es el fildsofo moderno René Descartes'®. Dicha obra filoséfica formaba parte de la
bibliografia obligatoria propuesta por el docente a cargo de la materia.

Durante la jornada, se puede observar un curso atento a las explicaciones,
siguiendo la lectura de determinadas secciones del texto y tomando apuntes de lo que
se iba anotando en el pizarron. Hasta ese momento, se percibe un sélo inconveniente
al comienzo de la clase, el cual consiste en que varios alumnos llegaron
considerablemente tarde a la misma, por razones que se desconocen.

Ya en la segunda parte de la clase, se les solicita a los estudiantes un nuevo
trabajo en grupos, teniendo en cuenta que a través de esta metodologia demostraron
sentirse mas cémodos para exponer sus pensamientos y resolver las cuestiones
propuestas. En ese momento se presenta al grupo en general la consigna, anotando en
el pizarron las actividades que se esperaba que resuelvan los alumnos'®. Fue
esencialmente un ejercicio de reflexion, relacionando el pensamiento de René
Descartes con la historia de la evolucién de la Educacion Especial, explicitada en un
cuadro de la autora Erika Gonzalez Garcial’, y proponiendo, finalmente, una frase que
ilustre la situacion actual de la Educacion Especial en Argentina.

A raiz de la actividad, surgen propuestas interesantes por parte de los alumnos.
Se considera que realizaron un interesante ejercicio de reflexion puesto que, a través
del didlogo con sus comparferos de grupo, pudieron repensar aquella historia de la
Educacion Especial que estaban estudiando, a la luz de los aportes filos6ficos de René
Descartes. De esta manera, todos los grupos resolvieron la totalidad de la propuesta de
trabajo presentada, produciendo asi conocimientos que resultasen valiosos para su
formacion docente, desde determinados contenidos filoséficos. A continuaciéon, se
presentan las frases de la consigna final que fueron pensadas por los grupos de
alumnos:

En la Antigliedad, no se consideraba a las personas con discapacidad como sujetos
gue se podian educar. Hoy en dia se los incluye mas, aunque todavia hay muchas
cosas por cambiar.

15 Se trabajo en la clase Unicamente con las dos primeras meditaciones: “De las cosas que pueden ponerse
en duda” y “De la naturaleza del espiritu humano; y que es mas facil de conocer que el cuerpo”.
16 1) Reconocer las nociones mas importantes del pensamiento de René Descartes.

2) Analizar el cuadro “Evolucion de la Educacion Especial” de Erika Gonzalez Garcia a la luz de los aportes
cartesianos.

3) Proponer una frase sobre la Educacion Especial hoy en Argentina.
17 Profesora de Psicopedagogia de la Universidad de Granada. El cuadro se encuentra dentro de su texto
Evolucién de la Educacion Especial: del modelo del déficit al modelo de la Escuela Inclusiva.



Las sefios y profes de Educacion Especial son los héroes del sistema educativo.

Toda persona con discapacidad piensa, tiene sentimientos, es igual que cualquier otra
persona. No se los debe subestimar.

Pero si juzgas a un pez por su habilidad de trepar arboles, vivird toda su vida pensando
gue es un indtil.

Mediante la duda aprendemos a ser lo que somos capaces de ser.

Si ensefias a los nifios a aceptar la diversidad como algo normal, no sera necesario
hablar de inclusion sino de convivencia.

Tendria que implementarse una estimulacion especializada (en cuanto a las
asignaturas escolares) desde los primeros afios de vida. La inclusién total: cualquier
nifio en cualquier establecimiento educativo, con un grupo de profesores y especialistas
para cada aula.

No se trata de tener derecho a ser iguales, sino de tener igual derecho a ser
diferentes?®.

Todas las personas deben ser incluidas de igual forma, sin discriminacién alguna.

A través de la duda metddica se ha logrado un cambio dentro de la Educacion Especial,
en su forma de verla y ejercerla, reflexionando acerca de nuestra experiencia como
sujetos pensantes. Por ello se debe seguir pensando en la idea de Educacién Especial,
su término.

Sin embargo, a pesar de los gratos resultados de la clase apreciados en lineas
anteriores, las problematicas que se detectaron durante los previos encuentros con el
grupo se mantuvieron. Esto es asi porque, al momento de exponer oralmente las frases
gue pensaron con respecto a la Educacién Especial, pocos de ellos se mostraron
animados a hacerlo, llegando incluso en algunas situaciones a pedirle a la docente

practicante que lea la respuesta por ellos.

Interrogantes, respuestas y mas interrogantes

El acercamiento al Instituto Avanza, y en particular al curso del 1° “A” del
Profesorado en Educacion Especial, permite dar cuenta del rol que ocupa la filosofia en
este contexto educativo del Nivel Superior, desterrando antiguos prejuicios que se
tenian al respecto.

A raiz de todas las experiencias adquiridas, resulta evidente que Filosofia no es
una materia donde Unicamente se transmiten conocimientos que el alumno debe ser
capaz asimilar y reproducir, sino un espacio dentro del cual se construyen conocimientos
gue resultan significativos para los estudiantes. Desde directivos hasta el profesor a

cargo de la materia, todos coinciden en la necesidad de tenerla dentro de las carreras

18 Esta frase fue propuesta por dos grupos de alumnos.



de formacion docente. En ella son los alumnos los protagonistas, puesto que son ellos

quienes piensan, reflexionan, problematizan y construyen conocimientos que son

valiosos para su carrera docente, a través de distintos aportes filoséficos que son
presentados a lo largo de las clases.

A pesar de ello, en el contexto aulico también van surgiendo una serie de
obstaculos que terminan dificultando la construcciéon de conocimientos dentro de la
materia. Los mas destacados son los siguientes:

e Excesiva cantidad de materias (14 en el primer afio de la carrera del Profesorado en
Educacién Especial), lo que hace que los estudiantes, de acuerdo con sus propios
testimonios, no puedan dedicarle el tiempo suficiente de estudio a todas las materias
gue se encuentran cursando, entre ellas, Filosofia.

e Poco compromiso detectado por el docente, puesto que ocurre con frecuencia que
los estudiantes no prestan atencién en clase, llegan demasiado tarde y/o no
participan activamente en las mismas. A su vez, en la evaluacién escrita de la primera
unidad didactica, Unicamente aprobaron 10 alumnos. Esta situacion daria a entender
el poco tiempo de estudio dedicado a la materia.

o Hay dificultades a la hora de compartir frente a los comparferos del curso las
reflexiones realizadas, dificultando asi el encuentro con el otro y el diadlogo entre
pares.

e Abandono de la carrera por cuestiones familiares, econémicas o desconocidas.

En conclusion, se le pudo dar respuesta a muchas cuestiones. La filosofia es
importante y ocupa un rol fundamental para la formacién docente en el Nivel Superior,
como una herramienta que no solo aporta contenidos teéricos, sino que también genera
un espacio en el cual los estudiantes, futuros docentes, pueden pensar critica y
reflexivamente los problemas que atraviesan su realidad y la educacion. Se considera,
finalmente, que mediante los aportes que brinda la materia Filosofia, los alumnos
pueden ir asumiendo el compromiso social que supone la tarea docente, tanto en el
Profesorado en Educacién Especial como en el resto de las carreras de formacién
docente. Aun asi, existen variables que no deben ser dejadas de lado, sino que se deben
seguir trabajando para continuar mejorando el proceso de formacién docente, creando
y optimizando continuamente aquellos espacios critico-reflexivos que resultan, al fin y al
cabo, fructiferos para los alumnos que se encuentran iniciando su trayecto por el Nivel

Superior.
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CAPiTULO 8

PRACTICAS ARTISTICAS —O PRACTICAS EN TORNO A LA PRACTICA ARTISTICA-
EN INSTITUCIONES DE FORMACION NO ARTISTICA.

Matias Gonzalez

Introduccion

En el afio 2011, en el Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional
del Sur, desde la Catedra Literatura Latina, surge una propuesta artistica teatral, llevada
a cabo integramente por estudiantes, a partir de lo cual se cred el Teatro Estable.
Formalizado en el aio 2013, el Teatro Estable pone en escena obras de teatro de todas
las épocas y géneros, dentro y fuera de la institucion, proyectdndose como un espacio
singular del Departamento de Humanidades. Los/as mismos/as estudiantes son quienes
se encargan de gestionar, producir y realizar todas y cada una de las presentaciones,
respondiendo, principalmente, a sus propias demandas -de acuerdo con sus deseos,
inquietudes y decisiones- sobre qué obras y como ponerlas en escena.

Debido a la numerosa participacion de estudiantes y la respuesta de un publico
activo y concurrente (entre los que asistieron, en muchas ocasiones, docentes con
cursos de nivel medio, habiendo previamente analizado la obra en clase), la propuesta
cobré una dimension institucional tal que el Departamento financia sonido, vestuario,
iluminacion, maquillaje, talleres, jornadas, seminarios. El caracter ritual que toma, por
ejemplo, cada fin de ano, la puesta en escena de la comedia plautina desde hace seis
afios, a modo de una fiesta del Departamento, refuerza este espacio institucional.

Por lo demas, enmarcadas intrinsecamente en una Universidad no artistica, las
actividades del Teatro Estable rompen con lo que Camilloni (1995) denomina “Didactica
del sentido comun”, porque exploran, desde el arte, otros caminos metodolégicos de
ensefianza y de aprendizaje, problematizando o ampliando contenidos curriculares,
considerando otro tipo o instancias de evaluacién, rompiendo el concepto paradojal de
alumno/a como “sujeto joven/maduro”, debido a que este espacio artistico no hace del
estudiante un recipiente que recibe informacion, ni lo somete tampoco a una evaluacion
tradicional. Por el contrario, son los estudiantes quienes toman las riendas de las
decisiones sobre los enfoques o perspectivas tedrico-poéticas, al mismo tiempo asumen
una autonomia en el desarrollo de su aprendizaje y del producto final, absolutamente
novedoso, ya que se trata de una obra de arte.

Asimismo, dentro de la Universidad, esta perspectiva puede favorecer una

didactica fundamentada critica (Lucarelli, s/f), porque considera la contextualizacién de



demandas de los estudiantes universitarios, los cuales siempre desarrollaron sus
inquietudes artisticas extramuros, nunca del todo posibilitados de integrarlas a su
carrera profesional. Al mismo tiempo, se ve explicita la multidimensionalidad en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, ya que existe la posibilidad no solo de un
abordaje tedrico sobre los objetos de arte, sino de practicarlos, lo que conlleva una
complejidad técnica y humana que resignifica los espacios (aulas, salones, dispuestos,
generalmente, para clases magistrales), trastoca las relaciones e, incluso, invierte los
roles institucionales (un o una estudiante dirige actoralmente a un docente).

Las relaciones entre practica artistica y desarrollo teérico se encuentran
especificadas en los disefos curriculares de las Instituciones de Ensenanza Artistica de
Nivel Superior, que buscan, en los y las estudiantes, un perfil que auna el de
investigador/a, docente y artista: “Los profesionales de arte tienen por objetivo una
formacién que no plantee una escision entre el docente y el artista” (Disefio Curricular
del Profesorado de Teatro, p. 7). Precisamente, una de las posibilidades que presenta
este tipo de practicas en la Universidad es plantear un nuevo perfil que habilite la
exploracién de investigacion en artes.

Para resumir lo anterior, la experiencia del Teatro Estable permite considerar los
siguientes aspectos pedagdgicos, institucionales y curriculares:

e Autonomia en el proceso pedagdgico de los y las estudiantes en un espacio creativo,
propio y exclusivo.

e Un espacio que permite el desarrollo sistemético y continuo del aspecto artistico del
estudiantado, cuyo desarrollo siempre se debié atender por fuera de la institucion.

¢ Una actividad sin instancias evaluativas (solo la aprobacion o no de un publico).

¢ Resignificacion de los espacios institucionales (aulas, salones, pasillos, comedor).

¢ Resignificacion de los roles y vinculos institucionales.

¢ Nuevos modos de sentir una pertenencia institucional (no ya desde una agrupaciéon
politica estudiantil o un voluntariado o proyecto de extensién bajo la coordinacién de
un docente).

e Trabajo y organizacion colectivos.

¢ Insercion efectiva de una obra de arte en el circuito cultural y artistico del ambito local.

e Creacién e impronta propia de los y las estudiantes de la actividad artistica (sin la
intervencion de artistas profesionales o talleristas que habitualmente llegan de afuera
de la institucién para coordinar).

¢ Nuevo tratamiento del arte a través de un acontecimiento, articulando la practica y la
teoria.

¢ Atencion y tratamiento especifico y pormenorizado (inédito, ademas) de los cuerpos



(en tanto artistas y/o futuros docentes).

Contextualizacién y fundamentacion

Decir que las practicas artisticas, desde las décadas del ‘60 y "70 del siglo XX,
vienen operando formas relacionales que ponen en crisis las antiguas instituciones y
campos altamente especializados de la modernidad (en nuestro caso, en lo que se
refiere al campo estético y educativo); que tienen lugar practicas artisticas comunitarias
orientadas a la restauracion solidaria del lazo social -afiadiendo que, en nuestro pais,
desde 1983, existe un avance de dispositivos democraticos, favoreciendo en el arte las
tendencias a la resignificacion y apropiacién colectiva de lo social y lo politico-, conlleva
a preguntarnos, en el medio de un estallido de limites y fronteras disciplinares, por tales
practicas y dispositivos (Romero, De Sagastizabal, Del Coto, Giménez, 2008).

De mas esta decir que, sobre todo, si nos encontramos dentro de instituciones
de formacion docente, sean o no del ambito artistico, esto parece resultar, a primera
vista, cuanto menos, acuciante. En palabras de Boris Groys (2017), los artistas (y, por
tanto, también, los educadores) se encuentran en un momento donde flotan miles de
tradiciones poéticas y estéticas -Dubatti hablara de micropoéticas (2002)-, en donde
cada artista, investigador y educador se debe crear su propia teoria para intentar
explicar lo que esta llevando a cabo.

Es claro que, ala hora de abordar un analisis sobre tales fendmenos, esto implica
una problematica compleja que excede las investigaciones o instituciones
especializadas. De hecho, nuestras instituciones académicas, como la UNS, como
sefalamos anteriormente, encuentra en su interior fenomenos de practicas artisticas,
colectivas y comunitarias, las cuales, de estudiarse seriamente, requieren de un sistema
complejo (Garcia, 2006) que abre la posibilidad de observar qué implicancias
pedagdgicas, institucionales y curriculares conllevan en otras instituciones de formacion
no artistica.

Por tanto, a partir de la experiencia del Teatro Estable y sus posibles corolarios
pedagogicos, institucionales y curriculares, se pensd, como proyecto de catedra,
indagar sobre cdmo operan, o podrian operar, las practicas artisticas en la formacion de
maestros/as de otras instituciones no artisticas. Para esto, se eligié explorar la
problematica en la materia Didactica de las Practicas del Lenguaje y la Literatura
correspondiente al tercer afo del Profesorado en Educacion Primaria, en el Instituto

Superior de Formacion Docente N° 3, “Julio César Avanza”.

Propdsitos planteados



Dentro de una institucion de nivel superior de formacion no artistica, el primer
propésito que se planted el proyecto de catedra fue favorecer y promover un espacio de
reflexion y creacion sobre la practica artistica, dentro o fuera de la institucion. Esto es,
el espacio artistico abordado en sus distintos aspectos: desde la propia creacion artistica
hasta la de una aproximacion (con un tratamiento x: entrevista, registro audiovisual, con
su respectiva difusion)!® de una obra del ambito cultural, sea de algln artista local o
foraneo.

La reflexién indagaria sobre las posibilidades humanas, técnicas, didacticas,
institucionales, de proyeccién pedagdgica-social-escolar que pudieran surgir de una
articulaciéon entre una obra de arte (creada por los/as mismos/as estudiantes) y su
correspondiente reflexion tedrica. Ambas instancias como elementos constitutivos para
una formacién mas integral, en los estudiantes, quienes, en muchas ocasiones -y en
otros ambitos o instituciones-, practican una disciplina de orden estético.

Por lo que, en segundo lugar, otro de los propdsitos concomitante que
presentaba la propuesta consistia en la exploracién de la biografia de los y las
estudiantes segun sus inquietudes artisticas. Esto permitiria pensar posibles
diagndésticos que no solo tengan en cuenta la dimensidn politica, econdmica o social del
estudiantado, sino complejizar las relaciones entre los actores de una instituciéon -y lo
que se espera de ellos- y la institucion -y lo que se espera de ella-, considerando otros
aspectos del estudiante -en este caso, el de artista- que, en muchos casos, resulta
vertebral en su biografia.

A este respecto, es interesante la perspectiva de Carli (2012) cuando aborda las
diferentes representaciones del estudiante en el siglo XX: “Interrogar las nuevas
configuraciones de la experiencia estudiantil supone evitar la exclusiva asociacion entre

estudiantes, movimiento estudiantil y politica, para explorar otros elementos” (p. 59).

19 Dos experiencias que plantean la interrelacion entre los contenidos de una materia con trabajos practicos
insertos en un circuito cultural:

1. La experiencia que analizan Lizarrituri, Ocampo, Buratti y Lavini en “El blog de escritura. Una propuesta
didactica para la formacion docente en Lengua y Literatura”, donde exponen las potencialidades de las
plataformas virtuales, como dispositivos que articulan la escritura académica con una practica pedagoégica-
didactica de nivel medio. Esto posibilita la exploracion de modos actuales de escritura sobre determinado
tema y su soporte publico. El articulo no habla de las redes sociales, pero estas plataformas, como lo es el
blog (el cual, ahora, por si mismo, no pareciera tener la fuerza o el alcance que podia haber tenido hace
unos afios atras), a través del hecho de compartirlo en las redes sociales, logra un alcance mas directo,
abierto al didlogo y a la posibilidad de una construccion de conocimiento compartida; ademas de plantear
el formato multimedia para textos de orden académico (en: Insaurralde, M. (comp.) Ensefiar en las
Universidades y en los institutos de formacion docentes. Buenos Aires, Noveduc).

2. Omar Chauvié, docente de la catedra de Literatura Latinoamericana 2, en las carreras de Profesorado
y Licenciatura en Letras de la UNS, solicitaba en uno de los trabajos practicos que los y las estudiantes
entrevistaran a poetas de otros paises que habian venido a participar en la ciudad de Bahia Blanca en el
“Festival de poesia latinoamericana 2016”. Ademas de reemplazar la asistencia a clase por la asistencia al
evento, las entrevistas se publicarian en la plataforma virtual Nexo de Luxe.



Aunque es cierto que, al indagar las dimensiones del estudiante de la UBA, el recorte
histérico que propone Carli se centra mas en aspectos politicos, urbanos vy
socioeconomicos (al artistico no lo menciona), es interesante incurrir en esta
metodologia de entrevistas, para conocer relatos de vida (p 65) de los y las estudiantes,
ya sea del Instituto Avanza como de la UNS, para centrar un diagnéstico en este aspecto
a considerar.

En tercer lugar, este espacio se proponia reflexionar sobre las posibilidades de
trabajar proyectos artisticos situados, con una proyeccion no propedéutica, sino
efectiva; es decir, pensar las implicancias pedagdgicas e institucionales que conllevaria
una obra inmersa en el circuito y ambito institucional y/o local. Esto es: la posibilidad de
pensar no solo un proyecto artistico a partir de un trabajo creativo de los/as estudiantes
y su reflexion y marco tedrico-conceptual en una materia curricular; sino, ademas, que
se trate de una practica que se lleve a cabo para un publico mas amplio: en primer lugar,
dentro de la misma institucién; pero también se podria pensar su insercidén en otros
lugares publicos (bibliotecas populares u otras instituciones); incluso, en las mismas
escuelas en las que se realizan las residencias.

Siguiendo a Follari y a Berruezo (1981), hoy dia no se puede pensar una
formacion profesional sin una nocién de totalidad. Estos autores, desde Lucacs, llaman
totalidad a la articulacion del conjunto de las practicas sociales, cuya desatencion lleva,
en la formacion universitaria o de los institutos superiores, a una fragmentacion o sobre-
especializacién “cerrada en si misma” (Follari, Berruezo, 1981:5).%° Por lo demas, se
hace cada vez mas evidente que, en un contexto de aceleracion neoliberal, en donde
se agravan los problemas econdmicos y sociales (educativos, laborales y de exclusién
que va produciendo una aguda conflictividad social), los artistas, de cualquier ambito,
independiente, comercial o institucional (estatal/privado; educativo o de servicio
publico), consideran su practica como investigacién social, antropolégica o cultural, sin
mencionar la obras en tanto intervenciones politicas.

Ademas, para pensar esto, también resultan imprescindibles docentes
generadores y articuladores culturales que promuevan, pero, a su vez, reflexionen
criticamente (Giroux, 1983) sobre las producciones de consumo cultural. El arte es una
practica publica que se situa en circuitos colectivos. Por lo tanto, para producir una

reflexion critica sobre las dimensiones del arte, en tanto publico, colectivo, politico,

20 Cabe advertir con esto que ciertas practicas sociales aparecen en planes de estudio (o curricula),
enunciandose como posibles salidas laborales, pero que, en el transcurso de la carrera de grado, no se
suelen abordar de manera pormenorizada. En el caso del Departamento de Humanidades de la UNS, por
ejemplo, en las carreras de Letras (licenciatura y profesorado), se plantea como perfil de egresado el de
“animador sociocultural” o “asesorias de edicion” sin que en ningin momento de la carrera se explore, con
la suficiente atencion, dichas incumbencias (Resolucion DH- 530/00).



transformador, es necesario generar espacios curriculares efectivos en las formaciones
educativas, no solo a nivel tedrico y critico (como se especializa la UNS) o a nivel
practico (como se trabaja en las escuelas artisticas), sino en una complementacion
fluida, tanto con la cultura local como interinstitucional.

Por todo esto, el cuarto propésito (aunque de mayor plazo y alcance), junto a los
y las estudiantes del Instituto Avanza, consistia en poner en discusion el espacio y la
definicion -0 comprension- de los planes de estudio (Follari, Berruezo, 1981) que
piensan distintos perfiles a los que apunta la formacion docente, ya sea en la
Universidad o en los distintos institutos de nivel superior, incluyendo, en este caso, a los
de formacién artistica.

En este sentido, citamos un pasaje de Susana Barco (2005) que nos habilita a

pensar esta ultima propuesta:

El analisis de practicas docentes en la elaboracion de planes de estudios permitio
observar ciertas caracteristicas de los docentes en el momento de ejercerlas: existe en
ellos un imaginario poblado de fantasmas de prohibiciones que, en realidad, nunca
fueron formuladas, y que se necesita de un imperativo de reminiscencias setentistas
para autorizar la creacion de nuevas formas curriculares: “Esta permitido imaginar y
crear” (p. 68).

Actividades

A partir de las observaciones de clases de la materia Didactica de las Practicas
del Lenguaje y la Literatura y el dialogo con las alumnas de 3° afio, turno noche, de la
carrera de Profesorado en Educaciéon Primaria del Instituto Avanza, donde se situaron
las propuestas e interrogantes en torno a /las practicas artisticas en instituciones no
artisticas, se apreciaron dos elementos fundamentales:
¢ las alumnas leian uno o dos cuentos por clase (para una ejercitacion de lectura e

incorporacion de corpus).

e La carrera cuenta con tres materias artisticas en los dos primeros afios. Una de ellas
es teatro, con cuya experiencia las alumnas ya contaban para una micro intervencion
de orden estético.

De esta manera, la propuesta pedagogica consistio en dos instancias: un primer
encuentro en el que practicante y estudiantes intercambiaron sendas experiencias
artisticas, ya sea dentro de la formacion, como por fuera de lo institucional. Con el
soporte de la proyeccion de imagenes (fotos, flyers), se presentd la experiencia del
Teatro estable del Departamento de Humanidades como resorte para introducir la
propuesta artistica y la problematica de las practicas artisticas en instituciones de

formacién no artistica. Luego, se abordaron diferentes perspectivas sobre el arte: por



ejemplo, se problematizé el programa “AcercarArte”, desarrollado en el afio 2016 desde
la Direccion de Cultura de la provincia de Buenos Aires; también se comentaron distintos
textos tedricos, que analizan, en términos mas generales, experiencias artisticas
relacionales, colectivas y comunitarias, sobre todo, a partir de 1960 (Romero, De
Sagastizabal, Del Coto, Giménez, 2008).

Luego, integrando las experiencias previas de las estudiantes en la practica
teatral y las practicas de lectura desarrolladas durante las clases de la materia Didactica
de las Practicas del lenguaje y la Literatura, las estudiantes formaron grupos para
organizar posibles intervenciones artisticas, lecturas o micro-obras teatrales, para
presentar en el salén de actos del ISFD N°3. Esto permiti6 que se desplegaran
estrategias organizativas de un evento artistico dentro de la instituciéon, como la
presentacion de una carta formal para el pedido del salon, selecciéon de un corpus,
coordinacion, dinamica de la puesta, difusion e, incluso, la eleccién de un nombre para
el evento: “Mateada artistica”.

Como segunda instancia de la propuesta, el dia 21/6, finalmente, tuvo lugar la
“Mateada artistica” en el saldén de actos, con la concurrencia de un publico numeroso,
compuesto por familiares, docentes y alumnos de otros afos y carreras de la Institucion.
Se presentaron narraciones actuadas, micro intervenciones teatrales, de distintas obras
literarias que las estudiantes adaptaron, junto a la utilizacion de escenografias, vestuario
y maquillaje.

Esta intervencion fomenté el trabajo colectivo, la participacién activa y creativa
de las estudiantes, atendiendo a los propésitos planteados al inicio de nuestra
exploracién. Se considera importante destacar dos aspectos: las estudiantes habian
sefalado, durante la primera clase, la necesidad de mas espacios de actividad artistica
o creativa para su formacién; esto se pudo advertir en la dedicacion, tiempo vy
desenvolvimiento que presentaron en las diversas intervenciones. Segundo, se pudo
reconocer, gracias a los testimonios post-intervencion, que el trabajo colectivo favorecié

el desarrollo de los vinculos humanos, permitiendo una mayor integracion grupal.

Resultados obtenidos

Las dos instancias de trabajo referidas, por otro lado, posibilitaron,
efectivamente, problematizar y discutir perspectivas y dispositivos artisticos y culturales,
desde programas culturales de instituciones gubernamentales, pasando por la lectura
de algunos textos tedricos, hasta la propia experiencia del practicante y las estudiantes
en sus respectivas instituciones de formacion.

Las alumnas, ciertamente, durante la propuesta, pudieron asumir el rol



protagénico, excluyente, en su aprendizaje, reflexionando, al mismo tiempo, sobre sus
propios modos de investigacion e intervencion en la institucion y en la propia carrera.

Esto permitié una indagacion sobre como pueden operar los espacios artisticos
en la formacion docente, articulandolos con la teoria y la practica docente, con vistas a
ampliar, precisamente, las estrategias didacticas y la formacién critica sobre dispositivos
culturales e institucionales.

Otro punto que se proponia el proyecto fue la auto organizacién por parte de las
estudiantes para establecer nuevas relaciones con su institucién formadora y
resignificar, desde practicas artisticas, los vinculos grupales.

Por ultimo, la actividad artistica promoviéo la creacion de un ambiente
democratico, donde estudiantes, docentes y familiares comparten un espacio donde se

trabaja la afectividad, lo corporal y se potencia la construccion colectiva de saberes.

Corolarios finales

El objetivo general del proyecto, a partir de este espacio de reflexion y de
intervencion artistica, apunté a que los y las estudiantes y docentes de instituciones no
artisticas amplien o generen espacios de practica artistica y discusion curricular e
institucional sobre dichas actividades, considerandolas parte integral y esencial en la
formacion y realizacion profesional.

De esta manera, el proyecto pedagogico apunté (y apunta) a una toma de
conciencia y, consecuentemente, a una puesta en obra sobre la reorganizacién vy
ampliacion del recorrido y del perfil (curricular) del estudiantado, no solo en lo que
respecta a ser futuros maestros/as, profesores o investigadores, sino como posibles
docentes-artistas, productores artisticos o gestores culturales, comprometidos
socialmente, no desde un asistencialismo “evangelizador”, sino como creadores de
espacios institucionales. Es decir, que en un contexto de complejidades en cuanto a lo
disciplinar y a lo social, los docentes (artistas o0 no), ya sea de nivel inicial, primario,
medio o de nivel superior o universitario, puedan estar atravesados/as, de forma
rigurosa y formal, por experiencias que los y las capaciten para potenciar y articular, de
manera organica y multidisciplinar, el arte, la educacion y/o la politica, en cualquier forma

de organizacion y produccién cultural y comunitaria.
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CAPITULO 9

EL LENGUAJE Y LAS RELACIONES DE PODER: LA ALFABETIZACION ACADEMICA COMO
HERRAMIENTA DE DECONSTRUCCION DE LOS DISCURSOS EN EL NIVEL SUPERIOR.

Nicole Arias y Sofia Mufioz

Presentacion

El objetivo de este escrito es dar cuenta del conocimiento generado en torno a
las relaciones de poder que subyacen al discurso pedagogico durante el proceso de
formacion docente. Consideramos que el valor de esta investigacion reside en el hecho
de que se trata de un aspecto poco estudiado en el ambito académico.

Este trabajo es el resultado de nuestra experiencia como docentes practicantes
en el nivel superior, enmarcada en un proyecto de catedra en el que, en un primer
momento, planteamos como inquietud o problematica la ensefianza de nuestra
disciplina en espacios donde ésta no es el eje central o el principal objeto de
conocimiento de interés para los estudiantes. Sin embargo, a medida que avanzamos
en la insercion institucional, este punto de partida se fue modificando y puntualizando
hasta materializarse en un proyecto cuyo objetivo fue proveer al alumno herramientas
propias de la lecto-escritura que sean significativas para su campo disciplinar en el paso
por el nivel superior y, posteriormente, para su desempefio profesional, contribuyendo
a la interdisciplinariedad y al fortalecimiento de la reflexién en torno a la lengua como
espacio donde se ejercen relaciones de poder.

Epistemoldgicamente, nos situamos desde la complejidad de la practica docente
gue tiene en cuenta la diversidad, historicidad, la construccién del conocimiento y el rol
del sujeto, buscando romper con la premisa de neutralidad y objetividad de la ciencia,
es decir, tenemos en cuenta para el analisis la situacion histdrica, las relaciones entre
poder y saber y la relacién entre teoria, practica y vida cotidiana. Asimismo, nos
apoyamos en los aportes a la teoria de la alfabetizaciébn académica propuesta Paula
Carlino y en la perspectiva didactica discursiva que toma como referente a Ana Cross,
guien piensa el contexto aulico como género discursivo.

La implementacion de las teorias de alfabetizaciobn académica en nuestras
propias intervenciones nos permitié vislumbrar que existe la posibilidad de problematizar
la ensefianza de los discursos —en este caso, instructivos y reglamentos- en el nivel
superior, enfocado a futuros docentes, desde una perspectiva critica del lenguaje como

herramienta de poder.



Las practicas en el nivel superior como objeto de conocimiento

La alfabetizacion académica fue el disparador con el que empezamos a pensar
el proyecto que luego fue implementado en una materia de primer afio, Taller de
escritura lectura y oralidad, del Profesorado en Educacion Fisica en el ISFD N° 86.
Entendemos por alfabetizaciébn académica al “conjunto de nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las
actividades de produccion y andlisis de textos requeridas para aprender en la
universidad” (Carlino, 2005:13). En este sentido, a medida que nos adentramos en el
ambito institucional fuimos especificando, en funcion de las distintas variables, las
dimensiones de este proyecto.

Antes de dar paso a las intervenciones propiamente dichas realizamos una serie
de acciones para tomar contacto y conocer mas en profundidad las particularidades y el
funcionamiento de la institucion: recorrimos las instalaciones, realizamos entrevistas a
directivos y docentes, hablamos con los estudiantes, revisamos el marco legal, entre
otras.

Luego, comenzamos las observaciones del curso, lo que nos posibilitd conocer
particularidades del grupo, su dindmica de trabajo, el vinculo con la docente y con el
conocimiento. Asimismo, nos permitié pensar la planificacidn de nuestras clases en
funcion de la cantidad de alumnos (es importante sefialar que se trataba de un curso
numeroso con un promedio de sesenta alumnos), sus intereses, el tiempo con el que
contdbamos y las actividades extracurriculares que realizaban.

De las observaciones destacamos que se trataba de un grupo sumamente
participativo y receptivo, dispuesto al trabajo, con muchos interrogantes linglisticos.
Ademas, el vinculo con la docente en cuanto al conocimiento era simétrico?, lo cual
propiciaba una relacién con la institucién y con el conocimiento muy estrecha. Junto a
estas observaciones, fueron factores decisivos al momento de planificar nuestras
intervenciones la buena predisposicién de la docente para colaborar y orientarnos en la
seleccién de contenidos y estrategias de trabajo, y el analisis detenido del plan de
estudios de la carrera y los contenidos curriculares de la materia.

La planificacién fue el momento en el que conjugamos nuestro enfoque de
trabajo, la alfabetizacion académica, junto con las particularidades del grupo, los
contenidos previos en los que se venia trabajando, aquellos con los que ibamos a

trabajar y la reflexion sobre la lengua. Centramos nuestra planificacién en el discurso

21 Esto en lo que respecta al intercambio de ideas, sin embargo, no se debe perder de vista que la relacion
docente-alumno se caracteriza por una asimetria estructural y necesaria, donde es el docente quien tiene
autoridad y ejerce poder sobre los estudiantes.



instructivo, sus caracteristicas formales, los diferentes tipos de receptores, sus usos
cotidianos, las diferencias con otros tipos de discursos antes vistos, y algunas
particularidades linguisticas. Esta seleccidén estuvo motivada por la importancia que este
tipo de discurso tiene a lo largo de la formacion académica y profesional de los alumnos
de educacion fisica. Dado que se trataba de un grupo de estudiantes que,
posteriormente, se va a desempefiar como docente, nos parecio pertinente, no solo dar
herramientas de abordaje de los textos académicos, sino también brindar otras que sean
funcionales a la reflexion de la lengua, ya que la consideramos como un espacio donde
se ejercen relaciones de poder.

Las intervenciones resultaron ser el momento en cual se puso en accién todo lo
gue habiamos planificado para esas clases, pero también un espacio de construccién
colectiva de conocimientos disciplinares y de aquellos que hacen a nuestra formacion.
En relaciébn con esto, durante las clases retomamos algunas de las estrategias
didacticas que utilizaba la profesora a cargo del curso, dando continuidad a la dinamica
de trabajo con la cual el grupo estaba familiarizado. Estas, como el interrogatorio
didactico, la recuperacién de saberes previos y el trabajo en pequefios grupos, nos
permitieron, por un lado, acceder a los conocimientos que tenian los chicos
enriqueciendo las clases y, por otro lado, romper con la unidireccionalidad del saber:
tanto los estudiantes como nosotras aportamos a la construccién de conocimientos.

A modo de ejemplo, nos parece interesante recuperar una situacion que se dio
durante la clase que se trabajo el reglamento como contenido. Uno de los estudiantes,
Alvaro, aport6 su mirada particular sobre la lectura de este tipo de discursos dado que
su profesion era arbitro de fatbol lo que gener6 un debate en torno a lo explicito y lo
implicito en relacion con las prohibiciones que impone el reglamento. Sus aportes le
dieron un rumbo diferente a la clase ya que fueron el punto de partida para profundizar
ciertos aspectos muy relacionados con la dimensidn practica de este tipo de discursos.

Como ya se dijo, uno de los objetivos en el cual hicimos foco al momento de
pensar nuestras intervenciones a nivel disciplinar fue buscar la reflexién en los alumnos
sobre las particularidades de los discursos instructivos: en un primer momento nuestra
intencion era que los estudiantes se hicieran de herramientas propias de la
alfabetizacién académica para poder acceder a los diferentes tipos de textos propios del
nivel superior y que estas puedan ser utilizadas durante todo su trayecto formativo, sin
embargo, durante nuestras intervenciones sucedié que esta propuesta fue superada y
la atencidn se colocé en la reflexién linglistica y estructural en torno al discurso,
resaltando importancia de la seleccion y uso de las palabras, asi como de lo gestual y
corporal al momento de posicionarnos como emisores de determinados discursos,

siempre focalizando en que estos alumnos se encuentran en camino a ser futuros



formadores y sin perder de vista que, tanto el reglamento como los instructivos son tipos
de discurso que buscan regular los comportamientos de las personas. Esto da cuenta
de que la toma de decisiones durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje es
inherente a la practica docente y que contribuye en gran parte a la formacién profesional.

Creemos que durante las clases la discusion en torno a la relacion entre discurso
y poder fue intensa, pero al mismo tiempo necesaria: nos encontramos frente a un grupo
de estudiantes de un profesorado que se va a relacionar discursivamente con sus
alumnos vy, por ello, es de crucial importancia visibilizar las relaciones de poder que se

dan en el discurso mas adn en nuestra posicion como formadores de formadores.

Un camino hacia la reflexién

Hacer un recorrido a través de nuestro paso por el nivel superior, que como
guedd demostrado, comenz6é mucho antes de las intervenciones propiamente dichas,
nos permitié vislumbrar el proceso de construccion de los conocimientos por el que
transitamos con una mirada reflexiva, que no se limita s6lo a analizar sus aspectos
positivos y negativos sino a pensar concretamente qué aprendimos. Es importante
sefalar que la toma de decisiones, tanto buenas como malas, propias de la praxis
docente resultaron ser un espacio de construccion de saberes demostrandonos que en
la accion misma esta la reflexion.

Durante la primera etapa del proyecto los conocimientos de los cuales nos
apropiamos tuvieron que ver con las particularidades del nivel superior como: su
funcionamiento, el marco legal, los lineamientos curriculares, las diferentes
problematicas didacticas y epistemoldgicas que presenta el nivel. En la segunda etapa,
la de insercién institucional, tomamos conocimiento de las caracteristicas propias del
contexto en el cual ibamos a desarrollar nuestras practicas, su estructura jerarquica y
funcionamiento interno, asi como las particularidades del grupo. Luego, durante la etapa
de planificacion, los conocimientos giraron en torno a lo disciplinar y su adaptacioén al
contexto aulico.

Las intervenciones nos brindaron diversos saberes mas bien relacionados con
lo practico, como las estrategias didacticas, el proceso de correccién de actividades, el
manejo de los tiempos y el espacio en el aula, y la importancia del didlogo y la escucha.

Finalmente, durante esta etapa de reflexion nos resulté de suma importancia
detenernos en el analisis de nuestras elecciones lingliisticas y paralinglisticas como
condicionantes de nuestra posicidn en aula, es decir, pensar criticamente nuestras
acciones y como estas, implicita y explicitamente, establecieron entre los actuantes

diferentes relaciones de poder. En este sentido, podemos dar cuenta de una lectura



metadiscursiva, es decir, analizamos nuestras elecciones linglisticas y paralinglisticas
desde una perspectiva critica del lenguaje como herramienta de poder, al tiempo que
problematizamos la ensefianza de los discursos, instructivos y reglamentos.

La reflexién posterior nos permitié vislumbrar el tipo de relaciones que fuimos
estableciendo con los alumnos y con el conocimiento, sin perder de vista la importancia
de estas en lo relacionado con nuestra funcion como formadores de formadores.

El proceso de andlisis y reflexién de nuestro recorrido por el nivel superior nos
permiti6 tomar conciencia de la construccion y apropiacion de conocimientos que
hicimos. Si bien durante nuestro trayecto formativo como profesores de letras la reflexion
discursiva siempre estuvo presente, poder tomar conciencia de la trascendencia de la
misma a partir de la experiencia propia y, al mismo tiempo, poder transmitir su
importancia a futuros docentes, que tal vez en su recorrido no vuelvan a encontrarse

con este tipo de reflexiones, para nosotras fue inmensamente satisfactorio.
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CaApPiTULO 10

TEORIA Y PRACTICA - PRACTICA Y TEORIA: UNA ARTICULACION NECESARIA.
Maria Sol de la Vega y Sasha Quindimil

Introducciéon

El presente trabajo tiene como objetivo reflexionar acerca del desarrollo y de los
resultados alcanzados durante nuestra practica docente situada (PDS), llevada a cabo
en el Conservatorio de Musica de Bahia Blanca, en el marco de la materia Didactica y
practica docente del nivel Superior de la Universidad Nacional del Sur.

La Didactica como ciencia social implica la construccién de teorias que permita
analizar y mejorar el acto de la ensefianza como proceso dialéctico entre el estudiante,
el docente y los contenidos, enmarcado por una institucion particular y aquello que
prescribe el curriculum. A lo largo del escrito, nos proponemos concebir a la didactica
como un sistema integrado, haciendo foco en la construccion de saberes dentro del
campo de la Didactica especial para el nivel superior.

Entendemos que es un riesgo caer en lo que Camilloni (1995) denomina “a-
didactismo”, en lo que se refiere a cuatro lugares comunes desde donde se observa la
ensefanza en el nivel superior: 1) el hecho de que la misma no constituiria “una accion
problematica”, ni presentaria “obstaculos internos para el docente [...] las decisiones
que hay que adoptar cuando se ensefia no son, por lo tanto, materia de dificultad”; 2) el
estudiante se define como sujeto joven, maduro y responsable, “con capacidad ilimitada
de aprendizaje”; 3) la educacién superior constituye para la sociedad un filtro en el cual
los estudiantes, por decisién y cuenta propia, asumen “los riesgos del posible fracaso”,
en este sentido “el docente opera como un agente social que colabora en la seleccion
de los mejores”; y 4) el profesor actia como modelo a seguir para los estudiantes,
convirtiéndose en un “paradigma profesional y cientifico”.

En contraposicibn con estas concepciones, que también podriamos llamar
didactica del sentido comun, como practicantes de la carrera de Profesorado en Historia,
a la hora de fundamentar y organizar nuestra insercién profesional desde la materia
Historia social y politica latinoamericana y argentina, del segundo afio de la carrera
Profesorado de musica con orientacion en educacién musical, adoptamos el enfoque de
la didactica como ciencia social.

Partiendo del compromiso metodolégico (Camillioni, 1995) que nos permite

articular docencia e investigacion, tomamos la propuesta de la materia Didactica y



Practica Docente de Nivel Superior de formular un proyecto de catedra relacionando los
aportes de la didactica critica y la didactica instrumental (Lucarelli, 1998). Desde la
primera, creemos necesario contextualizar nuestras practicas docentes sirviéndonos de
su caracter multidimensional y de las mdltiples teorias existentes acerca de lo
institucional, lo pedagodgico, lo didactico y lo curricular, sin perder de vista nuestro
protagonismo como futuras docentes. Desde la segunda, disefiamos un plan de accién
gue requirié de la formulacién de una problematica especifica correspondiente a nuestro
interés: ¢ Para qué y como ensefiar un tipo de historia que resulte significativa para los
estudiantes del profesorado de Musica?

El alto grado de especializacién de los contenidos —disciplinares, tecnolégicos,
pedagdgicos y examinadores (Martinez Rodriguez, 2016)- nos impulsé a sistematizar
una serie de propositos a los que pretendimos arribar, a saber:

e Propiciar la generacién de pensamiento critico y la motivacion por comprender y
problematizar desde el presente el pasado, teniendo en cuenta el imaginario de la
época estudiada.

e Considerar los esquemas de pensamiento de los estudiantes, asi como sus
necesidades.

o Disefar estrategias de ensefianza que permitan el acercamiento efectivo al
conocimiento.

e Construir, junto a los estudiantes, un lenguaje acorde a estos objetivos, de manera
gue resulten contenidos con sentido y atractivos.

Ademds, nos interrogamos acerca de cudles son los aportes que realiza la
historia a la practica docente. Estas inquietudes demandaron un esfuerzo por adquirir
una mirada y un lenguaje interdisciplinario, capaz de articular nuestra practica con la
finalidad de la carrera de profesorado en educacion musical y la unidad didactica

correspondiente a la materia Historia social y politica latinoamericana y argentina.

La historia: ¢un saber significativo para la didactica?

Pensar la ensefianza indisociada de la investigacion es
pensarla a partir de una ldgica diferente a la tradicional.
Podemos tomar cualquier camino posible para la
realizacion de una investigacion, pero es forzoso admitir
gue no hay investigacion sin duda o sin cuestionamiento.
Esto significa afirmar que la investigacion tiene a la duda
como principio pedagdgico (da Cunha, 1996:20).

Al momento de iniciar nuestra PDS y de entablar una relacién con los estudiantes

de musica, nos posicionamos desde la perspectiva de Freire (1968,1985) quien, en



contra de la educacion bancaria, proponia que el saber no se encuentra en el docente,

sino en el devenir del didlogo con los otros. En este sentido, creimos necesario que la

pregunta indicada en el subtitulo: ¢ La Historia es un saber significativo para la didactica

del nivel superior?, no deberia responderse simplemente desde el marco tedrico, sino

gue se trataba, ademas y fundamentalmente, de una construccién en conjunto con los

estudiantes. Por lo tanto, nuestro primer paso consistié en transmitir esta inquietud en

el aula a partir de la entrega de una pequefia encuesta con las siguientes preguntas:

1) ¢Qué crees que le aporta la materia Historia social y politica latinoamericana y
argentina a tu formacién como docente?

2) ¢Se pueden establecer relaciones entre la masicay la historia? ¢ Cuales podrian ser?

3) ¢Como se relaciona para vos esta materia con el resto del plan de estudios?

4) ¢(Qué aporte puede hacer tu campo de conocimiento especifico -la musica- a la
comprension de la historia social y politica?

En esta actividad inicial, llevada a cabo durante las observaciones de las clases
desarrolladas por el profesor de la materia, obtuvimos sobre un total de 14 estudiantes
apenas 4 respuestas. Quizas esto tenga que ver con lo que senala Freire (1985), “los
estudiantes estan acostumbrados a que el profesor, jerarquicamente, tenga la verdad,
sea el sabio”, que mas que preguntas, genere respuestas. También puede deberse a
cierto desinterés o desgano. Mas alla de las causas y de la primera impresién que nos
llevamos, continuo nuestro impulso por seguir trabajando sobre el tema. Para ello,

partimos de las pocas, pero significativas respuestas obtenidas:

La historia es una herramienta para el trabajo dentro de una escuela, ya sea para la
promocién de festividades y fechas patrias como para explicarle a los nifios acerca de los
significados de las mismas.

La historia actia de mediadora entre la cultura y la mudsica, permitiendo un mayor
acercamiento a los contextos de produccién artistica y una reproduccion de la identidad
folclorica o nacional.

La historia permite vertebrar entre si materias como Psicologia, Didactica o Fundamentos
de la Educacion.

Acerca de los aportes de la musica a la historia, las opiniones son encontradas. Por un
lado, hay quienes no creen que la musica pueda a aportar significado a la historia. Por otro
lado, otros consideran que los conocimientos construidos desde la teoria musical sobre
las expresiones culturales de los pueblos originarios y africanos, por ejemplo, brinda
herramientas a la historia para su abordaje.

La historia facilita una mayor comprension del presente brindando un marco
general para la explicacion de las causas y consecuencias de los procesos sociales y
politicos del pasado y del presente. Esta afirmacion que recogimos de las entrevistas de
los estudiantes también se halla presente en el didlogo establecido el dia 1 de junio de
2017 con la directora del instituto; y en el curriculum, en tanto la historia es concebida

como herramienta para la formacion de sujetos criticos capaces de desnaturalizar “el



acontecer historico social y politico, develando los patrones de dominacion, las
relaciones sociales y las luchas que lo constituyen” (Plan de Estudios, 2007).

Conaocer las representaciones de los distintos actores del Conservatorio acerca
del para qué de nuestra disciplina especifica, la historia, y de lo que se espera de
nosotras, nos posibilité ponerlas en didlogo con nuestros propésitos y nuestros saberes
especificos, y desde alli planificar y ensayar una respuesta coherente con nuestro punto
de llegada.

Nos resulté curioso que los estudiantes hayan relacionado a la disciplina histérica
con sus materias pedagoégicas dentro del plan de estudios. Esto nos disparé ain mas
interrogantes acerca del potencial transformador de la ensefianza de la historia y de
nuestro rol como formadores de docentes. La relacion establecida entre la Historia y la
Didactica dentro de la universidad desde el plan de estudios de nuestra carrera, nos
invitd a reflexionar acerca de lo dificultoso de la accion de ensefiar en contra de la vision
tradicional, que postula que el docente es el duefio de la verdad y el estudiante, un

receptor pasivo de contenidos aprobados por la academia.

De la teoria y la praxis

Los ensefiantes, si ho son intelectuales de pleno derecho,
si son por lo menos mediadores e intérpretes activos de
culturas, de valores y del saber en proceso de
transformacién (...) Consideramos la préactica reflexiva y
la implicacion critica como orientaciones prioritarias de la
formacién del profesorado (Perrenoud, 2004:183).

En la propuesta de la catedra de situar a la didactica de la historia como una
bisagra entre la teoria y la practica, descubrimos las posibilidades de confrontar y
articular las mismas con la institucién y a partir de alli, invitar a que los estudiantes
indaguen y compartan sus visiones acerca de su futuro profesional. Para ello,
investigamos sobre la institucion, analizamos el plan de estudios de la carrera y el
programa de la materia, consultamos al profesor sobre su propuesta, disefiamos
estrategias, planificamos actividades teniendo en cuenta una eficiente organizacion de
los tiempos y propusimos formas de evaluacion. Todo esto fue acompafiado de una
revision constante en la que compartimos, como pares pedagogicos y equipo de trabajo,
inquietudes, sugerencias y recomendaciones.

Nuestra preocupacioén por abordar los contenidos que desedbamos fuesen
significativos nos llevé a realizar una clase mas de las que fueron obligatorias y
evaluadas. Por lo tanto, en este apartado, intentaremos dar cuenta de nuestra reflexion

acerca de la experiencia de nuestras practicas desarrolladas en un total de seis horas.



En primer lugar, gracias a la observacion de las clases previas a nuestra
intervencion, pudimos constatar, por un lado, que el papel del docente estuvo orientado
a promover una activa participacion del conjunto de los estudiantes a partir de
exposiciones, investigaciones, lectura critica de la bibliografia y trabajo colaborativo,
animandolos a ser protagonistas en la construccion del conocimiento. Ademas, la
intervencion del docente apunt6 a esclarecer las exposiciones sefialando, por ejemplo,
gue era necesario utilizar la pizarra y realizar preguntas acerca de lo que no se entendia.

Alaluz de la didéactica, interpretamos este contenido como de crucial importancia
a la hora de pararse frente de una clase. Sobre todo, si tomamos en cuenta que el
contenido es también la forma en la que se ensefa. De esta manera, aprendimos que
hay momentos en los que el profesor tiene que asumir un rol de instructor y existen otros
en los que es deseable que, a partir del silencio, el docente ceda el protagonismo al
estudiantado.

Por otro lado, por parte de los estudiantes, se advirtié la influencia del docente
en la basqueda y exhibicion de datos estadisticos y demograficos, y en la actualizacion
de los textos académicos e informacion de mayor difusion. En los trabajos, pudimos
observar este esfuerzo por integrar herramientas de analisis provenientes de la historia
social y cultural con sus saberes previos acerca de la muasica, evidenciando que en la
implementacion de los conceptos disciplinares, existe un ejercicio de contrastacion. Este
altimo, permite ser realmente critico frente a la finalidad de los medios de comunicacion
hegemonicos, desnaturalizando discursos que banalizan —e incluso criminalizan- la
cultura de los pueblos originarios y afro-descendientes.

Nuestra apuesta a implementar la pedagogia de la pregunta en el aula encontré
un sustento real a partir del uso de un lenguaje ya establecido, producto de la
construccion colectiva de contenidos entre los aportes de la historia y los de la musica,
liberando al docente de lo que el sentido comin entiende como ser el poseedor de la
verdad.

En segundo lugar, al momento de planificar, retomamos nuestro punto de
partida- para qué, qué y como ensefiar historia a estudiantes en el nivel superior
provenientes de la orientacion artistica. En funcién de la primera pregunta- para qué-,
nos propusimos profundizar esta capacidad problematizadora, brindando herramientas
conceptuales e introduciendo perspectivas novedosas para ellos y ellas. A partir de una
mirada latinoamericanista, los contenidos y habilidades —qué historia ensefar- que
desarrollamos fueron los siguientes:

e EIl contexto de produccion de la historia de los pueblos nativos en América: los
registros arqueoldgicos, etnolégicos, linguisticos, escritos y orales concurrentes a su

construccion.



e La emergencia y auge de la complejidad socio-cultural mesoamericana y andina.
Comparacion entre las sociedades inca y mexica.

e El género y pueblos originarios. Respeto por la diversidad sexual y étnica.

e Elimpacto de la invasion europea sobre las culturas americanas. La condicion de los
indigenas americanos desde la perspectiva europea Yy viceversa. La
desnaturalizaciéon de los procesos y relaciones de dominacién simbdlica.

En tercer lugar, a la hora de poner en practica esta mirada critica nuestra-
americanista, buscamos e intentamos seleccionar aquellos recursos didacticos que
consideramos valiosos para la contextualizacion y comparacién de temas (mapas,
imagenes de las capitales americanas, obras de arte, fuentes documentales, videos
biograficos); asi como también, que diesen cuenta de la diversidad y particularidad de
las culturas originarias. En este sentido, implenetamos estudios de casos como, por
ejemplo, el de les muxes zapotecas. Y, por ultimo, recursos que apuntaran a contrastar
estas realidades con los discursos hegemonicos a lo largo del tiempo, como lineas del
tiempo y periodizaciones politico-criticas, circulacién de un tomo enciclopédico “Historia
universal’, y representacion de roles con utilizaciéon de fuentes histoéricas.

En el desarrollo de las clases, fue clave la colaboracion en la pareja pedagdgica
en lo ateniente a:
¢ la organizacién del tiempo mediante el llamado de atencién acerca de la hora;

e el enriguecimiento de la exposicibn mediante pequefias intervenciones del par
pedagogico;

¢ la busqueda en comln de imagenes, videos y biografias;

¢ la atencidn al trabajo en grupo vy el esclarecimiento de las consignas, y, por ultimo,

e la correlacion coherente entre las planificaciones de cada una de las partes y la
libertad de elegir, por igual, el tema mas afin con nuestras personalidades e intereses,

sin perder de vista los propésitos y contenidos en comun.

A modo de conclusién

Deseamos concluir este trabajo resaltando el potencial creativo y formador que
posee la investigacion para la practica docente y viceversa. Esta experiencia resultd
para nosotras sumamente enriquecedora en tanto nos permitié conocer como se ensefia
historia en espacios de formacioén artistica y, a su vez, descubrir los alcances gue tiene
la ensefianza de la historia para la formacion de docentes comprometidos con su
realidad. Los saberes devienen en contenido sélo cuando son enmarcados por una

didactica que permita su ensefianza significativa.



Por ultimo, expresamos nuestros deseos en que esta reflexion post-practica nos
ayude a enriquecer nuestro perfil profesional a partir de invitarnos -a la hora de
insertarnos en cualquiera de las instituciones del nivel superior- a generar el habitus de

articular criticamente la teoria con practica.

Bibliografia

Camillioni, A. (1995) “Reflexiones para la construccion de una Didéactica para la
Educaciéon Superior. Primeras Jornadas Trasandinas sobre Planeamiento, Gestion y
Evaluacion Universitaria”. Chile, Universidad Catdlica de Valparaiso.

Da Cunha, M. E., (1996) “La profesidn y su incidencia en el curriculum universitario”, en:
Lucarelli, E., La Didactica de Nivel Superior. Ficha de catedra, UBA.

Freire, P. (2013) “Por una pedagogia de la pregunta: critica a una educacioén basada en
respuestas a preguntas inexistentes”. Buenos Aires, Siglo Veintiuno Editores.

----------- (1968) “La Pedagogia del Oprimido” se puede consultar en:
http://www.educacionyculturaaz.com/noticias/14-libros-pdf-de-paulo-freire-la-
educacion-al-servicio-de-la-humanidad-descargas

Perrenoud, P. (2004) Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefar. Barcelona,
Grao.

Martinez Rodriguez, J. B., (2016) “Practicas, politicas y retoéricas en la ensefianza
universitaria”, en: Insaurralde, M. (Comp.) “La ensefianza en la educacién superior;

investigaciones experiencia y desafios”. Buenos Aires, Noveduc.



CapPiTuLO 11

CORPORALIDAD Y DISCURSOS EN EL PROFESORADO EN EDUCACION FisICA.
EL LENGUAJE COMO HERRAMIENTA TRANSFORMADORA DE LA REALIDAD.

Ana Laura Duché Moénaco y Mercedes Repucci

Introduccién

En los meses de mayo y junio de 2017 desarrollamos nuestra practica docente
situada (PDS) en el marco del Taller de lectura, escritura y oralidad en el primer afio del
Profesorado de Educacion Fisica en el ISFD N° 86.

El punto de partida para disefiar nuestro proyecto de catedra se baso en los
siguientes interrogantes: desde contenidos linguisticos y literarios, ¢,es posible aportar
herramientas de trabajo motivadoras, interesantes y que tengan una finalidad practica a
la formacién de futuros docentes de Educacion Fisica?; si es asi, ¢cuales son esas
herramientas y a través de qué métodos y estrategias didacticas podriamos llevar a
cabo la ensefianza?

Nos preguntamos, entonces, por una posible articulacion entre una disciplina que
creiamos asociada principalmente con lo corporal del individuo y otra basada en las
palabras, en lo discursivo. Nuestra inquietud se enmarca dentro de una cuestion mas
amplia: la de pensar la(s) manera(s) de impartir nuestra disciplina de manera que llegue,
interese y sea una experiencia significativa en carreras de formaciones diversas a la
nuestra. Dicho de otro modo, nos preguntamos cémo aportar conocimiento significativo
a la formacién de estudiantes de carreras cuyas practicas profesionales se diferencian
en buena medida de las del Profesorado en Letras.

Para la concrecién de nuestras practicas docentes, creimos necesario llevar a
cabo una serie de acciones iniciales que nos permitieran una satisfactoria insercién
institucional. El primer paso fue conocer la institucién, establecer contacto con
autoridades, con la profesora del curso en el que trabajamos y con los alumnos.
También tomamos conocimiento de documentos tales como el disefio curricular y el plan
de estudios de la carrera de Educacion Fisica, ademas de habernos familiarizado de
antemano con el programa de la materia. Este Gltimo tiene una especial relevancia ya
gue debimos trabajar desde lo curricular. A través de las observaciones de las clases,
conocimos la manera de desempefiarse de la docente, los materiales didacticos que
acostumbra a usar, sus intenciones e inquietudes. Ademas, pudimos tener una idea
sobre los intereses de los estudiantes y sus expectativas respecto a la cétedra.

A partir de una entrevista con el director del instituto, recabamos informacion



sobre de la fundacién de la institucién y de sus modos de funcionamiento. También
conversamos acerca de la matricula, los ingresantes y la desercion. Nos dijo que cada
afio entran 220 estudiantes por sorteo y que los porcentajes de desercién no son
demasiado altos debido a que para la regularidad del estudiante se necesita hacer solo
una materia al afio.

En relacion especifica con lo que fue nuestro punto de partida, nos hablé de las
dificultades més recurrentes con las que se encuentran los ingresantes: el director
sostuvo que “arrastran” falencias de lectura y de comprension lectora desde el
secundario que se transfieren al nivel superior. Podemos relacionar esto con el planteo
de Paula Carlino (2005) en cuanto a la alfabetizacion académica. La autora sostiene
gue este concepto problematiza y pone en tela de juicio la idea de que aprender a leer
y a escribir es un asunto terminado al ingresar a la educacion superior, es decir, que los
modos de leer y escribir no son iguales en todos los ambitos. Acordamos con Carlino
cuando dice que la alfabetizacion académica no es un proceso para remediar “una mala
formacion” del secundario: “alfabetizar académicamente no significa en estas paginas
transmitir un saber elemental, separado del contenido sustantivo de las materias,
transferible a cualquier asignatura” (Carlino, 2005:15), sino que en todas las catedras
deberia estar integrado el aprendizaje de la produccién y el analisis de textos.

Enmarcamos el proyecto de catedra realizado para nuestras practicas dentro de
la concepcion de la Didactica del Nivel Superior como una didactica especifica de nivel.

Por esta razén, procuramos que, a medida que avanzaramos en la PDS,
pudiéramos vincular los dos ejes que creemos fundamentales para la docencia en el
nivel superior: la investigacion y la intervencion, siempre con la intencion de aportar
conocimiento a la ensefianza de la disciplina desde la investigacion y la observaciéon

critica.

Desarrollo de las clases

Para nuestras intervenciones docentes, creimos necesario delinear algunos
propésitos especificos, acordando con la definicion de esta palabra propuesta por Jorge
Steiman (2012): “los propésitos tratan de mostrar, desde la 6ptica de la ensefanza, qué
direccioén intenta darsele al proceso aulico o en otros términos, qué ofrece el equipo
docente en términos de lo que la catedra puede garantizar como practicas que
sucederan en el aula” (p.42). Trabajamos desde la perspectiva de la didactica
fundamentada critica, ya que, siguiendo a Lucarelli (2014), esta perspectiva considera
la confluencia de factores técnicos, humanos, epistemoldgicos y politicos en la

produccion de los procesos de ensefiar y aprender.



Nuestro principal interés fue brindar recursos que aporten a la formacion de un
juicio critico. Esto podria ser ensefado, por ejemplo, a través de la lectura de obras
literarias, articulos periodisticos o0 anuncios publicitarios y el andlisis de los recursos del
lenguaje (gramaticales, retoricos, entre otros) utilizados para lograr un determinado
efecto. De esta manera, también es posible promover el andlisis de situaciones de la
vida cotidiana a la luz de herramientas de distanciamiento incorporando categorias de
andlisis que los habiliten a analizar su realidad de manera compleja y con una finalidad
critica.

Para alcanzar una articulacion mas especifica con el perfil de la carrera de
Educacion Fisica, en nuestras clases hicimos hincapié en la idea de que los textos son
mediadores de acciones humanas que no podrian realizarse sin la mediacion textual en
un contexto determinado. La intencion fue, entonces, elaborar consignas que los
habilitaran a reflexionar acerca de la corporalidad y las nociones socialmente
naturalizadas vinculadas con ella. No debemos olvidar que, si bien pertenecientes a una
disciplina especifica, los estudiantes son también docentes en formacion, por lo que nos
parecié importante aportar nociones que les sirvieran de instrumento a la hora de emitir
consignas o proponer actividades ellos mismos.

A su vez, quisimos no perder de vista el aspecto oral del taller, por lo que otro de
los propdsitos fue impulsar la socializacion dentro del grupo de sus interpretaciones e
impresiones acerca de las obras o de los temas tratados en clase de manera oral,
ademas de en sus producciones escritas. Trabajando de este modo es posible proyectar
el desarrollo de habilidades vinculadas al trabajo grupal, como el respeto por las
opiniones e interpretaciones de los demas.

Para llevar a cabo estos propésitos, utilizamos estrategias metodologicas que
fomentaron el dialogo grupal, preguntas disparadoras que posibilitaron espacios de
reflexion y coordinacion de lecturas en voz alta.

Las clases consistieron en propuestas de trabajo bajo la modalidad de taller
organizadas alrededor de la problematizacion de los conceptos de objetividad y
subjetividad en la noticia, el discurso periodistico y la entrevista. En nuestra primera
clase, llevamos noticias que trataban sobre casos de inclusibn de mujeres trans e
intersexuales en equipos deportivos femeninos: consideramos, a partir de lo observado
en las clases anteriores, que el topico les resultaria interesante y que habria posiciones
encontradas. Hicimos lecturas en voz alta, propiciamos espacios de reflexion oral acerca
de los temas tratados en los recortes periodisticos y hubo un trabajo en grupos donde
los estudiantes debieron reconocer las marcas subjetivas en el texto, que luego
socializamos e intentamos sistematizar mediante una puesta en comun.

Efectivamente, el tema les interes6 mucho, por lo que participaron activamente



del debate y de la consigna grupal, posibiltando de esta manera la construccién
colectiva de los conocimientos a la que apuntabamos. El objetivo principal era poder
aportar herramientas especificamente linglisticas para poner en la lupa la subjetividad
del discurso periodistico, pero el debate sobre la tematica de los géneros despertd
mucho interés y fue ese el eje de la conversacion, en lugar de los contenidos linguisticos.
A pesar de esto, nos parece algo positivo el hecho de que los estudiantes hayan tenido
un espacio desde lo curricular en el cual poder hablar sobre estos temas, y
consideramos que el intercambio de ideas y el interés fueron tales porque dan cuenta
de una necesidad.

Esta falta de hincapié en lo linglistico fue uno de los aspectos a mejorar
sefialados por nuestra tutora, por lo que decidimos dedicar una hora de la siguiente
clase a recuperar estos recursos. Les pedimos a los estudiantes que seleccionaran
oraciones en las que pudieran ver alguno de los mecanismos trabajados a medida que
ibamos tomando nota en el pizarrén, y sugerimos algunas otras. No todos tenian los
textos para seguir la puesta en comun y puede que eso haya dificultado el trabajo, por
lo que nuestra tutora nos sugirié posteriormente la idea de proyectar las oraciones
trabajadas, o que todos tuvieran una copia.

Coincidimos con lo planteado por Perrenoud (2007) respecto de la practica
reflexiva y la implicacién critica como orientacién prioritaria en la formacion del
profesorado. Nos parece fundamental que las clases tengan una direccién clara hacia
la reflexién y la desnaturalizacion de elementos sociales, por lo que es nuestra intencion
gue los estudiantes - y futuros docentes - se involucren con temas de indole social como
lo es la inclusién. Tal como sostienen Soms y Follari “la conexion entre aprendizaje
profesional y compromiso social queda la mayor parte de las veces relegada a un
segundo plano” (Soms y Follari, 1994:39) y por eso quisimos darle a la cuestion social
su espacio en las clases, si bien lo hicimos a través de recursos y contenidos de nuestra
propia disciplina. En palabras de Perrenoud “para que la implicacion critica sea un
componente del habitus profesional de los ensefiantes, con la misma importancia que
la practica reflexiva (...) hay que aplicar dispositivos de formacién precisos y desarrollar

competencias fundadas en saberes procedentes de las ciencias humanas” (2007:201).

Reflexiones finales

Una de nuestras expectativas iniciales fue que el punto de llegada de nuestro
proyecto de cétedra pudiera alcanzar, en la medida de lo posible, la confluencia entre
nuestras practicas docentes y la produccién de conocimiento. Ya que el aula es uno de

los espacios en que estas dimensiones pueden coincidir, nos propusimos impulsar la



visibilizacién de la importancia del lenguaje como herramienta transformadora de la
realidad y como recurso imprescindible y fundamental en todos los aspectos: para
comunicar, aprender criticamente y, sobre todo, a la hora de ejercer la docencia en
cualquier disciplina. Intentamos que esto suceda en nuestras practicas mediante la
reflexion metalingliistica y a través del ejercicio de volver conscientes procesos
naturalizados, al poner en crisis la objetividad del discurso periodistico.

Creemos que, si bien nuestro punto de partida fue bastante ambicioso teniendo
en cuenta el corto tiempo con el que contdbamos, nuestras propuestas dieron lugar a
gue aparezcan las herramientas que buscabamos generar. Aunque no tenemos manera
de dar cuenta del grado de aprendizaje logrado por parte de los estudiantes, creemos
gue en el transcurso de la clase lograron apropiarse de los contenidos y se mostraron
interesados.

Consideramos que la relacién entre nuestra disciplina, asociada a lo discursivo,
y la del Profesorado de Educacion Fisica, asociada principalmente a lo corporal, estuvo
lo suficientemente lograda ya que trabajamos desde contenidos especificamente
linguisticos asociados a temas deportivos. También creemos que la articulacion estuvo,
en parte, dada por la recuperaciéon de algunas experiencias personales tanto como
escolares de los estudiantes, por ejemplo, alumnas que comentaron haber compartido
partidos de hockey con mujeres transexuales o, en otro momento, la relaciéon entre lo
discursivo y lo corporal se puso en juego cuando dramatizaron entrevistas.

En sintesis, a las preguntas iniciales acerca de si es posible aportar herramientas
de trabajo motivadoras, interesantes y que tengan una finalidad préactica a la formacion
de futuros docentes de Educacion Fisica y, si es asi, ¢cudles son esas herramientas y
a través de qué métodos y estrategias didacticas podemos llevarlas a cabo?,
respondemos afirmativamente. Creemos que es posible aportar herramientas
especificas de nuestra disciplina a una disciplina distinta, articulandolas y de manera
gue llegue e interese a los estudiantes. Los métodos, consideramos, varian en relacién
con los grupos de trabajo y la experiencia como docentes. Creemos que esta es una
busqueda constante y que requiere, ademas de reflexién critica, una direccién prioritaria
tanto en nuestro trayecto formador en la docencia como en la puesta en practica de

cada clase.
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CAPiTULO 12

PROPUESTA DE INDAGACION GUIADA EN CIENCIAS NATURALES
PARA DOCENTES EN FORMACION

Rocio Kraser y Paula Pelaez

Introduccion

El presente trabajo forma parte de la investigacion e intervencién docente
realizadas en el marco de las practicas profesionales de nivel superior llevadas adelante
durante el cursado de la materia Didactica y Practica Docente de Nivel Superior.

Realizamos la practica docente situada (PDS) en la Escuela Normal Superior
“Vicente Fatone” de la ciudad de Bahia Blanca, en la materia Didactica de las Ciencias
Naturales I, correspondiente a segundo afio de la carrera de Profesorado en Educacion
Primaria. La catedra esta constituida por la docente titular y una ayudante, y dictan la
materia para veintidés alumnas, con una frecuencia semanal de dos encuentros de una
hora y veinte minutos de duracion.

A lo largo de la insercién institucional, asumimos una mirada problematizadora
de la realidad, que implica, segun las autoras Sirvent y Monteverde “desnaturalizar' lo
que aparece como 'natural’; traspasar con una pregunta la apariencia de los fenébmenos
para descubrir la trama de los factores que dan cuenta de por qué las cosas son como
son y no de otra manera y, por tanto, pueden ser de otra manera” (2016:105). En este
sentido, reconocemaos, en primera instancia, que la practica docente sélo puede ser
entendida en los contextos institucional y social que la enmarcan; sumando la dimensién
curricular como un aspecto de fundamental importancia para (re)pensar las practicas.

Como resultado de la propuesta de intervencion docente pretendimos que los
destinatarios puedan interpretar la ciencia como una actividad humana, de construccién
colectiva, que forma parte de la cultura y esta asociada a ideas, lenguajes y tecnologias
especificas. Por otro lado, esperamos favorecer el desarrollo de estrategias de
ensefianza y de aprendizaje de la Quimica estimulando la motivacion por el estudio de
esta disciplina y el gusto por la lectura. Aspiramos a recuperar la actitud critica y
observadora frente a la incorporaciéon de nuevos conceptos cientificos, motivando al
aprendizaje gradual y auténomo. Propiciamos, ademas, la consolidacion de relaciones

sociales y la ampliacion de la ciudadania.

Fundamentacién



Reflexionando acerca de la enseflanza de la quimica en el nivel superior,
escogimos como punto de partida una problemética que consideramos comun a todos
los niveles educativos. En ciencias, en general, y en quimica, en particular, se tiende a
una ensefianza descontextualizada, abordada mayormente desde lo expositivo. Este
tipo de ensefianza, no favoreceria aprendizajes significativos, sino que, por el contrario,
promoveria un mayor desinterés en los alumnos al no lograr encontrar en las clases de
ciencia contenidos significativos para la vida, lo que generaria, a su vez, una imagen
distorsionada de esta disciplina.

Partiendo de la idea de que el aprendizaje constituye una actividad compleja, si
hablamos de ciencias, esa complejidad se manifiesta en diversas cuestiones. Por un
lado, el alto nivel de especificidad del lenguaje cientifico que se aleja del lenguaje
cotidiano que emplea escasa terminologia cientifica (Galagovsky, Bonan y Aduriz Bravo,
1998); por otro lado, el alumno posee ciertas suposiciones o interpretaciones acerca del
mundo que muchas veces se contradicen con el conocimiento cientifico que se pretende
ensefiar (Gomez Crespo, Pozo y Gutiérrez Julian, 2004). Por altimo, la falta de sentido
gue el alumno encuentra en los contenidos académicos hace que los mismos no
resulten significativos (Aragon Méndez, 2004; Guitart, Caamafio y Corominas, 2012;
Izquierdo, Caamario y Quintanilla, 2007; Pozo y GOomez Crespo, 1998). En este ultimo
aspecto, pondremos mayor énfasis a lo largo de la propuesta.

En su texto ¢ Al final, ¢qué es aprendizaje significativo?, Moreira (2012) enfatiza

que:

el aprendizaje significativo se caracteriza por una interaccidén entre conocimientos
previos y conocimientos nuevos que es no literal, no al pie de la letra, y no arbitraria ya
que no se produce con cualquier idea previa, sino con algin conocimiento
especificamente relevante ya existente en la estructura cognitiva del sujeto. En ese
proceso, los nuevos conocimientos adquieren significado y los conocimientos previos
adquieren nuevos significados o mayor estabilidad cognitiva (2012:2).

Cabe destacar que la construccion del conocimiento no solamente se enmarca
en el establecimiento escolar como tal, sino que se extiende a los otros contextos de los
gue participa el alumno. De esta manera, el estudiante construye ideas, concepciones
0 explicaciones acerca de diversos fenémenos, en el didlogo con otras personas, a
través de los medios de comunicacidn o a partir de experiencias de la vida cotidiana. Al

respecto, Martinez Rodriguez sostiene que:

Se debe partir de que la educacién sucede no solo en las instituciones clasicas de familia
y escuela sino que los contenidos se alojan y experimentan en distintos dispositivos y
experiencias de manera que en los contextos informales y no formales el conocimiento



se produce y circula de forma invisible, aparece ubicuo, de manera que hoy se aconseja
una apertura del curriculum “sin paredes” y es que el curriculum también esta en los
contextos de actividad de los sujetos: ciudad, trabajo, vida cotidiana, entornos virtuales
(2016:29).

De esta manera, consideramos que, para lograr aprendizajes significativos, es
fundamental el reconocimiento del alumno como actor protagonico en la construccion
del conocimiento. Para ello, consideramos importante que el docente conozca las ideas
previas de los estudiantes y les brinde espacios para manifestar sus intereses e

interrogantes. Dichas reflexiones se sustentan desde los aportes de Bain:

Algunos profesores hablan del conocimiento como si fuera algo que ellos “reparten” o
“transfieren” a los estudiantes, casi como si abrieran sus cabezas y lo vertieran en su
interior. Naturalmente, no sorprende que estos profesores se centren en la construccién
de la explicacion que a su parecer es mas razonable, en lugar de en una que ayude y
estimule a los estudiantes a construir sus propias explicaciones, a razonar, a extraer
conclusiones, a actuar (2007:65).

Actividades previas al desarrollo de las propuestas de ensefianza

Las acciones llevadas a cabo durante nuestra insercion institucional consistieron,
por un lado, en la realizacidbn de entrevistas a dos alumnas del Profesorado en
Educacion Primaria, a la ayudante de la catedra y al vicedirector de la institucién. Por
otro lado, realizamos un recorrido institucional para conocer los espacios usados
mayoritariamente por las estudiantes. Ademas, elaboramos un diagnéstico aulico,
fundamental a la hora de pensar y disefiar nuestra planificacion de clases.

Planteamos llevar adelante la administracion de encuestas de opinion
destinadas a las docentes en formacion para poder conocer de qué manera aprendieron
ciencias durante su trayectoria escolar. Debido a que, a comienzo de afio, se les pidié
una actividad similar desde la céatedra, que consisti6 en la escritura de un relato,
decidimos no realizar dichas encuestas y tomar esas narraciones como insumo de
nuestra investigacion.

El analisis de los relatos de las alumnas, permitié advertir una ensefianza
descontextualizada de las ciencias a lo largo de su escolarizacién. A su vez, las
estudiantes manifestaron un mayor interés en las asignaturas cientificas cuando el
docente les permitia experimentar, investigar, construir modelos, utilizar el laboratorio,
realizar salidas educativas, establecer relaciones entre la ciencia y lo cotidiano. Estas

interpretaciones pueden apreciarse en las siguientes palabras:

Recuerdo que calqué y pinté muchos dibujos del cuerpo humano, escribi muchas
cartulinas, y también haciamos maquetas, la que ain no olvido es la que representaba



las moléculas con bolitas de telgopor que “eran” los atomos, pintadas con los colores
primarios (Geraldina).

Recuerdo que en mis afios transcurridos por la escuela primaria llegué a la idea (errénea)
de que cada ciencia es un todo aislado y, a su vez, muy alejado de la vida cotidiana. Es
por esta razén que me resultaba una asignatura tediosa (Milagros).

Recuerdo mas las clases practicas de ciencias naturales, donde haciamos afiches
magquetas y experimentos en la secundaria (Noemi).

[...] En la secundaria fue muy parecido, la diferencia era que dentro de la escuela
teniamos laboratorio asi que cuando teniamos, biologia, fisica o quimica utilizabamos
este espacio. Esto hacia que la materia sea muy interesante ya que podiamos
experimentar, analizar, observar, hacernos preguntas y valorar/cuidar el espacio (Maria
José).

A través de los relatos también se pone de manifiesto el abordaje expositivo de

las clases de ciencia, en las cuales, el docente ocupa el lugar de portador del saber y

los alumnos son actores pasivos que se limitan a “recibir conocimientos” y a realizar

actividades de simple repeticion que no favorecen el desarrollo de habilidades

complejas. A su vez, aparece la dificultad de comprension del lenguaje cientifico. Al

respecto las estudiantes plantean:

Luego de su larguisimo discurso monétono y con palabras desconocidas, se sentaba en
el escritorio y nos decia qué ejercicios debiamos hacer. [...] A veces, el desarrollo de las
actividades era de a dos, a veces en grupo y otras individualmente, pero la dinamica era
siempre la misma: ella sentada en el escritorio y nosotros "haciendo los ejercicios"
(personalmente nunca los hacia) (Micaela).

En la escuela siempre las clases fueron dadas por la maestra; tedricas, de lectura y
preguntas dictadas por ella y respondidas por nosotros copiadas de un manual de lectura
a la hoja de carpeta (Violeta).

La clase era dada por la maestra parada al frente del aula y los alumnos estabamos
sentados en bancos escuchando la clase. No me acuerdo de haber hecho experimentos
ni ninguna otra actividad que no fuera sélo teérica (Ana Sol).

La docente insistia con las guias de preguntas que eran muy faciles de responder, ya
que estaban marcadas en el manual que usadbamos, y sélo habia que copiarlas [...]
Tengo el presentimiento de que es muy poco lo que aprendi si tengo en cuenta
gue fueron 12 afos de convivir con las Ciencias Naturales (Maria Victoria).

Mi ensefianza en las Ciencias Naturales siempre fue muy tipica, sacada de
manuales o preguntas con respuestas en negrita, muy poco o nhada de
aprendizaje significativo, presencia de experimentos, momentos en los que
tuviera que investigar, indagar, adquirir una postura critica y reflexiva (Fiorella).

A partir de la situacién problematica inicial, nos propusimos hacer uso de

estrategias que permitan a las estudiantes valorar la presencia de la quimica en los

fendmenos y procesos de la vida cotidiana y, de esta manera, favorecer el logro de

aprendizajes significativos.



En funcién del andlisis realizado, decidimos trabajar bajo la modalidad de taller
recuperando las actividades propuestas en el Proyecto de Extension “Quimicuentos”
cuya direccion esté a cargo de la Dra. Sandra A. Hernandez.

Este proyecto interdisciplinar propone acercar a niflas/os en edad escolar,
docentes, docentes en formacién, sus familias y al publico en general al conocimiento
cientifico, para que puedan interpretar la ciencia como una actividad humana, de
construccion colectiva.

El desarrollo de las actividades se orienta desde el modelo indagatorio para la
ensefianzay el aprendizaje de las ciencias, el cual esta orientado a facilitar que quienes
participen de la experiencia adquieran y desarrollen las habilidades y destrezas
necesarias para construir los conocimientos en forma participativa y activa (Harlen,

2013; Reyes-Cérdenas, 2012).

Las propuestas

Tuvimos dos clases a nuestro cargo en las que utilizamos como estrategias
didacticas actividades experimentales, investigacién guiada e interrogatorio didactico.
Las primeras, consistieron en la realizacibn de experiencias practicas grupales,
planteamiento de objetivos y contenidos, reconocimiento de ideas alternativas??, entre
otros. Se utilizaron como recursos, materiales cotidianos y de laboratorio, cuento en
formato de papel, pizarron y tizas.

Los propdsitos para estas clases fueron:

e Promover el ‘hacer ciencia” mediante la contextualizacion de actividades
experimentales.

¢ Fomentar el uso de materiales cotidianos a la hora de trabajar en ciencias.

e Propiciar el trabajo colaborativo como estrategia de construccion de conocimientos.

e Promover la curiosidad, el espiritu de investigacion y el respeto a la opinién del otro.

Abordamos, entre otros, los siguientes contenidos:

e Valorizacion de las ciencias naturales desde el marco de la alfabetizacion cientifica.
¢ Formulacién de obijetivos en funcién de la construccion de competencias.
¢ Definicion de contenidos en la ensefianza de las ciencias naturales.

¢ Reconocimiento de las ideas alternativas en ciencias naturales.

22 Se refieren a las concepciones que poseen los estudiantes sobre fendmenos cientificos especificos que
les permiten comprenderlos y darles sentido. Se caracterizan por ser construcciones personales en
interaccion cotidiana con el mundo, bastante estables y resistentes al cambio y de caracter implicito.



Durante la primera clase, las actividades a desarrollar por las alumnas
consistieron en la lectura de un cuento y posterior didlogo acerca del mismo para guiar
a las estudiantes hacia el trabajo experimental. Se utiliz6 como disparador el cuento La
batalla del agua y el aceite (Hernandez y Borel, 2012) el cual narra la aventura
imaginaria de Julio, un chico curioso al que le gusta leer historias de magia, hadas y
dragones y que se siente fascinado por el mundo de la gastronomia que también le
parece un tanto magico. El cuento describe lo que percibe Julio al ver a su mama hacer
fideos en una olla, que s6lo a sus 0jos, es transparente.

Se formaron pequerios grupos para llevar a cabo las experiencias. A partir de las
mismas, se recuperaron conceptos referidos a la tematica del cuento (sistemas
materiales, mezclas, solubilidad, separacion de fases, densidad, viscosidad, etcétera).
En todo momento, se oriento el trabajo en equipo con vistas al logro de producciones
individuales y colectivas.

A continuacion, detallamos las experiencias extraidas del Proyecto
“Quimicuentos” en las cuales se utilizaron como recursos materiales cotidianos y de

laboratorio, cuento en formato papel, pizarron y tizas.

Experiencia N° 1: Cocinando fideos

Consiste en la recreacién de la “coccion” de los fideos, segun lo relatado en el
cuento, haciendo hincapié en los sistemas materiales (homogéneo, heterogéneo,
cantidad de fases y de componentes). Cada grupo dispone de los siguientes materiales:

agua, sal, un pufiado de fideos, aceite, vaso de vidrio y cuchara.

Experiencia N°2: ¢ CoOmo separar una mezcla?

La actividad practica consiste en la separacién de los componentes de la mezcla
obtenida en la experiencia anterior, teniendo en cuenta los materiales empleados en la
primera experiencia a los que se le suman:; un embudo, un colador, una servilleta, papel
de filtro, un trozo de algodén y una ampolla de decantacion.

Cada grupo tiene la libertad de elegir cobmo separar los componentes, debiendo
justificar el procedimiento utilizado en cada caso.

Esta experiencia permite revisar contenidos sobre sistemas materiales,
mezclas, solubilidad, separacion de fases y diferencia entre peso, masa, densidad y

viscosidad.

Experiencia N° 3: Simulando una lampara de lava



David Ausubel (1983) sostiene que en el aprendizaje significativo el estudiante
relaciona la informacién nueva con la que ya posee; reajusta y reconstruye ambas
informaciones en el proceso.

En tal sentido, planteamos la simulacién de una lampara de lava a modo de
valoracion de la aprehension de los conceptos repasados y/o aprendidos en las dos
primeras experiencias. Para realizar esta experiencia cada grupo dispone de los
siguientes materiales: un vaso alto, agua, aceite, sal, colorante y una cuchara.

Para la segunda clase, el punto de partida fue, nuevamente, el cuento utilizado
en el encuentro anterior. Recuperamos contenidos abordados por la docente del curso
durante las clases observadas previo a nuestras intervenciones. La actividad se
desarroll6 en grupos pequefios, recurriendo al cuento como recurso didactico
disparador, haciendo hincapié en:

e Definir contenidos posibles de abordar en la escuela primaria.

e Formular objetivos de aprendizaje.

¢ Plantear actividades a desarrollar por los nifios.

e Reconocer qué ideas alternativas podrian surgir en los nifios a partir de las
actividades propuestas.

A modo de cierre, realizamos una puesta en comun para compartir las

producciones de cada grupo, plasmadas en afiches.

Resultados y conclusiones

Al finalizar los encuentros, compartimos con las alumnas que participaron, el link
de una encuesta realizada en un formulario de Google Drive en la que se les
consultamos acerca de la experiencia de vivenciar “Quimicuentos” como metodologia
de trabajo.

Las estudiantes coincidieron en que la propuesta interdisciplinaria de usar un
cuento como recurso disparador y el desarrollo de experiencias bajo la indagacion
guiada, es una forma de trabajo Gtil para abordar diferentes contenidos escolares.
Exponiendo razones tales como: “era sencillo de entender y bajar a la realidad”; “fue (til
porque cada grupo llegé a resultados parecidos de diferentes maneras”; “...promueve
la participacion activa de los alumnos”.

Los resultados de la intervencién fueron altamente positivos. La participacion
durante el transcurso de las clases y la respuesta a las actividades propuestas, tanto

orales como escritas fue muy enriquecedora. El grupo clase se mostré predispuesto a



trabajar de manera grupal, manteniendo una actitud abierta al dialogo y demostrando
respeto y escucha hacia el otro.

Como futuras docentes, se sintieron alentadas a utilizar esta forma de trabajo y
consideraron que nuestra intervencién contribuyd significativamente a una imagen de la

ciencia contextualizada y entendible.
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CaAPiTULO 13

LA PARTICIPACION ACTIVA DE LOS ESTUDIANTES EN LA CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTOS: ESTRATEGIAS ALTERNATIVAS DE ENSENANZA DE LA HISTORIA.

Martin Dietz y Marisol Gonzalez

“el oficio del profesor se redefine:
mas que ensefar, se trata de hacer aprender”
(Perrenoud,2004:119).

La participacion en una propuesta de insercion institucional por iniciativa de la
catedra “Didactica y Practica Docente de Nivel Superior” contribuye a generar
competencias profesionales en los futuros docentes que deben afrontar el disefio de un
proyecto de catedra a implementarse en un contexto real, lo que implica un compromiso
activo y responsable en la consecucién de dicha propuesta. También implica que el
estudiante, en su ultimo afio de formacion, se comprometa a participar en una
experiencia que genera grandes incertidumbres y desafios, por ser una instancia de
trabajo permanentemente supervisado y evaluado, pero que nos acerca mas al ejercicio
de la docencia, con los compromisos ético profesionales que implica.

La Practica Docente Situada (PDS) como dispositivo pedagdgico es altamente
formativo porque implica una investigacion de campo para luego poder articular, de
manera apropiada, una propuesta de céatedra relacionada con las particularidades
situacionales. Esto promueve un trabajo adaptado a las necesidades aulicas y
transforma al futuro docente en un investigador critico, lo que fomenta una formacién
flexible y dindmica para las practicas profesionales en contextos diversos y en
situaciones de complejidad.

Constituye un dispositivo pedagdgico que contribuye a lo que Bourdieu (1991)
denomina habitus definido como esa capacidad del docente, como profesional, de
mediar entre los saberes y una situacion especifica, es decir, de crear las condiciones
gue posibiliten un trabajo sinérgico entre éste y los alumnos, para la construccion de un
nuevo conocimiento.

En este marco, realizaremos un analisis de las actividades que desarrollamos
como pareja pedagdgica de acuerdo con la propuesta de la catedra y presentaremos
una breve reflexién acerca de la experiencia vivida y sobre los resultados obtenidos; en
esta instancia, trataremos de explicitar, segin nuestro criterio, de qué manera se

construy6 el conocimiento.

Actividades previas



Nuestro proyecto de catedra estuvo pensado para implementarse en el ISFD
N°3; instituciobn que tiene a su cargo carreras de formacion docente en el nivel
secundario. Realizamos nuestra insercion en la materia Historia Mundial siglo XX, del
cuarto afo del Profesorado de Historia, primero, desde la observacion participante v,
luego, teniendo a cargo dos clases.

“Los ensefantes, si no son intelectuales de pleno derecho, si son por lo menos
mediadores e intérpretes activos de culturas, de valores y del saber en proceso de
transformacion” (Perrenoud, 2004:183). En este sentido, comenzamos realizando un
recorrido por el establecimiento, para conocer sus particularidades y la dinamica de la
institucion educativa. Atendiendo a la necesidad de poder situar nuestro trabajo, nos
parecié pertinente conocer el espacio fisico donde se desarrollan las clases, el disefio
curricular vigente, el plan de estudio, el programa de la materia y cuestiones que tienen
gue ver con el funcionamiento de la institucion.

La investigacion nos permitié problematizar la realidad en la cual nos insertamos,
es decir, posibilité indagar sobre aquello desconocido que debimos develar para poder
tener un punto de partida concreto; porque la docencia es una actividad profesional que
implica una interaccion social y que incluye una articulacion de tipo disciplinar y
pedagogico en un contexto real. Es por ello que, el conocimiento del lugar de
intervencion, nos permite situarnos de manera adecuada en dicho espacio y planificar
las clases de acuerdo con las particularidades y necesidades del grupo.

Este tipo de trabajo colaborativo y en equipo es altamente productivo, en el
sentido de que nos permitid la visualizacion de la problemética en cuestion desde
diferentes perspectivas y esto implic6 la posibilidad de reajustar o redireccionar la
propuesta en funcion de algin emergente. La experiencia vivida fue formativa porque
posibilitd una reflexion “en” y “sobre” las practicas.

El asesoramiento de la tutora nos permitio resolver de manera progresivamente
auténoma las necesidades de indole practica que pudieron surgir y, de esta manera, se
hizo un ejercicio que articulé diferentes saberes. Este trabajo de campo, sumado al
proyecto de intervencion y su posterior puesta en practica, posibilité el desarrollo de
saberes profesionales para el ejercicio de la docencia. Sin desconocer que incluye
espacios de indeterminacion, emergentes e incertidumbres por lo que, como futuros
profesionales de la educacién, nos planteamos estar preparados para adecuar nuestras
propuestas a las necesidades del ambito de accién. Segun, Tardif “la epistemologia de
la practica profesional” es el conjunto de saberes que el docente utiliza cotidianamente

en el aula, este “saber engloba los conocimientos, las competencias, las habilidades (o



aptitudes) y las actitudes, es decir, lo que muchas veces se ha llamado saber, saber-
hacer y saber-ser” (2004:189).

En esta linea de pensamiento también es necesario aclarar que, como docentes
de Nivel Superior, se espera que estemos en condiciones de incorporar, producir y
utilizar teorias, asi como que seamos capaces de detectar y resolver problemas de
manera autbnoma, de utilizar tecnologias con propésitos especificos y de actuar, ética
y socialmente, en el &mbito de nuestras competencias como graduados universitarios.

Luego del andlisis de lo institucional, comenzamos las observaciones de clase.
A partir de las mismas, pudimos reconocer que la modalidad de las clases era expositiva
y, de acuerdo con nuestra concepcion epistemoldgica de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje, consideramos necesario instrumentar otra modalidad de trabajo
diferente de la habitual (y como estrategia didactica alternativa), en esta ocasién, un
estudio de caso. Esta propuesta, tuvo el objetivo de generar un espacio de trabajo aulico
gue involucrase la participacion activa de los estudiantes en la construccion conjunta de
un nuevo conocimiento. Nosotros apelamos a esta modalidad de trabajo como una
manera de promover el aprendizaje desde otro lugar.

Nuestra propuesta pretendié construir un conocimiento a largo plazo, aqui, la
participacién activa de los estudiantes en la construccién de un nuevo conocimiento es
requisito sine qua non. Por lo tanto, la utilizacion de TIC, como herramientas
audiovisuales, el desarrollo de una exposicién dialogada y la utilizacion de una
diversidad de recursos (articulos periodisticos, fotografias, testimonios reales),
contribuyd a crear un clima de trabajo con una dinamica diferente a la habitual. En este
marco, es importante destacar el nivel de participacion e involucramiento de los
estudiantes en la propuesta. El trabajo aulico colaborativo y en equipo a través de la
interdependencia de recursos fue altamente enriqguecedor.

Creemos, que pusimos en practica algunos de los saberes profesionales que
Perrenoud (2004) reconoce en las ensefiantes: organizamos y animamos situaciones
de aprendizaje, implicamos a los alumnos en tales aprendizajes, trabajamos en equipo,
y utilizamos tecnologias de manera pertinente. Este tipo de abordaje de las clases nos
permitié mediar entre los saberes y los estudiantes desde otro lugar, aquel que implica
una retroalimentacién reciproca en funcion de un objetivo comun: la construccién de un
nuevo conocimiento. Intentamos trabajar en las dos clases que tuvimos a cargo, a partir,
de una investigacidon conjunta sobre los recursos, las estrategias y las dinamicas a
implementar, porque consideramos, que ensefiar es atraer a los estudiantes (Bain,
2007), es decir, nuestra prioridad fue crear las condiciones aulicas que propicien un

trabajo colectivo.



Llevamos la propuesta al aula

En ese marco, primeramente, pensamos, qué resultados obtener, es decir, que
intentdbamos que ellos aprendieran, qué actividades intelectuales se debian promover
para alcanzarlo (cémo) y para qué.

En cuanto a los contenidos buscamos que estos fueran significativos en tres
sentidos: a nivel psicologico, es decir, que puedan establecerse relaciones sustantivas
entre los saberes precedentes y posteriores; a nivel l6gico, porque son contenidos
necesarios que actiian como articuladores tematicos; y, por ultimo, a nivel social, porque
son hechos de trascendencia mundial, a partir de los cuales pueden trazarse analogias,
en este caso, relacionadas especificamente con la etapa correspondiente a la Ultima
dictadura militar, planteada, de manera espontanea por una de las alumnas. Por otra
parte, tienen que ver con una propuesta de parte de la docente de acuerdo con sus
intereses y necesidades.

En cuanto a los recursos nos parecid apropiado seleccionar variedad de
fotografias, entrevistas, testimonios, articulos periodisticos, etc. para el trabajo por parte
de los estudiantes. En nuestro caso, para la clase que correspondi6 a: “El Genocidio
Armenio en el marco de la Desintegracién del Imperio Otomano”, nos parecié pertinente
la utilizacion de un Power Point que funcionase como soporte de la explicacién
dinamizando la misma. También, permiti6 condensar y clarificar visualmente la
informacién trabajada, mostrando su sintesis y organizacion, y finalmente, genero en los
estudiantes, una participacion espontanea. En relacion con esto, algunas de las
imagenes presentadas tuvieron una carga simbolica que favorecié la reflexién critica y
el debate, se promovié un clima de colaboracién democratico y enriquecedor al
posibilitar el dialogo durante toda la clase.

En nuestras intervenciones utilizamos como estrategias: la exposicion dialogada
acompafada por la utilizacién del Power Point y del pizarrén, que tuvo como finalidad
proporcionarles herramientas conceptuales que permitiesen articular contenidos previos
con aqguellos que se trabajarian en la clase. Seguidamente formulamos preguntas con
diferentes finalidades (recuperar saberes previos, disparadoras y de reflexién final). En
este sentido, fuimos evacuando las dudas que se presentaron durante el trabajo grupal
y el debate final. Realizando aqui nuestros propios aportes de tipo conceptual y
contextual para completar y definir intervenciones de los estudiantes surgidos en esta
instancia.

Por ultimo, en cuanto a las actividades realizadas por los estudiantes, durante el

transcurso de las clases podemos sefialar que compartieron con el resto del grupo



material sobre sus propias investigaciones en diferentes soportes? lo que generé un
rico intercambio; participaron en la exposicion dialogada, con opiniones personales y
una estudiante leyé un fragmento de informacion pertinente al tema en cuestion.
Seguidamente, trabajaron grupalmente en el andlisis de diferentes tipos de fuentes y, a
modo de cierre, se desarroll6 una instancia de socializacién desde los diferentes puntos
de vista en relaciéon con la propuesta en la que surgieron nuevas cuestiones que se

fueron abordando progresivamente hasta el final de la clase, sin haber agotado el tema.

Reflexiones provisorias

Como resultado del proyecto creemos que, en cuanto a la construccion del
conocimiento, se pudo lograr de la manera prevista. Rompimos con la didactica de
sentido comun (Camilloni,1995), al implementar un tipo de trabajo flexible con diferentes
herramientas metodoldgicas que generaron la participacion activa de los estudiantes en
la construccién de conocimiento. En este marco, nos posicionamos desde una didactica
fundamentada critica, para llevar adelante la propuesta al aula. Para ello el feedback o
retroalimentacién promovida, fue un elemento clave, a la hora de hacer un analisis sobre
los resultados obtenidos.

Siempre hay cuestiones que se pueden mejorar, enriquecer o reajustar, pero de
esto se trata una reflexion, de que podamos dar cuenta de lo obtenido, pero también,
desde nuestro lugar, plantearnos aquellas cuestiones que pudieron mejorarse a la hora
de llevar al aula una propuesta de trabajo. La dinamica &ulica fue positiva, con un buen
intercambio entre estudiantes y docentes, ademas de haberse promovido el didlogo
democratico donde el respeto por la opinidn de los demas y el aporte de cada uno fue
tomado en cuenta y dentro de lo posible, recuperado por los docentes con la finalidad
de realizar nuevas conceptualizaciones.

En lo que respecta a nuestra disciplina, Historia, se trabaja a partir de distintos
tipos de fuentes (que intentamos diversificar) con el objetivo de generar la construcciéon
de un conocimiento siempre mediado. Es propio de la disciplina historica, el trabajo con
diferentes tipos de informacion historiografica que incluye todo objeto material,
documento o huella producto de una accién humana pasada, que no es posible observar
directamente. La propuesta debe posibilitar trasladarnos en el tiempo, facilitar la empatia
y el desarrollo de una conciencia critica, que ademas posibilite ubicarnos espacialmente.

Aqui se pone de manifiesto lo que Malet y Monetti (2012) retoman de Shulman y que,

23 Textos, informacion de internet, recuperados a partir de teléfonos celulares y netbooks.



en sus propios términos, denomina conocimiento didactico del contenido a esta
amalgama de conocimientos puestos de manifiesto en la accion.

De manera que, nuestro trabajo colaborativo, a partir de la interdependencia de
recursos, logré promover una instancia de didlogo democratico, reflexivo y fecundo. Se
trabajo a partir de diferentes constructos empiricos que debieron analizarse con una
rigurosidad académica que permita adoptar una perspectiva al respecto, pero siempre
sabiendo que no existe una postura univoca y estatica al hablar en términos histéricos.
Y todo esto en el marco de un contexto institucional que condicioné la manera de trabajo
en el aula.

“Los conocimientos profesionales exigen siempre una parcela de improvisacion
y de adaptacién a situaciones nuevas y Unicas que exigen del profesional reflexion y
discernimiento no solo para que pueda comprender el problema, sino organizar y aclarar
también los objetivos deseados y los medios que utilizar para alcanzarlos” (Tardif,

2000:183). Creemos que, en nuestro caso, este objetivo pudo lograrse.

A modo de sintesis

En principio, tomamos en cuenta, por un lado, el marco institucional de insercion
Yy, por otro, cuestiones que tienen que ver con la dinamica particular de las clases. Luego,
partiendo de una situacion inicial, reajustamos nuestra propuesta en funcion de ciertos
condicionantes que fueron apareciendo (en este caso, la decision de la profesora de
asignarnos un contenido en particular). Mas adelante, a partir de las observaciones de
las dinamicas aulicas, investigamos y pusimos en practica una propuesta diferente,
anclada teéricamente en una didactica fundamentada critica, que se puso de manifiesto
en las clases que tuvimos a cargo y logrando asi construir colectivamente el
conocimiento. Durante las mismas instrumentamos diferentes estrategias
metodoldgicas alternativas, entre ellas, un estudio de caso.

Por ultimo, la propuesta obtuvo los resultados esperados, una buena respuesta
de los estudiantes, una devolucién favorable de parte de las profesoras de la catedra
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior y de la docente de la catedra en la cual
intervenimos. Y por nuestra parte consideramos que el objetivo se cumplié dentro de lo
previsto. La construccion del conocimiento se realiz6 con el aporte de todos, en un clima
de didlogo democratico. Desde nuestro lugar, se promovidé el intercambio y la
participacién activa en un proceso de retroalimentacion positiva y la dinamica aulica

creada fue adecuada a tal fin.
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CaApPiTULO 14

PROPUESTAS ALTERNATIVAS EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES.

Melina Fernandez y Carla Pérez

Punto de partida

Como estudiantes de la catedra Didactica y Practica Docente del Nivel Superior,
disefliamos un proyecto de catedra que conjugé dos dimensiones: intervencion docente
e investigacion, y que toma como punto de partida la definicion de una problemética
especifica del nivel cuyo eje fundamental se baso en la Practica Docente Situada (PDS).

A partir de esto nos planteamos que, durante nuestro trayecto de formacién
académica, en general, somos producto de una ensefianza tradicional que se extiende
durante nuestro recorrido a través del nivel superior. En algunos casos, como en las
materias propias del trayecto pedagdgico, se nos propone plantear estrategias de
ensefianzas alternativas, ademas de las tradicionales. Al asumir el rol de educadores,
nos resulta dificultoso poner en cuestién ciertos comportamientos o patrones que
orientan hacia “lo tradicional” y, en cambio, poder pensar propuestas innovadoras.

Debemos tener en cuenta que el modelo de transmision tradicional concibe al
docente como protagonista de la ensefianza, su funcién es explicar y exponer sus
conocimientos para que el alumno aprenda. Este Ultimo, se considera una pagina en
blanco, una “tabula rasa”, un vacio que debe ser llenado. Por su parte, los modelos
alternativos de ensefianza quitan el foco del docente, centrando la atencién en el
contexto y en generar propuestas de ensefianza situadas, dando mayor protagonismo

a los estudiantes a la vez que propician el aprendizaje cooperativo.

Actividades desarrolladas

Desarrollamos nuestra PDS en la materia Ciencias Naturales correspondiente al
primer afio del Profesorado en Educacion Primaria del Colegio Normal Superior (UNS).
En una primera instancia, procedimos a conocer la institucion con el fin de
comenzar a contextualizar nuestra practica. Entrevistamos a la secretaria quien nos
explic6 como funciona actualmente la institucion atravesando un proceso de

transformacién de sus carreras en universitarias y nos presenté a la docente a cargo de



la catedra.  Tuvimos la oportunidad de realizar consultas sobre el programa de la
materia, analizar los contenidos y realizar observaciones participantes en el curso.

Mas adelante, accedimos al Plan de Estudios de la carrera, lo que nos invitd a
contemplar la dimensién curricular en nuestro andlisis al considerar, entre otras cosas,

sus incumbencias y la organizacién de las materias.

Nuestros propésitos

En este marco, nos movilizaron los siguientes propositos:

o Disefiar estrategias didacticas alternativas en nuestras practicas de ensefianza en el
nivel superior

o Promover el andlisis y la reflexion sobre las formas tradicionales y las alternativas de
ensefanza.

e Poner a disposicion de los estudiantes estrategias de ensefianza de las Ciencias

Naturales, pensandonos como formadoras de formadores.

Nuestras experiencias

Asumimos la oportunidad de realizar dos intervenciones en el aula, es decir,
tuvimos dos clases de Ciencias Naturales a nuestro cargo.

Presentamos una propuesta didactica que se basé en un modelo constructivista,
gue concibe el aprendizaje como resultado de un proceso de construccion personal y
colectiva de los nuevos conocimientos, actitudes y vida, a partir de los ya existentes y
en cooperacion con los compafieros y el docente facilitador.

En la primera intervencién, los contenidos a trabajar fueron “calor y temperatura”.
Propusimos realizar una experiencia sencilla en el aula ya que los estudiantes no
cuentan con la posibilidad de concurrir al laboratorio debido a que, en el horario de
clases, el mismo estd cerrado. Aprovechando la curiosidad y predisposicién de los
estudiantes, los invitamos a que sean ellos mismos quienes la lleven a cabo. La
respuesta fue muy positiva: todos participaron, intercambiaron ideas, cuestionaron,
plantearon sus hip6tesis y sacaron conclusiones.

Tradicionalmente la teoria y la practica se han presentado por separado en la
ensefianza de las Ciencias Naturales. Habitualmente se consideré a la teoria como
fuente fundamental de informacioén para llevar a cabo la practica.

El concepto de practica creativa, busca romper las fronteras entre la teoria y la
practica, considerando que ambas se encuentran en continua retroalimentacion. La

practica es el punto de partida, invitando a la reflexion y construccién de saberes y



conocimientos. La reflexion sobre la practica es lo que realmente revela la teoria
inherente a la misma (Elliot 2000).

En la segunda intervencion, los contenidos a trabajar fueron “fuentes, formas y
transformaciones de energia”. Para esto presentamos una serie de articulos
periodisticos de diferentes fuentes, los invitamos a trabajar en grupo y a analizarlos a
través de consignas orientadoras para luego trabajar los conceptos en una puesta en
comun. La propuesta fue exitosa, la participaciéon muy activa y el intercambio de ideas
muy fluido.

La propuesta planteada tuvo su origen en quitar el foco de atencién en la figura
del docente y darles protagonismo a los estudiantes de manera de motivarlos
intelectualmente. Buscamos fomentar los modos de indagar, aprender y pensar en el
area de las Ciencias Naturales, proponiendo actividades para que los alumnos
reconstruyan su sistema de nociones y métodos en esta area, a través de la
participacién en esta practica de lectoescritura.

De esta manera la alfabetizaciobn académica se cuenta también entre los
contenidos de la clase. Segun Carlino es “el conjunto de nociones y estrategias
necesarias para participar en la cultura discursiva de las disciplinas, asi como en las
actividades de produccién y analisis de textos requeridas para aprender en la
universidad (nivel superior)” (2015:13). Este concepto pone de manifiesto que las formas
de leer y escribir no son iguales en todos los ambitos, cuestionando la idea de que
“aprender a producir e interpretar lenguaje escrito es un asunto concluido al ingresar al
nivel superior’ (2005:14).

Es importante sefialar que la PDS nos permitié también hacer un andlisis
epistemoldgico de la ensefianza de las Ciencias Naturales. Cuando hablamos de
Ciencias Naturales, solemos referirnos a un conjunto de conocimientos que la
humanidad ha construido a lo largo de varios siglos y que nos permite explicar cémo
funciona el mundo natural. Hablamos, por ejemplo, del concepto fotosintesis y también
del mecanismo de seleccidn natural, junto con el concepto de reaccion quimica y el
conocimiento sobre como se reproduce una bacteria. Estos conocimientos, no estan
dispersos ni son ideas sueltas, sino que estan fuertemente organizados en marcos
explicativos mas amplios (teorias y leyes) que les dan sentido.

En esta vision de las ciencias tienen un rol fundamental la curiosidad, el
pensamiento logico, la imaginacion, la blusqueda de evidencias, la contrastacion
empirica, la formulacién de modelos tedéricos y el debate en una comunidad que trabaja
en conjunto para generar nuevo conocimiento. Aqui, también tiene un papel importante
el contexto, dado que la ciencia es una actividad humana, hecha por personas, con

dudas, pasiones e intereses, que trabajan en instituciones enmarcadas en una sociedad



y en un momento historico. Esto implica, también, comprender el caracter social de la
ciencia y su relacién con otros aspectos de la cultura.

En este sentido, consideramos que las Ciencias Naturales no son solo un campo
meramente cientifico, sino que es posible abordarlas desde una perspectiva mas
cercana a la vida cotidiana. Para lograr este acercamiento, pretendimos promover el
aprendizaje significativo, brindando a los estudiantes herramientas que puedan ser
usadas en el aula cuando desarrollen su profesién, como, por ejemplo: modelos,
analogias, ejemplos de aplicacion en la vida cotidiana, uso de TICs, trabajos
experimentales en el laboratorio o en el aula.

Para ello tuvimos en cuenta el nivel de conocimientos previos de nuestros
estudiantes y que, en un futuro, trabajaran con nifios en edad escolar. Desde nuestro
rol de formadoras de formadores, buscamos trasmitir conocimientos y herramientas que
faciliten la tarea de promover la ensefianza de las Ciencias Naturales en nivel primario,
asi como de favorecer la reflexion sobre la accion.

La practica profesional no solo es aplicacion de los conocimientos adquiridos en
la formacién universitaria, sino que podriamos considerarla como la capacidad de
seleccion y transformacion de esos conocimientos en relacion con las exigencias del
contexto de trabajo. “La practica profesional del docente se concibe como actividad
investigadora y la investigacion supone una conversacion critica y continuada con la
situacion problematica, en la que saber y hacer son dos cuestiones inseparables”
(Hernandez, 2012:113).

Conclusiones

Aprender en el nivel superior no es un logro garantizado. Depende de la
interaccion entre alumnos, docentes, contenidos, propuestas curriculares y contextos
institucionales y sociales. Depende de lo que haga el estudiante, pero también depende
de las condiciones que ofrecemos los docentes para que el primero ponga en marcha
su actividad cognitiva.

Al haber transitado nuestra educacion superior en la UNS, nos vinculamos la
mayor parte de nuestra carrera con contextos de educacion tradicional y, a veces,
bancaria. Consideramos que, en la ensefianza expositiva, la mayor actividad cognitiva
la realiza el docente y estas clases son Utiles solo para quienes estan capacitados y
motivados para emprender una serie de acciones similares (estudiar y repetir
informacion). Otra problemética de la ensefianza expositiva es que solo comunica a los

alumnos una porcién de lo que necesitan aprender. Por ello, porque perseguimos otros



fines, creemos importante promover estrategias de ensefianza alternativas en el nivel
superior.

Nuestro paso por el Colegio Normal Superior nos ofrecié un entorno académico
muy diferente al que pensdbamos, en tanto al iniciar las observaciones participantes,
nos sorprendié hallarnos en un contexto en el que las estrategias alternativas de
ensefianza son fervientemente promovidas. Esto facilitd la concrecion de nuestros
propositos y nos demostré que los métodos tradicionales y los métodos alternativos de
ensefianza pueden complementarse, y brindar a los futuros docentes herramientas para
desempeniarse dentro del aula.

La intencién de nuestra propuesta de trabajo fue replantear la distribucion de la
accion cognitiva, de modo que los estudiantes recuperen protagonismo y desplieguen
mayor actividad intelectual que la implicada en solo escucharnos y/o leer la bibliografia
propuesta. Desarrollar una practica reflexiva nos permitié no sélo adquirir la capacidad
de reaccionar ante ciertas problematicas que se pueden presentar en el aula, sino
también, al tratarse de una reflexion integral de lo que implica el trabajo docente,
estimulé la formulacién de nuevos interrogantes que alimentan nuestra construccion de

saberes profesionales.
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CaAPiTULO 15

POTENCIALIDADES Y DIFICULTADES DE UNA PROPUESTA DE ENSENANZA DE HISTORIA
EN EL NIVEL SUPERIOR, MEDIADA POR TICS.

Nahuel lanniello y Martin Monaldi

Iniciando el camino

En el marco del cursado de Didactica y Practica Docente de Nivel Superior
diseflamos e implementamos un proyecto de catedra que se inscribié y estuvo
estrechamente inspirado, en los acontecimientos que se estaban desarrollando durante
el primer semestre del afio 2017, a nivel nacional, en el marco de la lucha por el
reconocimiento de los derechos de los docentes. El nudo central del conflicto lo
constituy6 la ausencia de la paritaria nacional; ademas, los docentes reclamaban que
se reconozca la pérdida de poder adquisitivo del ciclo lectivo 2016 y que el guarismo de
aumento para el 2017 asegure el mantenimiento de dicho poder de compra.

Debido a la negativa por parte del gobierno provincial y nacional respecto de
concretar la paritaria nacional y de reconocer el reclamo, los docentes en las
universidades e institutos superiores resolvieron iniciar un plan de lucha que consistio
en realizar paros, desarrollar clases publicas y jornadas abiertas de debate, asi como la
difusiéon de la problematica en los medios. Este plan de lucha activo, muchas veces
requeria que el docente no asista a dar clases en su lugar de trabajo, para abocarse a
otras actividades en defensa de sus derechos. Pero, al hacer esto, notamos que el
tiempo pasaba y los alumnos perdian la continuidad de las clases. Ante esto surgi6
nuestra preocupacion: ¢ Cémo promover un proceso de conocimiento y formaciéon en un
contexto de crisis socio econémica?

Alo largo del cuatrimestre, observamos cémo la falta de regularidad en el dictado
de clases era una problemética mas habitual de lo que parece en el nivel. Es por esto
gue planteamos la posibilidad de mantener la continuidad de la formacion, de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, mediante el uso de las TICs.

Luego de elaborar la pregunta que guio nuestro proyecto, nos propusimos
interiorizarnos y conocer la institucion donde realizariamos nuestra practica docente
situada (PDS), en el ISFD N°3 “Dr. Julio Cesar Avanza”. Para conocer el instituto y los
sujetos que lo componen, decidimos realizar una serie de entrevistas a diferentes
autoridades, secretarios, alumnos y docentes. Esto nos permitié conocer la institucién y

sus logicas internas, mediante la experiencia de aquellos que por alli transitan desde



hace tiempo. De este modo, obtuvimos los marcos legales, documentos y reglamentos
que nos permitieron contextualizar los objetivos y la orientacion de la institucion.

Recorrimos sus pasillos, nos informamos sobre el equipamiento de que dispone
(de ahi la posibilidad de plantear una clase audiovisual, mediante la utilizacion del
proyector), los fines de la institucién y el perfil de los alumnos que recibe. La institucion
comparte el edificio con el ISFD N°86 “Cacique Valentin Sayhueque” y la E.E.S N°6
“Luis C. Caronti”’, de manera que los problemas sufridos por una institucién afectan en
diferente medida a las otras.

Una vez insertos en la institucién, habiendo contactado al profesor a cargo de
Historia americana y argentina |, materia en la que desarrollamos la PDS, comenzamos
a observar y a analizar las clases de. Al interiorizarnos acerca de la forma en que se
planteaban las clases y de la formacién del docente, decidimos ampliar nuestras
herramientas y disponer no solo del asesoramiento que nos brindaban ambas catedras
(la del instituto y la de la UNS), sino también recurrir a otros espacios. Es asi que
concurrimos a mudltiples clases de consulta con docentes de diferentes disciplinas,
recibiendo cada ayuda como una herramienta Gtil para poder concretar nuestro proyecto
y huestra mayor ambicion: proponer un formato de clase en el nivel superior que le diera
protagonismo real a los alumnos, generando conocimiento histérico y aprendiendo
juntos diferentes maneras de trabajar una misma tematica.

Para realizar esto, no solo investigamos los contenidos histéricos y nos
cuestionamos el “para qué” junto a su potencial desnaturalizador, sino que también
realizamos un aprendizaje en TICs, a base de ensayos, prueba y error, con diferentes
plataformas interactivas, murales y programas de edicién de video e imagen. Parte de
estos elementos fueron puestos a prueba en una microclase que llevamos adelante
durante la cursada de Didactica y Practica Docente del Nivel Superior. El formato de
clase desarrollado fue valorado por las docentes a cargo de la catedra, por nuestros
compafieros, asi como por la docente la didactica disciplinar que nos acompafaba ese
dia.

Utilizamos como estrategia el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). A través
del planteo de un problema que no admitia una Unica respuesta, propusimos trabajar en
grupos a nuestros comparieros. El problema tenia como disparador un fragmento del
film “The Wave” (La Ola), a partir del que planteamos si era posible el advenimiento de
una nueva dictadura en Argentina. Esta experiencia nos permitié desarrollar una clase
utilizando las TICs (proyectamos un video) y posicionarnos como tutores, mas que como
expositores (la clase consisti6 en un ida y vuelta entre las intervenciones de los
diferentes grupos y las nuestras) generando un debate interesante y enriquecedor. Esta

practica nos permiti6 probamos como pareja pedagogica. Aprendimos a calcular los



tiempos que cada uno debia utilizar para explicar algin punto o explayarse en una
cuestion. Ensayamos diferentes formas de colaborar e intervenir en la exposicion del
otro, de manera que, si uno olvidaba mencionar algo, o surgia algo nuevo que no estaba
en el “guidn original”, podria intervenir naturalmente sin invalidar el desemperio del otro.
En cuanto a la relacién con la clase como grupo humano y con el aula como espacio
fisico, podemos decir que iniciamos el camino con el pie derecho: logramos que la
mayoria de los estudiantes presentes y los docentes participaran en el debate, e
intervenimos con preguntas o disparadores audiovisuales.

Esto nos dio la posibilidad de guiar el debate, otorgandole la palabra a otro
compafiero, interpretando su idea, confrontandola con otra postura. Estos dialogos e
intercambios que realizamos con el grupo nos probaron en nuestro rol de tutores, y nos
demostraron que con paciencia y generando curiosidad en nuestros alumnos podriamos
obtener su participaciéon y un trabajo fructifero. En cuanto a esto cabe aclarar, que
utilizamos todo el espacio fisico disponible: lo recorrimos desde la tarima para acceder
y escribir en la pizarra (registramos los aportes de los estudiantes, via lluvia de ideas),
hasta los huecos entre bancos, logrando, por un lado, movernos del frente y correr el
centro de poder hacia los comparieros y, por el otro, permitir que aquellos que mas les
cuesta participar también puedan emitir su opinién, al encontrarnos mas cercanos y
dispuestos.

Esta microclase nos permitié adquirir confianza como pareja a la hora de resolver
los imprevistos de la clase, como aquellos silencios prolongados en los que aprendimos
a dar el tiempo necesario para que se pueda reflexionar sobre las preguntas realizadas
y, a partir de ellas, responder; o construir respuestas para aquellas preguntas que no
esperabamos; o cdmo administrar el tiempo disponible y saber si “acelerar la clase” y
pasar a otra instancia o si teniamos “5 minutos mas”, cuestiones que nos indicabamos
por medio de gestos o sefias acordados.

También pudimos poner a prueba el uso de las TICs para proyectar los videos
disparadores y comprobar que, si todo estaba preparado y testeado con tiempo,
funcionaria mejor en la clase.

Todas estas experiencias en conjunto, caminando entre aulas, bibliotecas,
gabinetes de consulta, sitios webs asi como la socializacidn con nuestros propios pares
nos permitieron desestructurar nuestras ideas, afiadir, quitar y modificar elementos para
gue nuestro proyecto de catedra y las clases tuvieran coherencia entre lo que queriamos

lograr y lo que proponiamos hacer en pos de ello.

Emprendiendo el camino hacia nuestras practicas



Las actividades realizadas deben ser consideradas como parte de un continuum

en el cual se superponen aquellas especificas del proyecto, la investigacion y la

preparacion de las clases. Estas se influencian y retroalimentan entre si. No obstante, y

para facilitar su tratamiento, podemos distribuirlas analiticamente en dos grandes focos:

por un lado, las relacionadas con el proyecto de catedra y, por otro lado, las referidas a

la PDS propiamente dicha. En cuanto al primer foco, podemos mencionar:

Indagacion de los marcos tedricos especificos donde encuadrar nuestro andlisis.
Realizacién de entrevistas a docentes y miembros de la administracién del Instituto.
De esta maneray gracias a la buena atencion que nos brindaron, nos familiarizamos
con ciertas practicas, asi como también nos facilitaron informacién y documentos
Gtiles para nuestro proyecto (por ejemplo, encuestas realizadas al alumnado, planillas
de asistencia, leyes y reglamento por el cual se rige).

Recorrido del edificio, que nos permiti6 dar cuenta de que en el mismo habitan
distintas instituciones por lo que las problematicas de una pueden influir en las otras.
En este recorrido (y en las entrevistas) dimos cuenta de los recursos con que contaba
la institucion, lo cuales iban a condicionar nuestra propuesta.

Charlas informales con otras parejas pedagdgicas que también estaban en el Instituto
sobre las problematicas particulares y generales.

Consultas, elaboracién y reescritura de borradores con propuestas para las clases y
del proyecto mismo. Esto nos llevo a asistir a consulta con las docentes de la cétedra,
llevando ideas y propuestas, reelaborando y desestructurando nuestras nociones a
partir de sus correcciones y aportes. Aprendimos la importancia de socializar
nuestras ideas y que de las diferentes instancias de reescritura se obtienen otras
mejores y se solventan las falencias.

En cuanto a las actividades relacionadas con la PDS, podemos resaltar las

siguientes:

Indagacién de bibliografia especifica para preparar los contenidos de la clase.
Charlas y orientacion con el profesor de Historia americana y argentina |. Aqui
podemos hablar de la reflexion sobre la practica, ya que siguiendo a Perrenoud, “la
reflexion permite desprenderse de la planificacion inicial, reorganizarla
constantemente, comprender cual es el problema, cambiar de punto de vista y
regular la propuesta en curso sin sentirse atado a procesos ya elaborados 2
(2004:193).

?4Las negritas y la cursiva son propias.



e Consulta bibliografica de los temas que nos llevé a releer materias y fuentes
especificas de nuestro profesorado, la visita a diferentes bibliotecas y la indagacion
en la web.

e Elaboracion de distintos materiales audiovisuales y recursos web: aqui podemos
destacar que fue muy importante el ensayo de prueba y error a la hora de realizar
edicion de materiales audiovisuales, asi como el testeo de diferentes videos y su
recorte para la clase. En esta instancia, nos entrenamos en la utilizacion de videos y
cémo detenerlos para realizar intervenciones. En cuanto a la accesibilidad a internet,
debido a la falta de red Wifi en la instituciébn decidimos resolver esta dificultad
utilizando un celular como antena, exportando del mismo la red de datos moviles a
la notebook. Con esta accion sobrellevamos la falta de conexién y pudimos acceder
a internet para completar una seccién del Paddlet en la clase, resolviendo de manera
practica el imprevisto y haciéndonos de una herramienta para futuras experiencias.

Nos propusimos que nuestras clases estuvieran atravesadas por la especificidad
del alumno a quien destinamos la clase. Se trata de un estudiante que, a su vez, trabaja
y que esta préximo a sus practicas docentes en secundaria. y, por tanto, pretendimos
aportar contenidos con sentido, que despierten inquietudes, intereses y puedan llevarlo
a sus propias clases. Entendimos también que las planificaciones debian realizarse
acorde a las necesidades y la disposicion del grupo con el que se trabaja: el horario
nocturno de la clase en época invernal, sumado a la propia carga horaria, las horas
laborales y el estudio los condicionaba a estar cansados y poco activos. Esto lo notamos
durante nuestras observaciones y, por ello, supimos hasta dénde podiamos exigirles y
gue la mejor manera de construir el conocimiento en conjunto era generar su interés y
curiosidad en los temas que proponiamos. Para ello buscamos no s6lo acompaniar las
clases con las TICs sino abandonar el escenario y darles el espacio para protagonizar
la clase en los momentos en que debian construir conceptos, dar su opinién o proponer
respuestas a nuestras interpelaciones.

En charlas previas, los alumnos nos habian hecho saber que contaban con poco
tiempo disponible por sus ocupaciones, de manera que nos propusimos que la clase
tuviese mayor carga de actividades y no pedirles que las resuelvan fuera del cursado,
ya gue seria tan injusto como poco realista.

La empatia, y ponernos en el lugar del otro fue fundamental en esta etapa de
planificacion. Conocer la situacion en que estudiaban y entenderla, nos motivé a
acercarnos mas al grupo y llevar una propuesta de clase que los ubicara como
protagonistas en la construccion de conocimientos con sentido para sus propias

practicas



En cuanto a los contenidos y su significatividad, éstos estuvieron atravesados
totalmente por el eje didactico y el modo en que los temas se podrian trabajar en las
escuelas secundarias. Esto nos llevo a replantear la forma en que presentamos los
contenidos y las fuentes histéricas a utilizar, de manera que hicieran mella en el futuro
trabajo aulico que los alumnos realizarian.

Al final de nuestra segunda clase trabajamos fuertemente el eje didactico
mediante las TICs y como abordar los contenidos del Virreinato del Rio de la Plata en el
aula, sin caer en el academicismo o en una historia de efemérides, sino poder construir
un conocimiento significativo para sus futuros alumnos, desnaturalizar ciertas nociones
y generar una base contextual disponible para la comprensién de otras tematicas como
el proceso revolucionario en el actual territorio argentino.

Por ello, decidimos dividir la propuesta en dos ejes tematicos: por un lado,
abordar la situacién politica y econdémica, y, por el otro, la situacién social y formas de
trabajar esos contenidos en el aula mediante recursos didacticos. Durante nuestro
cursado adquirimos una insipiente habilidad para adaptarnos a nuevas practicas y
adquirir habilidades; entre ellas el uso de aplicaciones y programas virtuales para llevar
a nuestras clases. De esta manera ambas clases contaron con su respaldo visual y
conceptual a través del uso de PowerPointy, a su vez, en la segunda clase, los alumnos
mismos utilizaron en tiempo real un programa para crear murales interactivos llamado
Padlet que, junto al uso de videos e imagenes editadas por nuestra cuenta, no solo
dieron una dindmica entretenida a la clase, sino que logramos que los propios
estudiantes tomen la iniciativa y escriban en “vivo y en directo” en la aplicacion y
compartirlo en el grupo de Facebook del curso.

El recorte realizado, las fuentes utilizadas?®® y los materiales didacticos
empleados (plataforma interactiva, videos, mapas, etc.) tuvieron como objetivo romper
con la logica de ensefianza tradicional de tipo bancario, ya que uno de nuestros
propédsitos era dotar de protagonismo a los alumnos y problematizar en conjunto la

significatividad de los contenidos y el para qué abordarlos en la escuela secundaria.

A modo de balance

25 El alumno/compafiero Jeremias acept6 “pasar al frente”, tomar la misma notebook con la que preparamos
las clases y elaborar el muro interactivo con las frases y conceptos que los compafieros le sugerian.

26 Utilizamos como fuente para el trabajo del eje social un conjunto de relatos realizados por personajes
contemporaneos sobre los procesos de fines de siglo XVIII del Virreinato del Rio de la Plata. En ellos se
podia examinar cémo los diferentes grupos sociales interactuaban entre si y qué rol cumplian en esta
sociedad tardo colonial. Las mismas se encuentran disponibles en John Lynch, “Administracion colonial
espafiola 1782-1810" y “La rebelién de Tupac Amaru y los origenes de la emancipacién americana”, en:
Luna, Félix (2009) Historia Integral de la Argentina: 3, la Argentina temprana, Buenos Aires, Booket, Pags.
212-213y 220-221, respectivamente.



Dentro de las cuestiones positivas que pudimos vivenciar, atestiguamos que
plantear un formato de clase y de ensefanza diferente al tradicional es posible, lo
comprobamos a través del “ejemplo de Jeremias usando el Paddlet”.

En relacién con esto logramos generar confianza en el grupo y obtener una
buena participacion y un didlogo constantes. Esto doté de dinamicidad a la propuesta y
la enriqueci6. Si en las primeras clases, los alumnos nos miraban con extrafieza, ahora,
se comunicaban con confianza en el marco de un trato agradable y respetuoso.

Conseguimos “entremezclarnos” en el grupo, de manera que el espacio
simbdlico de poder deje de estar situado en el frente, para trasladarse constantemente
al banco de quien tomaba la palabra a cada momento.

Logramos problematizar continuamente los contenidos que queriamos trabajar
y pudimos dejar de lado ciertos aspectos, para no caer en una practica expositiva de
acumulacion cuantitativa de informacién. En contraposicién trabajamos contenidos
especificos que respondan a las demandas de nuestra propuesta y a las caracteristicas
del grupo donde se pondria en practica.

La experiencia misma de nuestra practica docente situada reafirmo el potencial
del proyecto de catedra que propusimos, debido a que en dos meses de clase (ocho
clases) solo cinco de estas se realizaron efectivamente, debido a paros y mesas de
examen. A lo anterior se suman las caracteristicas del grupo de estudiantes ya referidas,
desde donde insistimos en que la discontinuidad entre una clase y otra podria
remediarse mediante el uso de las TICs para continuar la formacion de manera virtual e
interactiva.

Debido al tiempo acotado de insercion encontramos ciertas dificultades, entre
ellas, no logramos realizar una experiencia continuada que dé cuenta de la posibilidad
de trabajar en las clases de historia de manera virtual o fuera del aula (mas alla de la
publicacion del paddlet en internet). Se pudo dar continuidad a cuestiones dadas en el
aula, pero no de experiencias cuyo centro y punto de partida no fuese el aula como
espacio de aprendizaje.

Asimismo, hubo alumnos que no realizaron aportes a las consignas ni
consultaban dudas. Nos dimos cuenta de que no siempre se puede lograr que todos le
pongan el mismo empefio al trabajo aulico ni todos estan en las mismas condiciones de
hacerlo. Quizas con la disponibilidad de mas clases para trabajar en el curso, se podrian
haber propuesto actividades y tematicas que atrajeran a aquellos que no participaron
activamente.

Durante el espacio de tiempo propuesto para la lectura y el trabajo de fuentes o

tablas econémicas, motivamos a los estudiantes a que mejoraran el ritmo de trabajo, ya



gue acostumbran a tomarse tiempo para dispersarse y salir del aula. Sabemos que esto
es producto del horario nocturno de cursado, la carga horaria y las horas de trabajo que
les generan cansancio, no obstante, lograr que los alumnos trabajen en grupos por
voluntad y no por obligacion, es algo que nos queda pendiente. Consideramos que el
trabajo con fuentes es una parte importante de la labor del historiador y que los alumnos,
en tanto futuros docentes, deben familiarizarse con el analisis de estos materiales, para
poder respaldar sus propias concepciones y futuras propuestas.

A modo de cierre, podemaos retomar el planteo de Perrenoud quien sostiene que
“si queremos que todos consigan los objetivos, no basta con ensenar; hay que hacer
aprender a cada uno, encontrando la propuesta apropiada. Esta ensefianza ‘a medida’

estd mas alla de toda prescripcion” (2004:192).
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CAPITULO 16

ENSENAR HISTORIA EN UN INSTITUTO SUPERIOR: ESTRATEGIAS DE ENSENANZA E
INVESTIGACION.

Carina Pizarro y Gabriela Pacheco

Introduccion

El presente trabajo comenz6 a gestarse siendo estudiantes en el cursado de la
materia Didactica y Practica Docente de Nivel Superior, del quinto afio de la carrera del
Profesorado de Historia en la Universidad Nacional del Sur.

En este marco y con motivo de desarrollar la practica docente situada (PDS),
disefliamos un proyecto de catedra para la asignatura Historia politica y social de tercer
afo de la carrera de Trabajo Social que se dicta en el Instituto Maria Auxiliadora. En
este sentido, nos propusimos abordar las estrategias didacticas puestas en juego y
cdmo se implementan en la ensefianza de la historia en dicha carrera. Asimismo, nos
interes6 aproximar una respuesta a la relacioén entre esta institucion del nivel superior y
los trabajos de investigacién de acuerdo con lo que estipula la Ley de Educacién
Superior.

Nuestros propésitos iniciales estaban relacionados con indagar acerca de qué y
cdmo se llevaban a cabo las estrategias didacticas en la formacién de profesores de
Historia en institutos superiores de nuestra ciudad, para realizar estudios comparativos
respecto de la formacion de profesores en la Universidad Nacional del Sur. Sin embargo,
nuestra insercién no se realizé en una carrera de formacién docente, por lo tanto,
nuestro primer propoésito se vio modificado. Para resolver esta cuestién, decidimos
abordar las propuestas didacticas que orientaron las clases observadas en Historia
politica y social en las que reconocimos potencialidades que nos interes6 analizar.

En cuanto a nuestro segundo propdsito, utilizamos como recurso las encuestas
y entrevistas para indagar si se realizan trabajos de investigacion teniendo como meta
la idea de saber si la funcidn de docente-investigador es una realidad excluyente de la
comunidad universitaria o si se extiende a los Institutos Superiores.

Elaboramos este documento como una manera de contribuir a la reflexion sobre
la ensefianza de nuestra disciplina en el Nivel Superior. Para la sistematizacion de los
conocimientos construidos, estructuramos nuestro trabajo de la siguiente manera: en

primer lugar, mencionamos brevemente la metodologia de trabajo utilizada; luego,



contextualizamos la Institucion donde realizamos PDS; a continuacion, analizamos

nuestro objeto de estudio y, por Ultimo, presentamos algunas reflexiones finales.

Metodologia

Para la realizacion de este trabajo se utilizaron herramientas metodoldgicas tales
como la encuesta, la entrevista y la observacién de clases y registro en un cuaderno de
campo. Las mismas nos parecieron convenientes para obtener la informacién necesaria

gue nos permitiera indagar sobre nuestros interrogantes iniciales.

El marco institucional

El Instituto Maria Auxiliadora comienza a ser una realidad en la ciudad de Bahia
Blanca a partir del afio 1890 en una vivienda alquilada en calle Moreno; tiempo después
adquieren el terreno donde se encuentra actualmente. Es una escuela catélica salesiana
mixta de caracter publico con gestion privada. La misma cuenta con una subvencién por
parte del Estado Nacional del cien por ciento.

En el afo 1971, y debido a sucesivas reformas educativas, la institucion
comienza a brindar la carrera de formacion docente para el nivel primario y ademas se
conforma el nivel terciario. En 1989 se amplia la oferta educativa con el profesorado de
educacion inicial y, a partir del afio 1999, se incorpora la carrera de Trabajador Social,
consolidandose como Instituto Superior de Formacién Docente y Técnica.

En la actualidad, la propuesta educativa de la institucion contempla los cuatro
niveles: Inicial, Primario, Secundario y Superior. Sus rasgos esenciales estan
atravesados por una vision religiosa que pretende formar ciudadanos honrados y
buenos cristianos. Esto se ve reflejado en el PEI; en la estructura edilicia, donde por
ejemplo se observan carteles con frases como: “No al tabaco”, “Caritas”, “Perdonar al
projimo”, “Perdbn, permiso y gracias”, entre otros; en el programa de la materia y en el
acuerdo de convivencia de la Institucion.

Con respecto a las formas de gobierno, y de acuerdo con el PEI, la Institucion
estd integrada por la Directora General de la Obra, la Representante Legal, la
Administradora y los equipos directivos de cada nivel. A su vez, cada nivel tiene un
director/a, vicedirector/a o jefe/a de area y coordinador/a de pastoral, el secretario/a,
equipos docentes, personal de los equipos de orientacion, de biblioteca y preceptores.

En el novel superior, el acceso a cargos se realiza de distintas maneras ya que

en el caso del director/a, es por concurso (previamente seleccionado), en tanto que los



docentes son seleccionados a partir del curriculum o recomendacion por parte de otro
docente.

En un primer momento, encontramos ciertas dificultades para obtener la
informacién necesaria para llevar a cabo nuestra investigacion, por ejemplo, la
resolucién que regula la carrera de Trabajador Social. No obstante, pudimos hacernos
de los datos que nos permitieron realizar este trabajo.

En busca de estrategias didacticas...

Para abordar como la docente a cargo de Historia social y politica de la carrera
de trabajador social, utiliza las estrategias didacticas en sus clases, nos resulté

pertinente recuperar una idea que ensaya Ken Bain (2007):

en el nicleo de las ideas sobre la docencia de la mayoria de los profesores, hay un
interés por lo que el profesor hace y no en lo que se supone que los estudiantes deben
aprender, segln esta concepcion habitual, ensefiar es algo que los instructores hacen a
los estudiantes, normalmente proporcionando verdades sobre la disciplina. Es lo que
algunos escritores llaman un “modelo de transmision”. En cambio, los mejores
educadores pensaban en la docencia como cualquier cosa capaz de ayudar y animar a
los estudiantes a aprender

En este sentido podemos decir que notamos en la docente una preocupacién y
un interés centrados en el aprendizaje de sus alumnos/as ya que los/as invitaba
constantemente a reflexionar, respetando sus tiempos para que pudieran contestar las
preguntas que les realizaba y, ademas, utilizando recursos como la letra de un tango
para recrear el clima de una determinada época historica.

Nuestra intencion, aqui, es poder sistematizar algunas de esas estrategias con
la idea de que puedan ser de utilidad al momento de formar profesores de Historia ya
gue compartimos la idea expresada por Maestro quien sostiene que saber Historia no
garantiza por si mismo el desarrollo de practicas docentes de calidad.

Todas observaciones que realizamos durante nuestra insercién, nos permitieron
reconocer que la docente siempre utilizaba diferentes propuestas didacticas que hacian
gue sus clases resultaran interesantes y dinAmicas para el conjunto del alumnado.
Algunas de estas estrategias eran la utilizacién de videos para que los estudiantes
pudieran ver de manera general un determinado proceso que, luego, analizaban y
complementaban con el abordaje de bibliografia y la construccion conjunta de mapas
conceptuales en el pizarrén.

Otra estrategia que sorprendi6 a los alumnos/as y a nosotras fue la utilizacion de

las letras de tangos. Les hizo escuchar Yira-Yira 'y Cambalache para analizarlos y ver



como a traveés de la cultura se podia apreciar aspectos politicos, sociales y econdémicos
de la década del treinta en la Argentina.

A pesar de nuestro breve paso por el aula, y si bien nos hubiese gustado aportar
mas estrategias didacticas, pudimos notar que la docente construia el conocimiento de
la historia de manera reflexiva sin dejar por sentado verdades absolutas, coincidiendo
con nuestro abordaje epistemoldgico de la Historia como disciplina en el Nivel Superior,
donde intentamos fomentar la capacidad de generar el desarrollo de un pensamiento
historico que les permita a los alumnos deconstruir conceptos que se naturalizan durante
el proceso escolar.

Con respecto a nuestras intervenciones, la construccién de conocimientos a
partir de practicas reflexivas en la catedra Didactica y Practica Docente de Nivel
Superior, nos permitid realizar la planificacion de nuestras clases dejando de lado el
lugar de docente expositivo, para lograr con los alumnos/as llevar a cabo una reflexiéon
del proceso histérico que nos toc6d abordar. En este sentido, seleccionamos como
recursos imagenes, videos y fuentes escritas que utilizamos como disparadores para
trabajar las tematicas. Consensuamos nuestra idea con respecto a la clase que
gueriamos dar con los aportes que nos realiz6 la docente a cargo de Historia social y
politica, para lograr un equilibrio entre una clase tradicional (explicativa) y una orientada
por otras formas de enseflanza que permitieran la construccién colectiva del

conocimiento.

Docencia e Investigacion

Martinez Rodriguez (2016) plantea que “...el docente debe formarse, tanto en
sus momentos iniciales como de desarrollo profesional, mediante la realizacién de
procesos de indagacion y de reflexion sobre la practica”. Creemos que indagar sobre
gué estrategias se utilizan en la ensefianza de nuestra disciplina en particular y si se
produce investigacion por parte de los docentes, es una manera de reflexionar sobre la
practica.

En el Instituto Maria Auxiliadora, no parece ser una practica habitual ya que
cuando entrevistamos al director y ante nuestra pregunta acerca de si se realizaban
trabajos de investigacion, respondié que “no y que no era ni es una demanda”. También
sostuvo que, en los Ultimos afios, fue surgiendo por parte de los profesores el interés
por investigar, aungue se publican en Revistas Salesianas sin abrirse a la comunidad
cientifica.

Por otra parte, quisimos saber qué opinaban los alumnos/as de tercer afio con

respecto a la figura del docente-investigador. Para ello utilizamos una encuesta de la



gue surgié que, sobre un total de quince alumnos/as encuestados, doce respondieron
no conocer la figura docente-investigador. En tanto que ante la pregunta sobre la
importancia que le asignan a la investigacion en su practica profesional, diez
respondieron que le asignan mucha importancia.

Nos resultd llamativo el desconocimiento de la figura del docente-investigador
por parte de los estudiantes, sin embargo, si esto es analizado en el contexto de una
Institucién que no fomenta en los docentes la practica de investigacion, cobra cierto

sentido.

Reflexiones finales

En un futuro trabajo seria interesante poder comparar lo que ocurre con el
docente-investigador en otros institutos superiores de nuestra ciudad, con el fin de poder
comprobar o descartar nuestra hipétesis de que la figura del docente-investigador es
excluyente de las universidades. Por lo pronto y a través de lo que surge en este trabajo,
todo parece indicar que cierta congruencia con nuestra hipétesis ya que como vimos la
investigacion no es una prioridad en el Instituto Maria Auxiliadora.

Con respecto a las estrategias didacticas, creemos que fue positivo para nuestra
propia practica poder observar a una docente que busca reconstruir los procesos

histéricos mediante la utilizacién de variadas estrategias.
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CapPiTULO 17

DESNATURALIZAR EL MIEDO A LA ENSENANZA Y AL APRENDIZAJE
DE LAS CIENCIAS DE LA ADMINISTRACION.

Barbara Bauchi

El presente escrito tiene como propésito dar a conocer algunas reflexiones sobre
la ensefianza de las Ciencias de la Administracion, a las que he arribado luego de llevar
adelante la materia Did4ctica y Practica Docente del Nivel Superior, en el marco de mis
estudios en el Profesorado en Ciencias de la Administracion (UNS). No es objetivo de
este trabajo brindar recomendaciones o “recetas” a los docentes sino simplemente
aportar nuevas miradas desde las cuales plantear la ensefianza de las Ciencias de la
Administracion, sin desconocer que existen ciertas herramientas de la didactica
especifica de nivel que les serviran de sustento.

Para ordenar el desarrollo de la tematica, intentaré, en primer lugar,
contextualizar donde y como surgen estas reflexiones y conocimientos. En segundo
término, y en parte, como consecuencia de lo anterior, abordaré algunas formas viables
de manifestar la practica profesional en el curriculum. Por altimo, presentaré propuestas
de ensefianza y de evaluacién para la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias de la

Administracion en el nivel superior.

Contextualizacion

Los conocimientos y reflexiones que se buscan compartir nacen a través del
disefio e implementacién de un proyecto de catedra, propuesto desde la materia
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior. Siguiendo los lineamientos de Jorge
Steiman (2012), “se presenta la idea del proyecto de catedra como el proyecto de
nuestro trabajo, que anticipa nuestras grandes decisiones, las mas relevantes y que
dejamos asentadas en ‘papel’ como un documento para el trabajo cotidiano. Estoy
hablando de la planificacién de nuestro trabajo docente, del disefio previo, del programa”
(2012:19).

La propuesta conjugé dos dimensiones: investigacion e intervencion, esto es, la
produccion de conocimiento a partir de las propias practicas en el marco de la Practica
Docente Situada (PDS).

Punto de partida



Para la realizacion del proyecto de cétedra, en mi caracter de alumna-practicante
y futura docente, elegi tomar como punto de partida aquella porcién de la realidad que
se me presentaba como insatisfactoria en la ensefianza de la disciplina de las Ciencias
de la Administracion en el nivel superior. Elegi como motor de esta propuesta aquéllos
contenidos que son ensefiados de forma tal que sugestionan a los alumnos, es decir,
gue suscitan cierto miedo a la hora de su transferencia a la practica real. Estos miedos,
trasmitidos por los docentes en la ensefianza, no interfieren solamente en la
construccion de aprendizajes durante la etapa educativa, sino que incluso en etapas
posteriores como lo es la practica laboral. Una de las preguntas que se hace Ken Bain
fue la motivadora de la eleccién realizada: “; Coémo animar a los estudiantes a pensar
en voz alta y como crear una atmosfera no amenazadora en la cual puedan hacerlo?”
(2007:70).

El eje estructurante del curriculum del Profesorado en Ciencias de la
Administracion es principalmente la formacion académica, dejando relegada la
formacion practica profesional. Esto genera que ciertos contenidos se ensefien
solamente desde la Optica tedrica sin una consecuente vinculacion con la experiencia
practica o bien con una propuesta formativa donde la practica es un “apéndice final” que
sélo se reduce a conocimientos técnicos. Y tal como sefiala Schon (1992), citado por
Sanjurjo (2016), los conocimientos técnicos no alcanzan para poder explicar cdmo se
toman decisiones en situaciones practicas que se caracterizan por la incertidumbre, la
singularidad y los conflictos de valores.

De esta forma, la practica de ensefianza queda acotada a contenidos formales y
se ve limitada la construccién de aprendizajes en relacion con el campo profesional. En
consecuencia, las estrategias de ensefianza y evaluacion no se piensan desde una
Optica de relacion entre la teoria y la practica. En palabras de Sanjurjo (2016), es
necesario generar un conocimiento profesional que permita tomar decisiones

contextuadas y fundamentadas ante los problemas singulares de cada practica.

Actividades Desarrolladas

Inicialmente se procedié a contextualizar la situacién problematica que dio lugar
a la creacion del proyecto de catedra, en relacion con la PDS que fue realizada en el
Instituto Superior de Formaciéon Técnica N° 191 de la ciudad de Bahia Blanca. Se
tomaron como ejes de analisis las dimensiones institucional, curricular, epistemolégica

y didactica.



Para ello se llevaron adelante acciones tales como visitas a la institucion, revision
del sitio web y redes sociales, entrevistas al jefe del area contable para recabar
informacién acerca de las carreras que ofrece la institucion, las caracteristicas de los
alumnos que asisten a la misma, el acceso a la salida laboral, la posibilidad de
articulacion con estudios posteriores, el rol de los jefes de areas, entre otras cuestiones.
Se dio lectura a la Resolucion N° 5.886/03 para conocer la forma de acceso a cargos,
como asi también a la Ley Provincial de Educacién N° 13.688/07 y a la Resolucion N°
4.044/09 para conocer la autonomia, forma de gobierno de la institucién y el rol del
Consejo Académico Institucional.

Se observd durante un mes las clases de la materia Principios de la
Administracion, de la carrera Tecnicatura Superior en Administracion Contable.
Ademas, durante las charlas sostenidas con el docente a cargo de la materia se indagé
acerca de su forma de articulacion entre teoria y practica, asi como también los objetivos
tenidos en cuenta a la hora de elegir estrategias de ensefianza y de evaluacién. En
relacion con lo anterior, se dio lectura al disefio curricular de la tecnicatura, creado por
la Resolucién N° 273/03 de la Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia
de Buenos Aires. Se analizé el plan de estudios de la carrera como asi también el
programa de la materia mencionada, observando si la concepcion epistemoldgica de la
disciplina est4 en concordancia con los objetivos de aprendizaje, las estrategias y los
métodos de evaluacion propuestos en la planificacion.

Se planificaron y llevaron adelante dos clases y se entrevistaron a los alumnos
a fin de identificar inquietudes por su futura insercién laboral. Por ultimo, se realizaron
cuestionarios a graduados y futuros graduados en Ciencias de la Administracion para
conocer sus impresiones sobre la articulacidén entre lo que se ensefia en el nivel superior

y la practica profesional.

Propésitos y resultados obtenidos

Como propésitos del proyecto se planteo:

- Indagar a través de qué vias podria manifestarse la practica profesional de las ciencias
de la administracion en el curriculum, tanto a nivel macro como micro.

- Indagar cémo se pueden pensar las estrategias de ensefianza y evaluacion en relacion
con contenidos de ciencias de la administracidon vinculados con la practica profesional
correspondiente (Licenciatura o profesorado).

- Lograr implementar acciones durante la PDS que permitan dar cuenta de la efectividad o
no que pueden tener distintos abordajes y estrategias de ensefianza y de evaluacion a la

hora de relacionar contenidos con la puesta en practica.



- Repensar la propia PDS de forma autocritica a fin de establecer conclusiones en relacion
con la problematica planteada y las tematicas didacticas a las que se pretende contribuir
con el proyecto.

Como resultado, a través de la realizacion del proyecto de catedra se logra la
construccion de un cuerpo de conocimientos especifico que, surgido de la produccién
colectiva durante las clases de la materia Did4ctica y Practica Docente de Nivel Superior
y mis propias intervenciones en el marco de la PDS, dan cierta respuesta a la
problematica planteada. Se trata de distintas propuestas o enfoques que podrian
adoptar los docentes de ciencias de la administracion para no transmitir ni generar
“‘miedos” en el aprendizaje de sus alumnos. Ademas, se proponen estrategias que
resulten adecuadas para ensefiar y evaluar teniendo en cuenta la relacion fundamental
gue debe existir entre los contenidos y la practica educativa, como asi también la

reflexion sobre de dicha practica.

Préactica profesional y curriculum

La problematica de la naturalizacion de los “miedos” en la ensefianza y en el
aprendizaje de las Ciencias de la Administracion debe analizarse necesariamente desde
la oOptica de los contenidos, el curriculum y las estrategias de ensefianza y de
evaluacion.

El curriculum en el nivel superior, como plantea Elisa Lucarelli (s/f), debiera
caracterizarse por manifestar un alto grado de especializacion y diversificacién en lo
relativo al contenido cientifico y tecnolégico propio del campo profesional, posibilitar la
insercion del estudiante en las problematicas y competencias propias del campo
profesional pertinente y, ademas, exigir al docente la organizacion de estrategias
metodoldgicas y de evaluacidbn que se definan a partir de las particularidades
precedentemente destacadas. En lo organizativo y metodol6gico esto implica prever
para el desarrollo de las clases, momentos teéricos articulados con momentos practicos,
tendientes en su conjunto, a la construccién del complejo de practicas y espacios que
supone la profesion. Enfatizando lo anterior, Freire (1969), citado por Sanjurjo (2016),
sostiene una posicién dialéctica acerca de la relacion teoria-practica, alegando que entre
ellas no es viable dicotomia alguna.

Respecto de las vias a través de las cuales es posible manifestar la practica
profesional en el curriculum, se cree que una de las mejores alternativas es la inclusién
explicita en el curriculum en accion de la fundamentacion de los contenidos
seleccionados y la explicitacion de sus relaciones con contextos reales. Esto implica dar

respuestas a la famosa pregunta “- ¢Para qué me sirve aprender esto?” que, a veces



puede explicitarse y, muchas otras veces, s6lo queda en el imaginario colectivo de los
alumnos. Esto da cuenta de la importancia de la practica profesional y motiva, orienta y
facilita el aprendizaje, como asi también la ensefianza. Es necesario que esta
fundamentacion se explicite en las clases, ya que de lo contrario s6lo quedaria plasmado
en el papel del curriculum establecido.

Como advierte Susana Barco (2005), a primera vista pareciera que los planes
constituyen una suerte de requisito burocratico mas que un dispositivo pedagoégico y
gue el lugar de responsabilidad asumido por cada docente en relacién con la formacién
del futuro profesional (fundamentalmente como contribucién de conocimiento a dicha
profesionalidad), esta constituido por su materia, su disciplina, su asignatura. El plan,
pensado desde quienes tienen una vision integral del mismo, se fragmenta en la practica
en asignaturasy el sentido de totalidad y coherencia queda en posesion de los docentes.
“Se podria concluir parafraseando a Machado: se hace plan al andar...” (Barco,
2005:68).

Estrategias de ensefianza y evaluacion

En relacion a como pueden vincularse contenidos, estrategias de ensefianza y
evaluacion con la practica profesional de las ciencias de la administracién, adhiero
particularmente a la necesidad que menciona Sanjurjo (2016) de superar los modelos
tecnocraticos de formacién sustentados en una visién positivista acerca de la relacion
teoria-practica.

En este sentido, quisiera rescatar una idea trabajada durante las clases de
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior: la posibilidad de que los alumnos lleven
adelante la construccion de conocimientos. El rol docente debiera, entonces, ser el de
“guia” y colaborador, brindando aclaraciones y explicaciones cuando fuese relevante.
Partiendo de este presupuesto, cualquier estrategia podria implementarse siempre que
fomente el analisis critico, el trabajo grupal y la puesta en practica. Es necesario que los
docentes aprendamos a corrernos del lugar central de la clase y de las estrategias que
mas seguridad nos dan, la exposicion oral entre otras, para poder dar el lugar a los
alumnos y a estrategias mas dinamicas, como lo son: la investigacion, el analisis de
casos, el aprendizaje basado en problemas, el trabajo de campo, el ateneo, entre otras.
De la misma forma, permitirnos utilizar otros métodos de evaluacion acordes a dichas
estrategias como, por ejemplo: la auto y coevaluacion, el trabajo de investigacién, una
propuesta de intervencion, informes, entre otros.

Si bien la eleccion de estrategias para la ensefianza y evaluacion en las Ciencias

de la Administracion suele encontrarse condicionada por su clara connotacion técnica,



hay que recurrir a la combinacion de estrategias y la innovacion. Hay que perder el
miedo a probar nuevas ideas.

Las evaluaciones forman parte de los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
con lo cual van de la mano de las estrategias de ensefianza desarrolladas, logrando asi
coherencia en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Recordar que al evaluar a
los alumnos se estan evaluando simultaneamente las estrategias de ensefianza
elegidas.

Por dltimo, es importante tener presente y recalcar al alumnado la importancia
de sus impresiones personales en relacion con los contenidos vistos, como una forma
de estimular el juicio critico y perder el miedo a expresarse. Al respecto, Ken Bain (2007)
se pregunta: ¢como podré proporcionar un entorno seguro en el que los estudiantes
puedan probar, fallar, realimentarse y volver a probar?

Como menciona Susana Celman (2004), es posible crear un ambiente de
confianza en el cual los estudiantes y los docentes puedan compatrtir la construccion de
los criterios de evaluacién con relacion a la disciplina que los convoca, no solo a modo
de ‘contrato didactico’ que marque tendencias priorizadas en torno a las tareas de
ensefar y aprender que se acuerdan respetar en la catedra, sino también, en cada caso
especifico, de cada trabajo o prueba concreta que intente conocer qué y cémo ellos
estan aprendiendo, discutir, poner en comdn y acordar desde qué lugar se apreciara
ese procesoy esa produccién, explicitando su valor frente al conocimiento, seguramente
se constituird en una practica democratica y democratizadora, potenciando una tarea

educativa de calidad.

Conclusiones finales

Con lo expuesto hasta aqui es posible arrojar luz a la problematica planteada y
desnaturalizar de cierta forma el miedo en los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de las Ciencias de la Administracion. El presente escrito no busca otra cosa que brindar
propuestas cuyo eje central sea la relacion entre los contenidos y la practica profesional,
como asi también las estrategias de ensefianza y evaluacion llevadas a la practica y la
reflexion acerca de dicha practica.

Por ultimo, desde la mirada de la didactica de las relaciones, donde juegan las
particularidades de los principios y conocimientos didacticos, por un lado, y las
caracteristicas institucionales (politicas, organizacionales, humanas), y de la
especialidad del &rea de estudios de las ciencias de la administracion, por otro lado, es

posible mencionar y reafirmar lo mencionado por Lucarelli (s/f): los procesos de ensefar



y aprender como actos complejos no pueden entenderse si no es en relacién con el

curriculum y la formacion profesional.
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CAPITULO 18

BREVE RELATO UTOPICO PARA UNA EDUCACION PLURAL.

Mayra Chia y Lucia Rivera

En el siguiente trabajo, intentaremos sistematizar el conocimiento construido
acerca de la ensefianza de la Historia en el nivel superior durante el cursado de la
materia Didactica y Practica Docente de Nivel Superior y su respectiva Practica Docente
Situada (PDS). Para ello, nos introduciremos en el proyecto de catedra que delineamos,
el cual tuvo como problematica central la ausencia de contenidos en el curriculum,
acerca de los Pueblos Originarios en el ambito local. Posteriormente, desarrollaremos

Su puesta en practica y las conclusiones obtenidas.

Definiciones iniciales para un proyecto posible

Primeramente, durante el proceso de definicion de nuestro proyecto de catedra,
acordamos centrarnos en lograr que este responda a una problemética concisa y
abordable desde nuestra posicidbn como practicantes. Es decir, intentamos que ante todo
prevalezca un fuerte sentido practico del proyecto, tal como explica Camilloni (2001).
Esto implicd que esté pensado para ser implementado, con objetivos que no excedan
sus posibilidades reales.

Fue asi que decidimos trabajar en la ensefianza de contenidos vinculados con el
tema “Pueblos originarios” en el nivel superior, como punto de partida. Esta tematica fue
elegida a partir, principalmente, de nuestras experiencias como alumnas en este nivel
educativo. Observamos, constantemente, que estos contenidos son relegados de los
planes de estudio y, en caso de ser abordados, mantienen una posicion marginal dentro

del curriculo. Entendiéndolo como algo mas que:

una secuencia organizada de asignaturas (...) se trata de un objeto mas complejo, que es
algo que llevado a la practica genera diversas experiencias en los estudiantes y que estas
experiencias, que son decisivas en el tipo de aprendizaje para los alumnos realizan (...)
dependen de manera significativa de las formas en que se ensefian (...) y de los ambientes
institucionales donde se llevan a cabo (Camilloni, 2001: 23 y 24).

Tal vez, lo mas significativo respecto de la ensefianza del tema “Pueblos
originarios”, es que la mayoria de las veces se lo aborda desde una perspectiva

eurocéntrica, lo que tiene fuertes consecuencias en su ensefianza y en su aprendizaje.



El alcance de nuestro andlisis es exclusivamente local y esto se debe a varias
razones. Por un lado, porque nuestra experiencia esta limitada a una institucion de
nuestra ciudad y, en esta instancia, no contamos con elementos para cotejar nuestras
conclusiones con otras experiencias similares en otra ciudad o pueblo. Por otro lado,
hipotéticamente, nosotras considerdbamos que la forma y perspectiva de tratamiento de
estos contenidos en el nivel superior estaba determinada no solo por la Historia Nacional
sino también por el origen histérico de Bahia Blanca, es decir por la Historia Local.

Una vez formulado el proyecto de catedra, nos insertamos en la institucion
educativa, en este caso, en la Escuela Superior de Artes Visuales “Lino Enea
Spilimbergo” (ESAV) de la ciudad de Bahia Blanca, en la materia Historia Social General
correspondiente al primer afio de la carrera de Profesorado en Artes Visuales con

orientacion en pintura, grabado y escultura.

El proceso de toma de decisiones en torno a las condiciones contextuales

Es importante destacar que, la Practica Docente Situada (PDS) esta
condicionada por factores diversos y, por esta misma razén, el proceso de toma de
decisiones es trascendente para lograr culminar esta etapa de manera favorable. En
este sentido, intentamos que cada decision respondiera a nuestros propdsitos, sin
olvidar las limitaciones y posibilidades contextuales.

Inicialmente, nos concentramos en encontrar una perspectiva teérica donde
encuadrar el objeto de estudio, que nos brindara las herramientas ne cesarias para lograr
nuestros objetivos. Por esta razén, nos inclinamos por trabajar “Pueblos originarios” en
el nivel superior desde la Historia Local. Particularmente, la consideramos interesante
porque ha buscado integrar al discurso homogeneizador de la Historia tradicional lo
marginal, lo distinto, lo periférico y asi ha logrado subvertir ciertas jerarquias instaladas
en ese tipo de historia (Serna, 2001). Entonces, nuestra intencion fue que esta
perspectiva nos permitiese, desde la reduccion de la escala de andlisis, hacer visibles
actores sociales omitidos desde la Historia Nacional, en este caso, los “Pueblos nativos”.

Son significativas las limitaciones de la Historia Nacional, si lo que se busca es
comprender la realidad histérica en su complejidad social, econémica, politica y cultural.
Esto se debe principalmente a que este relato surge de la necesidad de un Estado
Nacién, que buscaba construir una memoria colectiva homogeneizadora desde donde
poder consolidar la identidad nacional y de este modo fortalecer su posicion central.

Mas all4 de esto, nuestra decision de trabajar con Historia Local también se
funda en razones pedagdgicas, ya que ésta perspectiva permite hacer del conocimiento

académico algo mas cercano, cotidiano y, por lo tanto, accesible a los alumnos.



Ademés, abordar la Historia desde el ambito local, brinda la posibilidad de tener a
nuestro alcance mayor diversidad de recursos, aspecto que se hizo evidente durante
nuestra PDS.

Durante nuestra insercion en la ESAV, buscamos conocer la realidad
institucional, aulica y humana, con el objeto de poder direccionar nuestras decisiones
pedagdgicas en torno a los gustos e intereses de las personas involucradas y, a su vez,
conocer cudles eran las posibilidades que nos brindaba ésta institucion educativa.

De este modo, nos dedicamos a observar la realidad dulica. Nos centramos en
conocer a sus estudiantes, como se conformaba el grupo, entender su dinamica,
disposicion espacial, sus gustos e intereses. Asimismo, conocimos a la profesora del
curso, observamos como manejaba el ritmo de las clases, qué tipo de actividades y
recursos utilizaba, qué perspectiva mantenia para abordar la Historia y cuales eran sus
expectativas con respecto a nosotras.

También nos fuimos acercando a la realidad de la ESAV, para eso realizamos
una serie de entrevistas, recorrimos la institucion y conversamos con sus alumnos, y
analizamos el curriculo del Profesorado de Artes Visuales (orientacion en pintura,
grabado y escultura) y los planes de estudio de las carreras alli dictadas.

Una problemética a atender en relacion con nuestro proyecto de catedra fue
gue, la materia Historia Social General donde desarrollamos nuestras practicas no
incluye curricularmente contenidos sobre “Pueblos originarios”. En este sentido,
dependimos de la buena predisposicion de la profesora a cargo de la materia, con la
que acordamos abordar “Pueblos nativos” en una de las clases, de las dos previstas. A
pesar de nuestros temores iniciales, la profesora a cargo de la materia demostré una
actitud abierta hacia nuestras intervenciones y un fuerte interés en profundizar el andlisis
critico del disefio curricular.

En cuanto a la diagramacion de las planificaciones, los contenidos, los objetivos
de aprendizaje y los criterios de evaluacion fueron pensados en conjunto por nosotras
como pareja pedagdgica. Posteriormente y aunque existi6 un espacio de consulta
mutua, transitamos individualmente el proceso de establecer las estrategias didacticas,
actividades, materiales y recursos.

En términos generales, nos parecia importante lograr una construccion colectiva
del conocimiento entre nosotras y los alumnos. Para ello, entendimos como
determinante la generacion de un clima de trabajo aulico de confianza y participacion,
donde los estudiantes interactuaran con distintos recursos desde los que pudieran
construir esos conocimientos.

Durante la primera de las clases, buscamos vincular nuestro tema con los

contenidos curriculares. Para lograr esta integracion, fue de significativa importancia una



serie de salidas educativas que realizamos previamente con los alumnos: visitamos y
recorrimos el casco urbano de Bahia Blanca y el Museo Histérico. Estas salidas
aportaron mucho material que luego fue retomado y analizado durante la primera clase.

Posteriormente, en la segunda clase, trabajamos contenidos propios del
curriculo, como la conformacion del Estado-Nacion, continuando con los temas dados

por la profesora del curso.

Conclusiones

En cuanto al proyecto, creemos que los contenidos con los que decidimos
trabajar fueron mas que significativos porque a través de la PDS pudimos acercarnos a
un tema de sumo interés para nosotras. Fue muy enriquecedor poder incorporar la
tematica, su analisis critico y haber formado parte de ese “curriculum en accién”
(Camillioni, 2001) con el que trabajamos tanto en las clases de Didactica y Practica
Docente de nivel Superior.

Entendemos que la problematica que identificamos desde nuestra experiencia
como alumnas del nivel, también se traslada a otras realidades, en este caso especifico,
a la ESAV. De este modo, observamos que, en el disefio curricular del Profesorado de
Artes Visuales, los contenidos vinculados con el tema “Pueblos originarios” son escasos
y se mantiene una perspectiva eurocéntrica. Esto se percibe claramente en la lectura y
analisis de los contenidos y su fundamentacion definidos desde la Provincia de Buenos
Aires, donde notamos que la problematica se hace presente solo desde lo discursivo.
La materia donde se supone que deberian ser abordados, Historia Sociopolitica de
Latinoamérica y Argentina, comienza cronolégicamente en el siglo XV. Es decir, se
estudia al continente americano desde la llegada de los espafioles. De este modo, se
elimina cualquier posibilidad de estudiar a los pueblos originarios como pueblos
independientes y libres, se los observa ya vencidos y se los entiende como grupos no
sujetos a derecho.

Esta realidad, nos lleva a plantearnos la importancia de la dimensién curricular
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Durante la puesta en practica de
nuestro proyecto, observamos como las decisiones que se toman en torno al disefio,
inciden fuertemente dentro del aula. Y cédmo, a su vez, este micro espacio puede
transformarse en un lugar de resistencia a los lineamientos que desde alli se imparten.
Pero tal vez, mas importante ain, es no perder de vista gue ninguna de las decisiones
gue se toman desde uno u otro lugar son inocentes. Es decir, todas contienen

posicionamientos ideoldgicos que no debemos dejar de notar.



Con respecto a nuestra hip6tesis, en la que planteabamos que la forma en que
se ensefia “Pueblos originarios” en las instituciones de nivel superior en nuestra
localidad estaba influenciada por el origen histérico de Bahia Blanca, fue también
corroborado. Durante las visitas guiadas que realizamos con los alumnos y en la
planificacion y desarrollo de las clases, se hizo evidente para nosotras y para los
estudiantes que esta hipétesis es una realidad.

Afirmamos que al haber nacido nuestra ciudad como Fuerte y, por lo tanto, como
frontera entre el mundo “civilizado” y el “barbaro”, dejé una impronta muy fuerte en la
Historia Local. Esto mismo, se observa en su himno, en las placas que aun hoy se
exhiben en el hall central de la Municipalidad, en el discurso de la persona que nos guio
por el casco urbano y, lamentablemente, también en el Museo Historico local. Todo esto
confirma nuestras sospechas, la ideologia de las instituciones bahienses aun esté tefiida
por su historia en la lucha contra el “indio”. Aunque hay que remarcar que no por e€so,
se encuentran determinadas.

En cuanto a la decision que tomamos con respecto a utilizar una escala menor
de analisis para dar visibilidad a los pueblos originarios, entendemos que fue positiva.
Desde la perspectiva de la Historia Local no solo logramos nuestro objetivo, sino que
los alumnos respondieron favorablemente, interesandose por el tema y haciéndolo
propio. Lo que queda por preguntarse es si esta mirada es la Unica solucién a la
problematica planteada; probablemente no lo sea. Consideramos que es muy posible
gue cada docente pueda dar distintas respuestas acertadas y que, a su vez, cada
realidad necesite de distintos instrumentos y decisiones.

En términos institucionales, encontramos una realidad muy distinta a la que
estamos acostumbradas en la Universidad. La impronta de la ESAV, su organizacion y
dindmica son muy diferentes a las que nosotras conocemos. Entendemos que esto tiene
mucho que ver con su modalidad artistica, que le otorga un fuerte caracter original, tanto
en las personas que la componen, como al edificio en si mismo.

Al ser una escuela de artes plasticas, los espacios tanto aulicos como comunes
se encuentran intervenidos artisticamente por las producciones de los alumnos. A su
vez, existen espacios y momentos de encuentro donde los estudiantes interactdan
constantemente, favoreciendo que las relaciones interpersonales sean fluidas vy
desestructuradas. Por todo esto, fue mas que interesante conocer la realidad de otra
institucion educativa, porque ver la diversidad permite pensar lo propio desde otro lugar.

Respecto al curso donde realizamos la PDS, los alumnos demostraron tener un
fuerte compromiso social y estar abiertos a propuestas innovadoras. A partir de nuestra
experiencia en esta institucion confirmamos lo planteado por Zabalza cuando afirma

que: “los alumnos (universitarios) poseen unas caracteristicas especiales y su itinerario



formativo se ve sujeto a un conjunto de condiciones particulares...” (2007:181). En este
sentido, sostenemos que el contexto y la modalidad les confiere a los estudiantes de la
ESAV caracteristicas que les son exclusivas.

Se trata de un grupo reducido en el que los estudiantes demostraron estar muy
motivados en sus estudios y en el desarrollo de todas las actividades planteadas, con
una fuerte tendencia a la innovacioén en las clases, relaciones cercanas entre docentes
y alumnos, con un seguimiento personalizado de cada uno de ellos.

La profesora a cargo, demostré ser una profesional flexible a nuestras opiniones
y decisiones. Esta libertad con la que contamos nos permitié trabajar con tranquilidad,
lo cual fue esencial para llevarnos con nosotras una experiencia muy positiva en nuestra
formacion. El fuerte pensamiento critico demostrado por todos ellos ante la problematica
gue presentamos, contrasta claramente con el discurso histérico emanado por las
instituciones bahienses.

Ahora bien, como cierre quisiéramos hacer una reflexion personal respecto a
nuestro rol como futuras docentes. A través de esta experiencia podemos decir que es
nuestra necesidad colaborar con la visibilidad, el analisis y el debate de ciertas tematicas
relegadas por el Estado.

En este sentido, nos habiamos propuesto con nuestro proyecto como punto de
llegada, aportar desde nuestro lugar a la conformacion de una sociedad plural, mas
abierta y democratica, donde la diversidad sea vista como una fuente de riqueza. Ya
gue es nuestro deseo que las aulas por las cuales pasemos, estén sumergidas en una
convivencia donde la interculturalidad sea una de sus formas. Anhelamos que la
sociedad, a través de nuestros alumnos, pueda reconocer que nuestra cultura originaria,
de donde surgimos, no tiene a Europa como centro, que América no fue un continente
donde habia riquezas pretendidas por el resto, que nuestro continente aln esta de pie
y en lucha por su reconocimiento.

Por ultimo, nos gustaria retomar la siguiente cita: “tal vez lo importante sea
favorecer una relacibn menos temerosa y menos individual con la sociedad. Los
ensefantes, si no son intelectuales de pleno derecho, si son por lo menos mediadores
e intérpretes activos de las culturas, de valores y del saber en proceso de
transformacion” (Perrenoud. 2004:183).

Consideramos que nuestra profesién nos brinda posibilidades invaluables para
lograr la sociedad que deseamos. Pero somos los docentes los que tenemos que
entendernos como mediadores e intérpretes y, por qué no, como agentes activos de
nuestra sociedad, aceptando el reto de transformarla desde nuestras posibilidades. En

nuestro caso, trabajamos para ello y esperamos haberlo logrado.
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CAPIiTULO 19

LA HISTORIA DEL ARTE Y LA CULTURA EN LA E.S.A.V.: RELACIONES ENTRE LA
ESTRUCTURA CURRICULAR Y EL ENFOQUE EPISTEMOLOGICO.

Maria de los Angeles Fernandez Y Carolina Mattei Gattari

Introduccién

En esta presentacion nos proponemos sistematizar el conocimiento construido
acerca de la ensefianza de la Historia en el Nivel Superior a partir de nuestra experiencia
de investigacion e intervencion docente, en el marco de la materia Didactica y Practica
Docente de Nivel Superior, del Profesorado en Historia de la Universidad Nacional del
Sur.

Este aporte de conocimiento es resultado del proyecto de catedra que
disefiamos oportunamente y que fue implementado en el marco de la asignatura Historia
del Arte y la Cultura correspondiente a la Formacion Basica comudn a todas las carreras
dictadas en la en la Escuela Superior de Artes Visuales (ESAV) “Lino Enea Spilimbergo”
de la ciudad de Bahia Blanca. La necesidad de su formulacion e implementacién tuvo
gue ver con la posibilidad de ofrecer una produccién de conocimiento que superara una
mirada técnica y/o contemplativa y brindara aportes tanto a la Didactica de Nivel
Superior como a nuestra propia didactica disciplinar, a partir de nuestra experiencia en

un contexto educativo real.

¢,De donde partimos?

Teniendo en cuenta el contexto mencionado, el interrogante del cual partimos
fue el siguiente: ¢(De qué manera incide la estructura curricular sobre el marco
epistemoldgico de la materia Historia del Arte y la Cultura correspondiente al ciclo de
Formacion Bésica de la Escuela de Artes Visuales de Bahia Blanca?

Cabe aclarar que por marco epistemolégico entendemos la lectura vy
posicionamiento de la catedra en relacién con la disciplina en cuestion, y la seleccion

del nucleo de contenidos de ensefianza (Steiman, 2012).

El camino recorrido

Nos propusimos dar respuesta al interrogante planteado a través de una serie

de acciones dentro de la escuela, que se pueden encuadrar en tres momentos: apertura,



desarrollo y cierre, sin perder de vista la importancia de una multiplicidad de elementos
gue entran en juego, tales como la institucion y sus alumnos, los contenidos, los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, los disefios curriculares y las formas de
evaluacion.

En una primera instancia, asistimos a la institucién a fin de conocer su estructura
edilicia y, de esta manera, dar cuenta de su cultura material y organizacion espacial. La
observacion persiguié la intencion de recabar informacién y asi poder comprender
hechos y singularidades que se presentan en una realidad que intentamos estudiar. En
este sentido, entendemos que “saber como vivir en una escuela es tan importante como
saber ensefiar en el aula” (Tardif, 2004:193) y es por ello que consideramos primordial
la tarea de conocer las funciones y caracteristicas organizacionales, politicas y humanas
propias de la institucién, asi como abordar el marco legal regulatorio en el que se
inscribe la misma.

En paralelo, realizamos una entrevista a la vicedirectora de la escuela y también
encuestas a los alumnos de la FOBA “E”, con el fin de conocer sus intereses y
expectativas en lo que a la materia de Historia del Arte y la Cultura refiere. Ademas,
obtuvimos y analizamos circulares, planes de estudios y disefios curriculares de las
carreras que ofrece la institucion. Teniendo en cuenta el punto de partida que dio origen
al mencionado proyecto de catedra, una de las principales actividades fue la de analizar
la relacion entre nuestra materia objeto de estudio y las demas, tanto dentro de la
Formacién Béasica, como de los planes de estudios de las distintas carreras que la
incluyen. En este sentido, el andlisis de estructuras y disefios curriculares (considerando
su formato, grado de flexibilidad, secuenciacién y seleccién de contenidos, enfoque
epistemoldgico, entre otros) resulté fundamental para poder guiar nuestro derrotero y
plan de accion. Todas estas actividades nos permitieron obtener datos relevantes para
comenzar a resolver nuestro interrogante inicial.

En una segunda instancia, analizamos la situacién de clase, observamos los
procesos de ensefianza y de aprendizaje en el aula, las estrategias que utilizaba el
docente, la seleccién de contenidos y las actividades propuestas a los estudiantes.
También entrevistamos al profesor a cargo de la materia, con la intencién de conocer
su opinién sobre la FOBA y la institucién, su posicionamiento epistemoldgico y
modalidades de evaluacion que propone para los estudiantes, partiendo del perfil de
alumno que pretende formar.

La dltima instancia de actividades implicé la planificacion de dos clases para el
curso FOBA “E”. Elaboramos las mismas “en funcién del entorno, los colaboradores y
recursos propios del centro y los obstaculos encontrados o previsibles” (Perrenoud,

2004:192), asi como de la cantidad de alumnos, sus conocimientos previos, el



funcionamiento grupal, las caracteristicas espaciales y mobiliarias del aula, y la
disponibilidad de materiales didacticos. Teniendo en cuenta estas particularidades pero,
a la vez, proponiéndonos el desafio de llevar adelante una clase distinta a la que,
generalmente, estaba acostumbrado el grupo, buscamos incluir actividades que, por un
lado, permitieran la construccion colectiva del conocimiento (en donde los aportes,
saberes previos y perspectivas de los alumnos tuvieran una relevancia fundamental) vy,
por el otro, lograr una interaccion propicia entre el docente y los estudiantes para
producir saberes desde una ‘pedagogia mas interactiva y constructivista y una relacion
mas cercana e igualitaria” (Perrenoud, 2004:194).

Trabajamos en la basqueda de materiales alternativos a los que los alumnos
estaban habituados e incorporamos videos que nos sirvieron como disparadores para
presentar distintos temas. Ademas, incluimos el analisis de notas periodisticas y
fragmentos de distintos autores para lograr un abordaje critico y reflexivo de los saberes,
persiguiendo el objetivo de que los estudiantes sean constructores activos de
conocimiento a través de su participacion. Para fomentar la misma, recurrimos a una
seleccion de contenidos que consideramos resultarian particularmente movilizadores
para este grupo de alumnos de futuras carreras de orientacion artistica y cultural.

En este sentido, consideramos la importancia de que tanto las estrategias
metodoldgicas como las actividades, recursos y contenidos resulten innovadores, y de
gue también se brinde libertad y autonomia al estudiante, ya que entendemos que de
ello depende en gran parte su posibilidad de participacion en clase a través del aporte
de ideas, conocimientos, opiniones, asi como de su creatividad. Todo esto sin
desconocer que la situacién de clase es dindmica y singular, y que las estrategias a
utilizar se transforman y reelaboran en funcion de los procesos complejos que se llevan
a cabo en el marco de la relacion docente, alumno y conocimiento. Incluimos una
diversidad de recursos que consideramos, en lo posible, fueran cercanos a la realidad
cultural que atraviesan los estudiantes, por ello, incorporamos el uso de los celulares en
clase para que puedan consultar informacién, proyectamos material audiovisual y
llevamos distintos objetos para su analisis. Todo lo planificado estuvo pensado y
organizando para ese contexto y grupo particular.

A partir de las acciones mencionadas y poniendo en juego las herramientas y

conocimientos necesarios, nos propusimos dar respuesta a nuestro interrogante inicial.

¢Addénde llegamos?

A lo largo del desarrollo de nuestra investigacion, pudimos ir dando cuenta de la

incidencia de la estructura curricular sobre el marco epistemoldgico de la materia



Historia del Arte y la Cultura correspondiente al ciclo FOBA de la Escuela de Artes
Visuales. Tomamos conocimiento de que la Formacion Basica no cuenta con disefio
curricular ni con ningun documento institucional que prescriba u oriente sus contenidos.
Sin embargo, los disefios curriculares de las carreras que suceden a este ciclo inicial
influyen de manera sustancial en el marco epistemolégico de la materia objeto de
nuestra investigacion.

El hecho de que en las estructuras curriculares de las carreras que suceden a la
FOBA existan otras materias historicas - tales como Historia de las Artes Visuales I, Il'y
Ill, Historia Social General, Historia Sociopolitica de Latinoamérica y Argentina- hace
gue el marco epistemoldgico de Historia del Arte y la Cultura sea singular y se distinga
de enfoques puramente histéricos, como los propios de las otras materias referidas. Es
por ello que el enfoque de la disciplina que estudiamos es ante todo socioldgico y
antropoldgico cultural, y tanto los contenidos como la bibliografia son seleccionados en
base a estas perspectivas.

También es importante destacar la singularidad de los contenidos abordados por
la catedra, que responden precisamente a dicho posicionamiento epistemolégico.
Segun el programa de la materia, los dos nucleos centrales de contenidos son los
conceptos de Arte y Cultura planteados “desde los aportes de la Antropologia Cultural y
de la Sociologia”, adhiriendo principalmente a los paradigmas del relativismo cultural
(que analiza el mundo de acuerdo con los parametros propios de cada cultura) y del
materialismo cultural (que presta especial atencion a las condiciones materiales en la
explicaciébn sobre las causas de las diferencias y similitudes socioculturales). En
palabras del profesor a cargo de la asignatura: “intento que los alumnos no vean a la
cultura como la ‘gran cultura’, romper los grandes relatos. Se ven autores
latinoamericanos o franceses con su tipica estructura deconstructiva”. Siguiendo esta
linea de pensamiento, el docente hace hincapié en las particularidades de la actividad
cultural local dentro del contexto regional, nacional y latinoamericano.

Teniendo en cuenta lo expuesto y nuestra propia experiencia como alumnas de
Historia del Arte y la Cultura en la Universidad Nacional del Sur, podemos evidenciar
varias diferencias respecto de la ESAV tanto en el marco epistemolégico como en los
contenidos de esta asignatura. En la primera institucibn se abordan y analizan
perspectivas historiograficas (como la sociohistérica, la formalista y la idealista), en
relacion con los lenguajes estéticos en distintos contextos (como, por ejemplo, la
Antigledad Clasica, el Renacimiento, el Manierismo, el Barroco, el Impresionismo). Esto
no quiere decir que no se planteen las relaciones entre Historia, Sociologia de la cultura,
Antropologia simbdlica y estudios culturales, asi como las principales corrientes de la

Historia Cultural. En cambio, en la ESAV, el abordaje de los conceptos de Arte y Cultura



a través del tiempo se realiza desde un enfoque principalmente antropoldgico y
socioldgico vy, los distintos lenguajes estéticos y sus principales exponentes a lo largo
de la Historia, no forman parte de los contenidos ya que, tal como sostiene el profesor
de la materia, “lo ven en las siguientes materias histéricas” que conforman la estructura
curricular de las carreras que suceden a la FOBA. Para sustentar este argumento desde
la teoria, podemos hacer referencia a que el andlisis de los disefios curriculares de
dichas carreras evidencia una secuencia de contenidos que se establece, en palabras
de Camilloni, como una programacion lineal, segun la cual “lo que se aprendié en un
primer afio no se vuelve a ver en el sequndo, se da por cerrado” (2001:37).

En base a lo expuesto, pudimos dar cuenta de la diversidad de las propuestas
de formacion, modalidades e instituciones del nivel superior. Nuestra experiencia en la
ESAV favorecié nuestro conocimiento acerca de la modalidad artistica en la educacion
superior y, en lo que respecta a la ensefianza de la Historia, nos demostré claramente
que no todas las “Historias del Arte y la Cultura” son iguales. Con esto, queremos decir
gue el marco y posicionamiento epistemoldgico del docente es clave a la hora de
abordar la materia.

Pensamos que esta reflexién puede hacerse extensiva al resto de las unidades
disciplinares historicas, por lo cual siempre se deben tener en cuenta otros factores que
dotan de singularidad a la ensefianza de la Historia. En este sentido, desde nuestro
posicionamiento tedrico en la Didactica Fundamentada, consideramos la importancia de
prestar especial atencién a factores tales como el disefio curricular, la contextualizacién
social e institucional, teniendo en cuenta a los estudiantes y contenidos propios del aula
de clase que se estudia (Lucarelli, sff).

En cuanto a las intervenciones docentes, entendemos que es fundamental
concebir a los procesos de ensefianza y de aprendizaje desde la complejidad. El curso
en el cual realizamos la Préactica Docente Situada contaba con 36 alumnos, en su
mayoria recién egresados del nivel secundario. Las intervenciones fueron pensadas
considerando las caracteristicas de este grupo, sus expectativas sobre la materia, el
marco propio de la FOBA en el que se inscribe la disciplina, asi como los contenidos de
la primera unidad del programa de la misma. Para el desarrollo de nuestra propuesta,
nos moviliz6 el desafio de llevar adelante clases distintas a las que estaban
acostumbrados los alumnos, principalmente a través de la habilitacion de espacios de
participacion.

Esta experiencia nos demostrod la importancia de crear tiempos y espacios de
habla y de escucha, para apuntar a la consolidacion del grupo como una comunidad de
aprendizaje en donde se refuerza permanentemente la capacidad de trabajo y

evaluacion colaborativa, en la que se valoren los aportes, opiniones e ideas de los



alumnos. Estos espacios favorecen la intervencion de los estudiantes y resultan
imprescindibles para realizar una verdadera construccion colectiva de conocimiento, la
cual deberiamos priorizar siempre, y mas aun en la educacién superior.

Uno de los elementos organizativos sobre el que pudimos advertir su relevancia
es el tiempo de clase. En este aspecto, destacamos la significatividad de su estimacién
previa en la instancia de planificacion atendiendo siempre a la posibilidad de
modificaciones durante su concrecién en el aula. Desde esta perspectiva, valoramos los
ritmos y necesidades de los estudiantes, que pueden llevar a modificar los tiempos
previstos. Tal como sostiene Perrenoud, la reflexién en la accion ‘permite desprenderse
de la planificacion inicial, reorganizarla constantemente y regular la propuesta en curso”
(2004:193).

La practica docente en el aula nos permitié6 dar cuenta de la diversidad de
objetivos que los ensefiantes pretendemos alcanzar, como “motivar al grupo, llevarlo a
gue se concentre en una tarea, al tiempo que se presta una atencion especial a ciertos
alumnos del grupo, tratar de organizar actividades de aprendizaje, acompafar la
evolucion de la actividad, dar explicaciones, hacer que los alumnos comprendan y
aprendan, etc.” (Tardif, 2004:194). En este aspecto, entendemos que en la misma
practica se aprenden saberes profesionales distintivos del trabajo docente.

Esta experiencia nos posibilité poner en practica la revisidon de nuestras propias
intervenciones que, en general, estandarizamos con rutinas de modelos aprendidos y
aprehendidos. Asi, la reflexion critica resulta una instancia esencial para el
mejoramiento de la practica, ya que la misma nos permite evaluar la planificacion y
plantear nuevas lineas de accién para futuras inserciones en el aula. Asimismo, resulta
enriquecedor plasmar por medio de la palabra escrita, aquellas percepciones vividas en
la practica situada, de manera que podamos analizar estas intervenciones a fin de
comprender y mejorar el ejercicio docente.

Encontramos en estos primeros pasos en las aulas del Nivel Superior una
experiencia sumamente valiosa para nuestra formacién docente, que marca el inicio de
un largo camino por recorrer, explorar y mejorar. Es precisamente en este sentido que
nuestras conclusiones son provisorias, dando cuenta de que estas aproximaciones a la
respuesta de nuestro interrogante inicial deben ser revisadas y enriquecidas
continuamente con cada experiencia que tengamos en este nivel educativo, logrando
realizar aportes que colaboren en la desmitificacién de esta “ilusion de a-didactismo”

(Camilloni, 1995) con la que se asocia frecuentemente a la educacion superior.
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CAPITULO 20
ESTUDIAR EN EL NIVEL SUPERIOR: PRINCIPIO Y ¢ FIN?

Santiago Aracena y Hernan Retamar Martin

Introduccién

En base a nuestra experiencia como estudiantes de la Universidad Nacional del
Sur consideramos que la extensién prevista para la carrera de Profesorado en Historia,
establecida por el plan de estudios, no coincide con la extension real de la misma,
vivenciada en la trayectoria académica de los estudiantes. De hecho, los datos
estadisticos disponibles en el Departamento de Humanidades sefialan que la duracion
promedio de nuestra carrera es de siete afios y medio.

Esta situacion, que entendemos como una probleméatica propia de la formacion
académica de nuestra disciplina en el Nivel Superior, despertd nuestro interés y
realizamos un Proyecto de Catedra que se centrd en el Instituto Superior de Formacion
Docente N°3 “Julio Cesar Avanza’ (Bahia Blanca). A su vez, realizamos una
comparacion con lo que sucede en la UNS.

Teniendo en cuenta que la extension de la carrera contemplada en el plan de
estudios del Instituto Avanza es de 4 afios, a diferencia de los 5 afios estipulados en el
Plan de estudios de la UNS, nos planteamos una serie de interrogantes: ¢Es posible
terminar la carrera del Profesorado en Historia del Instituto Avanza en el tiempo
establecido en el plan de estudios? ¢Qué factores académicos y extra académicos
influyen? ¢ Es viable realizar una comparacién con lo que sucede en la UNS?

Para responder a estas preguntas, realizamos una serie de actividades. En
primer lugar, analizamos datos estadisticos, acerca de la relaciéon entre ingresantes y
egresados anualmente, lo que nos brindé informacion referida al atraso o abandono?’
de los estudiantes de esta carrera en el ISFD N°3. A continuacion, llevamos adelante el
analisis del Disefio Curricular del Profesorado del Tercer Ciclo de EGB y de Educacién
Polimodal en Geografia e Historia, para conocer su estructura y reconocer las
limitaciones de su puesta en practica.

Otra de las acciones fue entrevistar al Jefe del Area de Historia del ISFD N°3

para indagar acerca de la problemética sefialada. Por ultimo, realizamos encuestas a

27 Debemos sefialar que, a lo largo de este trabajo, cuestionaremos la utilizacion del término “abandono”
para referirnos a los casos de desercion. Mas adelante sefialaremos que muchos de éstos podrian
interpretarse mas bien como expulsién desde la institucion, en el marco del sistema estatal capitalista.



estudiantes de 2do, 3er y 4to afio de la carrera del Profesorado en Historia de Educacién
Secundaria para conocer sus respectivas trayectorias académicas, la manera en que se
ven afectados por los costos de estudiar y la forma en que los afrontan. Todo esto con
el objetivo de determinar la posibilidad que existe, o no, de finalizar los estudios en la
extension temporal estipulada.

Comprobamos, a partir del analisis de datos estadisticos disponibles
correspondientes a los afios 2012 — 2013, que el promedio de duracion de la carrera es
de mas de 7 afios. El Jefe del Area de Historia del Instituto, afirmé que anualmente se
inscriben entre 75 y 80 estudiantes, mientras que el nimero de egresos es cercano a
10. Por otro lado, las encuestas realizadas a estudiantes de la carrera del Profesorado
en Historia con motivo de este proyecto (2017) dieron como resultado que, de un total
de 38 encuestados, 23 se encuentran atrasados con respecto al Plan de Estudio
(60,5%). Estos primeros datos confirmaron que es comdn que gran numero de

estudiantes no logren finalizar la carrera o tengan un retraso en el egreso.

Sobre las causas del problema: la dimensiéon académica

Para conocer los factores que pueden incidir en este problema, analizamos el
disefio curricular de la carrera. Se trata de un curriculum cerrado, debido a la
programacion lineal en la secuencia de contenidos. Camilloni describe esta forma de
organizar los contenidos de la siguiente manera: “en el 1er afio se ensefian un conjunto
de contenidos. En el 2do afio se ensefian otros contenidos nuevos. El primer paquete
se vio en el primer periodo; el segundo paguete se ve en el segundo y se da por sabido.
En el tercero se ve otro paquete (...) Lo que el alumno no aprendié en el 1er afio no se
vuelve a ver en el 2do. Se dio por cerrado” (2006:37). Ademas, complementando ésta
organizacion lineal de los contenidos, en el plan de estudios se establecen requisitos
para el cursado de las practicas mediante un régimen de correlatividad.

Consideramos el sistema de correlatividades como uno de los factores que
influye en el retraso de los egresos. El Jefe de Area mencioné que “el plan de estudios
del profesorado de historia establece un régimen de correlatividades que fue alterado
por dos normas”, una es la disposicion del Consejo Académico Institucional (CAl) del
afio 2013 y la otra es la comunicacion de la Direccibn de Educacion Superior de la
Provincia de Buenos Aires del afio 2010. A entender del entrevistado, ambas
disposiciones, que alteran el régimen de correlatividades establecido originalmente, en
lugar de presentar una solucién, pueden dificultar aln mas la trayectoria académica de

los estudiantes.



Otro factor analizado es la posibilidad de pedir excepciones ante el CAl para
avanzar en el cursado sin cumplir con los requisitos. Sin embargo, el Jefe de Area sefiala
que “la cultura institucional del Avanza es poco permeable a un régimen de
excepcionalidad (...) Se dan excepciones, pero son muy puntuales. En general, suele
no accederse a las excepciones”.

El altimo factor académico analizado, y el que mas influye en que se dilate el
egreso, es la demora en rendir los exadmenes finales. Sabemos, a partir de la entrevista,
que hay turnos fijos por afo: “son cinco llamados en tres turnos” (Febrero - Marzo;
Agosto; Noviembre - Diciembre). Al consultar a los estudiantes si resulta limitante que
exista un numero reducido de fechas para rendir finales, 36 de 38 (94,75%)
respondieron afirmativamente.

Ademés, el Jefe de Area de Historia menciona que son muy pocas las materias
con sistema de promocién sin examen final a lo largo de la carrera, ya que es una
decisiéon que toma cada docente y eso pasa por una instancia de aprobacién por parte
del CAl. Sumado a esto, segun el entrevistado, son excepcionales los casos en que un
alumno rinde el examen final de todas las materias que cursé en el afio. A esto agrega
gue las materias que mas tardan en rendir son las de 4° afo, “porque implican mucha
carga de lectura”. Por ejemplo, Historia Mundial e Historia Argentina del siglo XX, y

también Investigacion Historica que implica la entrega de un proyecto de investigacion.

¢ So6lo lo académico influye? ¢Y el contexto social, econdémico, politico...?

Consideramos que existen factores extra académicos que influyen en la
posibilidad de completar los estudios en el nivel superior. Sobre todo, indagamos sobre
la situacion econdmica de los estudiantes para determinar en qué medida afecta en sus
respectivas trayectorias académicas. Consultamos por medio de las encuestas sobre si,
mas alla de ser un instituto publico, estudiar supone algin un costo, y 36 de 38, es decir,
un 94,75%, contestaron que si. En su mayoria en fotocopias, transporte y alquiler.

Al preguntar a los estudiantes de dénde provienen sus ingresos para solventar
los gastos que implica estudiar, la mayoria contesté que por medio del propio trabajo
(36,8%) y de aportes familiares (29%). A eso se agregan un 15,8% que financia sus
estudios por ambos medios en conjunto.

En este sentido, preguntamos: ¢Creés que existe una relacion entre los costos
monetarios de estudiar y la no posibilidad de cumplir con el plan de estudios en el tiempo
estipulado? El 73,8% de los estudiantes encuestados respondié que si afirmando que

cuanto mayor sea el tiempo que se tarde en terminar la carrera, mayores seran los



gastos, que aumentan afo a afo. Y en muchos casos, ello implica una necesidad de
destinar mayor tiempo al trabajo en detrimento del tiempo destinado a estudiar.

Ante la misma pregunta, el Jefe de Area respondié que “la mayoria de los
estudiantes que dejaron de cursar el afio pasado (2016), en su primer afo, se vieron
afectados por variables socioecondémicas de importancia”. Se debe tener en cuenta que
el contexto politico — econdmico ha variado considerablemente durante el actual
mandato presidencial, con un notable aumento del costo de vida.

A esto se suma que no hay abundancia de becas que ayuden a palear este
panorama negativo a nivel socioeconémico. El entrevistado menciona las Becas
Progresar, “que terminaron siendo practicamente universales” ya que accedian con el
solo requisito de haberse inscripto. Sin embargo, luego afirma que no genero retencion
de matricula. De cualquier forma, en los Gltimos meses el gobierno ha suspendido este

programa de becas a estudiantes.

La ensefianza de la Historia en el presente “nuestroamericano”

Desde nuestra postura, la historia es un medio para interpretar, analizar y
cuestionar el presente. Segun Saab, “la recurrente afirmacion segun la cual el pasado
ayuda a explicar el presente solo es valida siempre y cuando desde el presente se
formulen interrogantes que ayuden a desandar el camino de la historia” (1998:297). El
autor afirma que “la historia es el estudio del pasado para la comprension del presente
y la proyeccioén al futuro. Entonces es preciso preguntarse: ¢ qué pasado? ¢Para qué
presente? Y ;hacia qué futuro?” (1996:301). Consideramos que el estudio de los
procesos histéricos trasciende las relaciones sociales del pasado para establecer
vinculos con el estudio de la sociedad presente.

Ademas, buscamos propiciar una mirada ‘americanocéntrica’. Es decir,
posicionar al sujeto como miembro de una unidad continental que excede a la
identificacion en términos nacionales. Se entiende esta postura como una alternativa
para evitar caer en lecturas eurocéntricas, que han sido las predominantes en nuestra
disciplina.

Epistemoldgicamente nos posicionamos en la Nueva Historia Socio-cultural,
definida por Peter Burke (1991) como una Historia que entiende la cultura en un sentido
amplio, que incluye la vida cotidiana de la gente comun, los objetos materiales de los
gue se rodea vy las diversas formas de percibir e imaginar su mundo; incluye una vuelta
al individuo, al hombre o la mujer ordinarios, dandole importancia a la idea de que los
actores historicos son libres para cambiar sus roles, para actuar de manera diferente en

situaciones diferentes. Dentro de la Nueva Historia Socio-cultural se encuentran



distintas vertientes, en este caso particular se toma como referencia tedrica la Historia
desde Abajo, vista desde la perspectiva de la gente comun, de grupos subordinados,
marginales, derrotados y silenciados.

Desde ésta 6ptica nos interesa problematizar la situacion politico — econémica
del presente, del Estado capitalista en su caracter neoliberal y de las Instituciones que
a él responden. El escenario actual se caracteriza por el aumento de la polarizacién
social, el crecimiento de los indices de desempleo, de pobreza y de marginalidad. Donde
el enriquecimiento de una minoria de la poblacién se ve contrastado por el agravamiento
de las condiciones de vida de la mayoria de la sociedad. Todo esto en el marco del
continente Nuestroamericano que se encuentra determinado por su condicion de
dependencia econdémica respecto de las potencias capitalistas mundiales
(principalmente EE.UU.) y por el subdesarrollo econdmico que trae aparejada esta
situacion de subordinacion.

El Nivel Superior no se encuentra aislado del contexto politico, econémico y
social propio de nuestro espacio/tiempo. Por lo que, a partir de lo analizado en este
trabajo, consideramos que existe una relacion directa entre los factores académicos
mencionados, los costos de estudiar de hoy en dia, y la no posibilidad de cumplir con el
plan de estudios de la carrera del Profesorado de Educacion Secundaria en Historia, en
el ISFD N°3, en el tiempo estipulado. Por lo tanto, creemos que es necesario proponer

modificaciones a fin de posibilitar su realizacién en tiempo y forma.

Propuestas para ampliar las posibilidades de egresar

En favor de la posibilidad de que los estudiantes logren cumplir con la carrera en
el tiempo establecido, lo primero que consideramos fue la posibilidad de modificar el
plan de estudios. De hecho, al preguntarle al Jefe de Area si ésta podria ser una solucién
a los problemas académicos y extra académicos mencionados, el entrevistado responde
que si; pero afirma que “todos los afios parece ser que arranca un nuevo plan y nunca
llega. Incluso hace dos afios teniamos ya el borrador del nuevo plan de estudios, que
finalmente no se implementé”. Por lo tanto, surge como interrogante para una futura
investigacion: ¢ Cuales son las causas que dificultan la implementacién de un nuevo plan
de estudios?

Mas alla de aln no tener respuesta para esta pregunta, a partir de todo lo
trabajado, podemos sefialar los principales puntos a tener en cuenta a la hora de
proponer acciones a futuro que permitan solucionar los problemas que impiden cumplir

con el plan de estudios en la extension temporal estipulada.



De acuerdo con la investigacion realizada en este trabajo, la cuestion relativa a
los examenes finales ocupa un lugar central dentro de los factores académicos
influyentes, debido al limite de instancias para rendir a lo largo del afio, a la falta de
posibilidades de promocién sin examen final y a la carga bibliogréfica de determinadas
materias. Teniendo en cuenta esto seria necesario, en primer lugar, aumentar la
cantidad de mesas para rendir finales durante el afio o distribuirlas de otra manera.
Respecto a este tema, un 55% de los estudiantes encuestados se posicioné a favor de
que haya mas llamados a examen final, y otro 18,5% afirma que suelen superponerse
las fechas de los finales. No obstante, cualquier solucién que se plantee para esta
cuestion, debera considerar el régimen de trabajo al que estan sujetos los docentes:
mas fechas de examenes implicarian mas horas de trabajo para los profesores y, por
consiguiente, una necesaria modificacion de sus ingresos salariales.

En segundo lugar, consideramos que, desde las distintas catedras, podria
buscarse soluciones para dinamizar la aprobacion final de las materias por parte de los
estudiantes. Una cuestion problematica en el ambito de la ensefianza de la historia es
el excesivo material bibliografico. Por lo que, una alternativa seria establecer un limite,
proponiéndose un recorte del material que dé prioridad a los contenidos significativos
para futuros profesores que desarrollardn su practica profesional en un contexto
especifico que es el Estado Nacional de Argentina, dentro del continente de Ameérica
Latina y en un contexto global, de manera que el estudio parta de lo mas cercano a lo
mas lejano, o desde lo particular a lo general. Por otro lado, se podria atender a un
aumento de las posibilidades de promocion de materias sin examen final, a partir de
formas alternativas de evaluacidén que incorporen la dimension del trabajo profesional
en el campo especifico de la educacion para el que los estudiantes se estan formando.

Comprobada la existencia de costos al estudiar, mas alla de tratarse de una
institucion publica que se financia con aportes de la Provincia, podemos afirmar que
cuanta mas cantidad de afios demoren los estudiantes en egresar, mayor seran los
costos de estudiar. Si a esto le sumamos que las becas otorgadas son insuficientes,
tanto en numero como en monto monetario, se presenta en muchos casos la
imposibilidad de continuar los estudios o, en Gltima, instancia el atraso en el egreso. En
este sentido, se podria dar lugar a pensar si se trata de “abandono” o “desercion”, o si
el sistema y sus instituciones muchas veces “expulsan”. Las alternativas que pueden
llegar a presentarse son, o bien estar empleado en un trabajo paralelamente al estudio
o recibir aportes familiares para poder solventar los gastos que implica estudiar. Esta
situacion se torna mas problematica en un contexto neoliberal, ya que a la desinversion

en materia de educacion por parte del Estado, se suman las crecientes dificultades



econdémicas que deben afrontar las familias trabajadoras (desempleo, aumento del
costo de vida, entre otras).

Ante esta situacion, es menester plantear una solucion de caracter macro
econdmico, al ser necesaria una mayor inversion estatal en la educacion, en general, y
en el Nivel Superior, en particular. Entendemos que una mayor cantidad de becas
otorgadas por el Estado permitiria a los estudiantes obtener una fuente de ingresos para
solventar los gastos de estudiar, lo que aumentaria las posibilidades de alcanzar el titulo.
A su vez, daria lugar a un aumento en el numero de profesionales, en este caso en el
campo de la educacion y, por consiguiente, un aumento de la mano de obra
especializada al servicio de la economia nacional y del conjunto de la sociedad. Muy a
nuestro pesar, debemos sefialar que las politicas de los gobiernos no le han otorgado a
la educacién este importante rol social que estamos sefialando.

De todas formas, estas limitaciones coyunturales no impiden pensar en posibles
soluciones. En este sentido, también se considera necesario idear formas de lograr
articular el estudio de ésta practica profesional con su respectivo campo laboral, de
manera que el estudiante pueda aumentar sus ingresos sin la necesidad de relegar sus
estudios y su formacion. Por ejemplo, en paralelo a la realizacion del recorrido de la
carrera, podrian participar de programas estatales de alfabetizacion en aquellos lugares
donde se registren bajos indices de escolaridad. Porque, de hecho, el déficit en materia
de educacion es una de las principales causas de la desigualdad y la polarizacién social
antes mencionadas. Por lo que no sorprende que un gobierno de caracter neoliberal
imponga limites a la educacion en lugar de fomentar su desarrollo y extension.

Por ultimo, consideramos que es viable realizar una comparacién con lo que
sucede en la Universidad Nacional del Sur, ya que gran parte de los problemas
evidenciados suelen ser comunes a ambas instituciones educativas del Nivel Superior.
En el caso de la UNS, también se presenta una relacién entre los factores académicos
mencionados, las dificultades econdmicas de los estudiantes y la no posibilidad de
cumplir con el plan de estudios en el tiempo estipulado. Por lo cual, las propuestas aqui
planteadas podrian ser tomadas en consideracion para ambos casos, sin dejar de tener
en cuenta las particularidades de cada contexto institucional, con el objetivo de plantear
pautas de accion que faciliten la posibilidad de cumplir con la carrera del Profesorado

en Historia en tiempo y forma.
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Reflexiones finales

Como sostuvimos en la presentacion, a lo largo del cuatrimestre buscamos
sostener un trabajo de articulacién entre: la practica docente situada que desarrollan
los/las alumnos/as en distintas instituciones y propuestas formativas del nivel superior;
el tratamiento de los contenidos en las clases de Didactica y Practica Docente de Nivel
Superior y la evaluacion de la materia.

Este afio, nos propusimos enfatizar la relacién entre docencia e investigacion en
la formacion de docentes para el nivel superior. En este sentido y en el marco del trabajo
colaborativo, les pedimos a los estudiantes que disefiaran e implementaran proyectos
de catedra que conjugaran las dos dimensiones: investigacion e intervencion docente.

Los proyectos de los estudiantes se articularon en el contexto de nuestro propio
proyecto de catedra. En este caso, partimos de plantearnos como problema la formacién
en investigacion de los futuros docentes universitarios, nuestros egresados, y su
relacion con el desempefio docente y con las posibilidades de los estudiantes de
construir conocimiento en su paso por la universidad; y, nos planteamos como punto de
llegada, materializar esa produccién de conocimientos en un libro.

A los trabajos finales de los estudiantes que constituyen, hoy, los capitulos de
este libro, nos fuimos aproximando en el transcurso del cuatrimestre, a través de
distintas entregas formales que conformaron la propuesta de evaluacion.

Al respecto, nos interesa explicitar nuestro posicionamiento como catedra. A lo
largo de los afios, en Didactica y Practica Docente de Nivel Superior hemos desarrollado
distintas propuestas de evaluacién, aunque con un enfoque comdn que hemos
denominado evaluacién productiva?,

Definimos nuestra propuesta de evaluacién como evaluacién productiva en
términos de evaluacion positiva, evaluacion en la que se produce o se crea algo y esa
produccion, lejos de reducirse a una instancia evaluativa y de acreditaciéon, en la que se
construyen conocimientos en forma individual que solo el/la profesor/a lee y archiva,
constituye una construccion colectiva de conocimientos que excede en algun sentido la
materia y el aula universitaria.

Este enfoque de evaluacién puede tomar formas diversas en el desarrollo de

diferentes actividades y en la implementacion de distintos instrumentos. En nuestra

28 Montano, A. y A. M. Malet. “Una experiencia de evaluacién productiva”. Ponencia presentada en el
Congreso en Docencia Universitaria, organizado por la Secretaria de Asuntos Académicos de la UBA.
Buenos Aires, 17 y 18 de octubre de 2013.



experiencia hemos trabajado junto a los estudiantes en la elaboracion de documentos
gue se presentaron a las comisiones curriculares correspondientes, a los efectos de que
esta auténtica participacion estudiantil instale cuestiones relevantes al momento de
tratar institucionalmente la revisiéon de los planes de estudios; en el proceso de escritura
de ponencias que efectivamente los estudiantes presentaron en eventos académicos;
en el disefio de instrumentos de evaluacién de céatedra para implementar a nivel
institucional; y, finalmente, en la compilacion de este libro con la difusién de la
produccion de conocimiento de nuestros estudiantes/practicantes.

Como sostuvimos, desde la propuesta de Didactica y Practica Docente del Nivel
Superior buscamos propiciar un espacio de trabajo orientado por los procesos de
andlisis, interpretacién y produccion reflexiva, que permita esclarecer las distintas
perspectivas desde las que se puede abordar la ensefianza, la evaluacion y el
curriculum, y sus relaciones, en el nivel superior de educacion, asi como también
favorecer la adquisicion de ciertas herramientas que faciliten la articulacion y la
basqueda de coherencia entre las construcciones tedricas y las practicas en el aula.

La principal finalidad es favorecer la reflexion sobre las propias practicas y asi
poder también apreciar su incidencia en los sujetos y en sus practicas.

Creemos que los trabajos que relne esta obra dan cuenta de esto y van mas
alla al democratizar la posibilidad de producir conocimiento en el nivel superior.
Sostenemos esto porque, a excepcion de una de las carreras, los planes de estudio de
los profesorados no incluyen materias o practicas relativas a la investigacion. La
posibilidad de investigar se reduce solo a la participacion en proyectos de investigacion
de aquellos alumnos que se “destacan” en su rendimiento académico y, por ello, son
invitados a integrar los proyectos de grupo de investigacion.

Consideramos que esta propuesta de evaluacion productiva contribuye a
legitimar que todos los estudiantes de profesorado investiguen, construyan
conocimientos, puedan documentarlos y difundirlos. Construcciones con sentido social
gue son esperables por la especificidad propia del nivel superior, pero que no siempre
encuentran en la universidad vias de expresion que autoricen a los estudiantes a comunicar

sus producciones.
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