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Presentacion del Dossier

La presente publicacion se realiza en el marco de la
asignatura Diddctica y Prdctica Docente de Nivel Superior que
se dicta desde el Departamento de Ciencias de la Educacion
de la Universidad Nacional del Sur, para los Profesorados
de Historia, Letras, Filosofia, Quimica, Economia, Ciencias
de la Administracion y Ciencias Biologicas.

Desde la materia, se busca propiciar un espacio de
trabajo orientado por los procesos de analisis,
interpretacion y produccion de conocimientos a partir de
la reflexion en y sobre la practica docente que realizan las/
los estudiantes en el nivel superior. De esta manera, se
intentan 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
busqueda de coherencia entre las construcciones tedricas y
las practicas en el aula.

La principal finalidad es promover la reflexion sobre
la propia practica y asi poder también apreciar su
incidencia en los sujetos y en sus desempefos docentes. Se
problematiza la idea de reflexion sobre la practica
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intentando develar su sentido, los alcances y 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 -o
a veces diluida- aproximacion temprana a su futuro campo
laboral, demandando a las “materias pedagodgicas” la
insercion anticipada y progresiva en las instituciones y en
las aulas.

A lo largo del cuatrimestre se busca sostener un
trabajo de articulacion entre la practica que desarrollan
los/las alumnos/as en el nivel superior, 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 reflexion sobre la practica.

En este marco, con el propoésito de evaluar
desempefios en contexto y entendiendo que la docencia en
el nivel superior involucra también la investigacion,
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organizamos la propuesta de evaluacion en torno a la
escritura de articulos que conjugaran investigacion e
intervencion, esto es, la produccion de conocimiento a
partir de las propias practicas en el marco de la Practica
Docente Situada (PDS). Esos articulos conforman hoy este
Dossier de total autoria de las/los estudiantes de la materia.

Desde la catedra, a la hora de pensar, implementar y
sostener esta propuesta, valoramos especialmente la
conformacion de un equipo interdisciplinario de trabajo:
Andrea Montano (Profesora adjunta a cargo - Profesora y
Licenciada en educacion), Elena Molina (asistente por
extension de funciones - Licenciada en Letras y Profesora
en Ciencias de la Educacion), Mariela Sansberro (Ayudante
docente - Profesora de Historia) y Rocio Villar (Ayudante
docente - Profesora y Licenciada en Filosofia).

Este equipo de trabajo sostiene que la Didactica de
Nivel Superior, con frecuencia, se configura como una
didactica intersticial, un espacio en el que el entramado
teoria y practica adquiere una centralidad vertebradora,
centralidad que impregna las practicas de ensefianza y de
aprendizaje tanto de docentes como de estudiantes del
nivel. Asi, para muchos docentes y estudiantes de Nivel
Superior, pareciese que hay una instancia de saberes y
ejercicios profesionales y una instancia de saberes y
ejercicios didacticos, como momentos discretos,
diferenciables, secuenciables, como si la docencia no fuese
una formacion profesional. En un momento se es
profesional (en los términos de licenciado, investigador,
etc.) y, en otro, docente. En suma, dos instancias distintas,
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separables. No obstante, consideramos necesario ahondar
en la complejidad de la Didactica de Nivel Superior, en sus
problemas constitutivos y en los debates que la atraviesan.
De este modo, entendiendo que la Didactica del Nivel
Superior precisa problematizar las practicas de enseflanza
que un docente o equipo de catedra organiza en relacion
con contenidos altamente especializados y con vistas a la
formacion en una profesion, los articulos de este Dossier
buscan reflexionar, a partir de los propios recorridos en las
Practicas Docentes Situadas, sobre la ensefianza en la
educacion superior y sobre el entramado de sentidos y
practicas que esta conlleva en la formacion docente
universitaria. Las producciones recortan topicos de
reflexion que se organizan en torno a los siguientes ejes: 1.
Los actores y las instituciones en la formacion docente en el
Nivel Superior 2. La cuestion del curriculum en la formacion
docente 3. La formacion para la docencia en el Nivel Superior:
el entramado teoria y practica.

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

Mg. Andrea Montano
Bahia Blanca, diciembre de 2023



Prologo

Este documento que presenta la Universidad
Nacional del Sur en su Departamento de Ciencias de la
Educacion, el Dossier La ensefianza en la educacion superior
Entramado de sentidos y prdcticas en la formacion docente
universitaria, compilado por Andrea Montano y Maria
Elena Molina, me convoca a reflexionar acerca del campo
de estudios en que se dirime nuestra actividad académica
cotidiana, el campo de la Didactica y Pedagogia relativas al
nivel superior de educacion.

Los capitulos que contiene esta obra nos permiten
referirnos a la Didactica de Nivel Superior, disciplina
especifica dentro del espacio didactico pedagogico, se
asume como campo en construccion en varios sentidos: en
primer lugar se reconoce como espacio novel dentro del
conjunto, dado que su conformacion como disciplina
cientifica no alcanza el siglo.

A la vez, al definirse como entramado dinamico
entre teoria y practica, y también entre teoria y empiria, se
constituye cotidianamente en escenarios que conjugan
conceptos, nociones, junto a quehaceres alrededor de la
ensefianza, la evaluacion y el curriculum. En este accionar
las practicas de docencia reflexiva, de intervencion y de
investigacion van produciendo materia genuina para el
desarrollo del corpus teodrico, legitimando asi su lugar en
busqueda de territorio académico.



Los responsables de la catedra de Didactica y
Practica Docente de Nivel Superior a través de este Dossier
aceptan el desafio de poner a sus estudiantes a jugar su rol
como docentes de nivel superior, recuperando el caracter
creativo que implica el juego, como actividad placentera,
donde la imaginacion, el esfuerzo y la concentracion en la
tarea, se aunan productivamente.

Cada uno de los capitulos aqui presentados habla de
ese juego creativo de los autores en su camino hacia la
profesionalizacion como docentes universitarios,
asumiéndose en su caracter de estudiantes en el ultimo
tramo de este proceso de formacion inicial en la profesion.
Surgen, asi, organizados en tres ejes derivados de las
Unidades programaticas de la asignatura, (actores e
instituciones, curriculum y articulacion teoria-practica),
paginas donde se manifiestan los distintos aspectos que
conforman y enmarcan la situacion didactica en el nivel
superior. Los capitulos refieren a tematicas variadas tales
como la autoridad pedagodgica, la pasion al ensefiar, las
decisiones docentes, los planes de estudio, el perfil
profesional en el curriculum, las estrategias de ensefianza y
de evaluacion desde las mas clasicas a las mas innovadoras,
la ensefianza segin los contenidos disciplinares, la
busqueda de la interdisciplinariedad.

A través de la lectura puedo advertir que los
estudiantes autores hacen este trabajo desde el reto de ir
pensando la compleja articulacion entre los contenidos
humanisticos, sociales, cientificos naturales de sus
disciplinas sustantivas y los contenidos pedagogicos y
didacticos, en cuyo entramado se dirimen los problemas
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que se hacen presentes en el aula de nivel superior y que
desafian a sus docentes.

Cada apartado aborda reflexiones fundamentadas
sobre alguna arista de interés para la Didactica de Nivel
Superior. Si aceptamos a la ensefianza como una actividad
intencional del docente, por tanto orientada a un
proposito, que revela valores para transmitir y construir
conocimiento, los trabajos aqui presentados aportan
materia para seguir pensando como los docentes
desarrollan esta practica central de su accionar.

Otro polo de analisis que revelan estas paginas pone
foco en la profesion de destino y el contenido disciplinar
permitiendo ver cOmo operan estos estructurantes en las
acciones del aula. Se materializa de esta forma la
complejidad del campo didactico, con tensiones y
articulaciones entre los espacios propios de las Didacticas
especificas en el nivel evidenciando la trama donde se
proyectan los trabajos expuestos por los graduandos. Se
materializa de esta forma el sentido que le da Morin a lo
complejo, entendido como lo que esta entrelazado, lo que
esta unido. En el campo didactico esta complejidad implica
reconocer tensiones y articulaciones entre los espacios
propios de las Didacticas especificas en el nivel,
evidenciando la trama donde se proyectan los trabajos
expuestos por estos autores; ellos logran asi articular los
enfoques mas globales de la Didactica de Nivel Superior
con las particularidades propias de las Didacticas
disciplinares y profesionales.

Esta obra se presenta en un afilo muy dificil para la
Universidad Nacional, la educacion publica, la ciencia y la
cultura en nuestro pais. Los embates que las afligen
parecen querer impedir que la formacion y la produccion
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de esas instituciones pierdan la calidad que las ha
distinguido en los contextos nacionales e internacionales.
Los autores de estas paginas y los profesores responsables
de la compilacion dan testimonio de resistencia activa ante
ese peligro renovando nuestra esperanza en que un mundo
mejor es posible...

Dra. Elisa Lucarelli
Buenos Aires, Mayo de 2024



Presentacion del DOSSIOT ......e.veieeeniieeieeeeeieeeeeeeeeeeneeeenens 3
|24 (o) (07 <o OO UPPPPPPRRRR N 7

EJE 1. LOS ACTORES Y LAS INSTITUCIONES EN LA
FORMACION DOCENTE EN EL NIVEL SUPERIOR.............. 14

Autoridad pedagogica desde la ética levinasiana (Ailén
Obreque Morales y Luis Tetilla) .......c.cccvuueeriiineeiiiinnennennnn. 15

Trayectorias estudiantiles y decisiones docentes en el nivel
superior. Un enfoque comparativo entre gestion publica y
privada en Bahia Blanca a partir del I.S.F.D N °3 “Dr. Julio
César Avanza” y del Instituto Superior Juan XXIII (Dana
Rodriguez y Gonzalo Sanchez Calvo) ...........cceuueereeinnnnnnns 34

La pasion como factor clave en la formacion docente:
aproximaciones desde la perspectiva de docentes y
alumnos/as (Gaston Gallego y Lorena Espinoza)................ 52

EJE 2. LA CUESTION DEL CURRICULUM EN LA
FORMACION DOCENTE ......cceeotieteereereeneeeneeereeeseeeseennens 76

Aproximaciones a la estructura curricular y perfil
profesional en dos propuestas educativas del nivel superior
(Ana Paula Andrieu y Albertina Inés Popp)........ccccccceeuu.... 77

Continuidades y tensiones entre dos planes (1999-2022)
(Daniela Mendiondo y Anahi Zudaire Saez) .........cc......... 109

¢Como se forman los futuros y futuras docentes? El papel
de la ESI en los curriculum de tres profesorados de Bahia
Blanca (Ludmila Ares y Camila Artaza) ........c..ccccevuuueennnn. 129



12

EJE 3. LA FORMACION PARA LA DOCENCIA EN EL NIVEL
SUPERIOR: EL ENTRAMADO TEORIA Y PRACTICA.......... 159

Una reflexion conjunta sobre las practicas situadas en torno
a tres problemas articuladores (Aurelia Mitre y Ana Belén
Y1 (<] ) SRR 160

Leer y escribir en el Nivel Superior: (Como se ensefia?
(Aylén Chaparro y Julieta Ratazzi)........cccccuuueeeereeecennnnnnen. 180

La formacion profesional para la docencia en tres
instituciones de Bahia Blanca: el entramado teoria 'y
practica (Camila Constantini Paccetti y Victoria Yanez)...207

Exposicion y aplicacion en el Nivel Superior: ¢dos
estrategias de ensefianza ubicuas? (Camila Avalo y Carolina
1Y (0) (<) 1 () ISR 234

Desde el déficit hacia la integralidad: el problema de la
lectura y la escritura en el Nivel Superior (Clara Aldea y
Adrian Pellegrino) ........ccuueeeiiiuieiiiiiiieeieiiieeeeeiieeeeeenees 260

¢Como se aprende a ser docente de Historia? El entramado
teoria-practica en los Profesorados de Historia en Bahia
Blanca (Facundo Pérez Gonzalez y Agustin Mosteiro Di

La evaluacion en el Nivel Superior: el entramado teoria y
practica (Fiona Fuhr y Maria Florencia Volonterio) ......... 312

El entramado teoria y practica en la ensefianza de la
Historia: las perspectivas de estudiantes de dos
profesorados en Bahia Blanca (Gaspar Alexis Barcelone y
Bruno AlIberto Terenzi) ......cc.eeeueeeieieniieiiieeienieeeennennens 334



13

La construccion de estrategias didacticas alternativas en
clases de Nivel Superior: proyectos y ateneos (Lucia
Cancellarich Alcala y Ludmila Aylén Marinero,............... 358

Un analisis de la articulacion entre teoria y practica en la
formacion docente en Ciencias Biologicas: ¢Aprendizaje
basado en la accion o en el discurso? (Maria Constanza Diaz
Andrade y Ana Carolind Moya) .......ccceeuueeeeerriieennnncennens 396

La planificacion como problematizacion de la ensefianza
(Rocio Martin Istilart y Merlina Godoy)......ccceuuueeerreeennnne. 419

El espacio de la practica profesional en la formacion para el
trabajo docente en los profesorados de letras dictados en la
UNS y en el ISFD No3 (Cristian Cousseau y Mariano

(€21 01 7/0 ) ISR 443

La articulacion teoria-practica en la ensefianza de la lengua
y la literatura en dos profesorados de Educacion Inicial:
elaboracion de un libro como propuesta didactica (Dana
Remogna y Nadia Aneley Stebner) .........ccccceeveevvuerennnen. 469

El arte y su campo como complemento de la ensefianza de
la disciplina historica en la formacion docente en Arte
(Rocio Pereyra Baldessari) .......cc.eeeeeivneeeieenneneeennneeennnnn. 497

Mas alla de la jaula: la integracion curricular en los espacios
formativos (Leandro Marban y Mirna Damiani)............... 513

Catedra de Didactica y Practica Docente de Nivel Superior ..
538



14

EJE1. LOS ACTORES Y LAS
INSTITUCIONES EN LA FORMACION
DOCENTE EN EL NIVEL SUPERIOR



15

Autoridad pedagogica desde la ética
levinasiana (4ilén Obreque Morales y Luis Tetilla)

Resumen

Esta produccion se sitiia en el eje tematico nimero
uno: “Los actores y las instituciones en la formacion
docente en el Nivel Superior”. El objetivo es problematizar
la autoridad en el nivel superior. Teniendo esto en cuenta,
intentaremos definir un modo ético y funcional al
aprendizaje del ejercicio de la autoridad por parte del
docente hacia el alumnado.

Comenzaremos analizando la nocion de autoridad
de Pierella (2014) a partir de la filosofia de Lévinas (1991).
Seguidamente, teniendo en consideracion la didactica
cientifica establecida por Camilloni (1995), intentaremos
establecer un modo de autoridad que considere los
problemas concluidos de dicho analisis. A su vez, este
escrito se sirve de las practicas docentes realizadas en el
nivel superior, en las cuales observamos como las
profesoras ejercen la autoridad con sus estudiantes y
entrevistamos a una de ellas. Buscamos comparar estos
modos de ejercicio con la teoria de los autores
mencionados.
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En principio, coincidimos con Pierella en su énfasis
en que la autoridad es, fundamentalmente, relacional, es
decir, es necesario un fuerte reconocimiento del otro para
que se establezca dicha autoridad en él. Esto muestra la
necesidad de la afirmacion del Otro en términos
levinasianos y, ademas, la existencia de lo que para el
filosofo es el “silenciamiento del Otro” en el ambito
institucional. Este acto, sostenemos, se lleva a cabo cuando
se pretende ejercer un exceso de autoridad.

Por otro lado, estableceremos una relacion entre
dicho silenciamiento y la “didactica del sentido comun”,
nocion trabajada por Camilloni (1995). La didactica
cientifica, en cambio, ofrece una perspectiva critica de los
supuestos en virtud de nuevas evidencias y desarrollos
teoricos. Esto es fundamental para poner en practica la
propuesta del filésofo: “afirmar al Otro como Otro” quien,
en este caso, es el estudiante.

Palabras clave: Otro, autoridad, didactica cientifica.
Introduccion

En la presente investigacion trabajamos el topico de
la autoridad desde una perspectiva levinasiana en el marco
de la relacion entre docente y alumno en el nivel superior.
Nuestro objetivo es problematizar la autoridad en este nivel
para después intentar definir un modo ético y funcional del
ejercicio de la autoridad desde la figura del docente hacia el
estudiantado.

Para esto, pondremos en dialogo dos fuentes: En
primer lugar, haremos uso de la recopilacion de
observaciones realizadas en la materia Filosofia de la
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carrera Profesorado de educacion fisica en el ISFD Nro 86,
y en la materia Perspectiva filosofica de la carrera
Tecnicatura Superior de Realizador en Artes Visuales en la
ESAV. A su vez, nos serviremos de la perspectiva de la
docente a cargo de la primera materia mencionada en
cuanto a su modo de hacer uso de la autoridad. Dicho
didlogo se contextualiza en un marco tedrico constituido
por algunos conceptos vistos en la catedra Didactica y
Practica Docente de Nivel Superior.

El nombre de la docente de la ESAV es Maria José
Montenegro (apodada Majo). Cuenta con trece alumnos
inscriptos en su materia, con aproximadamente seis o siete
asistentes regulares. Durante las observaciones del
residente, se coment6 la desercion de al menos tres
alumnos. Las estrategias que ejerce para establecer un
modo de autoridad con sus estudiantes se caracterizan de
la siguiente manera: la profesora utiliza el humor como una
herramienta fundamental para empatizar y transmitir el
contenido que pretende ensefar. Los estudiantes se
muestran muy conformes y cooperativos con la dinamica
de las clases. Por otro lado, tanto la institucion en general,
como el aula en particular, se encuentran intervenidas por
los alumnos. Podemos interpretar esto como un espacio,
un margen de indeterminacion en la disposicion de la
autoridad para que el estudiante imprima su impronta;
paradojicamente, parece haber una afirmacion de la
autoridad por parte de la docente dando lugar a la
autonomia del estudiantado.

Por otro lado, en lo que respecta al ISFD Nro 86 la
docente a cargo es Belén Bedetti, quien cuenta con
cincuenta y ocho alumnos en total, de los cuales
aproximadamente cincuenta son de asistencia regular. La
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jornada para los estudiantes es bastante amplia, y el hecho
de que compartan tantas horas permite lapsos de amistad
muy fuertes, lo cual representa una ventaja al momento de
trabajar en grupo, dinamica que, generalmente, les agrada
mas que actividades individuales. Bedetti busca transmitir
el contenido a partir de ejemplos sobre temas que son de
interés para los alumnos; son recurrentes los ejemplos con
jugadores de futbol. Podriamos decir que, a grandes rasgos
la docente ejerce su autoridad desde la empatia. Mas
adelante profundizaremos esta cuestion. El vinculo de los
estudiantes resaltado por la docente se fortalece con
actividades en grupo organizadas por la institucion. Entre
ellas, destacamos las “intertribus”, las cuales se organizan
una vez por afno durante toda una semana y en las que los
estudiantes compiten en varios deportes. El evento finaliza
con una ceremonia en donde se premia al equipo ganador.
Este tipo de actividades también fortalece el trabajo en
grupo y los lazos afectivos entre los alumnos.

Podemos destacar, asi, la manera en la que ambas
docentes buscan construir una autoridad que tiene sus
bases o se legitima en la afirmacion del otro en términos
levinasianos. Teniendo esto en cuenta y habiendo sido
testigos de la efectividad de este tipo de meétodo,
indagaremos en postulados del filésofo lituano, como
también en los de Pierella (2014) y Camilloni (1995), para
buscar el modo ético y funcional de ejercer la autoridad
que nos proponemos buscar y que podemos divisar en
estas docentes e instituciones.

Consideramos relevante definir un tipo de autoridad
en el nivel superior, puesto que esta ultima se ejerce,
comunmente, con una explicitacion y fundamentacion
muy poco definida. Tal como nos dice Pierella, al hablar de
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la autoridad, “estamos frente a uno de esos conceptos
respecto de los cuales todos tenemos alguna idea, pero no
resulta simple definirla” (2014, p. 29).

La autoridad como vinculo y reconocimiento del otro
en el Nivel Superior

Segun el analisis de Pierella (2014), la autoridad se
encuentra en una tension entre considerar las
dependencias necesarias respecto a otros y el peligro del
exceso de autoridad, el cual puede obstaculizar la
emancipacion del individuo de sus sujeciones primordiales,
aunque necesarias y transitorias. Esta dualidad da lugar a
dos tipos de autoridad: la autoridad autorizadora, que
permite al sujeto independizarse y crear algo nuevo
después de recibir una formacion, y la autoridad
autoritaria, que genera una dependencia permanente del
sujeto hacia una autoridad especifica. Mientras que la
autoridad autoritaria establece un vinculo de dependencia
en los sujetos en formacion, la autoridad autorizadora crea
las condiciones para la extincion de dicho vinculo ya que se
espera que, después de un periodo de dependencia, el
sujeto logre independizarse. Como menciona Pierella
(2014), la autoridad es “fundacional en el proceso de
constitucion subjetiva y, al mismo tiempo, (...) (es)
necesario desprenderse de ella para poder instaurar un
proyecto propio" (2014, p. 29).

Coincidimos con la autora en que la autoridad no
puede ser estudiada de forma abstracta, sino que debe ser
analizada en el contexto de instituciones que conforman
ordenes simbolicos, donde operan ciertos principios y
sistemas de creencias. En este trabajo, al igual que en la
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investigacion de Pierella (2014), se busca especificar el
problema de la autoridad en las instituciones educativas de
nivel superior. Estas instituciones se caracterizan por
articular el trabajo y las formas de organizacion en torno a
la produccion y transmision del conocimiento, dentro del
marco de la relacion entre profesores y estudiantes, que
otorga sentido a dichos procesos. Desde la perspectiva de
las relaciones pedagodgicas, surge una paradoja: el acto de
pensar implica dejar de creer ciegamente en lo que dicen
las autoridades. El pensamiento se despliega cuando los
razonamientos de autoridad disminuyen. Sin embargo,
creer en ciertas figuras y, por lo tanto, autorizar su palabra,
posibilita la transmision de las herencias culturales, a partir
de las cuales pueden surgir novedades.

Es comin que se piense en la autoridad de los
profesores en términos individuales, como un atributo que
poseen o no determinadas personas, lo cual lleva a perder
de vista su caracter relacional. La autoridad parece derivar
mas del profesor en su rol de ejecutar una determinada
actuacion que del actor inmerso en una trama institucional
que lo sustenta. Coincidimos con Pierella (2014), en sus dos
caracteristicas principales de la autoridad en la ensefianza:
en primer lugar, se trata de un vinculo, una relacion. Si
reconocemos que la autoridad es una relacion social e
intersubjetiva en la que deben existir al menos dos
personas, afirmaremos que no es algo que se localice en un
sujeto en particular, algo que se posea o no. En este
sentido, no se limita Ginicamente a atributos o principios,
sino a principios reconocidos. En otras palabras, la
autoridad no existe de facto, s6lo existe si se la reconoce
como tal. Por lo tanto, se requiere confianza y creencia
para que una persona adquiera esa fuerza que la sitia en
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un plano superior. El reconocimiento atenua el caracter
autoritario que puede surgir de cualquier relacion
jerarquica o imposicion. Sin el respaldo de la creencia en
ella muchas de las practicas que podrian considerarse
autorizadas bajo el imperio del reconocimiento son
percibidas como simbolos de arrogancia, maltrato, falta de
respeto o abuso de poder. En otras palabras, carecen de
una fuerza sélida y estable. Atribuir autoridad a los
profesores, entonces, es una condicion para que tenga
lugar la transmision del conocimiento. La relacion
asimétrica que se manifiesta en la interaccion entre
docentes y estudiantes, con diferencias notables en
términos de roles y poder, se presenta de manera notable
en el contexto del nivel educativo superior. Esta asimetria
se refleja tanto en la desigualdad de roles entre el docente y
los estudiantes con respecto al contenido, como en las
disparidades existentes entre los propios estudiantes en
esta dinamica. Al mismo tiempo, la confianza en las
capacidades del estudiante para acceder al conocimiento y
producir pensamiento tiende a respaldar el principio de
reciprocidad en el reconocimiento.

Todos estos puntos pueden verse reflejados en la
entrevista de Bedetti, en la cual la docente comenta que
ella pretende ejercer la autoridad desde la responsabilidad
que le compete como docente, a saber: la ensefianza y el
aprendizaje de sus alumnos del conocimiento que busca
dar. Por otra parte, se interesa en tender puentes con sus
alumnos: “una autoridad que esta centrada en el vinculo,
en ir construyendo un vinculo que parta de una relacion de
respeto, de cuidado, de respeto al otro como un ser
humano (...) y de respeto al otro por sus intereses, por sus
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gustos, por sus caracteristicas (...) la autoridad no es algo
dado, sino que es una construccion” (Bedetti, 2023).

Este tipo de autoridad, en la cual el docente busca la
independencia del alumno, pretende acercarse a €l no
desde un lugar superior sino a través de lo que la profesora
entrevistada denomina “puentes” nos permite llevar a cabo
una analogia con la filosofia de Lévinas. En su obra
Descubriendo la Existencia con Husserl y Heidegger (1974)
Lévinas representa la identidad occidental con la figura de
Ulises, personaje protagonico de La Odisea. El trayecto del
mismo se caracteriza por el enfrentamiento de diversos
males, obstaculos y desgracias; el héroe parte de su hogar y
realiza el camino odiseico que contextualiza sus aventuras.
Mientras tanto, su esposa Penélope lo espera en su morada
esquivando las propuestas de sus pretendientes. Tras haber
enfrentado cada una de las dificultades que se le presentan,
Ulises finalmente vuelve a su hogar, en donde lo espera su
fiel enamorada. Con este personaje, el filosofo lituano
simboliza uno de sus dos modos de representar la
alteridad: con el trayecto mismidad-alteridad-mismidad, es
decir, con la salida del “Yo” o de “Lo Mismo” para lanzarse
hacia el “Otro” y posteriormente volver a la comodidad del
ego. Lo que Lévinas denuncia con esta representacion es
que la filosofia occidental se ha dedicado a percibir el resto
de las corrientes desde sus propias representaciones, es
decir, como si su esencia se limitara a lo que el Yo
occidental extrae de ella. En palabras del autor, “El
pensador que tiene la idea de lo infinito es mas que él
mismo, y esta impostacion, este excedente, no viene del
interior, como en el famoso proyecto de los fil6sofos
modernos, donde el sujeto se supera al crear” (2006; p.
247).
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El segundo modelo de alteridad es representado
mediante la figura biblica de Abraham, quien se dirige
hacia el desierto cargando a su hijo con €l y sin considerar
el retorno a su morada. El personaje, en este caso, se
dispone a cumplir con el mandato de Dios, se lanza hacia
ese abismo dispuesto a confrontar lo que alli le espera. El
trayecto representado aqui es mismidad-alteridad: se trata
de lanzarse hacia el Otro sin pensar en un posterior retorno
al Yo, sin una vuelta hacia el ego. Ir hacia la alteridad, en
ese sentido, representa una especie de salto al vacio. Este
es el camino que Lévinas nos propone emprender; el
filosofo enfatiza la necesidad de una suspension del Yo para
llevar a cabo un acercamiento al Otro como tal, sin intentar
poner en €l nuestras representaciones.

En relacion con esto, el autor lituano trabaja dos
conceptos fundamentales en Totalidad e Infinito: Ensayo
sobre la Exterioridad (1961). Estos son, justamente,
“Totalidad” e “Infinito”. El primero refiere a la ambicion
occidental de envolver todo lo real con la racionalizacion,
es decir, el buscar abarcarlo todo mediante criterios
occidentales. Esto, como vimos, conlleva silenciar otras
voces, silenciar al Otro. Con “Infinito”, en cambio, el autor
simboliza lo irrepresentable, no hay limites posibles en el
infinito y, por ende, queda completamente por fuera de
nuestras representaciones. En palabras del autor:

Lo infinito (...) garantiza y constituye dicha
exterioridad. Ella no equivale a la distancia existente
entre el sujeto y el objeto. El objeto, como sabemos,
se integra en la identidad de lo Mismo. El Yo hace de
él su tema y, desde ese momento, lo convierte en su
propiedad, su botin, su presa o su victima. La
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exterioridad del ser infinito -por su epifania-, opone a
todas mis capacidades. Su epifania no es
simplemente la aparicion de una forma en la luz,
sensible o inteligible, sino el no arrojado a los
poderes. (2006, p. 247)

En Etica e Infinito (1982), Lévinas representa lo
infinito con la figura del rostro. Este altimo es algo tan
particular del Otro, que nunca se puede abarcar
completamente, siempre hay algo en él que el Yo no puede
reducir a su ego. Ademas de ser impenetrable también
representa la exposicion, la vulnerabilidad. Es por esta
razon que ante el rostro no podemos realizar un mero
ejercicio de contemplaciéon, sino que existe,
necesariamente, una responsabilidad irrenunciable. En
otras palabras, ante dicha vulnerabilidad, no podemos
evitar una respuesta a pesar de que trascienda las fronteras
de nuestro conocimiento representativo.

En relacion con esto, el fildsofo se pregunta en Etica
e Infinito: “Lo social, con sus instituciones, sus formas
universales, sus leyes, ¢proviene de que se han limitado las
consecuencias de la guerra entre los hombres, o de que se
ha limitado lo infinito que se abre en el seno de la relacion
ética de hombre a hombre?” (2000; p. 69). Varios autores
han tomado a Lévinas para situar su filosofia a contextos
particulares. Consideramos que, de la misma manera,
podemos situar su teoria a contextos educativos. Los
alumnos se encuentran cargados de subjetividades,
particularidades o, en términos levinasianos, cada uno de
ellos tiene un rostro irrepresentable, cargado de infinito
para el Yo docente. Consecuentemente, este ultimo se
encuentra en un lugar de responsabilidad frente a cada uno
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de los rostros de los alumnos, responsabilidad que consiste,
en este caso, en la transmision de conocimientos que se
supone que el profesor tiene y el estudiantado no. A su vez,
este vinculo de responsabilidad, esta afirmacion del Otro
como alumno, debe conciliarse con un modo especifico de
transmitir la autoridad. Evidentemente, esto no es tarea
facil; como vimos, el lanzamiento al desierto conlleva
varias dificultades, pero es parte de la actividad que uno
asume al transitar su camino como docente, y, agregamos,
no tiene por qué ser vista como una desventaja o una
desgracia como lo fue para Abraham. Como profesores
debemos utilizar esta apertura del rostro del alumno a
favor de la dinamica de las clases, de la transmision del
saber, del acercamiento al estudiantado. Puede, incluso,
ser mas disfrutable que reducir la clase a la figura del
docente. En relacion con este reconocimiento de la
subjetividad, de la afirmacion del alumno como Otro,
podemos afirmar, desde Camilloni (1995), que la Didactica
para la educacion superior es un campo complejo, que
abarca tanto la didactica de las distintas disciplinas como la
formacion personal y social de los estudiantes. Este campo
educativo se ve afectado por la diversidad de instituciones,
sus funciones y sus relaciones con otros niveles educativos,
asi como por la libertad y responsabilidad que se otorga a
los docentes. Es importante destacar que la ensefianza en
la educacion superior esta definida por los procesos de
aprendizaje de los alumnos y la manera en que los
docentes imparten sus ensefianzas.

Camilloni (1995) destaca dos modos de ensefar en el
nivel superior. Por un lado, la Didactica del Sentido Comun,
la cual conforma un conjunto de ideas que ofrece un
soporte racional a las decisiones pedagogicas. Estas ideas
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no conforman una teoria, pero se aceptan como una
estructura conceptual que se explica cuando resulta
necesario. Su funcionamiento se debe a que “cuentan, por
una parte, con consenso entre los docentes y con la
tradicion institucional y, por la otra, presenta una cierta
consistencia superficial” (1995, p. 5). Esta didactica
conlleva, entre otros, dos prejuicios: en primer lugar, la
nocion de estudiante joven y adulto a la vez, la cual
consiste en que, por un lado, el estudiante posee una
capacidad de aprendizaje ilimitada y tiene la habilidad de
registrar, procesar, retener y evocar informacion en su
memoria y, por otro lado, debe demostrar su capacidad
como un individuo maduro, capaz de pensar y actuar de
forma autonoma y competente. El docente decide cuando
el alumno debe ser joven y cuando debe ser adulto segiin
su conveniencia. El segundo prejuicio a evidenciar es la
idea de que el profesor es un modelo para el alumno.
Desde esta perspectiva, asumiriamos que el estudiante
puede convertirse en un verdadero discipulo al adoptar al
docente como un paradigma profesional o cientifico. De
este modo, asi como habria auténticos maestros, también
existirian alumnos verdaderos que son los que mejor
imitan a su profesor.

Con todo, podemos ver que la Didactica del Sentido
Comun se fundamenta en representaciones sociales pre-
cientificas, lo que la hace una postura dogmatica, que
carece de posibilidades de cambio y correccion de sus
supuestos y conclusiones en virtud de nuevas evidencias
empiricas y desarrollos tedricos. Toda autoridad que se
ejerza desde esta perspectiva propone “uno de los sentidos
que asume la nocion de autoridad: el ser cadena que ata,
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que aprisiona; vinculo de imposicion que generaria sujetos
dociles a los mandatos exteriores” (2014; p. 35).

Por otro lado, la autora conceptualiza la Didactica
Cientifica, la cual permite trabajar con las ideas previas de
los estudiantes y facilitar la construccion de ideas nuevas a
partir del analisis critico de las acciones pedagogicas, las
nociones y valores involucrados en ellas. Esto permite
enriquecer la teoria de la ensefianza, como también una
critica de fundamentos y conclusiones y, sobre todo, una
situacion de ensefianza mas efectiva.

De esta manera, se pueden concebir dos posturas
para ejercer la Didactica del Nivel Superior: una centrada
en el profesor, donde este decide sobre el alumno y el
aprendizaje gira en torno a €él, y la Didactica Cientifica, que
permite un proceso de independencia del alumno y le
posibilita una revision critica de todos sus aprendizajes,
independizandose de la figura del docente como maxima
autoridad.

Si ponemos a estos tres autores en dialogo nos
acercamos, cada vez mas, al esbozo de una forma de
autoridad éticamente funcional. Podemos decir, en
principio, que el hecho de que las docentes de las
instituciones observadas busquen formar su autoridad en el
vinculo tiene que ver no sélo con las relaciones entre los
alumnos, sino también que, en su trayectoria de
enseflanza, se busca que los estudiantes se independicen
de la figura del profesor. Para esto es necesaria una
afirmacion del Otro que reconozca las subjetividades
individuales pero que, al mismo tiempo, busque conectar
con ellas. Hemos visto que Bedetti hace mencion al hecho
de crear “puentes” entre ella y el estudiantado. Podemos
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interpretar esto como un salto al vacio, como el
lanzamiento al desierto de Abraham.

Ahora bien, nos resulta 1til e interesante retomar la
cuestion de que, por mucho que se busque establecer un
vinculo efectivo, el hecho de suspender nuestras
representaciones hacia el Otro implica aceptar que nunca
vamos a terminar de conocerlo del todo. Lévinas habla, en
este sentido, del asesinato al rostro. Este tiltimo conlleva un
reconocimiento del Otro, una aceptacion de la
imposibilidad del Yo de encasillarlo total y absolutamente
en sus representaciones. Ante la frustracion o la
incertidumbre consecuente, se opta por matarlo para no
tener que verlo. Cuando optamos por una Didactica del
Sentido comiin, cuando buscamos un respeto basado en el
miedo, cuando preferimos reafirmarnos en una autoridad
autoritaria en lugar de autorizante estamos cometiendo un
homicidio hacia el rostro del alumno, su silenciamiento, la
suspension de un mundo de subjetividades. Esta accion no
solo es violenta, sino que perjudica al docente y la
transmision del contenido mas de lo que los aventaja.

Esta afirmacion se fundamenta en el hecho de que,
al no conocer la totalidad del mundo subjetivo del alumno,
creemos que hay una apertura mas grande al momento de
pensar las actividades, en tanto que se planifican teniendo
en cuenta el continuar conociendo al alumnado, como
también los intereses del grupo en cuestion. Vimos como,
por ejemplo, Bedetti daba ejemplos con jugadores de
fatbol. Esto no sdlo atrapa mas al estudiantado, sino que
permite a la docente construir un vinculo y fortalecerlo
progresivamente. Los alumnos notan que ella les presta
atencion y que retiene sus intereses para luego llevarlo a la
planificacion de la clase. El hecho de nunca terminar de
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conocer a los estudiantes del todo, en otras palabras,
implica la construccion de una relacion docente-alumno
que puede hacerse cada vez mas potente y efectiva en su
proceso, como también en sus resultados.

Retomando la introduccion de esta produccion,
entendemos que el hecho de que las instituciones en
general permitan espacios de intervencion y juego para el
alumnado, favorece el reconocimiento y la puesta en
practica de las diferentes subjetividades de los estudiantes.
Podemos ver, de esta manera, que un didlogo entre estos
tres autores resulta enriquecedor tanto didactica como
filosoficamente: una autoridad efectiva sb6lo puede
construirse a partir de un vinculo de confianza que
configure la creencia en la figura del docente como
capacitada para transmitir aquellos conocimientos que lo
estudiantes no tienen. Lo que se busca en el alumno a
partir de esa autoridad es fundamental para la
construccion del vinculo y, por eso, una autoridad
autorizante que pretenda la independencia del
estudiantado respecto al modelo del docente termina
siendo mas efectiva que una autoridad autoritaria en la cual
el profesor se hace ver como superior y acaba,
progresivamente, perdiendo contacto con el alumnado. A
su vez, teniendo en cuenta que la construccion de ese
vinculo implica la biisqueda de la autonomia de dicho
alumnado sera necesario el reconocimiento de
subjetividades propias e individuales en cada uno de ellos;
hablamos del reconocimiento del Otro como estudiante en
términos levinasianos. Esto implica una ventaja en tanto
que abre las puertas al docente para que continie
buscando nuevas formas de dar sentido a sus clases a partir
de los intereses, ideas, sentimientos y contextos culturales,
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sociales y particulares de los alumnos que nunca terminan
de darse a conocer por completo. Asi, en términos de
Camilloni, una Didactica Cientifica que permita trabajar
con las ideas previas del alumnado y en la cual se ponga el
foco en el grupo y en sus aprendizajes, permite dicha
afirmacion del Otro y la construccion de una autoridad
autorizante.

Por otra parte, resaltamos la forma en la que
Camilloni define la Didactica cientifica como un “ir”
todavia en proceso puesto que continuamente pone bajo
critica sus supuestos. Esta misma disposicion de estar
continuamente arribando, esta condiciobn de camino
siempre en construccion, es analoga a la dinamica que
establece Lévinas en relacion con su ética de la alteridad. El
autor lituano invita a una apertura hacia el Otro que, como
vimos, es un horizonte siempre infinito y, por lo tanto,
inabarcable. El docente, en relacion con la autoridad que
consideramos pertinente en este trabajo, transita un
camino siempre inacabado y siempre en construccion con
el alumno. Este ultimo irrumpe las representaciones del
docente, como la vision critica desmorona los supuestos
dogmaticos de una Didactica del Sentido Comun.

En relacion con la manera en la que se legitima esta
altima, el filosofo Derrida (2014) afirma que, en ciertos
casos la costumbre funciona como el fundamento mistico
de la autoridad: ante la imposibilidad de registrar como
determinada autoridad se constituy0 en el tiempo, se
asume que sus metodologias se dan asi por naturaleza, por
una necesidad ontologica, es decir, porque en esencia se
constituye de esa forma, esta ontologicamente
determinada. “La diferencia entre los que mandan y los
que obedecen, entre los que guian y los que son guiados,
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entre los que enseflan y los que aprenden, ha sido
constatada desde la antigiiedad. Sin embargo, los
fundamentos sobre los que se asienta no son facilmente
localizables” (2014; 30). Frente a esto, el autor argelino
postula que quien devuelve la autoridad a su origen o
principio, en realidad la aniquila.

Esto se relaciona con la postura de la Didactica
Cientifica; pues en el origen de cualquier autoridad,
tenemos, en realidad, procesos historicos sociopoliticos
que configuran determinados criterios y modos de
autoridad, y no leyes naturales. Esto conlleva que todo
orden o constitucion de la autoridad puede ser siempre de
una manera distinta. La Didactica Cientifica, entonces,
funciona como el desmontaje de un modelo didactico que
se enmascara detras de una supuesta necesidad natural.
Este proceso de desenmascaramiento de los
acontecimientos histéricos, nos invita a introducirnos en
un camino que permanece siempre abierto y que, a su vez,
permite el reconocimiento del Otro, y en el contexto de
este trabajo, del alumno.

Conclusion

De esta manera, llegamos a la conclusion de que,
para establecer un modelo de autoridad que sea ético y
funcional, debemos apoyarnos en la base de que la
autoridad se construye en una relacion. En este caso sera
entre el docente y el alumno. A su vez, dicha relacion se
fundamenta en un reconocimiento del Otro en términos
levinasianos, el cual otorga las bases para poner en practica
la autoridad autorizante que conceptualiza Pierella, asi
como también, en términos de Camilloni, una Didactica
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Cientifica que ponga el foco en la figura del alumno y sus
aprendizajes.

Por otro lado, el mundo subjetivo del estudiante
nunca llega a ser conocido total y absolutamente por el
docente en tanto que cada joven es un rostro portador de
infinito frente al cual el docente tiene una importante
responsabilidad. Consideramos que esto es una ventaja en
tanto que abre las posibilidades para seleccionar nuevos
métodos de ensefianza y para generar nuevos aprendizajes.
A su vez, permite establecer vinculos con y entre los
alumnos que resultan ventajosos tanto para la autoridad
que busca transmitir el docente como también para la
relacion entre los alumnos. Un didlogo entre la ética
levinasiana y la didactica superior, resulta enriquecedor en
el campo de la filosofia como en el contexto de relacion
entre ensefianza y aprendizaje. Antes de finalizar nos
gustaria exponer ciertas tensiones que pueden posibilitar
nuevos caminos para seguir investigando sobre la autoridad
en el nivel superior. Por un parte habria que prestar
atencion a la dinamica de la autoridad y el reconocimiento
cuando estos se manifiestan en la relacion alumno-alumno.
Por otra parte, también seria interesante investigar como es
la dinamica y qué complejidades trae a colacion la
autoridad autorizante en nuestro tiempo enmarcado
politicamente en el neoliberalismo donde el sujeto es el
hacedor de su propio destino y se pone en cuestion la
necesidad de un lazo social o, dicho de otra manera, de
reconocer y ser reconocido por otro.
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Trayectorias estudiantiles y
decisiones docentes en el nivel
superior. Un enfoque comparativo
entre gestion publica y privada en
Bahia Blanca a partir del LS.ED N °3
“Dr. Julio César Avanza” y del Instituto
Superior Juan XXIII (Dana Rodriguez y
Gonzalo Sanchez Calvo)

Resumen

En este articulo se analizan, comparativamente, las
trayectorias estudiantiles de alumnos/as del Instituto
Superior de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio César
Avanza” (gestion publica) y del Instituto Superior “Juan
XXIII” (gestion privada) ubicados en Bahia Blanca, Buenos
Aires. El objetivo principal es mostrar que existen factores
que afectan negativamente a las trayectorias académicas de
los y las estudiantes y que los docentes, conscientes de
estos factores, toman decisiones con el fin de mejorar la
ensefianza y el desempefio de sus estudiantes. Para llevar a
cabo este anadlisis se opt6d por realizar encuestas de forma
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virtual a los y las estudiantes como asi también entrevistas
informales a los docentes de los institutos referidos.
Ademas, se consideraron las observaciones de clases que
realizamos como parte de nuestras practicas docentes
situadas.

Palabras claves: trayectorias académicas estudiantiles,
decisiones docentes, nivel superior, Bahia Blanca.

Introduccion

En este articulo pretendemos analizar algunos
aspectos de la educacion superior en clave comparativa, en
especifico del Instituto Superior de Formacion Docente N°3
“Dr. Julio César Avanza” (de gestion publica) y del Instituto
Superior “Juan XXIII” (de gestion privada) tomando como
puntos de referencia el segundo afio del Profesorado de
Educacion Secundaria en Historia y el segundo afio del
Profesorado en Educacion Secundaria en Psicologia,
respectivamente. Es en estos cursos donde realizamos
observaciones de clases y practicas docentes en el marco
de la catedra “Didactica y Practica Docente de Nivel
Superior”.

Nuestro interés se centra en averiguar cuales son los
factores académicos y extra-académicos que influyen
(positiva o negativamente) en las trayectorias estudiantiles
y como estos son consideradas esas trayectorias (y sus
caracteristicas) por los y las docentes para llevar a cabo el
proceso de ensefianza. En ese sentido, pensamos necesaria
esta tarea comparativa entre ambas instituciones con
diferentes tipos de gestiones (publica y privada) para
visualizar mejor qué es lo que contribuye u obstruye el
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recorrido de los y las estudiantes en cada tipo de gestion y
como estos elementos son sopesados por los y las docentes
para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje. A la
vez, buscamos aportar informacion mas clara para que sea
posible construir mas herramientas y mejores politicas
educativas que contribuyan al ingreso, permanencia y
egreso de los y las estudiantes al nivel superior, ya sea en el
ambito publico o privado. Del mismo modo, consideramos
muy significativo conocer como las practicas docentes son
afectadas por las trayectorias de los/las estudiantes
entendiendo esas injerencias en las decisiones docentes
como elementos de la didactica del nivel superior.

Continuando con lo explicado, los siguientes
interrogantes guiaron nuestra investigacion: ¢Qué
elementos condicionan la trayectoria de los y las
estudiantes? ¢Qué es lo que facilita y dificulta su
permanencia en el nivel superior? ¢(Como toman en cuenta
esto los y las docentes a la hora de dictar sus clases y
evaluar? ¢Qué es lo que cambian de su ensefianza para
lograr que sus estudiantes puedan permanecer en las
aulas?

Estado de la cuestion

En el marco de los estudios que abordan las
trayectorias académicas/estudiantiles/escolares, existen
diversos analisis que enfatizan distintos aspectos y
caracteristicas, asi como también las estudian en los
diferentes niveles educativos.

Podemos distinguir a continuacion un par de
enfoques que abordan diferentes aspectos de las
trayectorias estudiantiles. El primer enfoque se centra en
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los factores académicos y extra-académicos que influyen en
las caracteristicas de las trayectorias de los estudiantes, ya
sea a nivel medio o superior. Este enfoque examina tanto
los aspectos relacionados con el desempefio académico,
como las circunstancias personales y sociales que pueden
afectar el recorrido educativo de los alumnos.

Aqui Montes y Sendon (2006) analizan aspectos de
las trayectorias educativas de alumnos de sectores sociales
de clase alta y clase media del nivel medio de escuelas
privadas y estatales del area metropolitana de Buenos
Aires, atendiendo a factores extra-académicos como las
elecciones y trayectorias familiares y las propuestas y
ofertas institucionales existentes para ellos a comienzos del
siglo XXI.

El segundo enfoque demuestra las estrategias
propias desplegadas por los y las alumnas a la hora de
permanecer en el sistema educativo superior y lograr la
finalizacion de sus estudios. Aqui mencionamos el trabajo
“Trayectorias escolares y estrategias de permanencia entre
jovenes indigenas universitarios (Salta, Argentina)” de
Rodriguez y Ossola (2022) en el que llevan a cabo un
analisis de las estrategias de permanencia que ponen en
marcha jovenes indigenas saltefios en el marco de sus
trayectorias escolares desde el nivel primario hasta el nivel
superior universitario. Este aporte se centra en entender de
qué manera las experiencias previas en la educacion formal
de estos jovenes toman injerencia y condicionan su
permanencia en la universidad.

En el mismo sentido, el articulo de Gago (2017)
comenta acerca de los jovenes becarios y becarias de la
Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco y el
analisis de sus trayectorias académicas y las estrategias que
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despliegan estos estudiantes, esto con el fin de averiguar si
la beca es un factor que influye o no en la graduacion de
estos jovenes. A partir de ese analisis, la autora se propone
indagar sobre las practicas que se dan dentro de la
institucion en relacion con el otorgamiento de estas ayudas
economicas.

Ahora bien, creemos imperativo sefialar que no
hemos encontrado aportes que hagan hincapié en las
politicas educativas que pueden llevarse a cabo para
mejorar el paso de los y las estudiantes del nivel superior
para superar los obstaculos que interfieren en sus estudios
en nuestro pais. Por el contrario, hemos encontrado
trabajos interesantes sobre el sistema educativo chileno y el
sistema educativo mexicano respecto del nivel superior.

Finalmente, también es necesario aclarar que no
hemos encontrado escritos significativos que realicen
comparaciones entre la educacion superior publica y la
educacion superior privada.

Por lo tanto, esperamos que nuestro estudio pueda
contribuir a diversificar los aportes realizados en nuestro
pais acerca de la educacion superior y se enmarcara dentro
del primer grupo mencionado en el cual abordaremos
como influyen los factores académicos y extra-académicos
en las trayectorias de los y las estudiantes del nivel
superior, en instituciones de gestion publica y privada de
Bahia Blanca

Marco teorico
A la hora de definir trayectoria es necesario realizar

algunas consideraciones terminologicas con el fin de
esclarecer a qué hacemos referencia cuando decimos
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“trayectorias académicas estudiantiles”, descartar algunas
categorias que suelen utilizarse como sinénimos de ésta y
fundamentar el por qué de nuestra eleccion terminologica.
Si bien, como ya mencionamos, suelen utilizarse diferentes
términos como sinoénimos entre si, como por ejemplo:
trayectorias académicas estudiantiles, trayectorias
educativas y trayectorias escolares; consideramos que en
principio el término “trayectorias educativas” es un
término demasiado amplio para nuestro aporte ya que
incluye no solo la educacion formal adquirida y
proporcionada en los distintos niveles educativos
(primario, secundario y superior) sino también aquellos
conocimientos que los y las estudiantes adquieren por
fuera del ambito estrictamente educativo en diferentes
espacios o contextos en los que se brindan aprendizajes
que contribuyen a su formacion, que incluye la
denominada educacion informal (se consideran ejemplos
de educacion informal a la produccion creativa, la practica
deportiva, la accion solidaria, los cuales enriquecen las
experiencias de aprendizaje y las posibilidades para la
inclusion escolar) (Terigi, 2009). Asimismo, la categoria
“trayectorias escolares” tampoco nos seria util pues ésta
surge originalmente a partir de los trabajos acerca del nivel
primario y medio.

Dado lo mencionado anteriormente en el presente
trabajo se utilizara el término "trayectorias académicas
estudiantiles" para referirnos a los recorridos de los y las
alumnas por la educacion superior, es decir al ingreso,
permanencia y egreso de estos y estas alumnas y a las
caracteristicas de esos recorridos (tanto a las
complicaciones que se les puedan presentar, como a las
ayudas que puedan brindarseles).
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Por otra parte, Terigi (2009) diferencia entre las
trayectorias teoricas y las trayectorias reales: “las
trayectorias teodricas son las que expresan recorridos de los
sujetos en el sistema que siguen la progresion lineal
prevista por éste en los tiempos marcados por una
periodizacion estandar.” (p.19). Asimismo, la autora define
a las trayectorias reales o no encauzadas como: "las
miultiples formas de atravesar la experiencia escolar,
muchas de las cuales no implican recorridos lineales por el
sistema educativo" (Terigi, 2009: 19).

Luego de lo expuesto, es imperativo aclarar que
nuestra investigacion se centrara en lo que refiere a la
educacion formal en tanto educaciéon adquirida y
proporcionada en el nivel superior y en las denominadas
trayectorias reales como recorridos no lineales dentro del
sistema educativo.

Metodologia

En primer lugar, hemos realizado una serie de
encuestas. El siguiente cuadro deja ver algunos datos:

Cuadro 1: Cantidad de alumnos y alumnas entrevistadas

Curso Ao Alumnos/as
entrevistados/as
Sociologia 2do afio 4
Antropologia 2do afio 12
Social y Cultural
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Total 16

Las 16 encuestas fueron realizadas a través de un
formulario de Google Documentos y fue autoadministrado
por los alumnos y alumnas de forma online, se llevaron a
cabo de manera voluntaria y anonima, con preguntas que
incluyeron respuestas multiples y una unica pregunta
abierta en la que se permitia que el/la encuestado/a
desarrollara su respuesta. Estas decisiones se basaron en la
intencion de facilitar la sintesis de ideas y la rapidez a la
hora de completar el formulario. Estas encuestas al ser
anonimas, no distinguen particularmente en sus respuestas
a los y las alumnos/as de los diferentes institutos con lo que
estamos trabajando, excepto en una pregunta que tiene
que ver con los aranceles de la carrera de Profesorado en
Educacion Secundaria en Psicologia, que se dicta en el
Instituto Superior Juan XXIII. Aunque de hecho,
conocemos que 12 alumnos/as del Instituto Superior Juan
XXIII respondieron la encuesta, mientras que los cuatro
restantes pertenecen del I.S.F.D N °3 “Dr. Julio César
Avanza”.

Asimismo, tomamos datos que obtuvimos de
entrevistas informales a través de intercambios con
nuestros docentes co-formadores y alumnos y alumnas.
Como parte de la informacién que obtuvimos,
identificamos y construimos los factores académicos y
extra-académicos que influyen en las trayectorias de los/as
estudiantes.
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En el siguiente esquema aparecen los factores
académicos que influyen negativamente en las trayectorias
académicas de los y las estudiantes:

Esquema 1: Factores académicos que influyen negativamente
en las trayectorias de los y las estudiantes

ARANCELES
CAMBIOS EN LOS TRAYECTORIAS INCONVENIENTES
PLANES DE ACADEMICAS CON LOS/AS
ESTUDIO ESTUDIANTILES DIRECTIVOS/AS

De la misma manera, presentamos aqui los factores
extra-académicos que perjudican las trayectorias de los/as
alumnos/as:
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Esquema 2: Factores extra-académicos que influyen
negativamente en las trayectorias de los y las estudiantes

SITVACION
SOCIOECONOMICA

TRAYECTORIAS

ACADEMICAS
TRABAJO ESTUDIANTILES

Resultados

A partir de las encuestas realizadas podemos
observar que en las trayectorias académicas de los alumnos
y alumnas de 2do afio del Instituto Superior de Formacion
Docente N°3 “Dr. Julio César Avanza (Sociologia) y del
Instituto Superior de Formacion Docente “Juan
XXIII” (Antropologia Social y Cultural) efectivamente
existen factores académicos y extra-académicos que
influyen negativamente en sus trayectorias académicas
estudiantiles.

Es necesario aclarar que al tratarse de un estudio de
dimensiones reducidas, la cantidad de personas que
pudieron ser encuestadas (que recordemos, lo hicieron de
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forma voluntaria y andnima) no es la misma que la
cantidad total de alumnos/as de los cursos a los que
asistimos en nuestra practica docente, por lo que aqui se
mostrara y analizara lo que hemos podido recoger a través
de las herramientas mencionadas en el apartado anterior.
En ese sentido, también debemos sefalar que en nuestro
analisis se uniran datos e interpretaciones surgidas tanto de
nuestras entrevistas informales con los/as alumnos/as como
de los resultados de las encuestas.

En una primera parte de nuestro analisis, nos
enfocaremos en los factores académicos que influyen de
forma negativa en las trayectorias académicas de los/as
estudiantes. A partir del esquema 1 podemos visualizarlos.

Teniendo en cuenta la informacion recabada, en esta
oportunidad, logramos diferenciar cuales son los factores
académicos que perjudican a las trayectorias de los/as
alumnos/as en cada instituto. Por un lado, actualmente el
IL.SSED N °3 “Dr. Julio César Avanza” presenta graves
problemas de infraestructura al estarse desarrollando una
obra de refaccion, lo cual implica que haya cursos que
deban tener clases virtuales en lugar de presenciales (el
desarrollo de estas distintas modalidades esta previamente
organizado en dias y horarios por parte de los/as directivos
y divididas segun los cursos), ya que hay inconvenientes
con la conexion de gas. Esto interrumpe el dictado normal
de las clases, y aunque sefialamos este factor como
perjudicial para los/as estudiantes, hay quienes han
manifestado que al encontrarse trabajando, los/as beneficia
al evitar trasladarse hasta el instituto luego de la jornada
laboral y poder ir directo a sus casas. En este mismo
sentido, los/as estudiantes han sefialado que han tenido
inconvenientes con los/as directivos/as del establecimiento
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al plantearles algunas problematicas que se les presentan
debido a los problemas de infraestructura que atraviesa el
edificio. Estas problematicas se relacionan con algunos
cambios de horarios y dias para el desarrollo de las
modalidades virtuales o presenciales de las clases que los/
as directivos/as realizaron sin previo aviso a los/as
estudiantes. El siguiente es un mensaje enviado por ellos/as
al grupo de WhatsApp que tienen con el profesor de la
catedra Sociologia:

“Con el grupo decidimos unanimemente no asistir a
las clases de mafiana en reclamo por la falta de
comunicacion y planificacion que el Equipo Directivo
tiene con el Instituto. Sentimos que no se esta
valorando nuestra palabra ni se esta trabajando en
funcion de lograr que nuestra trayectoria por el
instituto sea agraciada y contribuya en nuestra
formacion.”

Este mensaje es un reflejo del descontento de los
alumnos y alumnas para con el Equipo Directivo a partir de
los problemas de infraestructura que esta sufriendo el
edificio en relacion a la conexion de gas en los ultimos
meses. Debido a esto, se decidi6 que las clases serian
virtuales en la semana del 13 al 23 de junio de 2023. No
obstante, el dia 22 de junio los directivos notificaron a los
alumnos y alumnas que se retomaria la presencialidad en el
instituto. Esto ocasion6é un gran descontento entre los
estudiantes ya que no se respetd el plazo previamente
establecido y varios de ellos, oriundos de otras localidades,
no se encontraban en la ciudad por el fin de semana largo.

Siguiendo con nuestro analisis, varios/as alumnos/as
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del I.S.F.D N °3 “Dr. Julio César Avanza” nos comentaron
que algunos/as compaiferos/as decidieron dejar sus
estudios durante este afio ya que durante el 2024 se
producira un cambio en el plan de estudios de su carrera
(Profesorado en Educacion Secundaria en Historia) para
“arrancar desde cero” la carrera. Observamos que si bien,
un cambio en el plan de estudios es siempre necesario para
mejorar y modernizar el dictado de las carreras y se realiza
en principio para favorecer a la comunidad educativa, en
esta oportunidad (aunque por decision propia de los/as
alumnos/as y de manera indirecta y no intencional) acabo
por perjudicar las trayectorias académicas de los/as
estudiantes que se encuentran interrumpidas durante este
ano.

Por ultimo, y como factor exclusivo del Instituto
Superior Juan XXIII como parte de su tipo de gestion
privada, a la hora de responder a la pregunta: “¢(Se te
dificulta pagar la cuota del Instituto?” (pregunta exclusiva
para quienes asisten a tal instituto) 5 de 12 personas
encuestadas respondieron que si. Asimismo, en entrevistas
informales durante las observaciones realizadas alumnos/as
han comentado que si bien la cuota no es demasiado
costosa (entre ocho mil y ocho mil quinientos pesos), se
torna dificil pagarla sobre todo a quienes no son oriundos
de Bahia Blanca y deben ademas, pagar alquiler.

En una segunda parte, haremos alusion a los
factores extra-académicos, es decir, a elementos o
circunstancias que existen por fuera de lo estrictamente
académico, en este caso, por fuera de los institutos y las
carreras, pero que de igual manera afectan o condicionan
lo que pasa alli dentro.
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En ese sentido, un primer factor que identificamos
es el trabajo: varios/as alumnos/as (en su mayoria del
I.S.F.D N °3 “Dr. Julio César Avanza”) han comentado que
por momentos se les dificulta combinar el trabajo con el
estudio de su carrera, que deben dejar de lado materias,
cursadas y lecturas por no contar con el tiempo necesario.
Esto se verifica en comentarios realizados por los/as
alumnos/as en las clases.

Del mismo modo, otro factor que visualizamos al
analizar los datos que obtuvimos y que de alguna manera
se relaciona con el anterior, es la situacion socioeconomica.
Ademas de la necesidad de trabajar para cubrir sus
necesidades basicas e incluso los materiales de estudio
(fotocopias, pasaje de colectivo, etc), nos comentaron que
varios/as de ellos/as perciben una beca o subsidio de tipo
estatal, y hemos encontrado que de los/as 16 alumnos/as
que respondieron la encuesta, 3 de 9 poseen una beca o
subsidio econoémico.

Asimismo, otra de las dificultades que se traducen
negativamente en las trayectorias académicas de los/as
estudiantes es la maternidad o paternidad. Encontramos
que en su mayoria quienes son madres o padres
pertenecen al .S.F.D N °3 “Dr. Julio César Avanza” (por las
entrevistas informales que existieron), y presentan
dificultad para lograr mantener al dia sus estudios, ya que
deben ocuparse del cuidado de sus hijos/as, no pudiendo
muchas veces dejarles al cuidado de un/a tercero/a.

Sostenemos que esta serie de factores extra-
académicos que condicionan las trayectorias académicas
de los/as estudiantes de los cursos que analizamos se
agudizan en el contexto actual de crisis econoémica, con lo
cual evidenciamos la necesidad de o la falta de politicas
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publicas (mas becas o subsidios, la posibilidad de que en
los institutos existan guarderias o jardines maternales, por
nombrar algunas ideas respecto de esta problematica) que
realmente contengan la situacion de emergencia que viven
varios/as estudiantes que cursan en los institutos
mencionados.

Por otro lado, a partir de los datos recogidos
vislumbramos que las posturas y decisiones de los docentes
contribuyen positivamente a las trayectorias académicas de
los y las estudiantes contrarrestando de alguna manera
aquellos factores que interpretamos, condicionan sus
recorridos. Ante la pregunta, ¢sentis que Ixs docentes
tienen en cuenta las dificultades que podés atravesar como
estudiante a la hora de dictar sus clases y tomar examenes?
(Falta de dinero, falta de tiempo para estudiar, dificultades
para entender o aprobar una materia por la exigencia, etc),
algunas de las opiniones vertidas por parte de los/as
alumnos/as de ambos institutos son las siguientes:

-“St, estan muy atentos a las condiciones de cada unx”

-“La mayoria de los docentes tienen en cuenta las dificultades
que se puedan presentar, tratan de hacer llevadera las clases
hasta donde pueden”.

-“La verdad que en el instituto en el que me estoy formando, se
nota mucho el acompariamiento de los docentes y si tiene en
cuenta todos los aspectos”

En este sentido, algunas de esas decisiones docentes
que se toman en base a las diferentes situaciones que
presentan sus alumnos/as y fueron comentadas tanto por
los/as docentes como por los/as estudiantes de ambos
institutos son: la seleccion de contenidos relativos a la
disciplina en la que se forman con los que puedan sentirse
identificados/as los alumnos/as; la puesta en marcha de
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estrategias didacticas que enriquezcan el proceso de
ensefianza-aprendizaje como el aprendizaje basado en
problemas (ABP), el analisis de casos especificos, la
utilizacion de diversos recursos audiovisuales. En nuestras
observaciones de clases, hemos verificado como los/as
estudiantes se muestran entusiasmados ante estas
decisiones docentes, manifestando su contento por “tener
profes comprensivos”.

Conclusion

Luego del analisis realizado en el apartado anterior,
podemos sostener que al principio de nuestra investigacion
nos propusimos encontrar las similitudes y diferencias
entre ambos institutos que nos recibieron para nuestra
practica docente, desde el punto de vista de las trayectorias
académicas estudiantiles y de las decisiones docentes
tomadas en base a ellas, y que encontramos mayores
similitudes que diferencias.

En principio, estamos en condiciones de afirmar que
las trayectorias académicas estudiantiles no son lineales,
sino que son recorridos con caracteristicas particulares
para cada alumno/a, mas alla de la diferente gestion que
posea el lugar donde concurre a realizar sus estudios. Es
decir, se parecen mas a las trayectorias reales propuestas
por Terigi (2009).

Asimismo, sostenemos que las dificultades
socioeconomicas (ya sea derivadas de factores
extraacadémicos o de factores académicos) existen para
los/as estudiantes de ambos institutos.

Por otro lado, vemos que las decisiones docentes
tomadas para contribuir favorablemente a sus recorridos
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por las carreras existen en ambos institutos, y que quizas la
diferencia aqui estriba en el por qué de esas decisiones: en
el I.SSF.D N °3 “Dr. Julio César Avanza” las decisiones
docentes estan mas relacionadas con la situacion laboral de
sus alumnos/as, mientras que en el Instituto Superior Juan
XXIII estan relacionadas con estrategias pedagogicas,
aunque estas razones no son excluyentes de cada instituto.

Por ultimo, quisiéramos expresar que confiamos en
que esta investigacion sea un aporte valioso al campo de los
estudios sobre educacion superior, proporcionando
elementos que puedan ser utilizados en la formulacion de
politicas educativas. Esperamos que estos hallazgos puedan
contribuir a mejorar el ingreso, la permanencia y la tasa de
graduacion en el nivel superior.
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La pasion como factor clave en la
formacion docente: aproximaciones
desde la perspectiva de docentes y

alummnos/as (Gaston Gallego y Lorena
Espinoza)

Resumen

El presente trabajo pretende comprender cual es el
perfil de un docente que genera pasion, que motiva y
estimula a sus estudiantes a la hora de aprender. Asi
también, dar cuenta del impacto positivo de una ensefianza
que pone de relieve lo emocional o el vinculo afectivo. En
este sentido, resulta importante resignificar el concepto de
“enseflar” y dejar atras el presupuesto acerca de que es
algo que se instruye y comenzar a pensar el proceso de
ensefianza como un atraer a los estudiantes. Por ello,
consideramos que es necesario pensar la educacion como
una co-produccion del conjunto de actores involucrados
(institucion, docente, alumnos) (Panaia, 2015).

Conjuntamente, nuestro analisis busca contemplar
el contexto de globalizacion y supercomplejidad, en donde
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ciertas retoricas colocan la ensefianza en un segundo plano
(Rodriguez, 2016), para dimensionar el modelo de un
profesor que genera pasion en sus estudiantes a la hora de
aprender. Para ello, analizaremos dos dimensiones del
perfil docente: por un lado, la dimension pedagogica y
didactica entendida como el “saber-hacer” y, por otro lado,
la dimension interpersonal acerca de como se relaciona
con los estudiantes. Para estos fines, nuestra investigacion
sera abordada metodologicamente a partir de la
observacion participante realizadas en las clases de
nuestras practicas docentes situadas, junto con el analisis
de los datos obtenidos en encuestas y entrevistas no
formales hechas a los estudiantes y las profesoras de la
catedra de “Filosofia II” del Profesorado en Psicologia
dictado en el Instituto Juan XXIII y la catedra de “Filosofia
I” del Profesorado de Educacion Especial dictado en el
Instituto Superior de Formacion Docente “Dr. Julio César
Avanza”.

En conclusion, entendemos que la pasion no lo es
todo en la tarea docente, sin embargo, es una condicion
esencial de las practicas educativas. De esta forma, lo
académico toma otra configuracion al distanciarse de
abordajes exclusivamente técnicos al poner en juego los
sentimientos y la afectividad.

Palabras clave: educacion superior, perfil docente,
pasion, ensefianza, co-produccion.
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Introduccion

El presente escrito tiene como objetivo comprender
cual es el perfil de un docente que genera pasion, que
motiva y estimula a sus estudiantes a la hora de aprender.
Asi también, dar cuenta del impacto positivo de una
ensefianza que pone de relieve lo emocional, el vinculo
afectivo, el carisma como condicion de posibilidad de un
aprendizaje significativo. La pasion aqui es entendida como
una herramienta didactica esencial para la practica
docente, donde lo académico toma otra configuracion al
distanciarse de abordajes técnicos y cientificos
exclusivamente, al poner en juego los sentimientos y la
afectividad, pero que a su vez potencian y vehiculizan
aquellos saberes.

A partir de lo mencionado, el trabajo se enmarca
dentro del eje: “Los actores y las instituciones en la
formacion docente en el Nivel Superior” y surge de una
inquietud que se genera en nuestra experiencia como
estudiantes del Profesorado de Filosofia en la Universidad
Nacional del Sur. En vistas de estos intereses, nuestros
espacios de observacion y practica estan radicados en
instituciones de nivel terciario de la ciudad de Bahia
Blanca. Estas instituciones son el Instituto Superior de
Formacion Docente N° 3 “Dr. Julio César Avanza” de gestion
publica y el Instituto Juan XXIII de gestion privada. Para
explorar en profundidad el tema que aqui nos inquieta,
hemos utilizado un enfoque metodologico cualitativo
basado en el analisis de entrevistas no formales que fueron
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realizadas tanto a los alumnos y las docentes de la catedra
de “Filosofia II” del Profesorado en Psicologia dictada en el
Instituto Juan XXIII, como también de la catedra de
“Filosofia I’ del Profesorado en Educacion Especial dictada
en el Instituto Superior de Formacion Docente N° 3 “Dr.
Julio César Avanza”.

La recopilacion de los datos fue llevada a cabo en el
transcurso de nuestras practicas docentes situadas
realizadas en el mes de mayo y junio de 2023, por lo tanto,
las observaciones participantes como también las clases a
nuestro cargo han sido de gran contribucion para el
desarrollo del presente escrito debido a la riqueza de las
experiencias vividas.

Para llevar a cabo lo dicho anteriormente y organizar
la informacion obtenida, proponemos dos ejes de analisis
para indagar el perfil docente. El primero se titula: “La
actitud de un profesor apasionado es esa emocion que
irradia al explicar algo”: la dimension pedagogica
entendida como el “saber-hacer”, y aborda la habilidad de
traducir los conceptos y teorias pedagdgicas en acciones
concretas y efectivas para facilitar el aprendizaje de los
estudiantes. Mientras que el segundo se titula: “Un docente
apasionado te hace sentir parte, te da lugar, y te valida”: la
dimension interpersonal y la relacion del profesor con los
estudiantes” y focaliza en la importancia de la socializacion
en el tramo formativo de los estudiantes.

Finalmente, se presenta una reflexion en torno al
impacto de la pasion en la actividad docente, la
importancia de la emocion, el afecto durante la practica y
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en como estos influyen en la satisfaccion tanto de los
alumnos como de los docentes.

Consideramos de suma relevancia analizar el perfil
docente, no solo porque permite recopilar informacion
sobre el actuar de los profesores y su impacto en el
aprendizaje de los estudiantes, sino también porque dicha
informacion puede utilizarse tanto para proporcionar una
retroalimentacion y apoyo a los futuros docentes, como
para implementar estrategias de mejora continua en la
ensefianza. Asi, deseamos poder contribuir en la
construccion de conocimientos tedricos valiosos para la
enseflanza del nivel superior, en el cual estamos abocados,
siguiendo a Camillioni (1995): “Si pretendemos que los
docentes adopten normativas ofrecidas por una didactica
cientifica, es preciso explorar (...) las ideas previas de los
sujetos del aprendizaje para trabajar con ellas y facilitar la
construccion de nuevas ideas por sustitucion,
recomposicion, enriquecimiento o reafirmacion” (p. 6).

Algunos planteos teoricos

Solemos escuchar afirmaciones y/o cuestionamientos
que parecen estar asociadas a percepciones negativas en
torno al ambiente universitario. Generalmente, se
mencionan términos como “frio”, “distante” y “poco
acogedor”, que indican una falta de vinculo afectivo y
cercania entre alumnos y profesores. Esta carencia de un
ambiente colaborativo y de relaciones interpersonales, se
asocia a menudo con los altos estandares académicos, pero
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rara vez se relaciona con el perfil docente y esto es lo que
nos preocupa.

Al examinar la Ley 24.521 de Educacion Superior
(1995), encontramos que, si bien tiene por finalidad ofrecer
una educacion de excelencia en los campos cientificos,
profesionales, técnicos y humanisticos, estos ultimos a
menudo no son considerados como un fin relevante por la
mayoria de los profesores universitarios. A nuestro
entender, se deberian sopesar o intuir también dentro de la
formacion profesional, si se quiere entendida
holisticamente.

En este sentido, los aportes de Rodriguez (2016) nos
sirven para pensar y reflexionar acerca de las practicas del
nivel superior, en un contexto de supercomplejidad y
burocratizacion. Un autor que problematiza las retoricas
que priorizan y marcan la agenda de la innovacion y el
progreso tecnologico, pero que en ocasiones, dejan la
enseflanza en un segundo plano. Buscaremos, de este
modo, cuestionar los procesos de formacion, analizarlos,
tratando de no caer en la ilusion del a-didactismo propio de
didacticas del sentido comun, retomar aquel lenguaje
complementario al discurso tecnicista, ligado a la esfera y
registro de lo emocional.

De este modo, nos servimos de los estudios de
distintos autores y autoras que han provocado un interés
de nuestra parte, que nos interpelan a querer integrar este
impulso que recupera e intenta resaltar el papel y el
impacto del sentimiento, el amor, la pasion en las
relaciones de co-produccion entre docentes y alumnos.
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Porta y Yedaide (2013), Bain (2007), Panaia (2015), dan
muestras de ello. Por su parte, también nos nutrimos de las
investigaciones llevadas a cabo por Pierella (2014) en torno
a las implicancias de la autoridad en la educacion superior
en tanto presenta un docente que, alejado de posiciones
autoritarias, construye espacios en donde se habilita
y autoriza al estudiante a formar parte de la construccion
de conocimiento.

“La actitud de un profesor apasionado es esa emocion
que irradia al explicar algo”: la dimension pedagogica
entendida como el “saber-hacer”

En el analisis de los procesos de ensefianza y
aprendizaje del nivel superior que emprendemos,
concebimos la formacion docente no solo en términos de
cualificacion cientifica sino ademas pedagogico-didactica.
En este eje, nos centraremos en este saber-hacer para
desandar y comprender las actitudes, valores,
conocimientos y practicas que observamos a partir de la
incursion en los espacios de ensefianza detallados en los
primeros parrafos. Aqui también, se incluyen las formas de
abordaje y el tratamiento de los contenidos por parte de los
docentes a la hora de desarrollar sus clases. Averiguaremos
ademas, qué piensan los estudiantes acerca de lo que
consideran que les ha ayudado y animado a aprender.
Como anticipamos, estas son algunas de las respuestas
recopiladas en los cuestionarios, como también
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informacion extraida a partir de las observaciones de

clase:

“He tenido profesores que si bien mostraban pasion
e interés por los temas que dictaban en sus clases,
con mucha efusividad e incluso apartandose de los
planes de clase para mostrarnos algo que él
consideraba importante que supiéramos. Por otra
parte, era muy poco tolerante ante faltas de
atencion, respuestas imprecisas o inadecuadas.
Mostraba una posicion dura, distante que no genera
un buen clima, ni confianza. Creo que, en contraste,
tengo interés por algin tema en particular o
disciplina porque he tenido docentes que en sus
clases eran agradables. Porque trataba de mostrar la
simplicidad en la complejidad, presentaba muchos
ejemplos, analogias. No habia tanto temor a
equivocarse y nos animamos a participar con
tranquilidad”. (Alumno 1)

“Es importante porque te transmite interés, el que
tiene pasion te muestra siempre lo interesante o lo
hace interesante, te atrapa”. (Alumno 2)

“Un docente serio poco emotivo hace que te cueste
mas la materia, uno piensa que tienen poco intereés,
también para resolver inquietudes o tampoco te las
generan”. (Profesora 1)

“El entusiasmo que pone, como se mueve por el aula
jaja, la expresion corporal, habla con las manos,
camina, busca transmitir energia, te contagia”.
(Alumno 3)
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“Siempre busca dialogar, nos da muchas
ejemplificaciones, gesticula mucho, a mi me ayuda a
mantener la atencion no sé. Con otros a esa hora me
duermo”. (Alumno 4)

“Hoy se trabaja mucho la posicion en que se coloca
al estudiante, hay una idea clara de lo positivo que
resulta darles protagonismo, hacerlos mas
conscientes de su responsabilidad en cuanto a su
papel en el propio aprendizaje. En mi caso yo amo lo
que hago y es mas facil trabajar cuando uno se siente
a gusto con lo que hace. Pero después esta esto de
ser cuidadoso con como nos relacionamos,
reconocer al alumno, darle lugar a sus dudas, que se
anime a expresarse, sin forzar obvio, pero hacer el
espacio”. (Profesora 2)

En esta primera serie de datos surgidos de los
cuestionarios, nos urge remarcar no solo el interés y la
pasion como motivacion y estimulo, sino por sobre todo el
ambiente generado en el cual se van a presentar y tratar los
contenidos. Cuando estos alumnos expresan el contagio,
esto que atrapa y llama la atencion, que despierta el interés
e invita a formar parte, es el resultado de una intencion
docente que ubica al alumno como protagonista. El
concebir al alumno como sujeto responsable de su propio
aprendizaje, implica invitarlo a la construccion de
conocimiento para modificar y reelaborar sus propios
esquemas, que reflexione sobre sus conocimientos previos
y formule conclusiones. En virtud de lo que aqui
marcamos, Bain (2007) sostiene que una de las
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caracteristicas que €l ha detectado en los mejores
profesores, ha sido el esfuerzo por crear un entorno para el
aprendizaje critico natural. Es decir, el espacio o ambiente
en el cual se van a desplegar los contenidos, potenciara o
no los resultados y las capacidades de aquellos que
intervienen en la accion educativa.

La importancia dada a la atmésfera generada por las
emociones actitudes y disposiciones, vehiculizan los
contenidos y como deciamos alientan o aplacan la
expresion y participacion de los actores presentes. No solo
de los alumnos, sino ademas del propio docente que podra
retroalimentarse del efecto que produce en sus estudiantes,
al sentir la recompensa que deviene de la valoracion y el
reconocimiento del otro. Asi, uno de los ejemplos mas
claros que pudimos presenciar en nuestras observaciones
se dio en el tratamiento conjunto de textos y su posterior
puesta en discusion. Exposiciones dialogadas fluidas, con
buena participacion, ejemplos personales de vivencias,
experiencias relacionadas que denotan el hecho de haber
alcanzado ciertas fibras emocionales. En relacion a esto,
Panaia (2015) es muy explicita al hablarnos de la relevancia
de la co-produccion, de la necesidad de empezar a pensar
la educacion como proceso de trabajo, de interaccion entre
docente y alumno. Ella misma, evita pensar la educacion
superior en términos de servicio en donde habria
proveedores y clientes. “Este hecho, esta particularidad
implica que la calidad educativa es ella misma co-
producida y entonces no es suficiente definir los
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estandares, las normas y las reglas para tener la seguridad
de un buen servicio educativo” (Panaia, 2015, p. 219).

La educacion es un proceso complejo que involucra
a multiples actores, incluyendo a los docentes, estudiantes,
padres y la comunidad en general. En el pasado, en ciertos
modelos educativos mas tradicionales, la responsabilidad
principal de la educacion recaia en el docente. En este
enfoque unidireccional, el docente era visto como el
portador del conocimiento y se centraba en transmitir
informacion a los estudiantes. Sin embargo, en las altimas
décadas, ha habido un cambio hacia enfoques mas
interactivos y participativos en la educacion. Se ha
reconocido que la educacion efectiva no se trata
simplemente de transmitir informacion, sino de fomentar
la comprension profunda, el pensamiento critico, asi como
habilidades relevantes para la vida y el mundo laboral
actual.

Continuando con la muestra de informacion que
consideramos mas relevante a nuestro proposito,
presentamos otro conjunto de respuestas en donde
encontramos los siguientes resultados:

* “Creo que hay disposiciones naturales es cierto, pero
después esta también, esto que es del orden de la
conciencia que uno tiene de su propio recorrido, de
verse reflejado en docentes que a uno lo han
motivado o no. La emulacion, uno imita, reproduce
ciertos modelos de docentes. Son actitudes,
disposiciones, formas que dejan huellas”. (Profesora

1)
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“Creo que es muy importante la pasion, nada mejor
que un profesor que demuestra ganas, interés, etc.,
en lo que hace. Los profesores que ensefian de
manera divertida, buena, entretenida y con ganas
son los que verdaderamente dejan ensefianzas en
sus alumnos (ya sea de contenidos o valores)”.
(Alumno 5)

“La importancia que tiene un profesor apasionado
es poder transmitirle al otro esa pasion, que el
alumno se sienta importante en eso que vos le estas
enseflando, que se sientan parte y que le interese la
materia”. (Alumno 6)

“Cuando un profesor explica con pasion, es decir,
con interés en el tema, es mas facil entenderlo, por
lo general, explica con ejemplos, su manera es
“exagerada” en el buen sentido, se le nota en la cara
la pasion y eso contagia a los alumnos”. (Alumno 7)
“Un profesor que demuestra pasion es importante
porque motiva a los alumnos y fomenta un
aprendizaje real y duradero”. (Alumno 8)

“Un profesor apasionado te ayuda a llevar adelante
la materia, que te guste la materia y aprendas
también, no solo que tengas el pensamiento de que
tenés que aprender”. (Alumno 9)

A partir de estos testimonios, se observa como
docentes y alumnos reconocen y pueden precisar una serie
de aspectos que han marcado sus experiencias y
trayectorias en los espacios de la educacion superior.
Vivencias que resaltan la contencion, el amor, la emocion,
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el interés, el entusiasmo, la empatia, el contagio, etc. Pero
también un registro emocional que detecta sus huellas
negativas, el disgusto y la dificultad para desarrollarse y
aprender en espacios poco alentadores. Si queremos
resignificar el concepto de ensefianza en la formacion
docente, necesitamos prestar mas atencion a estos signos
propios de los afectos, que hacen la diferencia a la hora de
interactuar con los alumnos y favorecer sus aprendizajes.
En este sentido algunos autores sostienen que:

“Los relatos de grandes maestros o profesores
memorables estan inundados por palabras
relacionadas con la pasion, entendida como una
fuerza motivadora, manifestada en entusiasmo, con
capacidad de convocar al otro. Aquello que deja
huellas indelebles en las trayectorias profesionales de
los estudiantes” (Porta y Yedaide, 2013, p. 47).

Si bien, como afirma Lucarelli (1998) las instituciones
superiores no se pueden uniformar, ya que cada una tiene
su propia idiosincrasia. Los establecimientos que nos
ocupan presentan problematicas propias de nuestro
tiempo. A las circunstancias inherentes al ambito
educativo, se le suman otras particularidades que afectan la
ensefianza y el aprendizaje del alumno. Se observo y surgio
en el dialogo con las docentes, no ya como novedad sino
como una constante, la falta de atencion, el desinterés o la
apatia. El uso regular de celulares o tecnologias en el aula,
que favorecen la dispersion y complejizan el proceso de
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enseflanza. Mas alla de considerar que el nivel superior se
caracteriza por no ser obligatorio y depender de la
voluntad y eleccion de los estudiantes, el docente cuenta
con ciertas herramientas para contrarrestar este escenario.
La pasion y emocionalidad, el tratamiento de los
contenidos bajo ciertos procedimientos y actitudes como
apuesta didactica configuran una gran posibilidad frente a
dichas cuestiones.

Como expresamos lineas arriba, los aportes de
Rodriguez (2016) nos sirven para pensar y reflexionar
acerca de las logicas que atraviesan las practicas y el
sistema de la educacion superior. Este autor se refiere a las
distintas retoricas que circulan hoy en las instituciones
educativas y que estan emplazadas en el contexto de
globalizacion tecnologica. Retoricas que lo impregnan todo
e imprimen una inclinacion al recambio, al progreso, una
impronta hacia lo nuevo, pero abandonan lo importante y
permanente. Son discursos ligados al mundo empresarial,
al capital financiero, que sustentan sus intereses
productivos en detrimento o con total desinterés en
facilitar y promover verdaderos lazos comunitarios. En este
sentido vemos oportuno reconocer como elemento
invariable de la condicion humana este lado afectivo y
emocional como potenciador de toda practica social. A
pesar de que toda forma de ensefianza entusiasta,
interesante, compartida no implique necesariamente que
los alumnos aprendan, sin embargo, genera el escenario
propicio para que se concrete un aprendizaje e influencia
duradera.
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“Un docente apasionado te hace sentir parte, te da
lugar, y te valida”: la dimension interpersonal y la
relacion del profesor con los estudiantes

La presencia de un docente entusiasta puede marcar
una diferencia significativa en el entorno educativo. Esta
pasion no solo se trata de transmitir informacion, sino de
infundir un sentido de emocion y compromiso hacia el
proceso de enseflanza- aprendizaje. Ahora bien, como
hemos mencionado en el eje anterior, la practica docente
requiere de conocimientos, actitudes y habilidades, sin
embargo, no solo necesita del saber- hacer sino también de
tener cualidades de caracter ético- moral. La
responsabilidad de un educador va mas alla de
simplemente impartir informacion; también sus acciones y
decisiones son fundamentales para los alumnos dado que,
a menudo, se convierten en “modelos a seguir”.

En este eje, nos centraremos en explorar c6mo un
docente que experimenta pasion por su labor puede
generar un impacto significativo en la experiencia de los
estudiantes, promoviendo un sentido de pertenencia,
brindandoles un espacio donde se sientan valorados y
validados en su proceso de ensefianza- aprendizaje.
Asimismo, analizaremos como la pasion del docente se
manifiesta en la construccion de relaciones significativas y
en la generacion de un espacio de aprendizaje inclusivo y
enriquecedor.
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Siguiendo esta linea, Bain (2007) nos dice que “Los
mejores profesores no muestran poder alguno, sino que
invierten en los estudiantes. Sus practicas resultan de una
preocupacion por el aprendizaje que sienten intensamente
y comunican con conviccion.” (p. 155). Cuando un docente
muestra pasion por su materia y por ensefar, esto se refleja
en su interaccion con los estudiantes. Su entusiasmo
contagia, su compromiso se percibe y su dedicacion se
hace evidente en cada clase, en este sentido, uno de los
alumnos expres6 que un profesor apasionado: “Se
“involucra” con los alumnos, buscan diversos ejemplos y
distintas herramientas para que los alumnos se interesen
por la materia, no se preocupa solo por “escupir el
conocimiento” quiere que de verdad aprendamos”. De esta
manera, vemos como un docente apasionado no solo se
limita a impartir conocimientos, sino que también se
preocupa por establecer un ambiente acogedor y empatico,
donde los estudiantes se sientan comodos para participar,
expresarse y ser ellos mismos.

Un profesor exitoso “explora sus vidas y sus
ambiciones, se maravilla de sus logros, comparte sus
preocupaciones y se mete en la conversacion que
mantienen sobre los asuntos que animan la clase” (Bain,
2007, p. 165), en relacion a esto, una de las profesoras
entrevistadas dice: “Creo que la pasion ayuda si, pero es un
todo, es mas amplio. Es el trato que dispensamos a lo largo
de un periodo, es como empatizar con cada uno, no es
facil, pero uno debe tenerlo en cuenta. Algunos alumnos
son mas introvertidos que otros y uno debe poder
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adaptarse a cada caso en particular”. (Profesora 1), asi, este
tipo de profesores/as exitosos reconocen la importancia de
la individualidad de cada estudiante y valora sus aportes y
perspectivas, fomentando un dialogo abierto y respetuoso.
Desde nuestras experiencias particulares como estudiantes
de la Universidad Nacional del Sur, podemos afirmar que
no es comun encontrar profesores que se involucren tanto
con sus alumnos porque como dice Pierella (2014): “Los
estudiantes conciben la universidad publica como un
espacio en el cual ciertas marcas “personales” quedan
invisibilizadas” (p. 69), estas cuestiones generalmente
producen una sensacion de angustia y falta de contencion,
sin embargo, estas afirmaciones y prejuicios que los
estudiantes traen de la universidad publica, no es con lo
que nos hemos encontrado en los institutos a los que
hemos concurrido a realizar nuestras practicas docentes.

En una entrevista con una de las profesoras se ha
destacado la importancia de los vinculos que existen
dentro de los institutos, en este caso particular, del
Instituto Superior de Formacion Docente N° 3 “Dr. Julio
César Avanza”, ella mencion6 que: “En una institucion
como esta, es mas facil establecer lazos, las relaciones son
mas personales, enseguida nos conocemos. Hay otra
familiaridad diferente a otras instituciones con otras
matriculas y otras realidades” (Profesora 2), hemos tenido
la oportunidad de notar y presenciar la dedicacion y el
gran compromiso para con su trabajo, y el deseo de ayudar
a sus estudiantes a crecer y aprender.
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En este sentido, el concepto de la autoridad
desarrollado por Pierella (2014), contribuye en nuestro
caso al planteo de ciertas formas de autoridad que
reestructuran las relaciones pedagogicas. Aqui nos
referimos a modelos de profesores que motivan, atraen a
los estudiantes, profundizan sus lazos por medio de
aptitudes y caracteristicas ligadas a la persuasion, la
seduccion y el carisma, de docentes que explotan la
dimension afectiva. La autoridad es una relacion social e
intersubjetiva en la que es preciso que existan por lo menos
dos personas, sin embargo, la autoridad solo existe si es
reconocida. Entonces, “la autoridad es una cuestiéon de
vinculos, formas de interpretacion de esos vinculos
atravesados por el poder, pero un poder un tanto extrafio
en la medida en que descansa en el
reconocimiento” (Pierella, 2014, p. 38).

A diferencia de otros tipos de autoridad analizados
por Pierella (2014), como la autoridad tradicional (basada
en la costumbre y la herencia) o la autoridad legal-racional
(basada en leyes y reglamentos), la autoridad carismatica
no se sustenta en estructuras institucionales o en un estatus
social formal, sino que se basa en la influencia personal y
carismatica que ejerce una persona sobre un grupo, en este
caso, los profesores sobre sus alumnos, por lo tanto, esta
altima tiene un peso importante en la relacion entre
profesores y estudiantes. Como muestra, en una de las
encuestas realizadas a los estudiantes, una alumna plasmé
lo siguiente: “La profesora es muy atenta con nosotros, se
preocupa, a veces nos ha mandado mensajes personales
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para saber como vamos, no es tan normal esto. Ademas, ha
hecho varios talleres para repaso, no tiene drama en dar las
clases de consulta que necesitamos, se pone en nuestro
lugar, siempre esta bien predispuesta. Nos ha ayudado a
trabajar con otras materias”. (Alumna 10), aqui podemos
ver cOmo estas iniciativas demuestran un gran nivel de
atencion y cuidado adicional por parte de la profesora
hacia sus alumnos ya que dispone de su tiempo y apoyo
tanto dentro como fuera del aula. La empatia es una
cualidad valiosa en un educador, ya que fomenta un
ambiente de confianza y apoyo mutuo.

Una de las alumnas nos coment6 un caso particular
donde tuvo una experiencia con un docente que no parecia
en lo absoluto estar apasionado por ensefiar, en sus propias
palabras nos dice que: “una docente se consideraba como
el tnico saber dentro del aula, ella se creia “superior” y
hasta ha llegado a rebajar a algunos alumnos como
“inatiles”. Como consecuencia no rendi parciales, pero la
recurse porque me dej0 traumas, no la podia ver ni
escuchar” (Alumna 11), a raiz de este comentario tan
perturbador y por el cual gran parte de los estudiantes ha
experimentado una situacion similar, es fundamental que
los docentes sean conscientes de su influencia en la vida
personal de cada alumno/a y actien de manera profesional
y respetuosa en todo momento ya que la educacion debe
ser una experiencia enriquecedora, inspiradora y positiva
para todos los involucrados. Bain (2007) nos dice que en
aquellas ocasiones inciertas o conflictivas, los profesores
exitosos deben intentar tomar seriamente a sus estudiantes
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como seres humanos, y tratarlos “de la misma forma como
podian tratar a cualquier colega: con justicia, compasion y
preocupacion” (p. 161), en este sentido, cabe pensar a la
autoridad en clave de regulacion habilitadora, en la medida
en que alguien se presenta como imagen real, imperfecta,
mostrando lo que ha hecho para llegar a ser lo que es hoy.

Porta y Yedaide (2013) dan cuenta que “(...) el
contacto del estudiantado con experiencias y referentes
apasionados puede resultar inspirador y enriquecedor para
la propia formacion, especialmente cuando es propuesta
como un trampolin hacia la realizacion personal con final
abierto”. (p. 48), entre las actitudes que demuestra un
profesor apasionado, en las encuestas realizadas a los
estudiantes, la mayoria de las actitudes plasmadas fueron
las siguientes: la predisposicion, la igualdad con sus
alumnos, escuchar a los alumnos y validarlos, la energia de
un profesor apasionado es contagiosa, el interés en los
contenidos, la retroalimentacion con los alumnos, el uso de
acontecimientos diarios para conectar con los temas, la
gesticulacion y el lenguaje corporal.

Por su parte, Tenti Fanfani (2005) examina dos
dimensiones de la condicion docente: vocacion y
profesion. Mientras la primera implica “un fuerte
compromiso emocional y desinteresado con la actividad
docente” (p. 263), la profesion alude al uso de
conocimientos cientificos garantizados por una formacion
en instituciones especializadas. Pese a la tension que ha
existido entre ambas nociones, el autor destaca que no
puede haber profesion sin vocacion, ni vocacion sin
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profesion porque “ambos son importantes para garantizar
la calidad y excelencia del servicio educativo” (Tenti
Fanfani, 2005, p. 268). En este sentido, esta inclinaciéon por
educar, si se quiere, favorece que exista una gran
conviccion y que el docente ejerza una influencia positiva
en sus alumnos. La figura de un “buen docente” se
presenta como alguien que sabe y al mismo tiempo sabe
ensefiar, una de las profesoras recalco que “El tema del
vinculo, es algo que se viene trabajando fuertemente en los
altimos afos. Sin duda que es fundamental, los buenos
docentes siempre lo han entendido asi”. (Profesora 2)

Estas caracteristicas, que menciona el autor, las
hemos notado en el transcurso de nuestras observaciones
como también en las encuestas realizadas a los estudiantes,
donde uno de ellos hizo hincapié en que “el tener vocacion
en lo que haces demuestra una clase mucho mas
entretenida” (Alumno 12). Ser profesor/a implica reconocer
la importancia de que la vocacion es un factor importante
para el desarrollo de la profesion, se trata de un gusto y
voluntad por querer ensefiar algo, donde el compromiso y
la pasion son factores que se dan naturalmente y no de una
manera forzada. La formacion docente debe motivar,
descubrir, desarrollar y fortalecer esta vocacion, de manera
tal que el docente se identifique con la tarea de que ser
docente no implica solo el ambito intelectual sino también
el emocional.
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Conclusiones

La importancia de la pasion en la tarea docente no
puede ser subestimada y aunque la pasion por si sola no lo
es todo, a pesar de que toda forma de ensefianza
entusiasta, interesante, compartida no implique
necesariamente que los alumnos aprendan, genera el
escenario propicio para que se concrete un aprendizaje e
influencia duradera. Es una condicion esencial que le da
sentido a las practicas docentes, en tanto lo académico
toma otra configuracion al distanciarse de abordajes
academicistas exclusivamente y poner en juego los
sentimientos, la afectividad y trascender lo puramente
académico. Bajo estas consideraciones, este trabajo
permite reconocer el estatus de la esfera emocional como
ambito categorico de la condicion humana, que imprime
un salto de calidad en las practicas educativas,
otorgandoles un sentido y sustento al resto de las
actividades que caracterizan a la ensefianza en el nivel
superior.

Los relatos de grandes maestros y profesores
memorables estan impregnados de palabras relacionadas
con la emocion, de esta manera, la pasion se manifiesta en
el entusiasmo y tiene la capacidad de convocar e inspirar a
los alumnos. Es ese sentir, el que deja huellas indelebles en
las trayectorias profesionales de los estudiantes, como
también determina el aprendizaje de los mismos. En este
sentido, consideramos que es una herramienta poderosa
en la labor docente. La presencia omnipresente de las
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emociones y los sentimientos en el entorno educativo,
valida y legitima el tratamiento de los afectos. Por lo tanto,
la incorporacion de estas perspectivas en la formacion y
construccion de las identidades profesionales es
fundamental. Como mencion6 un alumno, "la pasion
determina el aprendizaje de los alumnos" y por este
motivo, concluimos que, como dice Porta y Yedaide (2013):
"la pasion educa".

Surge entonces, la pregunta acerca de ¢/Como se
podria fomentar una mayor atencion a las dimensiones
emocionales en la formacion docente y en la construccion
de nuevas identidades profesionales? Este cuestionamiento
nos lleva a reflexionar sobre la necesidad de repensar los
curriculos, promover la reflexion personal, establecer
tutorias emocionales y continuar investigando en el campo
de la educacion emocional. En ultima instancia, la
respuesta a esta pregunta puede desencadenar un cambio
transformador en la educacion, permitiendo que los
futuros profesores cultiven la pasion y la emocion como
herramientas poderosas para educar no solo las mentes,
sino también el interior de sus estudiantes.
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EJE 2. LA CUESTION DEL
CURRICULUM EN LA FORMACION
DOCENTE
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Aproximaciones a la estructura
curricular y perfil profesional en dos
propuestas educativas del nivel
superior (Ana Paula Andrieu y Albertina Inés
Popp)

Resumen

Este articulo fue realizado en el marco de la catedra
de Diddctica y Prdctica Docente en el Nivel Superior
(Universidad Nacional del Sur). Al finalizar la educacion
media, llega el momento de decidir entre "ser" y "hacer". Si
se elige “ser”, generalmente implica continuar estudios en
el nivel superior. Barreno Salinas (2011) expone que la
busqueda de la carrera debe relacionarse con los intereses
personales, y responder al perfil que ofrece la carrera,
pudiendo éste brindar diferente informacion. Aunque
parece coherente definir primero el tipo de profesionales y
el campo laboral donde actuaran, para luego pensar en las
propuestas, en los planes de estudio se encuentran
situaciones diversas respecto a la definicion del perfil
profesional (Follari y Berruezo, 1981). El objetivo de este
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trabajo fue analizar disefios curriculares de dos carreras del
nivel superior (Profesorado en Educacion Secundaria en
Biologia y Tecnicatura Superior en Gestion Ambiental y
Salud), analizando aspectos estructurales-formales,
particularmente en como se define y manifiesta el perfil
profesional. Se identifico el perfil profesional, las practicas
profesionales y los ambitos de trabajo especificos (Follari y
Berruezo, 1981), como la cantidad de asignaturas y su
relacion, la presencia de ciclos comunes o diferenciados, y
la existencia de asignaturas electivas (Camilloni, 2001). Se
realizo una encuesta a estudiantes del profesorado (n=4) y
la tecnicatura (n=5) para acercarse a la idea que tienen
respecto del perfil profesional de sus carreras. Se
encontraron diferencias respecto de las estructuras de los
disefios curriculares, presentandose el perfil profesional
solo en el de la tecnicatura. Los documentos anteriormente
analizados constituyen un fragmento del conocimiento que
debe tenerse en cuenta a la hora de ejercer la practica
docente, puesto que la formacion de los profesionales no es
simplemente la acumulacion de contenidos tedricos, sino la
puesta en juego de habilidades, herramientas, practicas,
valores y saberes.

Palabras clave: Perfil profesional - Profesorados -
Tecnicaturas - Practicas docentes - Disefios Curriculares.



79

Introduccion

En el presente articulo se expone un trabajo
realizado en el marco de la propuesta de la catedra
“Didactica y Practica Docente en el Nivel Superior”, del
Departamento de Ciencias de la Educacion, de la
Universidad Nacional del Sur.

Cuando esta finalizando el tiempo obligatorio de la
educacion media, se aproxima el momento de decidir qué
camino seguir. Elegir entre trabajar o estudiar, es una
dicotomia bastante popular y cotidiana, que no siempre es
facil de dilucidar!. Existen casos en donde las personas

<« 2»

saben qué quieren “ser”, o saben lo que no quieren
“hacer”. Quieren ser abogadas/os, médicas/os o cientificas/
0s, 0 no quieren trabajar en una oficina ni hacer papeleo.
Ser y hacer son dos cosas diferentes. La palabra “ser” se
usa para atribuir al sujeto de cualidades o condiciones,
para hacer propio el oficio o profesion, mientras que la
palabra “hacer” conlleva a la accion, a la practica.

Si se elige el camino del “ser”, generalmente implica
continuar los estudios en el nivel superior. Respecto de la
buasqueda de la carrera adecuada para cada individuo,
Barreno Salinas (2011) expone que debe relacionarse con
los intereses y la personalidad propia de cada persona, y
responder al perfil que toda carrera ofrece. Este perfil

puede presentarse en varios formatos, ya Sea COmo umn

1 Si bien no se tratardn en este articulo, no desconocemos los factores
socioeconémicos y culturales que influyen en las elecciones de esta etapa de
acuerdo al contexto de cada individuo.
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apartado en el disefio curricular de la carrera, una
aclaracion en el plan de asignaturas o materias, o
simplemente el listado de incumbencias en el perfil del
egresado. Cada uno de estos documentos, brinda
informacion diferente para tomar la decision que, si es
equivocada, puede conllevar a frustraciones e
impedimentos para el desarrollo de los proyectos de vida
(Barreno Salinas, 2011). Es por ello, que la construccion de
estos documentos es clave al interior de las instituciones.
Ser claros y transparentes en sus propuestas, deberia
allanar el proceso de eleccion de una carrera, con miras a
evitar la desercion o las frustraciones.

Términos como planes de estudio o disefios
curriculares hacen referencia a la documentacion que
conforma los aspectos formales del curriculum. El término
"curriculum", segin De Alba (1995), se refiere a la “sintesis
de elementos culturales (conocimientos, valores,
costumbres, creencias, habitos) que conforman una
propuesta politico-educativa" (p. 59). La autora, al
diferenciar los documentos en los que se encuentran
escritas dichas propuestas de lo que ocurre cuando se
llevan a la realidad de las aulas, distingue entre "aspectos
estructurales-formales" y "aspectos procesales-practicos",
reconociendo las particularidades que surgen en la
implementacion de un programa de formacion.

Barco (2005) sefiala que en la elaboracion de disefios
curriculares para la educacion superior, “la incorporacion
de especificaciones respecto de incumbencias y perfiles se
asume como una imposicion no cuestionada, casi como
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una necesidad burocratica” (p. 3). Aunque puede parecer
coherente definir primero el tipo de profesionales que se
desea formar y el campo profesional al que se dirigiran,
para luego pensar en el disefio y estructuracion de las
propuestas, en los planes de estudio se encuentran
situaciones diversas en cuanto a la definicion del perfil
profesional. Hay un espectro de opciones que va desde la
ausencia total de definicion hasta una identificacion de las
necesidades que el graduado profesional cubrira (Follari y
Berruezo, 1981). Es importante destacar que tanto el disefio
como la implementacion de propuestas curriculares estan
influenciadas por la correinte filosofica denominada
positivismo. Luego de su surgimiento en el siglo XIX,
ejercio una notable influencia en el ambito educativo, con
la premisa de que el conocimiento debe basarse en la
observacion empirica y en la aplicacion de métodos
cientificos rigurosos. Este paradigma de cientificidad,
objetividad y neutralidad conllevd a privilegiar la teoria
sobre la practica, donde el alumno debe primero dominar
el campo de la teoria, para luego poder aproximarse a la
practica y aplicar todo aquello que aprendid, fomentando
el diseio de propuestas curriculares lineales y
fragmentadas (Da Cunha, 2001). Primero saber para
después hacer.

Con esto en mente, el objetivo de este trabajo es
analizar los disefios curriculares de dos carreras del nivel
superior que se ofrecen en Bahia Blanca, atendiendo a sus
aspectos estructurales-formales, en particular interesa
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analizar como se define y manifiesta el perfil profesional en
cada carrera.

Materiales y métodos

Se examinaron los disefios curriculares de dos
carreras con perfiles profesionales diferentes: el
Profesorado en Educacion Secundaria en Biologia (de
ahora en mas profesorado) y la Tecnicatura Superior en
Gestion Ambiental y Salud (de ahora en adelante
tecnicatura), impartidos en el Instituto Superior de
Formacion Docente N°3 "Dr. Julio César Avanza" (ISFD N°3)
y en el Instituto Superior Juan XXIII (Juan XXIII),
respectivamente.

Para cada disefio curricular, se identificaron sus
componentes, entre ellos, si se definia el perfil profesional.
También se analizo la existencia de la definicion de
practicas profesionales y ambitos de trabajo especificos
(Follari y Berruezo, 1981), como la cantidad de asignaturas,
la relacion entre ellas, la presencia de ciclos comunes o
diferenciados, y la existencia de asignaturas electivas u
orientaciones (Camilloni, 2001).

A su vez, se realizO una encuesta entre los
estudiantes del profesorado y la tecnicatura, para acercarse
a la idea que tienen respecto del perfil profesional de las
carreras que estan cursando. Se les realizaron las siguientes
preguntas:

o ¢De qué carrera sos? ¢En qué afo de la carrera

estas? (Considera el afio de la materia mas avanzada)
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. ¢Conocés el perfil profesional de tu carrera?

¢Qué crees que figura en el perfil profesional de tu

carrera?

o ¢Crees que tu carrera te prepara para el perfil

profesional?

o ¢Qué crees que faltaria en tu carrera, para

alcanzar el perfil profesional?

Por ultimo, analizamos la incidencia del perfil
profesional en las practicas docentes situadas, con miras a
reflexionar sobre los saberes construidos y por construir.

Resultados

Las instituciones

El Instituto Superior de Formacion Docente N° 3
remonta sus origenes al 1 de agosto de 1950, cuando nacia
el “Instituto Superior de Pedagogia”, con la carrera
denominada “Profesorado en Pedagogia”. Tres afios mas
tarde, amplia su oferta convirtiéndose en el “Instituto
Superior de Especializacion y Perfeccionamiento
Docente” (1955-1969).

Entre 1970 y 1974, el nombre de la institucion fue
“Instituto Superior de Formacion Docente y Ensefianza
Diferenciada”, debido al crecimiento y expansion de la
oferta educativa, producto de la supresion de las Escuelas
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Normales, por medio del Decreto Ley N° 180012 de 1968 del
presidente de facto Ongania (Rodriguez, 2019). Para ese
entonces, el Instituto tenia la carrera de “Maestra Normal
Superior”. En 1975 paso a llamarse “Instituto Superior de
Formacion Docente en Educacion Pre-escolar y Ensefianza
Diferenciada Dr. Julio Avanza”, para que al afo siguiente,
en 1976 adquiriera el nombre con el que se conoce a la
institucion en la actualidad.

Unos 10 afios después de la inauguracion del
Instituto Superior de Pedagogia, nacia el 29 de marzo de
1960 el “Instituto de Profesorado”, que hoy en dia lleva el
nombre de Instituto Juan XXIII. Hasta ese afo, los
egresados del Colegio Don Bosco y del Colegio Maria
Auxiliadora, salian con titulos docentes habilitantes. Pero
Arturo Frondizi, Presidente de la Nacion Argentina, decreto
la extincion de los titulos docentes expedidos por
Congregaciones religiosas, por lo que tuvieron que cambiar
la estructura con la que venian trabajando.

Para la planificacion del nuevo instituto, se penso
que fuera mixto, y que pudieran asistir tanto religiosos
como laicos. En sus origenes, funcion6 en dependencias
del Colegio Maria Auxiliadora, con 3 carreras y una
matricula de 145 estudiantes. El 11 de julio de 1961 fue
incorporado a la ensefianza oficial, en virtud del Decreto
del Poder Ejecutivo Nacional N° 5796/61, siendo el primer
instituto para el nivel medio y superior del sur argentino.

2 Decreto que suprimia el ciclo de magisterio en los planes de estudio del nivel
medio de la ensefianza. 13 de diciembre de 1968.
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Profesorado en Educacion Secundaria en Biologia
Tomo |- Primera Parte
Estructura general
Caracterizacion del nivel
Entidad de la Formacion Docente de Grado. Propdésitos y Funciones
Caracterizacién del alumno
Caracterizacion de las Instituciones
Articulacion del Nivel Superior con los Niveles Implicados
Estructura curricular
Requisitos para la Prosecucion de las Carreras
Curso Inicial
Formacion Basica
Aptitud Fonoaudioldgica
Componentes Curriculares
La Practica Docente como Eje Vertebrador
Principios Organizadores
Espacios Formativos
Fundamento de los Espacios Formativos
Espacio de la Practica Docente
Espacio de la Fundamentacion Pedagogica
Espacio de la Especializacion por Niveles
Espacio de la Orientacién
Formacién Etica, Campo Tecnoldgico y Mundo Contemporéneo
Consideraciones para el Proyecto Curricular Institucional
Marco Pedagogico-Didactico
Primer y segundo afio: Contenidos y Expectativas de logro

Tomo lI- Séptima Parte

Introduccion

Estructura curricular- ciclo comun 1 afio

Estructura curricular- ciclo comun 2 afio

Correlatividades

Biologia- Con trayecto en Ciencias Naturales
Estructura curricular
Correlatividades

Figura 2. Estructura del Disefio Curricular del Profesorado en Educacidn Secundaria en Biologia
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En 1994, con la Ley N° 24.049/923, ambos institutos
pasaron a depender de la Direccion General de Cultura y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

Los disefios curriculares

Al observar los disefios curriculares de las dos
carreras, una de las diferencias destacables radica en su
estructuracion. Mientras el disefio curricular del
profesorado esta conformado por dos tomos de 30 y 26
paginas (Res. N° 13271/994 y Res. N°13259/995
respectivamente), el de la tecnicatura (Res. N° 442/086)
presenta un solo documento de 37 paginas.

3 Ley sancionada por el Congreso, el 06 de diciembre de 1991, promulgada el 02
de enero de 1992: “Factltase al P.E.N. a transferir a las provincias a la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, los servicios educativos
administrados en forma directa por el Ministerio de Cultura y Educacién y por
el Consejo Nacional de Educacién Técnica y las facultades y funciones sobre los
establecimientos privados reconocidos”.

4 Resolucion de la Direccion General de Cultura y Educacién, Gobierno de la
Provincia de Buenos Aires. Aprobacion del Tomo I del Disefio Curricular
Jurisdiccional para la Formacién Docente de Grado. 07 de diciembre de 1999.

5 Resolucion de la Direccion General de Cultura y Educacion, Gobierno de la
Provincia de Buenos Aires. Aprobacion del Tomo II del Disefio Curricular
Jurisdiccional para la Formacion Docente de Grado. 07 de diciembre de 1999.

6 Resolucion de la Direccion General de Cultura y Educacion, Gobierno de la
Provincia de Buenos Aires. Aprobacion del Disefio Curricular de la Carrera
Tecnicatura Superior en Gestion Ambiental y Salud, Modalidad presencial. 27
de marzo de 2008.
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Tecnicatura Superior en Gestion Ambiental y Salud
Fundamentacién
Finalidad de las tecnicaturas superiores
Fundamentacion de la Tecnicatura Superior en Gestion Ambiental y Salud
Perfil profesional del Técnico Superior en Gestion Ambiental y Salud
Competencia general
Areas y subareas de competencia
Area ocupacional
Organizacion curricular
Eje de la practica instrumental y la experiencia laboral
Formacién ética y mundo contemporaneo
Espacio de Definicion Institucional
Equipamiento e infraestructura
Cuadro de correlatividades
Estructura curricular
Espacios curriculares
Afos: Asignaturas: Carga horaria, expectativas de logro, contenidos y perfil docente.

Figura 1. Estructura del Disefio Curricular de la Tecnicatura Superior en Gestion Ambiental y Salud

Si miramos al interior del disefio de la tecnicatura
(Figura 1), del afio 2008, podemos ver que existe una
fundamentacion general que detalla la finalidad de las
tecnicaturas superiores, como asi también la
fundamentacion de la carrera. Luego aparece el perfil
profesional de los egresados, distinguiendo las
competencias generales, las areas y subareas y el area
ocupacional. Contindia con la organizacion curricular,
donde hace hincapié en el eje de la practica instrumental y
la experiencia laboral, la formacion ética y el mundo
contemporaneo, y el espacio de definicion institucional.
Posteriormente, brinda informaciéon respecto del
equipamiento e infraestructura, las correlatividades entre
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las asignaturas y la estructura curricular general. Finaliza
indicando la carga horaria, las expectativas de logro, los
contenidos y el perfil docente de cada asignatura, ordenada
por ano.

En el otro extremo, el disefio curricular del
profesorado (Figura 2), del afio 1999, establece en el primer
tomo la caracterizacion del nivel, detallando las
caracteristicas del alumno, las instituciones y la
articulacion del nivel superior con los niveles implicados.
Contintia con la estructura curricular, donde figuran los
requisitos para la prosecucion de la carrera, los
componentes curriculares (donde expresa que la practica
docente es un eje vertebrador de la configuracion de la
carrera), y los fundamentos de los espacios formativos
(divididos en practica docente, fundamentacion
pedagodgica, especializacion por niveles y de la
orientacion). Termina con los contenidos y expectativas de
logro para cada asignatura de los primeros dos afios,
detalladas cronologicamente. En el segundo tomo, retoma
la estructura curricular establecida en el tomo anterior,
agregando las asignaturas correspondientes al espacio de la
especializacion por niveles y al espacio de la orientacion.
También se detallan las correlatividades, los contenidos
minimos y las expectativas de logro para cada asignatura,
también en orden cronologico.

Con respecto a este disefio, dos aclaraciones se
deben mencionar. En primer lugar, la estructura general
definida en el Tomo I, es la misma para tres profesorados
distintos: biologia, quimica y fisica. La estructura general
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del Tomo II, se diferencia a nivel de las asignaturas
correspondientes al Espacio de Orientacion. En segundo
lugar, este disefio curricular corresponde al titulo de
Profesor de Tercer Ciclo de la EGB y de la Educacion
Polimodal en Biologia. Con la derogacion de la Ley Federal
de Educacion N° 24.1957 y el fin de la educacion Polimodal
con la sancion de la Ley de Educacion Nacional N° 26.2068,
los Institutos Superiores de Formacion Docente
mantuvieron el diseflo curricular, pero se produjo un
cambio en la denominacion del titulo. Hoy en dia, el titulo
es Profesor en Educacion Secundaria en Biologia. Cabe
mencionar, también, que en el afio 2022 cambio el disefio
curricular de la carrera, cuya implementacion comenzo en
2023.

Eje vertebrador de las carreras

En ambos disefios curriculares hay ejes que
atraviesan todos los espacios de formacion durante todos
los afios de cada carrera. En la tecnicatura encontramos
“Practica Instrumental y Experiencia Laboral” y
“Formacion Etica y Mundo Contemporaneo”, mientras que
en el profesorado se denominan “Practica Docente”, y

7 Ley Federal de Educacion. Congreso de la Nacién Argentina. Sancionada el 14
de abril de 1993.

8 Ley de Educacion Nacional. Congreso de la Nacion Argentina. Aprobada el 14
de diciembre de 2006
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“Formacion Etica, Campo tecnologico y Mundo
Contemporaneo”.

El eje “Practica Instrumental y Experiencia Laboral”
presenta a la practica como eje vertebrador del disefio,
estableciendo una conexion significativa entre la formacion
tedrica y la experiencia laboral, promoviendo una
educacion mas completa y relevante para los estudiantes.
Fomenta el desarrollo de propuestas educativas con
abordajes pluridisciplinarios que permitan el desarrollo de
competencias profesionales complejas y acorte la
diferencia entre el saber y el hacer exigido en el campo
laboral. Para eso, propone que cada asignatura realice
actividades que contextualicen los contenidos y que
definan expectativas de logro que contribuyan a la
formacion de las competencias expresadas en el perfil
profesional. Queda a cargo de cada Proyecto Curricular
Institucional expresar las caracteristicas de las actividades y
su articulacion entre diferentes espacios y asignaturas.
Ademas, a través de la inclusion de espacios de Practica
Profesional desde el primer afio se busca que los alumnos
estén en contacto directo con las tecnologias y procesos
que hacen a su futura insercion laboral. Este mismo
posicionamiento atraviesa el disefio curricular del
profesorado, ya que también presenta a las practicas como
eje vertebrador del disefio, incluyendo Espacios de la
Practica Docente en cada uno de los cuatro afios de
formacion.

La “practica como eje vertebrador del disefio” tal
vez sea la caracteristica mas novedosa de ambas
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propuestas de formacion. Histéricamente las reformas
curriculares apuntaron al aumento del corpus teorico con
el consecuente aumento de la carga horaria (Da Cunha,
2001), reemplazo de materias que afectan a pocas catedras
(Camilloni, 2001), o bien variaciones en relacion al tiempo
destinado a la formacion disciplinar en contraposicion a la
formacion pedagogica y el orden en que deberian
ensefiarse, pero no hubo modificaciones en cuanto a
concebir la practica como apéndice final del curso
(Sanjurjo, 2016). Es por ello, que estos disefios curriculares
representan un cambio y un avance para dejar atras el
caracter aplicacionista de las practicas profesionales. Segun
Sanjurjo (2016), los enfoques hermenéuticos reflexivos-
criticos, tienen en cuenta la complejidad y singularidad de
las practicas profesionales en contextos reales, mientras
que los enfoques tecnocraticos consideran la practica como
una simple aplicacion mecanica de la técnica. Los
primeros, resaltan la importancia de reflexionar sobre la
practica, ya que genera conocimiento que debe
retroalimentar y transformar la propia practica,
permitiendo tomar decisiones a la luz del conocimiento
profesional (Sanjurjo, 2016). En el disefio del profesorado,
se retoma esta idea recordando las palabras de Freire
(1969) y su enfoque critico para la relacion entre teoria y
practica: “Al futuro docente se lo forma para practicar la
teoria y teorizar sobre la practica en dialéctica constante:
ésta es la concepcion de la practica como praxis” (Tomo I,
p. 12).
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Ambos disefios también comparten los ejes de
“Formacion Etica” y “Mundo Contemporaneo” que, por un
lado, propone la inclusion de espacios de reflexion sobre
los aspectos éticos del campo laboral para que el futuro
profesional tenga competencia para actuar de modo
consciente y consecuente; y por otro lado, abordar los
contenidos a la luz de la realidad actual para formar a los
futuros profesionales como actores de su época. El disefio
del profesorado agrega “Campo tecnologico” como
contenido transversal y apunta a que el futuro docente
adquiera competencias para promover en sus propuestas
de ensefianza el uso consciente y activo de la tecnologia,
conociendo sus alcances, consecuencias e
implementaciones (Maggio, 2018).

Los Espacios de Definicion Institucional

Tanto el disefio del profesorado, como el de la
tecnicatura, presentan un Espacio de Definicion
Institucional (EDI) en su estructura. En el disefio del
profesorado, explicita que las tematicas abordadas son
determinadas por el Equipo Docente, con el objetivo de
poder contextualizar el curriculum “segin las demandas
institucionales, locales y regionales de la
comunidad” (Tomo I, p. 16). En el de la tecnicatura también
habla de la contextualizacion de los contenidos, pero
amplia la definicion del espacio al decir que “constituye un
ambito diferenciado de aplicacion, profundizacion y
contextualizacion de los contenidos de la formacion basica
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y especifica” (Res N° 442/08, p. 10). En este caso, la
inclusion del EDI responde a la Resolucion N° 3804/019, en
cuyos considerandos expone que se “debe brindar
posibilidades de acceso a carreras de corta duracion con un
disefio abierto y flexible que permita la insercion laboral en
el ambito regional de origen” (p. 1).

En el disefio curricular de la tecnicatura, el EDI
aparece durante los tres afios, pero no como un espacio
tnico, sino conformado por dos asignaturas de caracter
anual. Para el primer afio, el espacio esta conformado por
Energias Renovables y Cosmovision Cristiana I; en el
segundo afio aparece Recursos Tecnologicos y Académicos
y Cosmovision Cristiana II; y en el tercero Espacio de
Definicion Institucional III y Cosmovision Cristiana III. La
presencia de la asignatura Cosmovision Cristiana en la
totalidad de la carrera, esti en linea con la vision de la
institucion como un instituto confesional catoélico, que
pertenece a la Inspectoria Salesiana Don Bosco Argentina
Sur “Ceferino Namuncura”. Asimismo, se remonta a la
Declaracion de Principios y Objetivos del Instituto,
redactada por el Padre Benito Santecchia, en la que se
proponen “una formacion humanista integral y una
practica cristiana de la educacion”1°.

9 Resolucion de Aprobacion de la Estrucutura Basica de Organizaciéon
Curricular de las Tecnicaturas Superiores y sus Titulos Intermedios y los
Fundamentos y Pautas para su implementacion. Direccion General de Cultura 'y
Educacion, del Gobierno de la Provincia de Buenos Aires. 31 de agosto de 2001.

10 https://www.juan23.edu.ar/perfil-y-proyecto-educativo/
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En el profesorado, los EDI se asocian al tercer y
cuarto afio de la carrera, y se denominan “Ambiente y
Sociedad” y “Configuraciones socioculturales de la
subjetividad adolescente”, respectivamente.

La estructura de las asignaturas

En ambos disefios observamos que las propuestas
curriculares estan organizadas por asignaturas (Tabla 1) que
presentan correlatividades, donde la materia del afio
avanzado refiere a algiin contenido trabajado en la materia
previa. Por eso, cada catedra o cada docente conserva la
libertad respecto de como formular su propuesta de
enseflanza, y el disefio “no le exige” modificar ni la
secuencia de contenidos, ni la metodologia ni las formas de
evaluacion en relacion con otra materia. Si bien la relacion
es tan baja, se espera el docente sienta la obligacion de
correlacion, de establecer conexiones y recuperar el
contenido que el alumno aprendi6 o aprende en otras
materias (Camilloni, 2001).

En el disefio curricular del profesorado encontramos
una primera instancia dedicada a la formacion general con
énfasis en aspectos pedagogicos, didacticos, psicologicos y
sobre los conocimientos cientificos basicos para luego
adentrarse en la formacion especifica de cada disciplina.
Dado que los dos primeros afios son compartidos con los
profesorados de Quimica y Fisica, se conforma un Espacio
de la Orientacion que esta asociado al area de las Ciencias
Naturales. Asi, la fragmentacion entre formacion
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disciplinar general (ciencias naturales) y la especifica
(ciencias biologicas) fue pensada para que primero se
trabaje sobre las interrelaciones entre los contenidos
provenientes de las distintas disciplinas, y luego dichos
contenidos sean retomados con un nivel mayor de
profundidad, en los tltimos dos afios de la carrera. En este
sentido, podemos decir que la secuencia de contenidos a
nivel de la totalidad del curriculo esta pensada como una
programacion conceéntrica (Camilloni, 2001), que también
se refleja en el aumento de dedicacion horaria que se
realiza, al comenzar el tercer afio, sumado a la distincién
entre las disciplinas de especializacion y las disciplinas
complementarias (Tabla 1).

Tabla 1: Detalle de las asignaturas, por afio y carrera, y cantidad de horas
totales por espacio curricular.

Tecnicatura Superior Profesorado en Educacion Secundaria
en Gestion Ambiental y | en Biologia
Salud




96

1 Espacio de formacion Espacio de la fundamentacion

afio | basica (352 hs): Biologia, | pedagoégica (192 hs):
Matematica y Estadistica, | Perspectiva filosofica-pedagogica I,
Quimica, Fisica, Perspectiva pedagogica-didactica I,
Metodologia de la Perspectiva social-politica
Investigacion Espacio de la especializaciéon por
Espacio de la niveles (64 hs)
formacién especifica Psicologia y cultura de la educacién
(256 hs): Derecho Espacio de la orientacion (384 hs):
ambiental, Salud y Fisica y elementos de astronomia y
problematica ambiental I, | laboratorio I, Quimica y laboratorio I,
Practica Profesional I Biologia y laboratorio I, Integracion areal
Espacio de definicién I, Matematica instrumental I
Institucional (32 hs) Espacio de la practica docente I (144

hs)
2 Espacio de formacion Espacio de la fundamentacion
aflo | basica (160 hs): pedagogica (128 hs):

Ecologia, Inglés técnico
Espacio de la
formacion especifica
(448 hs): Geologia e
hidrologia, Quimica del
ambiente, Epidemiologia,
Derecho ambiental, Salud
y Problematica Ambiental
II, Practica Profesional II.
Espacio de definicion
Institucional (32 hs)

Perspectiva filos6fica-pedagogica II,
Perspectiva pedagogica-didactica II
Espacio de la especializaciéon por
niveles (64 hs)

Psicologia y cultura del alumno de EGB 3
y nivel polimodal

Espacio de la orientacion (448 hs):
Fisica y elementos de astronomia y
laboratorio II, Quimica y laboratorio II,
Biologia y laboratorio II, Ciencias de la
tierra, Integracion areal II, Matematica
instrumental II e informatica aplicada
Espacio de la practica docente II (160
hs)
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3 Espacio de formacion Espacio de la fundamentacion

afio | basica (64 hs): pedagoégica (128 hs):
Sociologia de las Perspectiva filosofico-pedagogico-
organizaciones didactica, Perspectiva politico-
Espacio de la institucional
formacion especifica Espacio de la orientacion (544 hs):
(512 hs): Control Disciplinas de Especializacion: Biologia
ambiental, Seguridad e celular y molecular, Biologia humana,
higiene en el trabajo, Biologia de los organismos celulares y

Gestion ambiental, Salud | plantas, Biologia de los animales, Ciencias
y Problematica Ambiental | naturales y su ensefianza.

I1I, Practica Profesional Disciplinas Complementarias: Fisica y

III. laboratorio, Quimica biologica y

Espacio de definicion laboratorio, Espacio de definicién
Institucional (32 hs) institucional.

Espacio de la practica docente III (102
hs)

4 Espacio de la orientacién (672 hs):

afio Disciplinas de Especializacion: Biologia del
desarrollo animal, Evolucién, Anatomia
comparada, Genética molecular,
Ecologia, Biologia y su ensefianza.
Disciplinas Complementarias: Metodologia
de la investigacion, Antropologia, Espacio
de definicion institucional.

Espacio de la practica docente IV (96
hs)

Si bien este diseflo estructura los espacios
curriculares separando los aspectos didacticos,
pedagogicos, disciplinares y practicos, se contempla la
inclusion de “Integracion Areal I” e “Integracion Areal 117
durante el primer y segundo afo, respectivamente. Para
estos espacios curriculares estan previstas propuestas con
enfoques multidisciplinares que permitan la formacion en
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aspectos que las disciplinas aisladas darian una vision
parcial o insuficiente en cuanto a sus alcances y relevancia.

Ademas de los espacios de integracion mencionados,
el diseio contempla la inclusion de un principio
organizador por cada afo de la carrera (mencionado como
componente curricular en la Figura 2), con la idea de que
los mismos crezcan en complejidad y nivel de abstraccion a
lo largo de la formacion. Si bien son 4 afios de formacion, el
disefio describe solo tres principios (“La escuela y su
contexto”, “La practica docente” y “La educacion como
Practica Social”) sin realizar una mencion al respecto de
qué principio se asocia a qué afo. Se espera que la funcion
de estos principios sea la de estructurar los contenidos
curriculares de cada afio, en el sentido que delimita el
abordaje desde el cual deben trabajarse los contenidos de
todos los Espacios Curriculares.

En el disefio curricular de la tecnicatura, para cada
ano la carga horaria esta dividida en tres partes: espacio de
formacion basica, espacio de formacion especifica y
espacio de definicion institucional (EDI). Durante el primer
ano, la carga horaria destinada a la formacion basica y a la
especifica es aproximadamente equivalente (Tabla 1),
mientras que en los dos afios subsiguientes se dedica cada
vez mayor carga horaria a la formacion especifica. Segin
Camilloni (2006) este disefio curricular resulta pertinente
para las carreras cortas, que “deben proveer desde el
inicio, las competencias técnicas que necesita el graduado.
El esquema, primero formacion general y basica y, luego,
formacion profesional, no es adecuado” (p. 5).
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En ambas carreras, la ensefianza tubular que plantea
Ornelas Navarro (1982) se ve claramente, con asignaturas
encasilladas por las correlativas que admiten un camino
unidireccional hacia la obtencion del titulo, y sin
posibilidad de flexibilizar el curriculum, eligiendo materias
optativas o sus propios trayectos educativos. Los EDI, que
constituyen espacios pensados para los intereses de los
estudiantes y las necesidades o problematicas locales y
regionales, con los que se podria expandir el area de
conocimiento de los estudiantes, se encuentran acotados a
programas fijos, conformandose como una asignatura mas.

Perfil profesional

Como mencionamos anteriormente en el disefio
curricular de la tecnicatura, aparece explicitamente la
seccion que define el perfil profesional de esta carrera.
Aunque este documento podria ser ajeno a los estudiantes
e incluso puede ser que los graduados nunca lo hayan
leido, el perfil profesional es difundido por diferentes
medios y formatos. En la pagina web de la carrera!, de
acceso publico, se informa y promociona la misma,
teniendo a disposicion el plan de estudios junto a un breve
video informativo!2 acerca de qué herramientas brinda la

I Link a la pagina de la carrera: https:/www.juan23.edu.ar/carreras/

tecnicatura-en-gestion-ambiental-y-salud/

2 Link al video promocional de la carrera: https:/www.youtube.com/watch?
v=gDS8XpKCrHcA



https://www.juan23.edu.ar/carreras/tecnicatura-en-gestion-ambiental-y-salud/
https://www.juan23.edu.ar/carreras/tecnicatura-en-gestion-ambiental-y-salud/
https://www.juan23.edu.ar/carreras/tecnicatura-en-gestion-ambiental-y-salud/
https://www.youtube.com/watch?v=gD8XpKCrHcA
https://www.youtube.com/watch?v=gD8XpKCrHcA
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carrera y qué actividades podra desarrollar el graduado.
Ese mismo video, aparece como “video de bienvenida” en
las aulas virtuales que son de acceso privado. De este
modo, la informacion estara disponible tanto en la etapa de
busqueda y decision de una carrera a estudiar, como para
los alumnos que ya la hayan elegido y quieran conocer a
qué practicas y/o empleos los habilita su formacion.
Retomando la informacion que se brinda en el
disefio curricular resulta valioso que no solo se incluya la
definicion de la profesion, sino que también se informe la
determinacion del campo profesional; es decir, que se
muestre la heterogeneidad de la practica profesional,
discriminando los diferentes tipos de practicas que el
profesional podra realizar dentro su campo (Follari y
Berruezo, 1981). Bajo el subtitulo de “areas y subareas de
competencia” se describen detalladamente actividades de
disefio, coordinacion, ejecucion y evaluacion. Entre ellas
aparecen las practicas dominantes y que intuitivamente se
asocian a técnicos ambientales, como: realizacion de
informes sobre problemas ambientales, ejecucion de
monitoreos ambientales, control de la calidad de afluentes
liquidos, residuos soOlidos y semisdlidos, emisiones
gaseosas. También es importante recalcar que se agregan
practicas que podrian pensarse como ajenas al mundo de
lo ambiental, como la organizacion de recursos humanos y
materiales, gestion de programas de educacion ambiental y
sanitaria, y control de la aplicacion de la legislacion
ambiental y sanitaria. Ademas, se sefialan los potenciales
ambitos y areas de trabajo, aclarando que el profesional
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podra desempenarse de manera autbnoma o en relacion de
dependencia. Podra insertarse en instituciones publicas y/o
privadas de jurisdiccion Nacional, Provincial y Municipal, e
interjurisdiccional del area de la salud y del ambiente;
establecimientos industriales, parques industriales y
Aseguradoras de Riesgos del Trabajo (ART).

Considerando los criterios que exponen Follari y
Berruezo (1981) para el analisis de la definicion del perfil y
el campo profesional, diremos que hay un bajo grado de
discriminaciéon en la definicion, es decir, una débil
diferenciacion entre profesiones relativamente afines. En
este caso en particular, podria generarse confusiones
acerca de las incumbencias que le son propias al técnico y
que lo diferencian de una vasta oferta académica de
universidades e institutos de nuestro pais, como: Ingenieria
Ambiental, Licenciatura en Ciencias Ambientales, Higiene y
Seguridad Ambiental, Licenciatura en Analisis Ambiental,
Licenciatura en Gerenciamiento Ambiental, Licenciatura en
Informacion Ambiental, Licenciatura en Salud Ambiental y
Licenciatura en Saneamiento Ambiental. En este mismo
sentido, también estan ausentes los campos de
superposicion con éstas y otras profesiones. Es necesario
determinar los elementos que la acercan y relacionan con
los campos de actividades de las otras profesiones.

En lo que respecta al disefio curricular del
Profesorado, el perfil profesional no aparece como un
apartado definido o aclaratorio. Al interior del Tomo I (Res.
N° 13271/99), podemos encontrar tres oraciones:
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J “La tarea implica alto compromiso social, ya
que esta destinada a los futuros responsables de la
educacion de nifos, jovenes y adultos, mediante la
cual se posibilitara que estos se inserten con actitud
reflexiva, critica y participativa en un mundo
complejo, signado por constantes cambios” (p. 2)

J “el Diseflo Curricular debe ofrecer a los

aspirantes a la docencia una formacion integradora

de los saberes necesarios para desarrollar las

competencias requeridas por el rol de educador” (p.

2)

J “El ejercicio de la profesion de educador es la

Practica Docente, entendida como el trabajo que se

desarrolla cotidianamente en particulares

condiciones historicas, sociales e institucionales” (p.

10)

En estos tres momentos, podria inferirse que la tarea
que desarrollaran los futuros egresados, se asocia
exclusivamente con la practica docente. Debemos recordar,
que el Tomo I del disefio curricular esta enfocado en el
ciclo comun para 3 profesorados diferentes (quimica, fisica
y biologia), lo que hace a esta mera definicion profesional,
una comun a tres carreras diferentes. En la pagina de la
carrera’3, solo figura el nombre de las asignaturas por afio,
el link al nuevo disefio curricular de la carrera, y los
nameros de las resoluciones referidas al disefio curricular

3 Link a la pagina del Instituto: https://isfd3-bue.infd.edu.ar/sitio/profesorado-
de-educacion-secundaria-en-biologia/



https://isfd3-bue.infd.edu.ar/sitio/profesorado-de-educacion-secundaria-en-biologia/
https://isfd3-bue.infd.edu.ar/sitio/profesorado-de-educacion-secundaria-en-biologia/
https://isfd3-bue.infd.edu.ar/sitio/profesorado-de-educacion-secundaria-en-biologia/
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que estamos analizando. Los estudiantes y egresados del
plan 1999, no tienen acceso directo al disefio, ni al perfil
profesional de su carrera.

Cuando miramos la encuesta realizada sobre el perfil
profesional de cada carrera, cuatro personas respondieron
del profesorado y cinco de la tecnicatura.

En el profesorado, dos personas dijeron conocer el
perfil profesional de la carrera (segundo y cuarto afio) y
otras dos no (de primero y cuarto afio). Frente a la
pregunta “¢Qué crees que figura en el perfil profesional de
tu carrera?”, la persona que esta cursando cuarto ano dijo
que no lo sabia, la de primero que hablaba de los planes de
clase, la de segundo sobre los objetivos, entre ellos la
formacion, y la otra persona de cuarto dijo que seria
importante que les informen sobre las funciones y tareas,
“porque a veces se dan por supuesto”. Aun asi, cuando se
les preguntd si creian que este plan de estudios los
preparaba para el perfil profesional, tres personas dijeron
que si y una que tal vez (de cuarto afno, que dijo que
conocia el perfil). Cuando se les pregunt6 que le faltaria a la
carrera, el estudiante de primero dijo que faltaba mas
dedicacion por parte de los docentes a la explicacion de los
temas a abordar, y un estudiante de cuarto dijo que faltaba
trabajar el perfil profesional en relacion con la institucion.

En la encuesta para la tecnicatura, contestaron una
persona de primer afo, dos de segundo afio y dos de tercer
afio. En este caso, todos dijeron conocer el perfil
profesional de su carrera, salvo un participante de tercer
ano. Quienes dijeron conocerlo, expresaron que en el perfil
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profesional aparecian “las actividades que puedo
desempefiar como técnico en gestion ambiental y
salud” (estudiante de segundo afio); o que el perfil
profesional apuntaba a “(...) formar profesionales capaces
de identificar problematicas ambientales y dar un correcto
analisis de la situacion, cooperando con distintos
profesionales para dar posibles soluciones” (estudiante de
tercer afio). También, que en el mismo figuraba “la
responsabilidad de ejecutar una evaluacion de impacto
ambiental de manera correcta, teniendo en cuenta las
caracteristicas del ambiente, el marco juridico y lo que
generara la obra también disefiar, organizar y ejecutar
acciones de gestion ambiental sea cual sea el
ambito” (estudiante de segundo afio).

Respecto de las dos ultimas preguntas, 3 estudiantes
dijeron que creen que la carrera que estan haciendo los
prepara para el perfil profesional, aunque agregarian mas
trabajos de campo, matematica enfocada a la estadistica y
herramientas asociadas a los recursos humanos. De las
personas que expresaron que la carrera no los preparaba,
un estudiante de segundo afo dijo que era necesario
agregar mas practicas orientadas a lo que podian realizar, y
un estudiante de tercero dijo: “Nos preparan teoricamente,
que es una parte fundamental, pero en cuestiones de
trabajo de campo hace falta mas practica”.

De estas encuestas, se desprende que la informacion
del perfil profesional no circularia entre los estudiantes, y
en el caso que lo hace, estd fragmentada. Ninguno de los
participantes, aunque reconocemos la baja cantidad de
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respuestas, pudo dar una definicion abarcativa de su perfil
profesional. Para el profesorado, las actividades
relacionadas con la profesion estan vinculadas con la
docencia, dejando de lado las posibilidades asociadas a la
gestion, el analisis de propuestas educativas o la
participacion en organos de decision del ambito educativo.
En el caso de la tecnicatura, existiria una mayor definicion,
que podria deberse a la disponibilidad del perfil que
mencionamos previamente. Pero en ambos casos, donde
los espacios de la practica aparecen a lo largo de todos los
afnos del plan de estudio, no estarian sirviendo como
espacios de articulacion entre la teoria y la practica, ya que
estudiantes de distintos afios, no logran identificar su perfil
profesional o, como mencionamos, tienen una idea
fragmentada.

Reflexiones para empezar a “hacer”

Los documentos anteriormente analizados
constituyen un fragmento del conocimiento que se debe
tener en cuenta a la hora de ejercer la practica docente.

A la hora de pensar una propuesta de ensefianza,
como docentes noveles deseamos que estos documentos
sean lo mas detallados posibles para encontrar “algo de
donde aferrarse”, algo que funcione como “una piedra
fundacional”. Conservabamos la esperanza de que sirvan
de guia en un escenario en donde, la inexperiencia
profesional en un contexto complejo como lo es el aula,
puede resultar abrumadora. Si bien la situacion de
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ensefianza que se da al interior de cada aula, en cada curso
y afo, no puede contemplar meramente los contenidos a
abordar segun el disefio curricular ni las caracteristicas del
grupo, quienes estan a cargo de las asignaturas, como los
propios estudiantes, tendrian(mos) que estar implicados en
el conocimiento del disefio curricular. Tener presente el
porqué, para qué y como se van a alcanzar los objetivos,
siempre teniendo en cuenta que la formacion de los
profesionales no es simplemente la acumulacion de
contenidos densamente tedricos, sino la puesta en juego de
habilidades, herramientas, practicas, valores y saberes. En
relacion con esto ultimo, también resulta necesario
correrse del caracter prescriptivo propio de los
documentos y las formulas tradicionales, dando lugar a
practicas reflexivas y que, como expreso Perrenoud (2007)
permitan a cada docente “convertirse en el cerebro de su
propia practica para plantar cara eficazmente a la variedad
y a la transformacion de sus condiciones de
trabajo” (p.192).

“Uno aprende haciendo las cosas; porque aunque
piense que lo sabe, no tendrd la

certidumbre hasta que lo intente” So6focles (496
a.C.-406 a.C.)
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Continuidades y tensiones entre dos

planes (1999-2022) (Daniela Mendiondo y
Anahi Zudaire Saez)

Resumen

Partiendo de la idea de que cada curriculum
responde al contexto historico-institucional y a los
intereses politicos del momento en el que es formulado,
nuestro articulo esta orientado al analisis de los planes de
estudio de la carrera de Profesorado de Historia del
Instituto Superior de Formacion Docente N©3: Julio César
Avanza en Bahia Blanca.

Comprendiendo en ese sentido, y siguiendo lo
planteado por Barco (2005), los planes de estudio, en su
caracter de documentos curriculares, dejan “huellas”
materiales en la vida de la institucion y de sus integrantes y,
desde otra perspectiva, constituyen una institucion en si;
nos proponemos comparar los planes de estudio de 1999 y
de 2022, teniendo en cuenta también nuestra propia
practica situada en las materias “Historia Americana y
Argentina I” e “Historia Argentina del siglo XIX” porque
nos permitio identificar las continuidades y tensiones entre
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ambos y profundizar especialmente en torno a los tres ejes
que componen el curriculum: enfoques, modelo y disefio.
De este modo, pretendemos analizar en los documentos si
el cambio en este plan de estudios implica un cambio en la
l6gica dominante, y si en lo socio-cultural se modifica
verdaderamente el curriculum, como problematiza
(Camilloni, 2001).

Finalmente, el curriculo es un artefacto social, que
refleja intereses y valores de sectores de poder que
imponen su concepciOn por sobre otros intereses y
perspectivas distintas. Tomando esto en consideracion,
sostenemos la necesidad de problematizar estas cuestiones
y de rever si estos nuevos planes de estudio responden a las
demandas sociales y a los intereses de los estudiantes
(Barco, 2005)

Palabras clave: planes de estudio, continuidades,
tensiones, curriculum.

Introduccion

A comienzos del siglo XX se fue planteando la
necesidad de enriquecer el pensamiento, y en
consecuencia el trabajo de disefio de los planes de estudio,
puesto que los mismos no son unicamente una secuencia
organizada de asignaturas, sino que se trata de un objeto
mas complejo, que es llevado a la practica, es decir, no es
simplemente lo que esta escrito en papel. De este modo, en
el presente trabajo pretendemos indagar en las tensiones y
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las continuidades entre dos programas del Profesorado en
Historia del Instituto Superior de Formacion Docente NO3:
Julio César Avanza: el de 1999 y el de 2022, prestando
atencion al contexto politico y social en que se inscribe
cada uno de los planes de estudios: el de 1999 atravesado
por un antecedente que resulta pertinente destacar, esto es
la reforma universitaria de 1994 llevada a cabo por el
menemismo que reestructuro el sistema educativo,
descentralizandolo y transfiriendo todas las escuelas
medias y superiores no universitarias a las jurisdicciones
provinciales. También prolongd la obligatoriedad escolar
hasta noveno grado y reemplazo las distintas modalidades
de la educacion media por un ciclo polimodal con distintas
orientaciones. Por otro lado, el programa del 2022 tiene
como precedente una pandemia mundial que dejo6 a la vista
las problematicas del sistema educativo, como el hecho de
que no todos los actores que son parte del mismo, tienen
igual acceso a los dispositivos tecnologicos y frente a ello el
desafio de como ensefiar en un contexto de aislamiento y
como prepararse para abordar la ensefianza “post
pandemia”. De este modo, pretendemos analizar si el
cambio en este plan de estudios implica un cambio en la
logica dominante, y si en lo socio-cultural se modifica
verdaderamente el curriculum y preguntarnos con claridad
si hay un malestar en lo que se esta ensefiando y qué es lo
que se quiere solucionar.

A lo largo del articulo analizaremos distintos
aspectos, como el hecho de que los planes de estudio, en su
caracter de documentos curriculares, dejan “huellas”
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materiales en la vida de la institucion y de sus integrantes y,
desde otra perspectiva, constituyen una institucion en si. El
documento -el plan de estudio- se data, lo que permite
encuadrarlo en momentos o0 coyunturas especificas, sin
cuya comprension esta propuesta cultural no puede ser
comprendida, por lo que necesitamos entender cada plan
en su contexto de produccion. (Barco, 2005)

Asimismo abordaremos dos nociones: “curriculo
establecido” y “curriculo en accion”5, para dar cuenta
que el verdadero cambio curricular no pasa tunicamente
por el cambio en el disefio del curriculum, sino también en
un cambio en lo que se ensefia y al combinarse ambos
intereses es donde se produce verdaderamente un cambio
sociocultural profundo, esto es que afecta a todos los
distintos aspectos de la vida institucional porque se ponen
en cuestion los problemas de la institucion y junto con ello
la manera en que se van a utilizar los medios y los recursos
disponibles. A partir de estas dos nociones mencionadas
podremos identificar si se produjo un cambio en la
mentalidad y en la estructura organizacional que atiende a
las demandas de la agenda social del momento o mas bien
a los intereses politicos. (Camilloni, 2001)

En nuestro estudio nos proponemos ver si el nuevo
plan de estudios incorpora alguna alternativa o sigue

14 Refiere a lo que esta escrito.

15 Remite a lo que verdaderamente se lleva a la practica.
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enmarcando dentro de la concepcion tubular de la
ensefianzals.

La relevancia de nuestro estudio es teodrica, y se
relaciona al por qué cambiar los planes de estudio y a qué
deberian implicar esos cambios. Consideramos pertinente
indagar en estas cuestiones, para poder hacer una mejora
real de las situaciones de ensefianza en el nivel superior ya
que la mayoria de los cambios que solemos ver se reflejan
solo en lo escrito y no hay un cambio real para los
estudiantes.

En funcion de ello, pretendemos analizar estos datos
en funcion de los tres ejes que componen el curriculum:
enfoques, modelo y disefio; y profundizar también en su
caracterizacion teniendo en cuenta si son estudios de grado
o de posgrado, si poseen orientaciones, qué graduados se
quieren formar, si hay una definicion de la profesion o solo
de la carrera, qué forma se adopta para estructurar los
estudios y qué consecuencias tiene ese formato.

Metodologia

Para poder identificar las continuidades y tensiones
entre los planes de estudio hemos decidido trabajar en dos
materias del Profesorado de Historia del Instituto Superior
de Formacion Docente N©3: Julio César Avanza en Bahia

16 Se entiende por concepcion “tubular” de ensefianza a un curriculum
estructurado jerarquica y verticalmente ya que una vez que el estudiante
ingresa en este “tubo” no tiene otra alternativa que salir por arriba y
convertirse en un profesional si tiene éxito.
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Blanca; en la primera (Historia Americana y Argentina I)
hay aproximadamente 5 alumnos y en la segunda (Historia
Argentina del Siglo XIX) hay aproximadamente 8. Los datos
que utilizaremos seran extraidos de los planes de estudio
de 1999 y de 2022, uno conseguido a través de la pagina
web de la institucion y el otro facilitado por el docente co-
formador. Ademas, utilizaremos lo observado y escuchado
en nuestra practica situada, puesto que los alumnos y
profesores se han expresado en relacion al cambio de plan.

Asimismo, articularemos nuestros datos en funcion
de los tres ejes que componen el curriculum: enfoques,
modelo y disefio; y profundizaremos también en su
caracterizacion teniendo en cuenta si son estudios de grado
o de posgrado, si poseen orientaciones, qué graduados se
quieren formar, si hay una definicion de la profesion o solo
de la carrera, qué forma se adopta para estructurar los
estudios y qué consecuencias tiene ese formato, entre otras
cosas.

Primeramente, extraeremos los datos necesarios de
los planes de estudio. Posteriormente, decidimos ordenar
estos datos en una tabla de doble entrada, en la cual
colocaremos ambos planes (1999 y 2022) en una entrada y
los aspectos a analizar en la otra. De esta manera,
procederemos al tercer paso, en el cual a partir de la tabla
visualizaremos mas facilmente estos datos para
compararlos. Por ultimo, elaboraremos nuestras
conclusiones al respecto, en base a los resultados
obtenidos, para lograr demostrar, entre otras cosas, si
verdaderamente se trat0 de un cambio curricular
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profundo, esto es una modificacion en la manera de
ensefiar o inicamente un cambio en lo teorico.

Resultados

A fin de visualizar correctamente los datos
obtenidos, estos fueron estructurados en dos tablas
comparativas a partir de las categorias propuestas por
Camilloni (2001). A partir de esto, como ya mencionamos,
elaboraremos nuestras conclusiones para analizar en qué
aspectos hubo un cambio curricular profundo.
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Tabla 1.
Plan 1999 Plan 2022
Perfil del Las carreras de Historia y Se reconoceran como agentes
egresado Geografia comparten un publicos, intelectuales y

primer afio de formacion en
el que se espera: que los
futuros docentes transiten
por una formacion general
con énfasis en aspectos
pedagogicos, didacticos y
psicologicos, y posean los
conocimientos cientificos
basicos para iniciar la
formacion especifica. Luego
en los tres afios restantes se
profundiza en un saber
disciplinar que integra
aspectos conceptuales y
procedimentales propios de
la ciencia. Y se espera del
futuro docente posturas
dinamicas, para la

interpretacion de la realidad.

trabajadores/as de las culturas
y la educacién, asumiran el
compromiso con el derecho a
la educacion y propiciaran el
acceso al conocimiento mas
justo e igualitario. Asimismo
asumiran el trabajo docente
desde la comprension de los
procesos historicos, politicos,
sociales, culturales y
pedagogicos, y
problematizaran la
construccion de los
contenidos de historia
entramados con las
perspectivas de género,
ambiental y la cultura digital.
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Relacion Mediante la conjuncién de La centralidad en la
entre los conocimientos enseflanza que posee este plan
enseflanza | particulares de cada supone considerar los aportes
y disciplina, los futuros de las investigaciones
aprendizaje | docentes conoceran educativas acerca de la
distintos modelos de problematizacion de las
ensefianza y a su vez relaciones entre ensefianza y
organizaran secuencias de aprendizaje. Esto supone, por
contenidos y actividades, una parte, construir
seleccionaran recursos y conocimientos sobre un
estrategias de evaluacion objeto de ensefianza y, por
especificas y disefiaran otra parte, elaborar
acciones para la articulacion | conocimientos referidos a las
interdisciplinaria y el condiciones didacticas
tratamiento de temas necesarias para la apropiacién
transversales de ese objeto. Esta situacion
de doble conceptualizacion
tensiona, por ejemplo, el
modo de pensar una
propuesta de formacién
donde confluyen el
aprendizaje del objeto y la
forma en que se ensefia.
Ambito y Tal estructuracion garantiza, | El egresado podra
area de simultdneamente, el desempefiarse como un
trabajo dominio de la propia docente comprometido con la
para el que | disciplina y la idoneidad del | educacién secundaria en
se prepara | egresado para desempefiarse | historia.
al en el Tercer Ciclo de EGB, en

estudiante

el Area de Ciencias Sociales.
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Estructurac
i6n de los
contenidos:
secuencia
de
contenidos

El primer afio del programa
se basa en un eje de
formacion general
(compartido con geografia) y
los tltimos tres afios giran
alrededor de un eje de
formacion especifica en la
disciplina. Ademas cada afio
cuenta con materias de
formaciéon complementaria
como: economia, sociologia,
geografia entre otras.

Los campos de formacion
estructuran el disefio. Los
contenidos estan
estructurados a partir de tres
ejes o campos: campo de la
formacion general, campo de
la formacion especifica y
campo de la practica docente.
Cada eje posee sus respectivas
unidades curriculares
divididas en materias. Sumado
a ello, el programa cuenta con
tres unidades curriculares
optativas: Produccion de
materiales de ensefianza,
Investigacion educativa y
Experiencias culturales de
ciencia y tecnologia. La
carrera dura 4 afos y posee
una carga horaria de 2960 hs
reloj.




Tabla 2.

Abordaje de la
investigacion

Plan 1999

El plan cuenta con materias
destinadas al abordaje de la
investigacion tales como:
“integracion areal Iy I1” e
“investigacion historica I”.
En el caso de las dos
primeras materias se apunta
a trabajar cuestiones
metodologicas y aplicacion
de técnicas de analisis e
interpretacion de la realidad
social y en la segunda se
propone el abordaje de un
estudio de un tema historico
a escala local, regional y/o
nacional determinado en
funcién de los intereses y/o
posibilidades de la
institucion.
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Plan 2022

Se espera que los
egresados participen en
proyectos de
investigacion histérica y
educativa en relacion al
entorno local y que
organicen jornadas de
investigacion en el marco
de las practicas docentes.
El plan cuenta con
materias obligatorias
como “Metodologia de la
Investigacion Historica y
su ensefianza” y
“Investigacion sobre los
problemas de la Historia
Argentina reciente”; y
también con una unidad
curricular optativa:
“Investigacion
educativa”.



Abordaje de la
evaluacion

Flexibilidad del
plan

El disefio curricular cuenta
por un lado con materias
obligatorias para la
formacion del estudiante,
pero a su vez dispone cada
afo de una formacién
complementaria
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Las distintas unidades
curriculares permiten
transitar diversas
experiencias de
enseflanza y aprendizajes
al mismo tiempo que
posibilitan diversos
modos de organizacion,
de acreditacion y de
evaluacion.

El plan también propone
entender los procesos de
evaluacién como parte
de la ensefianza.

Este plan incorpora
unidades curriculares
obligatorias, optativas
para la institucion

(EOI) y opcionales para
las y los estudiantes
(UCO).

El programa cuenta con
tres unidades
curriculares optativas:
Produccion de materiales
de ensefianza,
Investigacion educativa y
Experiencias culturales
de ciencia y tecnologia.
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Relacién teoriay = En cuanto a la practica El Campo de la Practica

practica donde se destacan las Docente adopta unidades
siguientes materias: curriculares con formatos
“practica docente I y combinados que incluyen
“practica docente II”con el la practica en terreno y
proposito de desarrollar los talleres en todos los

actividades de observaciébny = afios de la

practicas en establecimientos carrera.

educativos de los Servicios La Practica Docente se

Educativos de E.G.BN°3,asi  entiende como un

como la reflexion en el espacio de formacion y

Instituto Formador sobrela  no un lugar de aplicacién

realidad educativa del Nivel = de conocimientos

implicado. teoricos y metodolégicos,
que pone en tension la
tradicional dicotomia
entre teoria y practica.

En principio cuando comparamos los aspectos que
aparecen en la primera tabla, en cuanto al perfil del
egresado podemos notar una diferencia entre el plan de
1999 y el de 2022: en el primero se espera formar un
docente de historia que adquiera capacidades y habilidades
referidas a aspectos pedagogicos, psicologicos y didacticos,
y a su vez conocimientos propios de la disciplina. Mientras
que en el plan del 2022 se profundizan en otros aspectos
que no se mencionan en el plan de 1999 como lo es el
hecho de que se reconozcan como agentes publicos,
intelectuales y trabajadores de la cultura y la educacion y
que al mismo tiempo asuman el compromiso con el
derecho a la educacion y transmitan un conocimiento mas
justo e igualitario.
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Por su parte, en cuanto a la relacion entre ensefianza
y aprendizaje también se destacan diferencias. Por un lado
en el plan de 1999 la relacion entre ambas aparece
descripta de manera muy limitada ya que se menciona que
los docentes conoceran distintos modelos de ensefianza
pero no se detalla cuales seran y como se relacionan con el
aprendizaje. En cambio en el 2022 notamos una mayor
profundizacion en dicha relacion puesto que se apunta a
una doble construccion: en primer lugar a construir
conocimientos a partir de un objeto de enseflanza y en
segundo a la elaboracion de conocimientos referidos a las
condiciones didacticas necesarias para la apropiacion de
ese objeto.

En lo que refiere al ambito y al area para la que se
prepara el estudiante observamos una continuidad en
ambos planes de estudios, esto es tanto en uno como en
otro la salida laboral para la que se preparara al
estudiantado resulta ser la misma: la ensefianza en
educacion secundaria. Sobre esto consideramos valioso el
hecho de que los/las estudiantes realizan acercamientos a
la escuela, su futuro lugar de trabajo, desde segundo afio y
también talleres integradores que contribuyen a la propia
formacion docente.

En el Gltimo casillero de la primer tabla analizamos
lo referido a la estructura de los contenidos de los planes
de estudio notamos una diferenciacion: en el plan de 1999
el programa se estructura de la siguiente manera, el primer
ano esta destinado a una formacion general que se
comparte con estudiantes de la carrera del profesorado en
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Geografia, mientras que en los proximos tres afo el plan
esta destinado a la especializacion en la propia disciplina,
pero a diferencia del plan de 2022 no se destaca la
estructuracion en ejes tematicos, pero si ambos comparten
la formacion general y especifica.

En cuanto a los contenidos de ambos planes,
notamos una similitud en materias disciplinares como:
Historia Americana y Argentina I, Sociologia, Historia
Mundial XIX y XX, Historia Argentina XIX y XX, las mismas
se ven reflejadas tanto en el plan de 1999 como en el del
2022, la tinica diferencia se da en la manera de nombrarlas:
por ejemplo “Historia mundial XIX y XX en el plan del 2022
figura como “Historia del mundo Contemporaneo”, pero el
contenido es el mismo. Lo mismo ocurre con las materias
pedagogicas, se visualiza un cambio en la manera de
nombrarlas caso de la materia “Perspectiva Filosofico-
pedagogica 1 y II” en el plan de 2022 aparece como
“Problemas Filosoficos de la educacion”. A pesar de ello,
en el plan del 2022 destacamos la introduccion de nuevas
materias que no figuran en el plan de 1999 como:
“Problemas de Asia y Africa” y “Problemas del mundo
actual”.

En ese sentido, sostenemos que este nuevo plan de
estudio no hacen mas que modificar las materias, es decir,
cambiar unas e introducir otras. Sin embargo, a pesar de
ello destacamos que en el armado de ambos planes de
estudio se tiene en cuenta el contexto historico en el cual se
producen: en el caso del plan de 1999 se destaca el impacto
que han tenido los cambios profundos en Historia y
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Geografia en la ultima mitad del siglo como fue la
expansion de la revolucion cientifico- tecnologica que
gener0 una nueva organizacion del territorio y del sistema
de relaciones internacionales y ha modificado la valoracion
de los recursos y del ambiente. En el plan de 2022 se
sostiene como principio el derecho social a la educacion de
personas jovenes y adultas. Por un lado, el derecho de las y
los estudiantes a transitar la formacion de nivel Superior;
por otro lado, el derecho de las y los estudiantes de Nivel
Secundario a contar con docentes con una solida
formacion para ejercer la ensefianza. También tiene por
finalidad proporcionar una formacion que les posibilite a
las futuras profesoras y los futuros profesores
comprenderse en el marco de las transformaciones
sociales, como trabajadoras y trabajadores de las culturas,
intelectuales comprometidas y comprometidos con la
igualdad y garantes del derecho a la educacion, en tanto
agentes del Estado.

Es importante destacar que el mismo plan concibe
que los disefios curriculares, en tanto documentos de
politica publica, expresan decisiones politico-pedagogicas
que implican sentar posiciones acerca de los sujetos, las
culturas y la sociedad en el marco de la normativa vigente,
planteo muy similar al de Barco (2005), quien afirma que el
plan de estudio se data, lo que permite encuadrarlo en
momentos 0 coyunturas especificas, sin cuya comprension
esta propuesta cultural no puede ser comprendida.

No obstante, si abordamos la segunda tabla,
podemos comparar la flexibilidad de ambos planes: el plan
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de 1999 dispone de una formacion complementaria anual
ademas de las materias obligatorias, mientras que el de
2022 incorpora unidades curriculares obligatorias,
optativas para la institucion (EOI) y opcionales para las y
los estudiantes (UCO): Produccion de materiales de
ensefianza, Investigacion educativa y Experiencias
culturales de ciencia y tecnologia. A partir de estos datos,
podemos ver ciertas diferencias y concluir que el plan de
2022 podria considerarse un poco mas flexible. Sin
embargo, a pesar de tener mas flexibilidad, no pensamos
que sea tan flexible como para considerarlo una alternativa
de ensefianza, y si bien ambos planes tienen en cuenta la
investigacion, ninguno la prioriza. Es por esto que
consideramos que tanto el plan de 1999 como el de 2022 se
enmarcan en la llamada “ensefianza tubular”: una vez que
el estudiante ingresa en este “tubo” no tiene otra
alternativa que salir por arriba y convertirse en profesional
(Ornelas Navarro, 1985).

En cuanto a la relacion entre teoria y practica, al
tratarse de un profesorado encontramos una continuidad
en la necesidad de una instancia de practica en
establecimientos educativos. Sin embargo, el plan de 2022
enfatiza en que la practica no es un mero lugar de
aplicacion de la teoria, sino que esta dicotomia es mas
compleja, mientras que el plan de 1999 no especifica como
concibe esta relacion.

Por otro lado, podemos apreciar como una
continuidad que ambos planes le dan importancia a la
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investigacion, incluyendo materias para trabajar su
abordaje.

Por ultimo, una gran diferencia entre estos dos
planes es que en el de 1999 no se incluye un apartado sobre
la evaluacion, mientras que en el de 2022 propone transitar
diversas experiencias de ensefianza y aprendizajes al
mismo tiempo que posibilitan diversos modos de
organizacion, de acreditacion y de evaluacion, asi como
plantea entender los procesos de evaluacion como parte de
la ensefianza. Consideramos que la evaluacion es una
cuestion muy importante a tener en cuenta al momento de
pensar un plan de estudios, por lo que en este aspecto
vemos una mejora en el plan mas reciente.

Conclusion

En el presente trabajo como bien mencionamos en la
introduccion nuestro proposito fundamental consistia en
analizar los dos planes de estudios del profesorado en
historia correspondientes al afio 1999 y 2022 e identificar
las continuidades y tensiones entre ambos. Este interés
surgio a partir de nuestras observaciones en la Practica
Docente Situada, en la cual tanto alumnos como docentes
comentaban las modificaciones que implicaba el cambio de
plan en los horarios, en las materias e incluso en la
estructura del curso, ya que muchos estudiantes de
segundo afio decidieron volver a empezar la carrera para
incorporarse con el nuevo plan. En ese sentido, de acuerdo
a los resultados extraidos hemos llegado a la siguiente
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conclusion: no hemos podido detectar un cambio en la
l6gica dominante, ni un verdadero cambio social profundo.

En razon de ello, consideramos primordial al
analizar planes de estudio tener en cuenta el contexto de
cada plan, pero seria sumamente enriquecedor que ese
contexto sea aplicado también a la practica, esto es que el
periodo historico en el que se desarrollan estos planes sea
también aplicado a la manera de ensefar y conforme a esto
se produzca un cambio en ese modo de ensefar, puesto
que ese contexto no es mas que el reflejo de la demanda de
la sociedad.

Por ultimo, podriamos preguntarnos si antes de
efectuar cambios en el curriculum no deberiamos trabajar
mas bien en los problemas de implementacion y no
necesariamente en un nuevo disefio; y una vez trabajados
tales problemas y solucionados los mismos, ahi si apuntar a
la creacion de un nuevo plan de estudios.
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¢Como se forman los futuros y futuras
docentes? El papel de 1a ESI en los
curriculum de tres profesorados de
Bahia Blanca (Ludmila Ares y Camila Artaza)

Resumen

En el presente trabajo, nos proponemos abordar la
cuestion de la Educacion Sexual Integral (ESI) y la forma en
que se manifiesta en los curriculums de los profesorados de
formacion docente de las materias “Teoria Literaria I” y
“Didactica de la Lengua y la Literatura”, dictadas en el
Profesorado en Lengua y Literatura del Instituto Superior
de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio César Avanza” y el
Profesorado.

Partiremos de la nocion de la Educacion Sexual
Integral (ESI) como un derecho de todos los educandos en
instituciones educativas de Argentina. Podemos definir a la
ESI como un conjunto de saberes que “articula aspectos
biologicos, psicologicos, afectivos y éticos” (Ley 26.150,
Articulo 1°), teniendo en cuenta que opera como una
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herramienta valiosa y fundamental para la formacion
ciudadana.
Nos situaremos dentro del campo de la Didactica del
Nivel Superior, centrandonos especialmente en las teorias
curriculares, a partir de la nocion del curriculum como un
espacio de luchas en el cual los saberes son legitimados y
puestos en accion por diversos actores (De Alba, 1995).
Realizaremos una investigacion cualitativa de lo
examinado durante nuestra propia practica docente,
tomando como insumo los registros escritos y fotograficos
de las observaciones de clase y de la cultura institucional,
la relacion entre la practica profesional docente y el
curriculum, ademas del analisis de los programas
mencionados anteriormente. Siguiendo esta linea, nuestro
objetivo es analizar y comparar como se construyen los
lineamientos de la ESI en los diferentes curriculums de
formacion docente a partir de lo estipulado en la Ley
Nacional 26.150 y la Ley Provincial 14.744/ 15. Nos interesa
particularmente reflexionar acerca de sus caracteristicas
transversales, miltiples y complejas; pensandola como un
saber que luego debe ser posible de llevar a la practica
profesional.

Palabras clave: ESI, curriculum, Didactica del Nivel
Superior, Practica Profesional, Formacion Docente.
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Introduccion

La Ley Nacional N© 26.150 sancionada en el afio
2006 fue un hito fundamental en las luchas por la igualdad
de género y los derechos LGBTIQ+ al garantizar la
obligatoriedad de la inclusion de la Educacion Sexual
Integral “en los establecimientos educativos publicos, de
gestion estatal y privada de las jurisdicciones nacional,
provincial, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y
municipal” (Lineamientos Curriculares para la Educacion
Sexual Integral, 2008, p.2). De esta manera, el Estado
pretende asegurar que cada estudiante de la Argentina
pueda formarse de manera equitativa, justa y libre. Se trata
de brindar un marco legal que organice y contenga a todo
aquello que se relacione con la construccion de la identidad
de un ciudadano.

Sin embargo, este amplio alcance que posee la ley de
ESI hace que su inclusion educativa se convierta en una
compleja amalgama que incluye la dimension biologica,
médica, social e identitaria. De esta manera, ensefiarla se
convierte en una problematica, ya que implica no sé6lo
pensar en la configuracion didactica de la clase; sino
también cuestionar y repensar a nivel subjetivo e individual
aquellas nociones y preconceptos sobre la tematica que
hemos adquirido previamente en nuestra propia
formacion. Ademas, es necesario recordar que es
imposible hablar de “la ESI” como una categoria objetiva,
estatica y permanente, sino que se trata de una
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construccion ligada y dependiente de los contextos
sociales, temporales y culturales en los que se sitie.

En cuanto a esto, Denis y Riganti (2018) sostienen la
existencia de una carencia de estudios articulados entre si
sobre la cuestion del género. Denk y Gonnet (2018)
coinciden en que la problematizacion sobre la ensefianza
con perspectiva de género en el nivel superior permanece
ausente o escasamente abordada en las aulas.

En este sentido, a partir de estas cuestiones, nos
posicionamos dentro del campo disciplinar de la Didactica
del Nivel Superior, una muy reciente disciplina especifica
dentro del campo didactico, que estudia y analiza como el
docente o los equipos docentes organizan el proceso de
enseflanza en funcion de los procesos de aprendizaje de los
y las estudiantes, y también teniendo en cuenta un
contenido altamente especializado y orientado hacia la
formacion de una profesion (Lucarelli, 1998. p. 2). Nos
interrogamos cOmo se aborda la Educacion Sexual Integral
en este nivel, caracterizado por la autonomia académica y
la libertad de catedra. En este sentido, ¢Garantizar la
verdadera ensefianza de la ESI depende de las decisiones
tomadas por los docentes en la planificacion de sus clases?.
A partir de este interrogante, nos interesa integrar en la
investigacion no solo la practica (curriculum aulico), sino
también las decisiones que tomaron esas docentes en
particular durante el proceso de programacion de la
enseflanza en tanto mediadoras entre el curriculum
prescrito, la institucion a la cual pertenecen y ambos
grupos de estudiantes a quienes van dirigidos dichos
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programas. En este sentido, consideramos importante
reflexionar sobre la cultura escolar en la que se encuentran
inmersos estos grupos. Para ello, tomaremos como insumo
fotografias de las intervenciones edilicias que dan cuenta
de la cultura institucional.

En este trabajo nos proponemos entonces observar,
a partir de nuestra propia insercion institucional y nuestra
practica docente, como se aborda a la ESI en los programas
de Teoria Literaria I (Profesorado en Lengua y Literatura,
Instituto Superior de Formacion Docente N© 3) y el de
Didactica de la Lengua y la Literatura I (Profesorado en
Educacion Primaria de la Universidad Nacional del Sur).
Decidimos tomar como unidad de analisis los programas de
las materias en las que hemos realizado nuestras practicas
porque nos parece interesante analizar cOmo es que se
manifiesta la ESI en ese texto que funciona como sintesis
escrita del proceso explicito de seleccion y recorte de
contenidos que realiza un docente a la hora de programar
(Feldman y Palamidessi, 2001). Para esto, se tendran como
horizontes y marcos de analisis la Ley de Educacion
Superior N© 24.521, la Ley de Educacion Nacional N©
26.206 y los Lineamientos Curriculares para la Educacion
Sexual Integral.

La ESI en el nivel superior: ¢como se construye la
ensenanza de futuros docentes?

Para la realizacion de este trabajo, analizamos los
modos en los que se incluye la Educacion Sexual Integral
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(ESI) en los programas de las materias “Teoria Literaria 1”
del Profesorado de Lengua y Literatura del Instituto
Superior Docente N© 3 “Doctor César Avanza” y “Didactica
de la Lengua y la Literatura I” del Profesorado en
Educacion Primaria de la Universidad Nacional del Sur.

En primer lugar, nos centraremos en cOmo se
conjuga la propuesta de la ESI planteada en los
Lineamientos curriculares para la Educacion Sexual
Integral y lo establecido por la Ley de Educacion Sexual
Integral con el programa que cada docente plantea para su
materia. Para esto, tendremos en cuenta la nocién del
curriculum como la sintesis de lo normativo y lo
prescriptivo sumada a la practica en si, es decir, la puesta
en acto de dicho curriculum. En este sentido, seguimos lo
planteado por Alicia de Alba quien establece que:

Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos
culturales (conocimientos, valores. costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta
politico-educativa pensada e impulsada por diversos
grupos y sectores sociales cuyos intereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a
ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan a
oponerse y resistirse a tal dominacion o hegemonia
(De Alba, 1995 p, 59).

De esta manera, hemos definido como objeto de
estudio no s6lo a los programas como documento que
sintetiza un proceso de seleccion y construccion de
contenidos por parte del docente, sino también al
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curriculum como aquello que sucede y se da dentro del
aula y de la institucion. Para ello, se tendran en cuenta los
comentarios informales de los y las estudiantes y docentes
que hemos podido recolectar a partir del registro de
observacion de la propia practica docente situada. También
consideraremos las observaciones acerca de las
intervenciones realizadas tanto en el espacio aulico como el
resto de la institucion, registradas mediante fotografias de
los objetos y espacios.

Las instituciones a analizar son el Instituto de
Formacion Docente N©3 “Dr. Julio César Avanza” y la
Universidad Nacional del Sur. En el marco de las cuales
analizaremos el programa de Teoria Literaria I del
Profesorado en Letras (ISFD N©°3) y el de Didactica de la
Lengua y la Literatura del Profesorado en Educacion
Primaria (UNS). Ambos programas son de caracter publico
y pueden consultarse en las paginas de las instituciones.!”
Ademas de dichos programas, trabajaremos con los datos
recolectados en el cuaderno de campo y en los dispositivos
electronicos durante las observaciones y las practicas
docentes situadas. En ellos, no sblo registramos las
observaciones de clase, sino también fotografias de
intervenciones edilicias sobre ESI en ambas instituciones.
Estas intervenciones conforman la cultura institucional ya

17 Los programas se encuentran disponibles para consultar en el anexo o en las
paginas web: https://drive.google.com/drive/folders/IHPrZMLMHhIGTFu3-
LKIT 4aCFMMQvu7- (Teoria Literaria I).
https://moodle.uns.edu.ar/moodle/mod/folder/view.php?id=785823 (Didactica
de la Lengua y la Literatura).



https://drive.google.com/drive/folders/1HPrZMLMHhlGTFu3-LklT_4aCFMMQvu7-
https://drive.google.com/drive/folders/1HPrZMLMHhlGTFu3-LklT_4aCFMMQvu7-
https://drive.google.com/drive/folders/1HPrZMLMHhlGTFu3-LklT_4aCFMMQvu7-
https://moodle.uns.edu.ar/moodle/mod/folder/view.php?id=785823
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que conforman la apropiacion del espacio por parte de los
actores: docentes, auxiliares, alumnos/as, entre otros.

En este trabajo, entonces, tendremos en cuenta la
nocion del programa como sintesis de “una determinada
seleccion, organizacion y jerarquizacion de conocimientos
que, en buena medida, organiza la vida de estudiantes y
docentes.” (Feldman y Palamidessi, 2001. p. 14). Por esto
destacamos la importancia de un analisis, en primera
instancia, de dichos programas propuestos por las
docentes de ambas catedras. Se trata de entender que ese
documento, al que cualquiera de nosotros puede acceder,
es producto de un proceso de programacion en el que un
docente escoge, selecciona, descarta y disefia el modo en el
desarrollara su propuesta de ensefianza. Y dicho producto
cumple, siempre, con cuatro principales caracteristicas:
proposito de resolver algin problema, representacion,
anticipacion y prueba o intento, a partir de las cuales
podemos pensar los problemas de la planificacion o el
disefio de las experiencias educativas (Feldman vy
Palamidessi, 2001).

Todos los datos recolectados seran analizados dentro
de los marcos legislativos de la Ley de Educacion Nacional
NO© 26.206 (LEN), la Ley de Educacion Superior N© 24.521 y
la Ley N© 26.150 de Educacion Sexual Integral, haciendo
hincapié en los criterios en los que se enmarcan dichos
lineamientos curriculares:

a. La promocion de la salud.
b. Un enfoque integral de la educacion sexual.
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c. La consideracion de las personas involucradas como
sujetos de derecho.

d. La especial atencion a la complejidad del hecho
educativo. (Lineamientos Curriculares para la
Educacion Sexual Integral, p, 13).

A su vez, tendremos como eje los textos
mencionados anteriormente y también las reflexiones
acerca de la incidencia y relacion entre la practica
profesional (en este caso, docente) y el curriculum.

Para realizar el analisis, examinamos
exhaustivamente en los términos, redaccion y bibliografia
utilizados en ambos programas. Asimismo, cotejamos entre
ambos planes y en su relacion con los datos de campo y las
imagenes que pudimos registrar.

Una didactica de nivel superior para la inclusion de
las diversidades

En primer lugar, analizaremos el programa de
Didactica de la Lengua y la Literatura I, pensado para un
segundo afio del Profesorado en Educacion Primaria. En el
mismo, podemos encontrar una correlacion con las
materias anuales: Lengua y Literatura y Practica Docente I,
ademas de la materia Didactica del segundo cuatrimestre
presentes en el 10 afio de la carrera. La materia es de
caracter anual, cuenta con 60 horas tedricas y 25 horas
practicas. Actualmente, las clases teoricas de la materia son
dictadas los dias lunes de 21:30 a 22:50 horas y jueves de
18:50 a 20:10 horas.
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En cuanto a contenidos minimos, podemos destacar
la importancia del alfabetizador como mediador de
conocimientos de lecto-escritura para los/as alumnos/as.
Ademas, tener en cuenta los procesos cognitivos de
adquisicion del lenguaje oral y escrito, asi como también la
evolucion historica en la literatura infantil nos brinda un
gran panorama para abarcar transversalmente la ESI. Sin
embargo, como el curriculum es un espacio de luchas en el
cual los saberes son legitimados y puestos en accion por
diversos actores (De Alba, 1998), este disparador puede
tomar diversas perspectivas.

En la fundamentacion, podemos apreciar la relacion
entre diferentes paradigmas alfabetizadores con
consecuentes dispositivos didacticos. De esta manera,
podemos inferir que las diversas propuestas, ademas de
tener un fundamento teorico, conllevan practicas diversas
y pueden orientarse a una reflexion sobre la formacion
docente y la practica profesional.

En la presentacion de los objetivos, podemos
identificar elementos que se corresponden con la Ley de
ESI y la LEN. En el primer objetivo, se destaca la
alfabetizacion como un proceso que se desarrolla a lo
largo de toda la vida. En esta linea, el segundo afiade la
dimension ética y politica de las intervenciones. En este
sentido, se promueve una construccion de conocimientos
habilitando el reconocimiento, la integracion y el respeto
por la diversidad social y cultural. El Articulo N© 84 de la
LEN dispone: “El Estado debe garantizar las condiciones
materiales y culturales para que todos/as los/as alumnos/
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as logren aprendizajes comunes de buena calidad,
independientemente de su origen social, radicacion
geografica, género o identidad cultural” (Ley de
Educacion Nacional N° 26.206, p, 17).

En el tercer objetivo, se sefiala la importancia de la
revision critica de las propuestas para promover en los
alumnos una actitud activa y responsable de su
comunidad lingtiistica. Este sentido de comunidad y
pertenencia se relaciona con el articulo N© 11 de la LEN,
inciso d) “Fortalecer la identidad nacional, basada en el
respeto a la diversidad cultural y a las particularidades
locales, abierta a los valores universales y a la integracion
regional y latinoamericana” (Ley de Educacion Nacional
NO 26.206, p, 2). Mientras que Ley de ESI afiade que:
“desde el Estado deben propiciarse, (...) la capacidad para
generar condiciones que igualen el acceso a la
informacion y a la formacion de todos los alumnos y
alumnas en lo que hace a la construccion de su identidad,
autonomia, inviolabilidad y dignidad”, ademas de
garantizar “El derecho a la identidad y a la dignidad” (Ley
de Educacion Sexual N° 26.150, p, 4).

El cuarto objetivo valora la importancia de la
literatura en la formacion de lectores/as que también sean
creativos/as y sensibles. En este sentido, la LEN sostiene
que se debe “Brindar una formacion que estimule la
creatividad, el gusto y la comprension de las distintas
manifestaciones del arte y la cultura”-(Ley de Educacion
Nacional N© 26.206, Articulo N° 11, p, 2) y la Ley de ESI
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anade’® que “La comprension y evaluacion de los
problemas de la sociedad actual requieren de actitudes
criticas, flexibles y creativas. Para promover estas
actitudes, las problematicas del presente deben
enmarcarse en un contexto mas amplio, que rescate las
experiencias sociales del pasado y de grupos y personas
de otros ambitos sociales y culturales” (Ley de Educacion
Sexual N° 26.150, p, 25).

La Unidad N©1 se centra en psicogénesis, siguiendo
los planteos de Ferreiro y Kaufman, plantean que el
proceso de alfabetizacion ocurre en interaccion con el
medio y las experiencias culturales. Por ello, cobran
relevancia las practicas sociales del lenguaje del programa
y como ingresan a la escuela para ser problematizados y
trabajados en ella. Con estos contenidos se pueden pensar
los criterios de seleccion y abordaje didactico de la
literatura infantil desde una perspectiva critica, incluyendo
aportes de la ESI y la perspectiva de género.

En cuanto a la seleccion bibliografica, podemos
afirmar que la mayoria de los textos son escritos por
mujeres. De los siete textos seleccionados como bibliografia
obligatoria, cinco son escritos por autoras mujeres.

La Unidad 2 trata sobre criterios de analisis y
seleccion de literatura para nivel primario. En este sentido,
el programa como producto tiene los propositos de
resolver algin problema, representacion, anticipacion
(Feldman y Palamidessi, 2001). Segun los registros de clase,

18 En relacion a las Ciencias Sociales en Educaciéon Primaria.
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las lecturas tuvieron modificaciones en cuanto se incluyo el
“Documento Transversal NO2: Leer y Aprender a Leer” de
Ana Maria Kaufman y Delia Lerner como lectura obligatoria
a la vez que otras quedaron como optativas en las
evaluaciones. Por este motivo, podemos afirmar que la
practica modifica lo planificado, sin embargo, el programa
funciona como sintesis de “una determinada seleccion,
organizacion y jerarquizacion de conocimientos que, en
buena medida, organiza la vida de estudiantes y
docentes” (Feldman y Palamidessi, 2001. p. 14).

En la bibliografia obligatoria de la Unidad 2, también
podemos apreciar una mayoria de autoras, dos de los tres
textos seleccionados son escritos por autoras y el tercero es
compartido por un autor y una autora. Los textos tratan de
cOmo ensefar a un grupo a leer y escribir atendiendo a las
diversidades y a los propoésitos de insercion en una
comunidad de lectores. Aprendemos siempre con otros, ya
que estamos inmersos en nuestra cultura, en el registro de
observaciones la docente destaca que los/as nifios/as
aprenden por ejemplo leyendo los carteles que ven por la
calle. En este sentido, los carteles institucionales cobran
relevancia pedagogica ya que los actores estan inmersos en
dicha cultura escolar como el espacio de luchas planteado
por De Alba (1998) y la concepcion del constructivismo, la
cual sostiene que se aprende en interaccion con el medio.
Para la autora, el curriculum es impulsado por diferentes
sectores y grupos sociales con intereses diversos y
contradictorios. Es por ello, que las intervenciones edilicias
muestran diferentes posturas y perspectivas que tienen los
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agentes de la institucion. En ellas, se encuentran
problematizadas cuestiones curriculares y de la propia
enseflanza, tal como podemos apreciar en las fotos N° 1, 2,
3, 4 y 5 del anexo. En dichas imagenes, podemos apreciar
intervenciones que invitan a la reflexion critica sobre la
propia practica docente. En los escritos se evidencia como
la tarea docente se conforma a través de un
posicionamiento determinado. También se problematiza la
cuestion de la diversidad en las aulas.

Ademas, en las imagenes N° 6, 7, 8, 9, 10 y 11 del
anexo, encontramos presente una reflexion sobre la
violencia de género en la mufeca intervenida en el marco
de la reflexion en torno a los estereotipos y la violencia de
género. Se puede apreciar en las imagenes, las notas que
punzan la mufieca son opresiones de una cultura patriarcal
hacia las feminidades. Esta intervencion tiene un fuerte
componente critico y reflexivo. Se encuentra ubicada en
una mesa, al ingresar al edificio. Nos permite repensar
categorias de la feminidad que se les impone a los cuerpos
considerados femeninos. Lo cual se encuentra fuertemente
vinculado con los planteos de la Educacion Sexual Integral
y la Perspectiva de Género. El hecho de que los/as
estudiantes pongan de manifiesto situaciones concretas de
violencia, a través de la intervencion de una mufeca,
significa que hay un fuerte componente reflexivo y critico
acerca de estas cuestiones. Por este motivo, se puede
afirmar que la ESI se encuentra presente y activa dentro de
la cultura institucional.
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¢(Des)Encuentros entre la Teoria Literaria y la ESI?

En segundo lugar, realizaremos el analisis del
programa de la materia Teoria Literaria I, la cual se dicta en
el primer afio del Profesorado de Lengua y Literatura del
Instituto Superior N© 3 “Doctor Julio César Avanza”. La
misma es una materia anual y consta con una cantidad de 2
(dos) horas semanales. Actualmente, la materia es dictada
los dias viernes de 17:30 a 19:30 horas. Por su parte, tal y
como indica su nombre, la materia es el primer
acercamiento de los/as alumnos/as a la Teoria Literaria, el
cual luego se continuara y profundizara en las materias
Teoria Literaria I y III.

A diferencia del programa emitido por la
Universidad Nacional del Sur, el programa de esta materia
es muy acotado, no presenta ni los objetivos ni los
propositos y se encuentra dividido en so6lo dos apartados:
el primero corresponde a los contenidos a tratar durante el
cursado y el segundo es el que explicita como sera el
método de evaluacion. A su vez, el primer apartado esta
subdividido en tres unidades y en cada una de ellos plantea
cual sera la bibliografia obligatoria, la bibliografia
complementaria y las obras literarias que se leeran durante
el cursado. También, dentro del apartado de contenidos,
podemos encontrar una seccion en la que se sefiala la
bibliografia utilizada por el docente.

La primera unidad de la materia trata los primeros
acercamientos a las principales concepciones necesarias
para leer y comprender teoria literaria. Tanto para hablar
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acerca de la nocion de teoria y de critica como para la de
literatura, la docente a cargo de la materia hace hincapié,
en reiteradas ocasiones, que se tendran en cuenta
“diferentes concepciones y alcances” y que se definiran los
conceptos “desde diferentes perspectivas tedricas” (Anexo.
1). Estos preceptos permiten a los y las estudiantes
contrastar dichos conceptos, de modo tal que el programa
plantea a los y las alumnos/as como criticos capaces de
construir sus propias vias de aprendizaje. Pero estos
contenidos, en un principio, no conllevan ninguna
reflexion acerca de la educacion sexual integral en ninguna
de sus cuatro dimensiones.

Por otro lado, el tercer item de la unidad solamente
dice “Nociones de canon y corpus”, las cuales seran
estudiadas a partir del texto “Canon” de Malena Botto. Alli,
la autora reflexiona acerca del papel de como el canon
siempre estuvo y esta conformado a partir de la exclusion y
separacion de textos que no se corresponden con la
hegemonia del contexto socio-cultural e institucional,
planteando como ejemplo lo que ha sucedido a lo largo de
la historia con los textos escritos por mujeres. En este
sentido, podria pensarse que la bibliografia escogida
posibilita el debate y el analisis de cuestiones relacionadas
con la Educacion Sexual Integral como los roles de géneros,
la misoginia y el machismo, y las relaciones de poder.

La segunda unidad, introduce la nocion de género
literario y profundiza posteriormente en el género
narrativo, el lirico y el teatral. Aqui, la docente hace una
seleccion de obras respectivas a cada uno de los géneros
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mencionados anteriormente entre los cuales se incluye a
“La malasangre y otras obras de teatro” de Gambaro,
Griselda (2015) pero no consideramos que la inclusion de
un texto escrito por una mujer signifique que se tendran en
cuenta contenidos relacionados a la ESI o no, sino que para
ello es necesario profundizar en el tema pero una vez mas
nos encontramos con poca o nula informacion acerca de
ello.

La tercera unidad, se centra aun mas en los
contenidos especificos de la disciplina teérica literaria, ya
que trata acerca de las “Funciones y aspectos de la
enunciacion literaria. La gestacion de la idea de lo literario
en el plano diacrénico.” Aqui, es casi imposible encontrar
alguna manifestacion de la ensefianza de ESI en el
programa.

Por ultimo, observamos el apartado de evaluacion
en el cual se expone cuales seran los métodos y los criterios
con los que la docente evaluara el desempefio de los y las
alumnas. Lo que esta descrito aqui plantea un proceso de
aprendizaje conjunto y procesual, en el que los y alumnas
son protagonistas activos que van construyendo
conocimiento junto con la docente. Atun asi, este apartado
no evidencia ninguna mencion acerca del abordaje de la
educacion sexual en esta materia.

Tras un analisis mas exhaustivo del programa, es
posible afirmar que en el mismo no es posible hallar
ningian contenido que pueda enmarcarse en los
lineamientos de la Educacion Sexual Integral. ¢Significa
esto que no se ensefia ESI en la materia Teoria Literaria I?
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No, esto significa que no basta con solo leer el programa
sino que es necesario tener en cuenta también el otro
curriculum, es decir, el curriculum en accion, aquello que
sucede en cada una de las clases (Gimeno Sacristan, 1991).
A partir  de la propia insercion institucional, se pudo
observar que tanto la docente como la institucion estan
fuertemente comprometidos con la Educacion Sexual
Integral y, de hecho, la profesora ha planteado en ciertas
clases contenidos de ESI como la construccion de la
identidad y la infancia a través de la lectura de la novela
“Secretos de familia” de Graciela Cabal. A su vez, en el aula
ha sido posible rescatar ciertos comentarios informales de
los y las alumnas acerca de como “aca se habla de todo” y
de que “la profe siempre da lugar a preguntar y debatir
sobre cualquier tema”, dandonos a entender que el
conocimiento no es planteado por el docente desde el
academicismo, sino que se lo construye también a partir de
las incumbencias, curiosidades y saberes de los y las
alumnas. Pero ¢Basta con permitir que “se hable de todo”
para decir que se incluye efectivamente a la ESI en el
programa de esa materia?

Nos parece importante destacar que durante la
propia residencia sucedieron las “Jornadas Nacionales
Profesora Maria Eva Rossi” en las cuales se desarrollan una
serie de propuestas y actividades que apuntan a abordar
los distintos enfoques que conforman a la Educacion
Sexual Integral. Estas jornadas posibilitan ver como la
propuesta institucional plantea la imperiosa necesidad de
que los y las futuros/as docentes aprendan ESI, como
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también lo demuestran los murales y carteleras que
adornan los pasillos del lugar como los murales en torno a
la identidad y la democracia (Foto N© 12), la cartelera que
exhibe los trabajos realizados durante la semana de la ESI
(Fotos N© 13, 14 y 15) y también las pinturas de distintas
figuras femeninas historicas realizadas en las puertas de las
aulas. Se trata del proyecto “Mujeres en la historia del
Bicentenario” presentado por docentes de la institucion,
cuyo objetivo era evidenciar el importante rol de
numerosas mujeres importantes para la historia de nuestro
pais en el marco de los doscientos afios de su
independencia.

Conclusiones

En este trabajo, nosotras partimos de la premisa de
que la Educacion Sexual Integral es una compleja
construccion en la cual la gran cantidad de contenidos que
engloba significa que la misma se encuentra siempre
condicionada por la interpretacion y la seleccion que
realice de ella cada docente.

A lo largo de la investigacion hemos podido hacer un
rastreo sobre qué sucede con la ESI en dos materias de dos
distintos profesorados de dos instituciones de nivel
superior diferentes. A partir de esta premisa, nos
sorprendimos al notar que no es facil hallar
manifestaciones de la misma en los programas sin forzar
demasiado lo estipulado por las docentes. Ante este
resultado nos parece correcto pensar que no se trata tan
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solo de una decision explicita de las profesoras de no
incluir la Educacion Sexual Integral dentro de sus
proyectos de ensefianza; sino que esto también es
consecuencia de pensar a la ESI como un contenido
diferenciado de lo disciplinar por lo que incluirlo
significaria “correrse” o “salirse” de lo programado. Esto
puede afirmarse ya que, en nuestra insercion institucional,
hemos observado una buena predisposicion de parte de los
docente para adentrarse y formar a los alumnos en ESI,
pero al mismo nos han manifestado lo dificil que es mediar
entre el peso de los contenidos académicos y de los de la
educacion sexual integral.

Un programa es un texto anticipativo, sujeto a los
cambios que surgen en la puesta en practica del mismo
junto con los y las alumnas, donde el dia a dia va
modificando constantemente a ese “mapa” que se hace de
la materia. Tal como plantea De Alba (1998), es un espacio
de luchas incesantes.

En el caso de la materia “Didactica de la Lengua y la
Literatura” hemos podido recabar un poco mas de
informacion por el hecho de que, en primer lugar, el
programa emitido por la Universidad Nacional del Sur
consta con una seccion explicita de contenidos, objetivos y
propositos en las que existe la posibilidad de leer algunos
de los lineamientos y enfoques de la ESI tales como el de la
consideracion de las personas involucradas en el proceso
de ensefianza como sujetos de derechos, y especialmente,
la atencion a la complejidad del hecho educativo. En
segundo lugar, es necesario que recordemos que la
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materia, al ser una didactica especifica, se encuentra
constantemente haciendo hincapié en la reflexion y el
analisis de los hechos educativos, los procesos de
enseflanza y también los sujetos de aprendizaje. Por ende,
esto ultimo hace que sea mucho mas factible que las
nociones acerca de “proveer una educacion integral,
permanente y de calidad para todos/as los/as habitantes de
la Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en
el ejercicio de este derecho, con la participacion de las
organizaciones sociales y las familias.” (Ley de Educacion
Nacional N°© 26.206, Articulo N° 4, p, 1).

El caso de la materia “Teoria Literaria I” es muy
interesante ya que el muy sintético programa no deja
mucho que ver acerca de la ESI, pero si es posible
evidenciar una concepcion de los y las alumnos/as como
sujetos criticos, cuyas opiniones y recorridos previos son
considerados pertinentes y fundamentales para la
interpretacion de la materia. Esto puede observarse en el
hincapié que hace la docente en contrastar diferentes
teorias y autores a lo largo de las unidades. Al mismo
tiempo, los comentarios informales de diversos alumnos y
alumnas han destacado que, en la puesta en practica de ese
programa, en ese curriculum en accion, ha habido un lugar
para las cuestiones de ESI en la materia, las cuales se
relacionan principalmente con aportes e ideas que traen
los y las estudiantes a las clases.

Por su parte, no podemos obviar el enorme papel
que tiene la Educacion Sexual Integral en las propuestas
institucionales del ISFD N©3, tales como las Jornadas Maria
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Eva Rossi 0 la Semana de la ESI, en las que se insta a los y
las alumnas a sumergirse en una serie de actividades que
profundizan sobre los principales topicos de la Ley 26.150.
De esta manera, podemos observar que existe un
compromiso y también un proyecto especifico de formar a
los/as futuros/as docentes de manera integral y abarcativa
en esta tematica.

En este sentido, nos interesa comentar que nuestro
instrumento para abordar el objeto de estudio, el
programa, sirve como documento anticipatorio y de
representacion de la materia, pero no deja de ser un mero
representante textual del proceso de planificacion del
docente el cual esta sujeto a los cambios previstos en la
puesta en practica (Feldman y Palamidessi, 2001). Otros
horizontes de analisis podrian tener en cuenta también
encuestas a los docentes acerca de como planifican (o no)
los contenidos de ESI en sus clases, o quizas también
podria ser fructifero el analisis de los planes de estudios de
cada carrera para cotejar con la puesta en practica de cada
materia.

Por ultimo, y a modo de cierre de esta investigacion,
queremos destacar que la Educacion Sexual Integral
engloba en si una serie de contenidos los cuales pueden ser
tratados de muy diversas maneras. Como hemos
desarrollado, puede analizarse en y desde el curriculum
preescrito (De Alba, 1998) y la Ley de ESI, a partir de los
programas de catedras (tomas de decisiones docentes) y las
dinamicas que se plantean en las clases, y también
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teniendo en cuenta intervenciones edilicias por parte de los
actores institucionales.

Es asi que podemos afirmar que el trabajo con la ESI
no abarca solamente lo sexual integral o la salud
reproductiva, sino que también se trata de reconocer al
otro como sujeto de derecho, darle entidad, escuchar su
voz, y principalmente, en comprender lo muiiltiple y
heterogéneo que es cada sujeto.
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Fotos N°1, 2, 3, 4 y 5: Preguntas y reflexiones en torno a la docencia y el
rol docente pegadas en el aula.
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Foto N° 6 Foto N° 7

FotoN© 8 Foto N© 9
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Foto N° 10 . Foto N° 11

Foto N© 12
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Foto N© 13

Foto N© 14
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Foto N° 15
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EJE 3. LA FORMACION PARA LA
DOCENCIA EN EL NIVEL SUPERIOR:
EL ENTRAMADO TEORIA Y
PRACTICA
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Una reflexion conjunta sobre las
practicas situadas en torno a tres

problemas articuladores (Aurelia Mitre y
Ana Belén Zaletti)

Resumen

Como estudiantes del Profesorado en Letras de la
Universidad Nacional del Sur y futuras docentes, nos
encontramos con dificultades que trae la légica disciplinar
universitaria y la forma en la que se ha programado nuestra
ensefianza, una vez que establecemos el primer contacto
con el campo laboral. Asi, mucho de lo que sucede al
momento de planificar o dar una clase genera dudas o tiene
un desarrollo improvisado por falta de ciertas herramientas
pedagogicas para transpolar los contenidos disciplinares a
una configuracion didactica adecuada. Es conveniente
aclarar que utilizamos el concepto “configuracion
didactica” de Edith Litwin (1997), quien la entiende como
las maneras que despliega un docente para apoyar los
procesos de conocimiento.
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En tanto, realizamos nuestras practicas en el ISFD
N°3 “Dr. Julio César Avanza”, en la materia Historia social y
cultural de la literatura II del Profesorado de Lengua y
Literatura, y en el Conservatorio de Musica de Bahia
Blanca, en la materia Literatura del Profesorado en Miusica.
En el caso de la materia del instituto Avanza, al momento
de planificar, notamos la dificultad de articular ciertas
materias de nuestro plan de estudio - debido a que fueron
vistas durante la carrera como bloques individuales-
porque abarca una propuesta diferente, con otro orden
temporal y sus contenidos disciplinares son pensados para
la utilidad de los futuros docentes. En el caso del
Conservatorio, dicha materia esta enfocada al perfil del
docente, por lo que atiende a contenidos distintos,
asociados, por ejemplo, al ritmo y la musica.

Nuestro plan de estudios contiene materias que
funcionan a modo de “islas”: dictadas de forma individual,
sin articulacion entre si y, sobre todo, sin un enfoque para
la formacion docente; lo que dificulta pensar esos
contenidos para ser ensefiados en el Nivel Superior. Es
desde la observacion que buscamos analizar la distancia
hallada entre nuestra formacion y los espacios en donde
trabajaremos. Nos proponemos, entonces, revisar nuestro
plan de estudios (Profesorado en Letras, 2006, UNS) con el
fin de entender esa distancia y proponer cambios para
modificarla. De esta forma nos planteamos: ¢Es suficiente
con “recibir” contenidos mientras realizamos nuestra
carrera de formaciéon sin un aporte de técnicas,
herramientas y métodos para plasmarlos en una clase?
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¢Qué dificultades genera no poseer espacios practicos
durante la mayor parte de la cursada? ¢Como se podria
organizar y articular las materias de nuestro plan de
estudios y sus contenidos de la manera mas comprensible
posible para "transportarlos" al nivel superior?

Palabras claves: Docencia - articulacion - nivel superior -
contenidos - plan de estudios.

Introduccion

En este dossier tematico nos proponemos
reflexionar acerca de ciertas dificultades, ideas y
contradicciones que se presentaron al transitar las
Practicas Docentes Situadas del Nivel Superior.
Consideramos fundamental y de suma importancia esta
experiencia formativa debido a que es el primer (y, en
muchas de nuestras trayectorias, el tnico) espacio de
contacto con el ambito laboral en el que estaremos insertas
en un futuro proximo. Alli se pone en juego el “saber
hacer” con los conocimientos y competencias que fuimos
incorporando a lo largo de nuestra formacion docente.

Nuestras practicas se desarrollaron en los espacios
del ISFD N°3 “Dr. Julio César Avanza”, en la materia Historia
Social y Cultural de la Literatura II del Profesorado de
Lengua y Literatura, y en el Conservatorio de Miusica de
Bahia Blanca, en la materia Literatura del Profesorado en
Miusica. A partir de ambas experiencias, una posterior
reflexion y las nociones tedricas trabajadas durante la
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asignatura, nos proponemos indagar a partir de esas
dificultades y contradicciones antes mencionadas, y
mostrar lo que consideramos como vacios o faltas en
nuestra formacion pedagogica. Este trabajo identifica, a
modo organizativo, tres problemas o dificultades que se
interrelacionan y articulan entre si.

Como estudiantes del Profesorado en Letras de la
Universidad Nacional del Sur, contamos con un plan de
estudios -aprobado en 2006- atravesado por una logica
tradicional que ubica a las practicas docentes, tanto de
nivel medio como superior, en el quinto afio -es decir- hacia
el final. Aqui hallamos un primer problema porque,
coincidiendo con el planteo de Sanjurjo (2016), la practica
queda desarticulada con la teoria: solamente constituye un
apéndice final de la carrera. Respecto de esta cuestion, la
autora expone la hipotesis de una doble tension: por un
lado, entre formacion disciplinar y formacion pedagogica vy,
por otro, entre formacion teérica y formacion para las
practicas. Esta distancia entre formacion teodrica o
disciplinar y formacion para las practicas o pedagogica
genera dificultades, por ejemplo, al momento de realizar
una transposicion didactica efectiva y pensar los
contenidos para llevarlos al aula.

Ademas, debemos considerar la vigencia de afios del
mismo plan de estudios que queda desajustada al contexto
actual, principalmente luego de la pandemia con lo que
contamos con nuevos modos de ensefianza.

Podemos identificar un segundo obstaculo que
deriva de la propuesta curricular que ofrece Letras (2006). Al
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no haber mas espacios de practicas y, los que se prevén
ubicarse al final de la carrera, no hay posibilidad de
generar dudas en ese lugar -dudas que permitan lograr una
practica reflexiva mediante la que podamos volver para
evaluarnos como docentes-. En relacion con esta cuestion,
Follari y Berruezo (1981) definen criterios para la
confeccion de un plan de estudios e incluyen los espacios
de practica de forma mas transversal. El primero de ellos
tiene que ver con la definicion de la profesion y, el
segundo, con la determinacion de su campo profesional:
“(...) se trata de saber para qué tipo de practica profesional
se esta preparando a los estudiantes”. Creemos que, al
mirar el perfil del egresado y reconocer que la salida
laboral principal es la docencia, resulta contradictorio
tener practicas reducidas al altimo afio, siendo incluso muy
breves, como es la practica del Nivel Superior, dictada solo
en un cuatrimestre.

Por ultimo, aunque sin pretender agotar la reflexion,
encontramos un tercer problema que parte de la siguiente
vivencia conjunta: el plan de estudios de Letras contiene
materias que funcionan a modo de “islas” que nos fueron
dictadas de forma individual, sin didlogo ni articulacion
entre si y, sobre todo, sin un enfoque para la formacion
docente. “El resultado es que los hombres y mujeres que
asisten a la universidad adquieren conocimientos
fragmentados”, dice Ornelas Navarro (p.32). Esto no solo
suma dificultades al momento de planificar las clases sino
también al pensar y anclar los contenidos disciplinares
para ser ensefiados en el Nivel Superior. Lo vemos en el
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caso de la materia practicante “Historia Social y Cultural de
la Literatura” que abarca varias materias del plan de Letras
y condensa diferentes perspectivas, épocas y/o tematicas
de manera mas sintética en torno a la literatura. Asimismo,
visualizamos que hay una falta de tratamiento pedagogico
de los contenidos para que resulten ttiles en las practicas
de modo tal que ayude a manejar los conocimientos de
manera efectiva. Tal problematica hace que predomine lo
disciplinar en nuestra formacion.

A partir de este entramado de problemas identificados,
anclados tanto en los planes de estudio como en el transito
de nuestras practicas docentes del nivel superior,
proponemos modificaciones o sugerencias con el fin de
mejorar la trayectoria estudiante-docente.

Metodologia

Para el analisis y problematizacion de las practicas
docentes del nivel superior reflexionamos sobre el plan de
estudios de la carrera Profesorado en Letras de la UNS, en
relacion con las experiencias atravesadas en las practicas
dentro de los espacios de “Historia Social y Cultural de la
Literatura II” que se ubica en el segundo afio del
Profesorado de Lengua y Literatura en el ISFD N°3 “"Dr.

»n

Julio César Avanza”" , y en el Conservatorio , con la materia

“Literatura” del Profesorado de Misica (en el cuarto afio)
Como residentes elegimos estas materias e institutos

no solo por gusto personal sino también porque son

instituciones que orientan la carrera a la practica
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profesional docente de una manera diferente a la
formacion en la Universidad del Sur y, ademas, que sus
planes de estudios se encuentran estructurados de forma
distinta. Para poder observar estas divergencias y tener
otra mirada con la cual abordar la carrera de Profesorado
en Literatura, optamos por estas instituciones.

En la comparacion entre los institutos con la UNS,
visualizamos ciertas diferencias no solo con el perfil del
egresado sino también estructurales, su matricula con el
promedio de estudiantes que asisten en cada carrera y el
dialogo que se establece entre catedras (como sucede en el
caso del Avanza) para la propuesta anual de ensefianza.

La indagacion y reflexion que realizamos en torno al
plan de estudio de la carrera del Profesorado de Letras se
debe a que una vez que nos encontramos en el tltimo afio
de la carrera y, ya insertas en las practicas docentes del
nivel superior, tuvimos dificultades al momento de
planificar, de pensar actividades y estrategias de
enseflanza. Por tal motivo, nos surgieron algunos
interrogantes al comparar nuestro plan de estudio con el
del Instituto Avanza y el Conservatorio de musica: ¢{No nos
atravesarian menos dificultades a la hora de pensar
nuestras clases si tuviéramos las practicas desde el primer
afio? ¢No contariamos con mas herramientas para
insertarnos en el ambito laboral? Si hubiésemos pensado
los contenidos disciplinares que se nos ensefiaron para ser
explicados de una manera mas didactica y/o pedagogica al
momento de dar una clase ¢no se nos hubiese hecho mas
accesible pensarnos desde el rol docentes?
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Obtuvimos los datos para el analisis por medio de la
observacion participativa, el dictado de clases, la charla
con los docentes y estudiantes de las tres instituciones y de
la lectura y comparacion de los planes de estudio de las
diferentes carreras. De acuerdo con los datos arrojados
decidimos estructurar el trabajo por medio del
planteamiento de tres problemas o dificultades que
visualizamos al momento de iniciar la practica.

Resultados y discusion

Problema N°1: Sobre la propuesta curricular del
Profesorado en Letras (2006)

Si tomamos como punto de partida el plan de
estudios del Profesorado en Letras de la UNS, lo primero
que percibimos -ya desde el afio de su aprobacion, en 2006
- es una desactualizacion en relacion con la época en la que
nos encontramos, teniendo en cuenta las nuevas formas y
estrategias de enseflanza que se desarrollaron en las
altimas décadas. De acuerdo con los alcances del titulo,
vemos que no se hace mencion alguna a la era digital en la
que estamos insertas y desarrollaremos nuestra profesion,
sobre todo si tenemos en cuenta el actual contexto post
pandémico.

El uso de la bimodalidad en las clases es un hecho y
una herramienta util para la ensefianza, tal es asi que, en
una de nuestras practicas, en el Instituto Avanza, el dictado
de las mismas tuvo que ser con modalidad virtual debido a
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problemas de infraestructura del edificio. En casos como
estos, nos hallamos con nuevas dificultades, esta vez no
como estudiantes sino cumpliendo el rol docente. Desde el
momento de realizar la planificacion de clase es que nos
encontramos con inquietudes, dudas o falta de informacion
al notar que no contamos con los suficientes conocimientos
y herramientas en relacion con los instrumentos
tecnologicos que, si bien muchas cuestiones las fuimos
aprendiendo mediante el cursado virtual en pandemia,
desde el lugar docente la experiencia es totalmente
distinta. “Cualquier propuesta cuyo diseflo se piense en
tiempo presente y en perspectiva debe reconocer estos”,
dice Maggio (2013) al referirse a la era tecnoldgica que
atravesamos.!?

Mediante la forma de ensefianza virtual observamos
que los tiempos son otros -se acortan, hay poca o nula
corporalidad frente a una pantalla lo que impide “leer” a
nuestros estudiantes, la participacion y el feedback se ve
alterado y esto genera inquietudes al momento de pensar
en la transposicion didactica de los contenidos, no solo por
la modalidad sino por la falta de recursos pedagogicos para
llevar a cabo las clases.

Otra cuestion que se pone de manifiesto al comparar
con otros planes de estudio -como en el caso del Avanza- es

19 Nos toca participar de un momento de la humanidad en el que se expande
una nueva ecologia cognitiva (Lévy, 1990; Piscitelli, 2011). Educar en este
momento requiere que seamos capaces de reconocer por lo menos dos
tendencias que resultan criticas a la hora de ensefiar y aprender. (Maggio: 2013)
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que sus practicas se desarrollan desde los inicios de la
carrera por medio de la asignatura “Campo de la
Formacion en la Practica Profesional I” que continua a lo
largo de todos los afios. En cambio, en nuestro caso, las
practicas se ubican hacia el final del tramo, tal como
propone la logica tradicional del curriculum (Da Cunha, s/
f). Ademas, en el caso de la practica de Nivel Superior es
cuatrimestral, lo que condensa y acelera el proceso,
impidiendo realizar una “practica reflexiva” sobre nuestros
mismos actos pedagogicos. Lo mismo sucede en la
formacion docente del Conservatorio: los y las alumnas
tienen Practica Docente I en el primer afio de la carrera,
ademas de dos materias pedagogicas. En los siguientes afos
tienen Practica docente II, III y IVM. Adicionalmente, algo
que nos sorprendi6 de forma positiva es que desde el
segundo afo tienen “Didactica de la musica”, materia que
“toma como eje el desarrollo de aspectos conceptuales y
metodologicos especificos de la ensefianza y el aprendizaje
de la musica considerando los niveles y modalidades en los
que los alumnos, futuros docentes se desempenaran.”

Estos datos nos sugieren la preponderancia de un
modelo académico dominante de formacion en nuestra
carrera en la que, citando a Soms y Follari (1994), “el
alumno es un ser pasivo que debe primero recibir
instruccion para posteriormente actuar en su campo
profesional.” (p. 33).

Nuestro plan mantiene y ejecuta un modelo
tecnocratico en la formacion de sus docentes. Durante los
cuatro primeros afios de carrera, impera la ensefianza
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disciplinar, casi sin articulacion con materias practicas,
mientras que, en el altimo afio, como expusimos
anteriormente, se hallan los espacios practicos. Esta
disposicion no permite una reflexion y reinsercion en
practicas, sino que es la unica oportunidad en la que
“aplicaremos” los saberes y conocimientos aprendidos en
los afos anteriores. Aqui volvemos a mencionar a Sanjurjo
(2016) quien muestra planes de estudios de diferentes
carreras en los que sucede lo mismo que detectamos en
Letras UNS. Al respecto, la autora explica que “las
situaciones complejas que plantea la practica requieren
algo mas que la aplicacion mecanica de la
técnica” (2016:202), y agrega que “es necesario que el
practico reconozca y evalie la situacion, la construya como
problematica y a partir de su conocimiento profesional,
elabore nuevas respuestas para cada situacion singular”.

Creemos que una modificacion que agregue mas
espacios de practicas en nuestro plan de estudio, y que esas
practicas se vinculen mas directamente con los saberes
disciplinares, mejoraria no solo la calidad profesional del
egresado/a, sino sus herramientas y sus recursos, ademas
de su confianza a la hora de insertarse en el mercado
laboral. Esta cuestion se relaciona con el segundo problema
que desarrollaremos a continuacion.
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Problema N°2: Desarticulacion de la practica con el
contenido disciplinar

Sin perder de vista el Problema N.° 1, dado que para
llevar a cabo el curriculum en accién nos vamos a valer, en
principio, del curriculum prescripto, nos encontramos con
una segunda dificultad entre la practica y la teoria. Al
momento de pensar una planificacion de clase para
estudiantes que -al igual que nosotras- también se estan
formando en la docencia, observamos que en nuestro
trayecto ha habido una desarticulacion entre teoria y
practica que -en primer lugar- arroja ciertas dificultades al
momento de realizar una efectiva transposicion didactica
que se adapte a las necesidades de nuestros alumnos y
alumnas. Asumir el rol docente nos plantea la necesidad de
presentar a nuestros estudiantes el conocimiento como
practica, con el que se ponga en juego “la capacidad de
hacer” (Feldman y Paldamessi, 2001). Por lo tanto, implica
brindar recursos, herramientas y técnicas que sean
productivas para que los mismos estudiantes logren pensar
los contenidos teodricos y llevarlos a un espacio aulico.

Al no haber tenido espacios practicos en nuestras
materias disciplinares, ambas hallamos una gran dificultad
al momento de articular esa teoria con la practica y tener
que armar propuestas didacticas. Ya en la participacion
directa en los institutos hemos podido observar que, tanto
sus docentes como los estudiantes, piensan y reflexionan
constantemente sobre como llevar lo que se les esta
ensefiando en ese momento, a sus futuros alumnos y
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alumnas de secundaria. En este caso, Perrenoud
(2007:16-18) senala que “la reflexion sobre los problemas
profesionales s6lo puede aprenderse con referencias
constantes a las practicas.”. Mediante la formacion
alternada entre teoria y practica desde los inicios de
formacion, algo que vemos ausente en nuestras materias
disciplinares.

Asimismo, no abunda en nuestra formacion la
modalidad de taller, si consideramos que ademas, en el
Nivel Superior, se trabaja con contenido altamente
especializado. En la practica realizada en el Conservatorio,
si bien la materia no lo especificaba en su nombre, las
clases tenian modalidad taller. En este sentido el
conocimiento se construia en conjunto; los aportes de los y
las estudiantes no eran ajenos al desarrollo de las clases, y
no funcionaban como meros comentarios, sino que eran
direccionadores y constructores de las clases.1994 De esta
forma, la practicante no exponia saberes, sino que los
construia con sus alumnos/as. Esto no solo se vio en la
forma de dar las clases, también en la disposicion aulica (se
trabajaba en circulo o semicirculo, se adaptaban los bancos
segin la propuesta). Soms y Follari (1994) hablan de la
modalidad abierta que significa el taller: en él, el
aprendizaje no es lineal, permite ir y volver, es colaborativo
y desarrolla capacidad deductiva. En resumen, es una
practica mas activa. En cuanto a cuestiones estructurales,
el Conservatorio dicta algunas de sus clases en el edificio de
una escuela primaria, lo que cambia significativamente el
ambiente en contraposicion con las aulas de la UNS.
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En la gran mayoria de las materias disciplinares de
nuestra carrera, las clases son expositivas, sin trabajo en
grupo, sin muchos espacios para intervenir y construir el
conocimiento de forma conjunta. Los y las docentes
exponen el conocimiento teorico, las fuentes y los textos,
pero no los pensamos para ser dados en otros espacios,
articulados con otros conocimientos, y -mucho menos- con
otras materias de la misma carrera. De aqui la comparacion
de las materias disciplinares con “islas”, que no se tocan
entre si, como si esos saberes no se relacionaran unos con
otros y tuvieran una ejecucion lineal. Este planteo da lugar
al problema n°3.

Problema N°3: desvinculacion y ausencia de dialogo
entre las materias de nuestro plan de estudios

A lo largo de nuestra formacion hemos
experimentado que nuestro plan de estudios contiene
materias que funcionan a modo de “islas”: desvinculadas
entre si, por lo que se podria decir que predomina una
enseflanza enajenante, ya que produce formas de pensar
fragmentadas. Sin embargo, estas materias tienen directa
relacion no so6lo por medio de los contenidos disciplinares
sino también por el contexto epocal o geografico concreto
que estudia; mayormente, a las materias de Letras se les
puede dar una lectura intertextual, como sucede con las
que son especificamente literarias (por ejemplo Literatura
Europea Moderna en relacion con Literatura Espafiola I y
II, que trabajan un periodo epocal similar pero desde
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diferentes perspectivas, lugares geograficos y/o autores/as).
Consideramos que seria mas efectivo y positivo sobre
nuestro aprendizaje que se aborden los saberes de forma
multidisciplinar (Sotolongo Codina y Delgado Diaz, 2006)
durante la carrera, es decir, que volvamos sobre contenidos
trabajados afos anteriores, o que haya un acuerdo docente
para ver ciertos contenidos desde diferentes perspectivas.
Esta forma articulada seria beneficiosa para aprender y
conectar saberes.

En el instituto Avanza pudimos advertir que los
docentes utilizan una configuracion didactica (Litwin, 1997)
distinta: hacen dialogar a las diferentes materias de modo
tal que realizan un hilo conductor en el dictado de
contenidos, por esta razon, sus estudiantes pueden pensar
y reflexionar en torno a los saberes de manera articulada y
no como bloques individuales. Esto resulta beneficioso
porque ayuda a realizar una unidad de aprendizaje y
resulta mas accesible para ser pensados en relacion con
una clase y/o materia especifica.

Algo similar ocurre en el Conservatorio, si bien hay
una distancia de la practica realizada en el Avanza -porque
los estudiantes del Conservatorio se preparan para ser
docentes en Miisica y no en Lengua y Literatura-, la materia
Literatura utiliza un acervo de recursos didacticos al que
los y las alumnas van a poder acudir al momento de pensar,
planificar y llevar a cabo sus clases. La docente, por
ejemplo, utiliza canciones, obras de teatro con banda
sonora en vivo, poemas leidos con diferentes tonalidades
musicales. Ademas, permite el uso de instrumentos en el
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aula, por lo que -muchas veces- trabajan dandole sonoridad
a diferentes textos. De esta manera, articula miusica y
literatura.

Conclusion

Como hemos desarrollado a lo largo del dossier, las
problematicas que fuimos analizando se vinculan con otras
a causa de originarse en un problema general (como sucede
con el curriculum) hacia otro particular (una vez insertas
en el campo laboral), y son de los mas relevantes que
notamos al vivenciar nuestras practicas situadas pero, sin
dudas, no son los tinicos. Podriamos hablar, también, de la
extension del plan de estudios y de la falta de franjas
horarias en la cursada.

Consideramos que las practicas docentes del nivel
superior son una experiencia significativa para la
trayectoria de cualquier estudiante de un profesorado y, en
muchos casos, la primera, de modo que nos parece
interesante recuperar una de las preguntas iniciales que
nos hizo reflexionar sobre estas problematicas: ¢Como se
podria organizar y articular las materias de nuestro plan de
estudios y sus contenidos de manera mas comprensible
posible para "transportarlos" al nivel superior?

En principio creemos que debe haber una
modificacion sustancial y/o actualizacion del plan de
estudios debido a que es un plan que esta vigente hace mas
de diecisiete afios: los tiempos, las formas de ensefianza y
los contextos han cambiado. Por lo tanto, cambiar la l6gica
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tradicional de curriculum en el que las practicas se ubican
en ultima instancia nos parece que es algo urgente de
modificar teniendo en cuenta que se estd formando
docentes.

En segundo lugar, deberia poder generarse un
dialogo entre las catedras de las materias literarias, de
manera que se pueda programar la ensefianza para ser
pensada desde la articulacion de contenidos y asi
trabajarlos, luego, de manera conjunta; no continuar
tratandolas como bloques individuales.

En tercer lugar, seria de suma importancia que se
pudieran idear y trabajar los contenidos disciplinares para
ser llevados a un aula, esto es, desde un enfoque
pedagogico y didactico. Lo que ayudaria a que los y las
estudiantes puedan desarrollar el “saber hacer” con ellos y
pensarlos de tal manera que se puedan producir
propuestas de actividades para ser llevadas a la escuela con
formas y mecanismos de tratamiento. Asimismo, idearlos
no solamente para una clase convencional de manera
presencial, sino también teniendo en cuenta las nuevas
formas de ensefianza virtual o incluso hibridas y mediante
plataformas, de modo que hay que hacer uso de las
tecnologias para transmitir conocimientos y adaptarse a los
nuevos contextos. La era digital, ademas, nos da recursos
ludicos para pensar nuestras clases y nos sirve como una
nueva herramienta didactica.

Si bien entendemos que los tiempos para modificar y
aprobar los planes de estudio -generalmente- muchas veces
se toman un tiempo prolongado, tal vez se podria dar un
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cambio inmediato si los y las docentes de los espacios
disciplinares incluyeran espacios practicos y de taller en
sus materias. Esto -creemos- permitiria conciliar la
distancia entre lo disciplinar y lo pedagogico mencionado
en el desarrollo de los problemas. De esta manera no solo
no habria una reduccion de contenidos, sino que los
trabajariamos desde un enfoque practico, pensandolos
para el terreno de accion para el que la carrera nos forma:
la docencia.
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Leer y escribir en el Nivel Superior:

¢COomo se ensena? (Aylén Chaparro y Julieta
Ratazzi)

Resumen

Partiendo del concepto de alfabetizacion académica
propuesto por Carlino (2013), es posible dar cuenta de la
necesidad del aprendizaje y la ensefianza deliberada de
estos saberes especificos de la lectura y la escritura en el
ambito académico del Nivel Superior. De acuerdo con la
autora, consideramos que ambas practicas discursivas
forman parte del desarrollo profesional, por lo que resulta
necesario propiciar su ensefianza a lo largo de toda la
formacion y no pensarlas como “habilidades basicas” que
los estudiantes ya poseen al ingresar a estas Instituciones.
En este sentido, en la siguiente investigacion analizaremos
los programas de diferentes materias/talleres que se abocan
a la ensefianza de estos saberes en el primer afio de sus
respectivas carreras, asi como también sus Disefios
Curriculares. Especificamente, trabajaremos con la materia
Prdcticas discursivas del ambito académico en esparfiol,
presente en el Profesorado de Inglés, y el Taller de lectura,
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escritura y oralidad, presente en el Profesorado de
Educacion Inicial; ambos dictados en el Instituto Superior
de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio César Avanza”. En
este marco, nuestro objetivo es reflexionar sobre las
caracteristicas que presentan como talleres y materias,
prestando especial atencion no solo a los aspectos
estructurales formales de sus programas y curriculums,
sino también a sus aspectos procesales practicos (De Alba,
1998). Para llevarlo a cabo, nos basaremos en nuestra
propia experiencia observando estas materias en nuestras
practicas docentes y en nuestro recorrido como alumnas
del Profesorado en Letras en la UNS. Como
complementacion, realizamos una investigacion en
relacion con los sentidos que le atribuyen a estos espacios
los/as alumnos/as mediante una encuesta a través de un
Formulario de Google, que hicimos circular para ser
completado en forma anonima.

Palabras clave: alfabetizacion académica - practicas
discursivas - educacion superior - formacion docente.

Introduccion

El presente trabajo parte de la cuestion, muy
importante a nuestro parecer, de la ensefianza de la lectura
y escritura en el Nivel Superior, especificamente, desde la
pregunta sobre como se ensefian ambas practicas en este
nivel educativo. Nuestro objetivo es indagar y reflexionar
sobre los aspectos estructurales de los programas y
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curriculums, asi también como de los aspectos procesales
practicos, de dos asignaturas del Nivel Superior que,
justamente, parten de la premisa de ensefiar ambas
practicas.

Nos basaremos en el concepto de alfabetizacion
académica propuesto por Carlino (2013). A su vez, seguimos
la linea de investigacion de distintos trabajos abocados
tanto a la escritura como a la lectura académica, y a la
ensefianza de ambos saberes en la formacion profesional,
tales como los escritos por Hall (2014) y Molina (2013).

En primer lugar, entendemos por alfabetizacion
académica al proceso de ensefianza que busca favorecer el
“acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escritas
de las disciplinas” (Carlino, 2013, p. 370). En este sentido,
supone educar en las practicas letradas propias del ambito
institucional en el que los estudiantes se deberan
desenvolver, y que también estaran presentes en su
desarrollo profesional posterior. De esta forma,
concordamos con Carlino (2013) y afirmamos que resulta
necesario pensar a la alfabetizacion académica en el Nivel
Superior y propiciarla a lo largo de toda la formacion, en
lugar de pensar a la escritura y la lectura como
“habilidades basicas” que los/as estudiantes ya poseen al
ingresar a estas Instituciones.

Por otra parte, desde un enfoque lingiiistico,
también nos es posible tomar los aportes de Hall (2014)
para reflexionar acerca de ambas practicas, haciendo
énfasis en la lectura. Destacamos de esta autora la categoria
de modos de decir, la cual refiere a las diversas formas en
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que los textos de estudio comunican sus contenidos. Nos es
posible situar su planteo en la misma linea que Carlino
(2013), puesto que sostiene que estos modos muchas veces
se encuentran naturalizados en los/as docentes y se
vuelven obstaculos para los/as estudiantes que ingresan al
Nivel Superior, por lo que se hace necesario poner el
acento en el conjunto de estos conocimientos letrados
desde una propuesta educativa y repensar las practicas de
enseflanza para reparar en ellos.

En cuanto a la alfabetizacion académica esta
categoria viene siendo puesta en discusion desde hace una
década atras cuando, segun Carlino (2013, p. 366), “el
debate que era preciso instaurar en nuestra region consistia
en ayudar a tomar conciencia de que a leer y escribir no se
termina de aprender ni de ensefiar cuando finaliza la
escuela obligatoria”.

En este estado del debate podriamos ubicar a otras
autoras, como Camilloni (2001) que consideran que “no es
responsabilidad primaria de la universidad la formacién de
los alumnos en la escuela media ni la ensefianza en la
universidad de lo que debiera haber sido ensefiado y
aprendido en la escuela media” (Camilloni, 2001, pp.
49-50) y, por lo tanto, la ensefianza en el Nivel Superior
estaria asumiendo un problema que no le es propio.
Nosotras no estamos de acuerdo con estas ideas, ya que
creemos que cada nivel tiene su grado de especificidad en
relacion a sus practicas y estas deben ser de alguna forma
explicadas o ensefiadas de manera intencional, y no
dejadas a la suerte de cada estudiante. Esta autora también
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plantea que la ensefianza universitaria “requiere capacidad
para manejar y construir conocimientos teoricos
aprendidos a través de su utilizacion efectiva y del analisis
de los problemas que se derivan de su empleo” (Camilloni,
2001, p. 50). Esta cuestion, nos parece, puede lograrse
desde actividades desarrolladas dentro del mismo espacio
de formacion.

Hoy en dia, segun Carlino (2013), el debate acerca
de estas ideas ha ido creciendo en finitud y se aboca mas
que nada en los métodos en los cuales debe consistir esta
ensefianza y los contenidos de la escritura en si, asi como
también donde y quiénes deben hacerse cargo de esta
enseflanza. Como por ejemplo Molina (2013, p. 7) que, en
relacion con la escritura académica, propone que esta debe
ser ensefiada a partir de intervenciones docentes dialogicas,
en donde se entrelace discurso y escritura:

Los docentes precisan formular preguntas
auténticas y ejercicios que permitan a los
estudiantes conectar sus tareas de escritura con
sus experiencias personales. La escritura se
constituye asi en una herramienta de
aprendizaje por excelencia. Los alumnos, cuyas
voces se aprecian en el aula, logran pensarse
como interlocutores validos dentro de sus
comunidades disciplinares.

Desde nuestro punto de vista como estudiantes del
Profesorado en Letras, hemos notado al iniciar nuestros
estudios dificultades a la hora de tratar con textos
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académicos, tanto nuestras como de nuestros comparneros/
as. En el contexto de la materia Didactica y Practica
Docente de Nivel Superior, también hemos sido testigos de
las mismas cuestiones presentes en las asignaturas que
observamos. Alli, advertimos dificultades para responder
consignas sobre los textos teoricos o de estudio, ya sea por
incomprension de estos mismos o por fallas a la hora de
interpretar las consignas. Por esto mismo nos interesa
resaltar a través del siguiente trabajo la importancia de
materias y talleres abocados a la ensefianza de contenidos
relacionados a estos temas en el Nivel Superior, donde se
pongan en practica de forma intencional y reflexiva. Es a
través de las categorias antes explicitadas, que abrevan en
los aportes de Carlino (2013) y Hall (2014) que podremos
analizar de qué forma y en qué medida estan presentes en
las situaciones que presenciamos como objeto de nuestras
practicas docentes.

Metodologia

La investigacion fue llevada a cabo en el Instituto
Superior de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio César
Avanza”, especificamente trabajamos con la materia
Prdcticas discursivas del ambito académico en esparfiol,
presente en el Profesorado de Inglés, y el Taller de lectura,
escritura y oralidad, presente en el Profesorado de
Educacion Inicial. Ambas son asignaturas anuales, con una
carga horaria de 2 horas semanales, ubicadas en el primer
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afio de sus respectivas carreras. Cada curso cuenta con
cerca de 50 y 40 alumnos/as respectivamente.

Los datos que analizaremos fueron obtenidos a partir
de tres fuentes distintas. En primer lugar, nos basamos en
el corpus de los programas de ambas materias. En segundo
lugar, trabajamos sus Disefios Curriculares y, por ultimo,
focalizamos los datos obtenidos a partir de cuestionarios
realizados a los/as propios/as estudiantes de las
asignaturas. Consideramos valiosas todas las fuentes,
puesto que nos permiten obtener una mirada mas general
de las materias en cuanto a los contenidos relacionados con
la alfabetizacion académica que se busca que los/as
estudiantes logren, mientras que a través de los
cuestionarios podemos dar cuenta de la efectividad de la
enseflanza de esos saberes o practicas, y de qué forma esos
contenidos se enseflan o son aprendidos por los/as
estudiantes, por medio de una mirada mas subjetiva. La
recoleccion de datos a partir de estos instrumentos nos
permitira un analisis de los aspectos procesales practicos
de las asignaturas.

También fue posible la recoleccion de datos a través
de conversaciones claves tanto con una de las docentes
como con los/as estudiantes. En relacion con los programas
de las materias, describiremos aquellos contenidos que se
vinculen con la ensefianza de las practicas de lectura y
escritura reparando en las similitudes o diferencias entre
ambas asignaturas. En este punto, también nos
remitiremos a los Disefios Curriculares de ambas carreras,
atendiendo al campo en el que se encuentran ubicadas las
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asignaturas observadas y al marco orientador que se
especifica para cada caso. En cuanto a la recoleccion de
datos a través de los cuestionarios, estos se obtuvieron a
partir de preguntas de opciones miiltiples y a desarrollar.

A los/as estudiantes se les hizo cinco preguntas

obligatorias y una opcional:

Tabla 1. Cuadro con las preguntas de la encuesta a estudiantes.

PREGUNTAS OPCIONES PARA | OBLIGATORIEDAD
MARCAR/TIPO DE | DE LA RESPUESTA
PREGUNTA
(Qué materias estas e Taller de Si
cursando? lectura,
escritura y
oralidad
e Practicas
discursivas
del &mbito
académico en
espafiol
Antes de aprender los e Si, en gran Si
contenidos medida
desarrollados en la e Si, en poca
asignatura, ;contabas medida
con conocimientos e Tal vez
previos sobre los e No. Son
mismos? contenidos
nuevos
[ Te parece que los o Si Si
contenidos vistos e Si, pero en
podrian ayudar a poca medida
mejorar tu e Tal vez
rendimiento e No
académico?
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En lo que va del afio, | Texto de respuesta Si

(has podido larga

implementar lo

aprendido en esta

materia en otras

materias o instancias

de tu recorrido

académico?

(Recordas alguna

situacion en

particular?

(Estas de acuerdo con e Si, Si

que sea una materia completament

de primer afio? e

e No,la
cambiaria
para mas
adelante
e [asacaria del

plan de
estudios

De ser necesario,
podés agregar alguna
consideracion mas

Texto de respuesta
larga

No, opcional

Resultados y discusion

Al analizar el programa del Taller de lectura, escritura
y oralidad, observamos que esta dividido en tres unidades
didacticas: una para cada practica, tal como su nombre lo
indica. Para la unidad relacionada con la lectura, los
contenidos que se pretende que los/as estudiantes

adquieran son:
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O La alfabetizacion académica: los textos
académicos y sus estrategias discursivas

O Lectura de textos académicos

O La lectura como prdctica social. Definicion y
caracteristicas del acto de leer

O La lectura como proceso. Propositos del lector

O La lectura de diferentes géneros discursivos.
Los géneros propios de cada disciplina

O Reflexion ortogrdfica y gramatical

Como el lector puede observar junto a nosotras, la
alfabetizacion académica aparece como un contenido
explicito a aprender. Incluso si este término no estuviera,
podemos notar que se pretende un aprendizaje de las
estrategias de lectura en relacion con textos de géneros
especificos que el estudiante se encontrara a lo largo de su
carrera profesional, puesto que son propios del nivel en el
que estan.

Por otro lado, en cuanto a la unidad dedicada a la
escritura, encontramos que los contenidos expuestos son
los siguientes:

O La alfabetizacion académica: los textos
académicos y sus estrategias de produccion
Escritura de textos académicos

O El proceso de escritura: etapas en el proceso
de construccion textual

O Caracteristicas de diversos textos académicos.
La escritura de diferentes géneros discursivos

O El proceso de reescritura. Los borradores. El
trabajo con productos intermedios



190

O Reflexion sobre las prdcticas de escritura:
gramdtica y normativa

De nuevo notamos lo mismo: es evidente que los
contenidos de este taller apuntan a desarrollar las aptitudes
propias del nivel superior. Y lo interesante es que no solo se
pretende que se conozca sobre estas practicas, sino que
también se logre una reflexion consciente sobre ellas. Pero
debemos tener en cuenta que “escribir y leer en cierto
contexto, y reflexionar sobre ello, sirve como experiencia.
Mas no forja ‘la’ capacidad de hacerlo de una vez y para
siempre en solitario” (Carlino, 2013, p. 360).

En este punto, resulta notable el hecho de que esta
asignatura del Profesorado de Nivel Inicial se presenta a
partir de un formato taller, en el cual la practica tiene igual
importancia que los contenidos teoricos. Si bien el
componente practico no aparece desarrollado en los
Contenidos del programa, si es posible observarlo en la
Evaluacion, donde se puede leer lo siguiente:

O En la presente catedra se privilegiara el proceso
de adquisicion de habilidades practicas de el/la
estudiante: desarrollo de experiencias de
lectura, escritura y oralidad; autonomia y vision
critica sobre sus producciones y las de sus
compafieros/as; capacidad de trabajo en grupo
y cCOompromiso con su tarea.

Al tratarse de un taller, la evaluacién se
focalizara en el trabajo grupal e individual, el
trabajo sobre productos intermedios, la
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valoracion de borradores, la critica sobre las
producciones propias/ajenas y la elaboracion y
reelaboracion de diversos géneros discursivos y
tipologias textuales.

En ese primer parrafo reconocemos que la forma
que presenta el taller se corresponde con la que se
desarrolla cominmente en la formacion superior: los
talleres que “abordan atributos parciales del lenguaje
propedéuticamente, es decir, como preparatorios del
futuro uso completo y situado” (Carlino, 2013, p. 362). Esta
forma de organizar y abordar los contenidos, se basa en lo
establecido por el Disefio Curricular de la carrera, como
bien lo explicita el programa. Dentro del Disefio Curricular,
la asignatura esti ubicada en el campo de Actualizacion
Formativa, el cual busca “dar respuesta a los saberes que
requiere el ingresante para ser artifice de su propio proceso
de formacion”. Es asi que observamos, tanto en el
curriculum como en el programa, que la finalidad del taller
es la de desarrollar aquellos saberes que sean necesarios
para iniciar el recorrido de los/as estudiantes en el Nivel
Superior.

Por otro lado, en relacion a la materia Prdcticas
discursivas del ambito académico en espafiol, sus contenidos
estan divididos en tres unidades mas una unidad
introductoria. Cada unidad corresponde a una practica
discursiva (lectura, oralidad y escritura) mientras que la
introductoria implica nociones basicas y transversales a las
tres.
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La unidad introductoria incluye los siguientes

contenidos:

O

Las practicas discursivas como prdcticas
sociales. Géneros discursivos

Discurso y texto. Texto, contexto y paratexto.
Componentes iconicos y verbales del paratexto
El codigo lingiiistico, algunas nociones
basicas de morfologia, semantica y sintaxis
Coherencia, cohesion y adecuacion

La unidad sobre la lectura incluye:

O

La lectura como prdctica social y
culturalmente regulada. Las prdcticas de
lectura en el ambito académico. Relaciones
entre ambitos, situaciones, propositos y
estrategias de lectura. Saberes lingiiisticos y
representaciones sociales implicados en las
prdcticas de lectura. Reflexion metalingiiistica
y metacognitiva. Estrategias de comprension
lectora.

Géneros académicos: Articulo en publicacion
cientifica y ponencia. Abstract. Ensayos. Tesis.
La explicacion (en los distintos géneros). La
definicion. La reformulacion. El ejemplo. La
analogia y la comparacion.

Y la unidad sobre la escritura expone los siguientes

contenidos:
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O La escritura como prdctica social y
culturalmente regulada. Las prdcticas de
escritura en el ambito académico. Géneros
académicos. Relaciones entre ambitos,
situaciones, propositos y estrategias de
escritura. El proceso de produccion del texto
escrito: planificacion, contextualizacion,
revision y reescritura. Saberes lingiiisticos
implicados en las prdcticas de escritura,
reflexion metalingiiistica y metacognitiva
sobre las mismas.

O Géneros: resumen, sintesis, resefia e informe
de lectura.

Si bien, a diferencia del anterior programa analizado,
no aparece la alfabetizacion académica explicitada como un
contenido en si, podemos ver que se encuentra reflejada en
la lista de contenidos a ser aprendidos por los/las
estudiantes. En esta materia, tanto en relacion con la
lectura como a la escritura, los contenidos aparecen
relacionados con los contextos especificos del ambito
académico, asi como también las posibles estrategias para
abordarlos. Ademas, segiin las observaciones logradas en
esta asignatura, si bien la materia no sigue un formato de
taller, igualmente cuenta con clases teodrico-practicas,
donde se llevan a cabo actividades relacionadas a los temas
teoricos que atafien a la clase.

Esto se relaciona con las expectativas de logro que
aparecen explicitadas en el Programa, donde destacamos
las siguientes:
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O Desarrollo de procesos de comprension y
produccion contextualizados en prdcticas de
oralidad, lectura y escritura del ambito
académico.

O Reconocimiento, andlisis y sistematizacion de
particularidades propias de los diferentes
géneros discursivos.

O Uso integrado y apropiado del codigo
lingiiistico -vocabulario, gramadtica y
ortografia- en concordancia con los
contenidos de la disciplina y el nivel superior.

En relacion con su Disefio Curricular, esta asignatura
esta ubicada en el campo de la Formacion Especifica, que
implica los saberes denominados “saberes a ensefiar”, cuyo
manejo y conocimiento habilitan a los estudiantes a
desarrollarse profesionalmente.

A partir de estas cuestiones, observamos similitudes
entre ambas asignaturas analizadas respecto a la
importancia de saber situar social y académicamente a las
practicas de lectura y escritura, y por lo tanto, podemos
ver claramente los objetivos que, segun Carlino (2013, p.
370), conlleva la alfabetizacion académica: “ensefar a
participar en los géneros propios de un campo del saber y
ensefar las practicas de estudio adecuadas para aprender
en él”.

Luego del analisis realizado, y teniendo en cuenta las
observaciones, nos es posible afirmar que en ambos casos
la alfabetizacion académica se lleva a cabo desde un
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“enfoque de aprestamiento de habilidades o competencias
fragmentarias” (Carlino, 2013): la lectura y la escritura se
enseflan como un conjunto de habilidades generalizables, a
partir de la ejercitacion practica para su utilizacion en
distintas situaciones con las que los/as estudiantes se
encontraran en un futuro. En este sentido, también resulta
significativo el hecho de que ambas asignaturas estan
ubicadas en el primer afio de sus respectivas carreras, con
el objetivo de “entrenar” la lectura y la escritura de los/as
ingresantes.

Por otra parte, consideramos que la ensefianza de
estas practicas a través de la categoria de modos de decir,
realizada en Taller de lectura, oralidad y escritura, se
corresponde con este enfoque de alfabetizacion académica.
Focalizando los modos en que los textos comunican, se
enseflan aspectos parciales del lenguaje escrito: técnicas o
estrategias de lectura y escritura. Ademas, para su
comprension, la docente de esta asignatura prioriza la
ejercitacion practica a través de ejercicios de comprension
de lectura, y de consignas de escritura en las clases, asi
como también de trabajos escritos evaluatorios.

Ahora bien, esto es lo que podemos observar en los
programas y curriculums de las asignaturas, pero ¢como lo
ven los propios estudiantes? Tal como plantea De Alba
(1998:6), “el desarrollo procesal-practico de un curriculum
es fundamental para comprender, tanto su constitucion
determinante como su devenir en las instituciones
escolares concretas” y por eso es que nos interesa conocer
la perspectiva de los mismos actores.



196

A continuacion, presentamos en los siguientes
graficos las respuestas obtenidas en las encuestas
realizadas. Se registraron un total de 37 respuestas, dentro
de las cuales 15 corresponden a estudiantes de Prdcticas
discursivas del ambito académico en espariol y 22 del Taller
de lectura, escritura y oralidad. A continuacion,
presentamos tres graficos con las respuestas a tres de estas
preguntas, que nos permiten un primer acercamiento
general a las cuestiones que nos interesa analizar.

Grafico 1. Se recuperan las respuestas a la pregunta “¢Antes de
aprender los contenidos desarrollados en la asignatura,
¢contabas con conocimientos previos sobre los mismos?”

Antes de aprender los contenidos desarrollados en la asignatura, ;contabas con conocimientos

previos sobre los mismos?
37 respuestas

@ Si, en gran medida
@ Si, en poca medida

Tal vez
10,8% @ No. Son contenidos nuevos

‘
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Grafico 2. Se recuperan las respuestas a la pregunta: “(Te
parece que los contenidos vistos podrian ayudar a mejorar tu
rendimiento académico?”

¢ Te parece que los contenidos vistos podrian ayudar a mejorar tu rendimiento académico?
37 respuestas

® si
@ Si, pero en poca medida
© Tal vez

. ® No

Grafico 3. Se recuperan las respuestas a la pregunta “¢Estas de
acuerdo con que sea una materia de primer afo?”

¢Estds de acuerdo con que sea una materia de primer afio?
37 respuestas

@ Si, completamente.
@ No, la cambiaria para mas adelante
@ La sacaria del plan de estudios
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En base a estas respuestas, damos cuenta que hay
una valoracion positiva en cuanto a la finalidad que
presentan las materias en sus respectivas carreras,
explicitadas anteriormente cuando analizamos sus
programas. Como se puede ver en el Grafico 2, casi la
totalidad de los/as estudiantes encuestados respondi6é que
los contenidos que se ensefian ayudan a mejorar su
rendimiento académico, mientras que solo dos
respondieron distinto, pero sin dejar de ser positiva su
respuesta.

En relacion con el Grafico 1, cuando se les pregunto
sobre los conocimientos acerca de los contenidos
desarrollados en las asignaturas la mayoria respondié que
contaban previamente con los mismos pero “en poca
medida”. Para analizar este resultado resulta interesante
tener en cuenta el hecho de que en los tltimos afos del
nivel secundario los conocimientos especificos sobre la
lengua no suelen darse de forma explicita, sino mas bien
presentados en relacion a la literatura. Asi se plantea en
Hall (2014): “Por cierto, la practica de lectura con textos de
estudio es una tarea poco frecuente en las instituciones
escolares, ya que, usualmente, la lectura esta asociada con
la literaria casi con exclusividad” (Hall, 2014, p. 17).

En cuanto a la pregunta sobre como o en qué
medida pudieron implementar lo aprendido en estas
materias en otras de las carreras, nos encontramos con una
interesante variedad de respuestas, sin embargo, la gran
mayoria respondid0 de forma positiva comentando
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situaciones concretas en las que pudieron implementarlos.
Traemos algunas de las respuestas:

Estudiante A: Si, pude implementarlo en otras
materias. Fue en un trabajo prdctico de Diddctica
General donde tenia que reformular una
respuesta y le agregué contenidos aprendidos en
clase como por ejemplo la enumeracion de
contenidos: en primer lugar, en segunda
instancia, para finalizar, etcétera.

Estudiante B: Puedo relacionarla con el resto de
contenidos y materias que se encuentran en el
profesorado de inglés, como por ejemplo;
comunicacion escrita en inglés.

Estudiante C: Si, he podido implementar lo
aprendido en esta materia. Como por ejemplo,
utilizar la estructura de la definicion, para
responder alguna definicion.

Y si bien también encontramos respuestas negativas,
la mayoria de estas aparecen haciendo referencia a un
futuro en donde podran utilizar lo aprendido:

Estudiante D: Me cuesta implementarlo pero
estoy aprendiendo.

Estudiante E: No necesariamente, todavia. Si lo
voy a hacer, porque me parece iitil.

Estudiante F: todavia no. entiendo lo que se nos
explica en la materia pero no tuve oportunidad de
implementarlo en otra materia, mds que nada
porque por ahora solo tuvimos un parcial donde
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podria haberlo implementado y fue antes de
sentarme a estudiar y rendir pdaae.20

Este tipo de respuestas las podemos relacionar con
el Grafico 3 antes mostrado, donde casi por unanimidad los
estudiantes coindicieron en que las materias aqui
cuestionadas deberian quedarse en el primer afio de sus
respectivas carreras. Hay una apuesta hacia un futuro
donde estos conocimientos puedan llegar a ser utilizados y
necesitados, mas alla del hecho de que consideran a estos
conocimientos como vistos de manera escasa en su
recorrido previo al Nivel Superior.

A modo de cierre de la encuesta, les dejamos a los
estudiantes un espacio donde agregar alguna consideracion
que les parezca relevante sobre este tema, y si bien las
respuestas fueron pocas y breves, destacamos la presencia
de una contestacion elaborada y bien pensada:

Estudiante G: Considero que deberia ser una
materia que acompafie toda la formacion
docente, desde primer afio hasta el tiltimo. Si bien
en otras materias también se hace hincapié en la
escritura, la lectura y la oralidad no se abarca del
mismo modo ni con la misma intensidad. Podria
ayudarnos mucho mds con la comunicacion
escrita entre: las y los docentes con Ixs adultxs a
cargo de Ixs nifixs (el dia que nos toque ejercer). A
desenvolvernos con mds naturalidad ya que la

20 Practicas discursivas del ambito académico en espafiol.
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prdctica de la oralidad es fundamental en esta
carrera y a mejorar habitos de lectura. Si solo se
dicta en primer afio, el riesgo de perder u olvidar
los contenidos adquiridos es mayor viéndonos
perjudicados y perjudicadas ya que del docente se
espera (y también lo esperamos nosotrxs) una
buena escritura, lectura y oralidad. Con la
continuidad de contenidos (Iero a 4to) esto seria
posible y enriquecedor para nosotrxs lxs
estudiantes.

Esta respuesta nos parece en especial significativa,
puesto que evidencia una realidad en cuestion con la
ensefianza de estas practicas que retomaremos en nuestra
reflexion final.

Conclusion

A partir de la observacion de las clases y del analisis
sobre los documentos, el presente trabajo permite dar
cuenta que, como bien plantea Carlino (2013, p. 367), “ya
no se suele cuestionar, como antes, que la universidad
tenga la responsabilidad de ocuparse de la lectura y
escritura de los alumnos”. Actualmente, desde los Disenos
Curriculares de las dos carreras en las que se situaron
nuestras practicas se contempla el desarrollo de la
alfabetizacion académica: la ensefianza deliberada de la
escritura y la lectura, presentindolas como practicas
necesarias para iniciar el recorrido por el ambito
académico y del Nivel Superior, puesto que las dos estan en
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el primer afio de sus respectivas carreras. Si bien las
asignaturas se ubican en distintos campos dentro del
curriculum, en ambos se contempla que la insercion en
dicho nivel educativo supone un acercamiento a sus
propias practicas discursivas, las cuales requieren de un
nivel de reflexion mayor que las diferencia de otras y
resulta necesario adquirir para desenvolverse en ese
ambito.

Como expusimos a lo largo de este trabajo,
actualmente la cuestion radica en cOmo se ensefian estas
practicas, de forma tal que resulten en conocimientos
significativos para los/as estudiantes. Con respecto a esto,
encontramos que una propuesta pedagogica a partir de la
categoria de modos de decir supone una forma de
reflexionar sobre las practicas de lectura y escritura propias
de los textos académicos, reparando en los distintos modos
con que se construye el conocimiento en los mismos. Sin
embargo, también concordamos con Carlino (2013, p. 370)
al decir que “alfabetizar académicamente equivale a ayudar
a participar en practicas discursivas contextualizadas”, y
no a simplemente aprender técnicas para escribir o leer en
abstracto. Si bien consideramos que el aporte de las
asignaturas desde un enfoque propedéutico resulta
significativo para el desenvolvimiento académico de los/as
estudiantes, teniendo en cuenta las respuestas de los/as
encuestados/as y puesto que somos conscientes de las
dificultades con que se enfrentan, creemos que este tipo de
asignaturas deberian adoptar una propuesta en donde se
piensen a ambas practicas discursivas vinculadas a su



203

contexto especifico. En las asignaturas analizadas
observamos una ausencia de estas cuestiones, que incluso
fue planteada por los/as mismos estudiantes.

En este punto consideramos que una posible
alternativa a estas propuestas pedagogicas puede ser la
enseflanza de la alfabetizacion académica a través de un
taller, no enteramente propedéutico, sino en el cual los/las
estudiantes se impliquen desde una forma colaborativa, en
torno a un proyecto o problema concreto, y en donde
lleguen a los conocimientos a partir de sus propios saberes
y experiencias, a la vez que pongan en juego habilidades
cognitivas. Esta modalidad implica un aprendizaje situado
en un contexto especifico: el de la carrera en el que se
desarrolle. Es decir, supone una forma en que los/las
estudiantes adquieran los conocimientos sobre la lectura y
la escritura vinculados a la realidad del ambito académico
por el que transitan. Ademas, de esta forma el taller debera
trabajar de forma conjunta con el resto de las asignaturas
de la carrera, de forma que exista un aprendizaje
interdisciplinar. Al respecto, Soms y Follari (1994, p. 48)
plantean que en este tipo de trabajo en taller

Es de gran importancia que se establezca una
comunicacion permanente con los profesores y
encargados de las demas actividades
(asignaturas basicas, asignaturas de apoyo y
actividades complementarias) para lograr una
estructura unitaria del curso y un 6ptimo nivel
de aprendizaje en los alumnos.
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Planteamos la propuesta de estos autores como una
posible alternativa de ensefianza ya que consideramos que
alfabetizar académicamente depende de todas las
disciplinas y no puede lograrse desde una sola asignatura
en un solo afio de la carrera.

Para finalizar, debemos hacer la salvedad de que
para la realizacion de este trabajo encuestamos a alumnos/
as de primer afo de sus respectivas carreras, quienes se
encuentran transitando la mitad del cursado de las
asignaturas, por lo que es probable que todavia no tengan
una reflexion definida sobre la importancia de estos
saberes para su propia formacion. Nosotras, en cambio,
contamos con gran parte de nuestro recorrido académico
realizado, por lo que ya nos hemos encontrado en
situaciones que han desafiado nuestros conocimientos y
nos han hecho advertir sobre la insuficiencia en el Nivel
Superior y el trabajo necesario a futuro en relaciéon a la
enseflanza de estas practicas académicas. Nos hemos dado
cuenta que, justamente, los conocimientos sobre lectura y
escritura académica que mas nos han sido beneficiosos
fueron los que tuvimos que desarrollar en situaciones
especificas, tales como escribir ensayos para ciertas
materias o escribir trabajos para las Jornadas de
Investigacion. Y, si bien para este tipo de situaciones
recibimos asistencia de ciertos/as profesores, esta consistia
en explicaciones tedricas en las que se planteaban
cuestiones generales acerca de la escritura, lo cual hizo que
debamos aprender la practica por nuestra cuenta. Sin



205

embargo, consideramos valiosos estos espacios propiciados
para el aprendizaje de estos saberes, y creemos que los
mismos podrian ser potenciados si fueran infundados a lo
largo de todo el recorrido formativo.
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La formacion profesional para la
docencia en tres instituciones de
Bahia Blanca: el entramado teoriay

practica (Camila Constantini Paccetti y
Victoria Yanez)

Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la
relacion teoria-practica en las materias Taller de lectura,
escritura y oralidad de la carrera Profesorado en Educacion
Fisica en el Instituto Superior de formacion docente N° 86
y Diddctica de las prdcticas del lenguaje y la literatura I en la
carrera Profesorado de Educacion Primaria en el Instituto
Superior Juan XXII. Esto sera llevado a cabo en el marco de
la observacion participante y la practica docente situada en
dichas instituciones.

Para alcanzar este objetivo, se indagara en las
maneras en que se aborda la formacion para la futura
practica profesional, qué herramientas brindan las
docentes a cargo y qué aprendizajes vinculados con esa
practica profesional valoran/reconocen Ixs estudiantes.
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Para esto, nos serviremos de nuestras propias
observaciones en las instituciones y retomaremos las
investigaciones de Sanjurjo (2016), Davini (1995) y Ornelas
Navarro (1981).

Asimismo, a partir de nuestras trayectorias
académicas realizadas en la Universidad Nacional del Sur,
se realizara una puesta en dialogo, analisis y reflexion sobre
la implicancia de la relacion teoria-practica en la carrera
Profesorado en Letras, con la finalidad de seguir pensando
la actividad docente en el Nivel Superior. Ademas,
tendremos en consideracion el contexto y el perfil del
egresadx que plantea el curriculum de cada carrera.

A partir de una perspectiva critica, se considerara de
vital importancia que los curriculos de carreras docentes
pongan énfasis en la articulacion teoria-practica como
dispositivo curricular y didactico teniendo en cuenta que
dicha articulacion “permite otorgar significado a las
acciones” (Sanjurjo, 2016, p.199), formando una posicion
reflexiva y consciente sobre la propia experiencia. A su vez,
favorece la construccion del habitus profesiona?l, el cual
permite que Ixs estudiantes de profesorados comiencen a
transicionar desde el rol de estudiante para comenzar a
auto-percibirse como verdaderxs docentes.

Palabras claves: Formacion profesional, docencia,
Universidad, Educacion superior.

21 Las cursivas pertenecen al original.
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Introduccion

Partiendo del recorrido que hemos realizado en
nuestras Practicas Docentes Situadas?2, el presente trabajo
tendra como objetivo el abordaje del entramado teoria-
practica en la formacion para la docencia. Este es
considerado uno de los problemas constitutivos de la
Didactica de Nivel Superior; y el mismo conlleva una serie de
reflexiones y debates necesarios para poder seguir
pensando y cuestionando la formacion de profesionales en
Universidades e Institutos de Educacion Superior.

Actualmente, la formacion profesional para la tarea
docente tiene predominancia en los Institutos Superiores
de Formacion Docente2? y en las universidades. Sin
embargo, en estas ultimas, la formacion profesional
también abarca licenciaturas, tecnicaturas, ingenierias y
doctorados. Entre las diferencias mas evidentes entre
ambas instituciones hallamos no solamente la cantidad de
afnos que posee cada carrera, sino también el abordaje que
se le da a la formacion de la teoria, de la practica y a la
articulacion entre ellas que se lleva a cabo.

Una de las autoras que ha investigado sobre esta
tematica es Sanjurjo (2016), quien ha realizado un analisis
critico de los modelos tradicionales y de los alternativos en
la formacion para la docencia, retomando aportes de los
enfoques hermenéuticos-reflexivos y criticos. En su trabajo,

22 En el marco de la materia “Didactica y practica docente de nivel superior”.

23 En adelante ISFD.
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sefiala que la formacion pedagogica es mayormente
abordada en ISFD, mientras que en las universidades esta
cuestion queda relegada a los contenidos altamente
especializados segitin la disciplina en cuestion. Un dato
relevante que expone sobre esta cuestion, es el hecho de
que en los ISFD es un requisito excluyente tener un titulo
docente para poder ejercer la profesion dentro del
establecimiento, mientras que en las universidades esto no
es necesario (Sanjurjo, 2016).

La relevancia de esta tematica también la podemos
encontrar en investigaciones mas antiguas, como la de
Ferry (1991). En los capitulos 2 y 3, el autor analiza la
problematica de la formacion de ensefiantes, la cual sefiala
que esta marcada por una bipolaridad que implica una
“formacion doble”. Esta se divide en la formacion
cientifica, literaria o artistica, mas conocida como
“académica”, por un lado. Y, por otro lado, la formacion
profesional, que suele reducirse a una formacion
pedagogica, pero que también tiene que ver con la
insercion institucional y tareas de concertacion, gestion y
orientacion. Ademas, Ferry analiza historicamente tres
modelos diferentes en cuanto a las practicas de formacion:
el modelo centrado en las adquisiciones, el modelo
centrado en el proceso y el modelo centrado en el analisis
(Ferry, 1991).

Asimismo, Davini (1995) hace alusién a estas
cuestiones y realiza un recorrido por las diferentes
tradiciones en la formacion de docentes. Estas tradiciones,
plantea la autora, se conforman por configuraciones
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predeterminadas de pensamiento y de accion debido a que
estan institucionalizadas, asi como incorporadas a las
practicas y a la conciencia de los sujetos. Se trata de la
tradicion normalizadora-disciplinadora, la tradicion
académica y la tradicion eficientista. Ademas, analiza otras
tendencias alternativas que no han llegado a plasmarse en
planes concretos de formacion y recupera el panorama en
ese entonces de la Argentina (Davini, 1995).

A través del presente trabajo, esperamos contribuir
al debate sobre esta problematica presente en las diversas
instituciones educativas, haciendo hincapié en las
necesidades de Ixs estudiantes para su formacion
profesional docente. Notamos interés por parte del
estudiantado que se encuentra formandose para la
docencia, interpelado por esta situacion que resulta, en
algunas instancias, problematica. A partir de nuestra
experiencia como estudiantes del profesorado en Letras,
tenemos la intencion de contribuir a la reflexion con el fin
de seguir pensando nuestra formacion. Esta investigacion
busca integrarse al area de indagacion, aportando
actualidad y continuidad a estos estudios.

Metodologia

El presente estudio se enmarca en las observaciones
participantes y practicas docentes situadas en dos
instituciones de la ciudad de Bahia Blanca: el Instituto
Superior De Formacion Docente N°86 “Cacique Valentin
Sayhueque” y el Instituto Superior Juan XXIII.
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Por un lado, se analizara la materia Diddctica de las
prdcticas del lenguaje y la literatura II, la cual se encuentra
en el Plan del Profesorado de Educacion Primaria en el
tercer afo, en el Instituto Superior Juan XXIII con una
matricula de 14 alumnxs.

Por otro lado, se tomaran como objetos de estudio
las observaciones realizadas sobre la materia Taller de
lectura, escritura y oralidad perteneciente al primer afo del
Profesorado de educacion fisica en el ISFD N°86.

Finalmente, pondremos en dialogo lo analizado en
ambas instituciones con nuestra propia experiencia como
estudiantes de Profesorado en la carrera de Letras en la
Universidad Nacional del Sur2?4, revisaremos el plan de
estudios focalizando en las materias Taller de comprension y
produccion de discursos H y Diddctica de la Lengua y la
Literatura, las cuales se dictan en el primer y cuarto afo
respectivamente.

Para la recoleccion de los datos necesarios, nos
serviremos de diversas fuentes: nuestras propias
observaciones participantes a través de diarios de campo,
conversaciones informales con docentes y estudiantes, la
lectura critica de planes de estudio de las carreras
implicadas, asi como también de los programas de estudio
de dichas asignaturas.

Para el analisis de los datos relevados, llevaremos a
cabo un cotejo de los mismos con nuestras propias
experiencias universitarias a través de la descripcion de los

24 En adelante: UNS.
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institutos junto con la actuacion dentro de las materias por
parte de profesorxs y del estudiantado. Ademas,
acompafiaremos nuestras lecturas con los trabajos de
Sanjurjo (2016), Davini (1995) y Ornelas Navarro (1982),
COmMO marco teorico.

En un primer momento, hipotetizamos que los
resultados de la investigacion darian cuenta de que la
formacion profesional en el Profesorado en Letras en la
UNS se centra mayoritariamente en los aspectos tedricos y
disciplinares propios de cada catedra. Aproximamos esta
idea a partir de nuestra experiencia personal, siendo que
cada docente se centra principalmente en los contenidos
teéricos de su materia o, en muchos casos, los
pertenecientes a sus temas de investigacion. En
contraposicion, en los ISFD esperamos encontrar una
relacion mas estrecha en el entramado teoria-practica
haciendo mayor énfasis en la formacion para la docencia.
Desde nuestra perspectiva, ajena a las respectivas
instituciones, consideramos que la insercion de Ixs
estudiantes en espacios para la practica comienza
tempranamente en sus trayectorias académicas. Creemos
que esto resulta beneficioso para la adquisicion de
herramientas para su futuro profesional.

Resultados de la investigacion y puesta en dialogo
En el presente apartado, distinguimos dos

subapartados que tienen que ver con la presentacion de los
resultados y su puesta en dialogo. En el primero trabajamos
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la interrelacion entre las didacticas, mientras que en el
segundo subapartado nos abocamos a los talleres presentes
en cada carrera.

Interrelaciones entre las materias Didactica de las
practicas del lenguaje y la literatura II y Didactica de la
Lengua y la literatura en el Profesorado en Educacion de
Educacion Primaria y el Profesorado en Letras. Andlisis,
puesta en dialogo y resultados

Esta primera asignatura se encuentra en el tercer
ano dentro del plan del Profesorado de Educacion
Primaria; y es la continuidad de la materia Diddctica de las
prdcticas del lenguaje y la literatura I, 1o que supone que Ixs
estudiantes tuvieron un primer acercamiento al
tratamiento de la disciplina.

Tomaremos como punto de partida un documento
fundamental: el programa de la materia. Segun este, el
espacio curricular tiene una carga horaria de 2 modulos y
un taller integrador interdisciplinario. Es una materia anual
que posee tres ejes articuladores: la lectura, la escritura y la
oralidad. Ya desde el primer apartado de dicho programa,
“Expectativas de logro”, podemos dar cuenta de la
preocupacion de la catedra por la promocion de
capacidades reflexivas y criticas sobre la ensefianza de la
Lengua y la Literatura en la escuela primaria. Podemos
notar una vigilancia comprometida con el perfil profesional
que deberan construir Ixs estudiantes. Entre los objetivos
de la materia se busca la promocion de un pensamiento
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reflexivo sobre el curriculum, las propuestas educativas y la
alfabetizacion, asi como también sobre la diversidad social
y cultural dentro del aula, sobre criterios de seleccion de
literatura infantil y sobre la evaluacion en el nivel en
cuestion. Los propoésitos docentes acompafan
coherentemente estas expectativas, focalizandose en la
construccion de profesionales que tengan un panorama
tedrico y con perspectiva para actuar de mediadorxs en la
formacion de lectorxs, que puedan realizar propuestas de
enseflanza articulando la escritura y el pensamiento y que
conciban la alfabetizacion como un proceso central en la
trayectoria escolar de cada estudiante. Siguiendo esta
linea, en el apartado “Evaluacion” se fundamenta la
importancia de “concebir la formacion en tanto trayectoria,
es decir, centrando la mirada en el sujeto en formacion que
requiere de estrategias de acompafiamiento metodologico y
académico, de forma continua y a lo largo de todo el
trayecto formativo (...)” (Programa, 2023, p. 12).

Mas adelante, se sostiene que, asi como con el
proceso de aprendizaje, las propuestas evaluativas también
se conforman en espacios donde la construccion del
conocimiento y la problematizacion de las propias
practicas se dan en un marco de reflexion de modos
democraticos y participativos (Programa, 2023, p.12). De
esta manera, notamos que se sigue una logica sostenida
desde las perspectivas criticas, sosteniendo que en la
formacion docente es fundamental formar no solo para la
practica sino también para la construccion de una posicion
reflexiva. Esta reflexion permitiria la toma de conciencia
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acerca de la multiplicidad de circunstancias que existen en
el nivel, asi como también posibilitaria la construccion de
un posicionamiento politico que tenga en cuenta el rol
dentro de la sociedad que posee la escuela (Sanjurjo, 2016,
p.200).

Entre los criterios de evaluacion también
encontramos la importancia que se le otorga al desarrollo
de capacidades significativas y de consideracion como
futurxs docentes en el Nivel Primario en torno a las
practicas de escritura, lectura y oralidad. Entre estos
criterios destacamos el siguiente: “capacidad para
establecer relaciones entre el saber experiencial construido
en sus intervenciones aulicas y el futuro desempefio
profesional” (Programa, 2023, p.13). Asimismo, el examen
final integra las tres modalidades interrelacionadas,
incorporando tanto el marco teorico provisto en la materia,
como las reflexiones didacticas pertinentes con su debida
argumentacion.

En este punto, consideramos que en catedras como
esta, se promueve la construccion subjetiva y social de la
identidad docente. Tomando el concepto de “habitus
profesional” de Bourdieu, el cual funciona como
“mediador entre los saberes y las situaciones que exigen
una accion, ya que la accion pedagdgica no siempre se
apoya en los conocimientos tedricos sino que recurre a
formas internalizadas” (Sanjurjo, 2016, p.201). En este
sentido, la reflexion que aqui se fomenta ayuda a Ixs
futurxs docentes a pensar sus trayectorias, a dar sentido a
las propias practicas, a relacionar conocimientos y ajustar y
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corregir cuestiones para mejorar clase a clase. Es necesario
sefialar que la conformacion de dicho habitus es el
resultado de un trabajo de socializacion, lo que Bourdieu
denomina “orquestacion de los habitus”, siendo una labor
colectiva que notamos, en las observaciones, que se realiza
en las clases de la materia.

Por otro lado, tomando como objeto la materia
Didactica de la lengua y la Literatura de la UNS, podemos
encontrar multiples puntos en comin con la asignatura
estudiada anteriormente. Sin embargo, es importante
recordar que el perfil profesional en cada carrera es
diferente, teniendo en cuenta que los egresados de la UNS
se desempefiaran en el Nivel Secundario y Superior.
Destacamos que esta materia también posee los mismos
tres ejes transversales (lectura, escritura y oralidad), los
cuales se trabajan tanto de forma aislada como en
articulacion a lo largo de cada clase. Por otro lado, también
damos cuenta de la importancia central que tiene en este
programa la union entre teorias y practicas en el aula, en
relacion con la ensefianza de la Lengua y la Literatura,
especificamente. Es significativa la atencion que le otorga la
catedra al trayecto particular en el que se encuentran Ixs
docentes en formacion, el cuarto afio, y la importancia de
este espacio como un cruce y confluencia de saberes y
practicas.

Segun dicho programa, se pretende responder a la
necesidad de articular la formacion disciplinar, anclada en
cada una de las materias del plan de la carrera, y la
formacion pedagogica y didactica, que tiene su abordaje en
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materias tales como Diddctica general o Teoria educativa.
En este punto, atendiendo al programa y desarrollo de
cada materia y segun nuestra mirada particular,
observamos que en esta carrera cada materia abarca su
propio universo de saberes. Aunque consideramos que
existen conexiones evidentes, en ocasiones notamos que
cada catedra hace un tratamiento singular y fragmentado.
Este tratamiento puede resultar dificil de vincular con el
contexto particular de nuestro futuro laboral. Siguiendo un
sistema de “ensefianza tubular”, el curriculum rigidamente
estructurado es presentado como fracciones de saberes
disciplinarios, cerrados y mayormente independientes
entre si (Ornelas Navarro, 1982, p.32). Dentro de cada uno
de estos “tubos disciplinarios” encontramos una
incomunicacion entre teoria y practica, lo cual hace
complejo la construccion reflexiva de nuestro habitus
profesional.

Por su parte, en la materia de la UNS, damos cuenta
de que este cursado particular constituye un primer
acercamiento fundamental para comenzar a pensar
nuestras practicas en espacios de Nivel Secundario. No
pretendemos calificarla como “una excepcion”, pero si
sefialamos que se trata de una catedra que logra articular
todos los contenidos coherentemente, teniendo en cuenta
la importancia de la planificacion de clase y los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Asi también, resulta en un
acompafiamiento importante a favor de pensarnos en el rol
profesional docente de cara a la construccion de dicho
habitus.
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Por otro lado, tomando las observaciones que
recabamos en el Instituto Juan XXIII, cabe destacar el
modo particular en el que se desarrollan estas clases. A lo
largo de ellas, se van intercalando momentos de exposicion
tedrica, en donde se reflexiona y se piensa sobre la practica
profesional docente25, tal como esta seflalado en el
programa. En este punto, nos encontramos con una
docente que busca cuestionar las formas tradicionales de
enseflanza de la lectura, escritura y oralidad que tienen
lugar en la escuela primaria. Asi también, en multiples
ocasiones se encontr0 invitando a sus estudiantes a
participar e intercambiar sus propias ideas y opiniones. Lo
peculiar de estas clases recae en la posicion que ocupan Ixs
estudiantes, por decision propia o a partir de un acuerdo
tacito con la docente, por momentos se ubican en una
perspectiva que podrian tener sus futuros alumnos de
primaria, por momentos se ubican como docentes
reflexivos. Notamos que el grupo participa
constantemente, siendo ésta su forma de trabajo habitual.
Siempre hay oportunidades, entre momentos expositivos,
donde Ixs estudiantes tienen la posibilidad de retomar
tanto sus propias trayectorias escolares como sus vivencias
en la escuela en el marco de sus PD. Aqui, debemos sefialar
que, segun el plan de estudios, todxs ya han transitado la
escuela, como parte de su formacion en la materia
“Practica Docente”. Asi también, a partir de
conversaciones informales, sabemos que la gran mayoria se

25 En adelante: PD.
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encuentra trabajando en escuelas, tomando horas de
suplencias. En este punto, resulta central la socializacion
de estas experiencias propias, el trabajo en equipo y el
intercambio de ideas, teniendo en cuenta la propia
biografia escolar de cada unx. Asi también es importante la
“socializacion profesional”, a partir del cual se va
generando el conocimiento en la accion de sus
experiencias, son intercambios que constituyen
“instrumentos valiosos para tener en cuenta tanto en la
formacion inicial como durante el desarrollo
profesional” (Sanjurjo, 2016, p. 203).

Entre las estrategias de ensefianza utilizadas para
abordar los contenidos, hubo una que nos llamo6 la
atencion. En un momento dado de la explicacion teorica, la
docente hace una pregunta que incluye una palabra
desconocida. Ante esta situacioén, Ixs estudiantes
hipotetizan sobre su significado, pero para llegar a la
respuesta correcta son invitadxs a investigar en el
diccionario. De esta manera, futurxs profesores de Nivel
Primario, son llevados a posicionarse en el lugar que sus
futurxs alumnxs ocuparian, viviendo en primera persona la
experiencia formativa escolar que significa la basqueda en
el diccionario, como un contenido fundamental dentro del
curriculum del nivel. Del mismo modo, esta forma de
trabajo se repiti6 en mas de una ocasion. En otro
momento, atendemos a la lectura de un cuento, a partir
del cual luego se realizan inferencias y se intercambian
opiniones. Lxs alumnxs hipotetizan sobre los personajes,
las circunstancias y los posibles significados del relato.
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Luego, la docente invita a sus estudiantes a recordar
aquellas preguntas basicas que nos ayudan a comprender
un cuento. Aqui se retoman conocimientos previos, asi
como también surgen estos interrogantes que ellxs, como
futurxs docentes, haran a sus alumnxs. De esta manera, se
incluyen dos contenidos: el abordaje de cuentos infantiles
y, justamente, el cuento en si mismo, como parte del
caudal de bibliografia del que se van haciendo Ixs futurxs
profesionales.

Estas cuestiones se complementan, ademas, con
“consejos” que la profesora va ofreciendo a lo largo de sus
clases. Obviamente, no son meros “tips” que se mencionan
al pasar, sino que se sustentan en fundamentos teodricos
basados tanto en la experiencia como en su formacion
disciplinar y profesional. En un momento dado de la
primera observacion de clase, se estaba tratando el tema de
la evaluacion con notas numéricas. Ante el breve debate
que se desarrollo, la profesora realiza una recomendacion:
“no evaluar con nimeros”26. Segun ella, lo mejor es hacer
comentarios tales como “alcanzaste un 70% de los

b

saberes...”. Este ejemplo tiene gran relevancia en la
formacion docente, siendo la evaluacion uno de los
aspectos claves y dilematicos de esta labor. Entre otros
consejos, y complementado con contenidos teoricos,
destacamos que la docente les indica la importancia de

“erradicar desde la escuela las desigualdades

26 Extracto de diario de campo.
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comunicativas”?’, planteando una practica comprometida
desde la formacion de educadores ante la diversidad
lingliistica que existe en las instituciones educativas.
Siguiendo esta linea, intercalando con el abordaje teérico,
la profesora va ofreciendo ideas acerca de la manera de
ejecutar estas cuestiones en el aula, qué aspectos tienen
que tenerse en cuenta, asi como también sefiala detalles a
los cuales prestar atencion en las propias planificaciones.
Todo esto se enmarca en la proximidad temporal en la que
se encuentran Ixs estudiantes para el inicio de sus
residencias en instituciones de Nivel Primario.

Con respecto a Didactica en la UNS, recordando y
volviendo sobre nuestras propias experiencias, hemos
notado que en el desarrollo de las clases, las docentes
lograron crear un ambiente similar al descripto
previamente, en el Instituto Superior Juan XXIII. Siguiendo
esta logica, en mas de una oportunidad, Ixs alumnxs nos
hemos visto envueltos en una puesta en escena, donde
actuabamos de estudiantes de Nivel Secundario,
escuchando atentamente la narracion oral de un cuento,
asombradxs por la disposicion del cuerpo y el uso de la
voz. En otras ocasiones, participando de juegos grupales
donde experimentabamos con procedimientos lingtiisticos
y literarios. De esta manera, hemos adquirido maultiples
herramientas e ideas para poder pensar nuestras futuras
clases.

27 Extracto de diario de campo.
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Como alumnas de esta carrera, y habiendo tenido
una participacion activa en las clases, damos cuenta de la
construccion colectiva de saberes contextualizados para ser
ensefiados en entornos educativos con diversidad social,
cultural y lingiiistica. La teorizacion y consecuente puesta
en practica de los contenidos nos ha permitido acercarnos
al trabajo real en un aula. Entre los aprendizajes mas
significativos destacamos la planificacion de microclases, a
partir de las cuales pusimos en juego lo aprendido durante
nuestras trayectorias, teniendo el compromiso de tomar
decisiones fundamentadas y en trabajo colaborativo. En la
misma linea, la puesta en escena de las microclases fue una
de las experiencias mas enriquecedoras, dandonos la
oportunidad de posicionarnos en el rol de docentes a cargo
de un grupo. Por su parte, el estudio de casos resulté un
aspecto clave que nos invitdo a pensar y buscar posibles
soluciones ante situaciones cotidianas con las que nos
podemos encontrar en un futuro cercano. Finalmente, la
apropiacion de material bibliografico ha sido otra
herramienta que nos invita a tomar decisiones en cuanto a
la seleccion de textos para trasladar al aula, acordes al
grupo y a la institucion en cuestion.

Por otro lado, recuperamos dos pilares
fundamentales sobre los que también se trabaja: la
investigacion y la intervencion, como aspectos
fundamentales dentro del propio campo de estudios de la
Didactica de la lengua y la literatura, asi como también dos
areas donde se desarrollan Ixs egresadxs de la carrera.
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Interrelaciones entre los talleres en el Profesorado en
Educacion Fisica y el Profesorado en Letras. Andlisis,
puesta en dialogo y resultados

Por su parte, la materia Taller de lectura, escritura y
oralidad?8 pertenece al Profesorado en Educacion Fisica. La
misma esta destinada a estudiantes de Primer Afio. A
diferencia de la asignatura Taller de comprension y
produccion de discursos H29 perteneciente al Profesorado en
Letras de la UNS, este se desarrolla de manera anual, lo que
permite un mayor detenimiento en el proceso de analisis,
desarrollo y aplicacion de los contenidos de la materia.
Teniendo en cuenta el posicionamiento de la catedra en el
programa, descubrimos un gran compromiso por la
formacion integradora de los saberes y competencias en la
formacion de profesionales que tendran la responsabilidad
de educar a nifixs, jovenes y adultxs. El objetivo principal,
planteado desde la institucion consiste en formar docentes
que puedan “posibilitarles la insercion participativa, critica
y reflexiva dentro de un mundo complejo y de constante
dinamismo” (Programa, 2023, p. 1) a sus futurxs alumnxs.

Segiin dicho programa, la dinamica del Taller
pretende que Ixs estudiantes hagan un trabajo articulado
donde puedan incorporar criticamente los aspectos
tedoricos a la vez que los ponen en juego a través de
producciones escritas y orales, individuales y en grupo. De

28 En adelante TLEO.

29 En adelante TCPD.
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la misma manera, se prevé que puedan incorporar
herramientas que les permitan la lectura profunda y
reflexiva de diversos tipos de textos. Por su parte, el Taller
de la UNS, comparte estos objetivos, pero poniendo el foco
en los textos propios de la disciplina en cuestion, en
nuestro caso, lo relativo a la Lengua y la Literatura. Sin
embargo, también difiere en el tratamiento de estos
contenidos, centrandose en la lectura y el analisis, en
mayor medida.

Ambas materias coinciden en el estudio de ciertos
contenidos como: “Géneros discursivos”, “registro formal e
informal” y “la estructura discursiva”, entre otros, segin el
programa de las respectivas catedras. Sin embargo,
podemos notar que el Taller de la UNS hace hincapié,
especificamente, en “los géneros de la ciencia”, los tipos de
estructuras discursivas, los aspectos contextuales y
socioculturales.

En cuanto a los objetivos de las materias, en ambas
se espera que los estudiantes logren una lectura critica de
materiales diversos, generar una actitud reflexiva acerca de
los modos de leer y escribir, desarrollar estrategias
adecuadas para la escritura adecuada de los diferentes
tipos de textos. Asimismo, en los talleres se busca aportar
herramientas a los estudiantes para su paso por las carreras
ensefiando, por ejemplo, sobre el armado de apuntes de
clase y su importancia.

Sobre el entramado teoria-practica podemos
determinar que esta presente en ambas materias pero no
de la misma manera. Por un lado, en el TLEO los
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estudiantes han reconocido que la materia les ha ofrecido
herramientas para “lograr a través de la observacion de
nuestros futuros alumnos una coherente notificacion de su
experiencia con la educacion fisica”30, “para cuando demos
clases, no tener errores de vocabulario y escritura”, “para
poder expresarme con claridad a la hora de dar una clase,
saber escribir correctamente, con un lenguaje apropiado,
para que ellos puedan aprender”. Es decir, 1xs alumnxs han
logrado encontrar sentido en el hacer dentro del aula para
su futura labor en la docencia. Podemos notar que
“prevalece una mayor conciencia de su finalidad de
formacion pedagogica” (Sanjurjo, 2016, p.196) tanto por
parte de la institucion a través de la materia, como en la
percepcion de Ixs estudiantes. Por su parte el TCPD, brinda
herramientas para la formacion profesional pero
enfocandose en el perfil cientifico de los futurxs egresadxs,
dejando fragmentada la articulacion con la formacion
pedagogica para la docencia. Sin embargo, consideramos
que este enfoque es una decision tomada por Ixs docentes
del Taller ya que el mismo es dirigido a estudiantes de
cuatro profesorados3! en simultaneo. Por lo tanto, se Ixs
intenta preparar para la carrera en general y no para la
profesion docente, en particular.

30 El presente encomillado y los dos siguientes fueron extraidos de
conversaciones informales con estudiantes del Profesorado en Educacion
Fisica.

31 Profesorado en Letras, profesorado en Historia, profesorado en Filosofia y
profesorado en Geografia.
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Cabe destacar que durante las observaciones
realizadas en el TLEO, por momentos ha sido complicado
reconocer el contenido que se estaba trabajando y con qué
fin; la planificacion de clase se desdibujo sintiéndose como
llevada a cabo de manera azarosa. Un ejemplo de esta
situacion se dio en la primera clase observada, en la cual la
docente ley6 un texto y luego proyectd6 un video en
relacion a ese texto. El problema se produjo debido a que
Ixs estudiantes no contaban con el texto en ningan tipo de
soporte, lo que les hizo dificil poder seguir la lectura. Las
consignas no fueron bien desarrolladas, generando
confusion en el estudiantado; asimismo, nunca se explicitd
el contenido a trabajar o el objetivo del mismo. De todas
maneras, esta es una mera observacion ya que
consideramos que Ixs estudiantes, en general, logran
reconocer que la materia les otorga herramientas y Ixs
ayuda a mejorar a través de sus clases en su formacion
como futurxs docentes y actuales alumnxs.

Por esta razon, podemos determinar que en ambas
materias se intenta efectuar una construccion
metodologica, entendida como aquella que “se conforma a
partir de la estructura conceptual (sintactica y semantica)
de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en
situacion de apropiarse de ella. Construccion, por lo tanto,
de caracter singular, que se genera en relacion con un
objeto de estudio particular y con sujetos
particulares” (Edelstein, 1996, p. 82). Es decir, los docentes
tienen en cuenta el qué, el para qué, a quiénes y de qué
manera al momento de hacer el recorte tematico y de
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impartir las clases. Si bien comprendemos que en el TCPD,
dictado en la UNS, se focaliza en la carrera que Ixs
ingresaste tiene por delante y no en la profesion docente,
consideramos necesario que cuente con el espacio para
ahondar en el discurso pedagogico y las estrategias para
abordarlo en clase, ya que gran parte del estudiantado
comienza su formacion para ser futurxs docentes y no
solamente investigadorxs. Por el momento, estas
cuestiones se trabajan en la Unidad 6 de la materia, pero
estan destinadas tinicamente a estudiantes del Profesorado
de Geografia.

Tomando los datos expuestos previamente,
mostramos a continuacion dos graficos donde podemos ver
claramente las diferencias en el abordaje teoria-practica en
relacion a la formacion profesional en ambas instituciones:
la UNS, por un lado, y los ISFD, por otro.
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Grafico 1. Esquema del plan de formacion docente en
la UNS.

® Formacion disciplinar especifica
M Formacion pedagdgica

W Préctica

Grafico 2. Esquema del disefo curricular de formacion
docente en ISFD.

M Formacion disciplinar especifica
B Formacion pedagdgica

W Practica
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En el primer grafico se evidencia la priorizacion de la
formacion disciplinar especifica dentro de la formacion
docente en la UNS, apuntando en menor medida a una
formacion pedagogica por un lado, y a la formacion
practica, por otro. En contraposicion, es posible observar
una articulacion equitativa entre la formacion disciplinar
especifica, la formacion pedagogica y la practica en los
ISFD, siendo que estos tres aspectos se tienen presentes
durante toda la carrera.

Conclusiones

Consideramos necesario aclarar que las conclusiones
alcanzadas se dieron en el marco de ciertas limitaciones, ya
que la recoleccion de datos dentro de las instituciones
ajenas a la UNS se ha realizado por un breve periodo de
tiempo. Por lo tanto, funcionan como un primer
acercamiento a la puesta en dialogo entre las materias y los
establecimientos abordados.

En primer lugar, es posible constatar que en los ISFD
la insercion del estudiantado en espacios de PD se da
tempranamente favoreciendo a la familiarizacion con el
futuro ambiente laboral. Por ejemplo, en el Profesorado de
Educacion fisica Ixs estudiantes del primer afio comienzan
recorriendo clubes de barrio para sus practicas y en los
afnos posteriores prosiguen con instituciones educativas de
los diferentes niveles (jardin, primaria, secundaria). Y,
ademas de presentarse desde los inicios de la formacion, se
articula en igual medida en que se aborda la formacion
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disciplinar y pedagogica, tal como se muestra en el Grafico
2. A diferencia de la UNS, donde la insercion se realiza de
manera paulatina teniendo como espacio para la PDS tan
solo dos instancias en el quinto afio del plan académico.

Por otra parte, no hay que perder de vista que en la
UNS la formacion profesional abarca no solo la docencia
sino también la investigacion. Por este motivo, podemos
comprender el valor que se le da a este ultimo aspecto
durante la carrera. Sin embargo, notamos la falta de
herramientas que poseemos Ixs estudiantes al momento de
generar la seleccion, recorte y adaptacion de los temas al
momento de preparar nuestras clases. El entramado teoria-
practica deberia darse a lo largo de toda la carrera y estar
presente en todas las materias del plan de estudios. Esta
situacion torna compleja la adaptacion de los saberes
disciplinares en la formacion docente, donde cada alumnx
realiza un trabajo en solitario y basado en la propia
experiencia sin contar con el acompafamiento
institucional necesario.

Con esta puesta en dialogo no se busco generar una
comparacion ni una critica hacia ninguna de las
instituciones abordadas sino repensar las condiciones en
las que nos formamos como docentes. Habiendo conocido
otros espacios de formacion, notamos la necesidad de
seguir trabajando junto al personal docente y la institucion
para pulir aquellos aspectos donde podemos mejorar para
construir mejores profesionales, comprometidxs con la
sociedad en la que viven.
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Exposicion y aplicacion en el Nivel
Superior: ¢(dos estrategias de

ensefanza ubicuas? (Camila Avalo y
Carolina Moreno)

Resumen

Nuestro objetivo fue comprender las estrategias de
ensefianza empleadas por los docentes, en particular en
relacion con la exposicion y aplicacion de contenidos. El
presente trabajo se realizo en el marco del cursado de la
asignatura Diddctica y Prdctica Docente de Nivel Superior,
correspondiente a la carrera de Profesorado en Letras de la
Universidad Nacional del Sur. Las fuentes utilizadas para
este trabajo de investigacion fueron las observaciones
participantes de las clases (dentro de los espacios asignados
por la catedra) y entrevistas con las docentes a cargo de
esas asignaturas. Los ambitos educativos en los que
realizamos dicha practica son: Taller de Alfabetizacion y
Literatura Infanto Juvenil (segundo afio) del Profesorado en
Lengua y Literatura dictado en el Instituto Superior de
Formacion Docente N°3 Dr. Julio César Avanza y Diddctica
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de Practicas del Lenguaje y la Literatura 1 (segundo afio) del
Profesorado en Educacion Primaria, dictado en el Instituto
Superior Juan XXIII.

Pretendemos comprender y reflexionar sobre las
estrategias de ensefianza utilizadas por las docentes en el
Nivel Superior al abordar sus clases. En este sentido,
entendemos que la exposicion teodrica y el método
aplicacionista y reproductivo de la informacion son
estrategias ubicuas, omnipresentes y extendidas en este
nivel y, por ende, precisan problematizarse. Nos interesa
problematizar esta cuestion porque la extension y la
preeminencia de esta estrategia es tal que va en detrimento
de otras formas de pensar la clase universitaria. Por ello,
quisiéramos indagar los motivos y las racionalidades que
manifiestan los docentes en relacion con su seleccion. Esto
es, ahondar en por qué las eligen, en qué momentos, para
qué contenidos, etc. No tenemos la intencion de dar
respuestas ni soluciones, sino reflexionar y generar
interrogantes que sirvan para pensar nuestras propias
practicas docentes y nuestro ejercicio profesional futuro.
Seguiremos para ello los lineamientos criticos de Bain
(2007), Camilloni (2001), Davini (2016) y Ornelas Navarro
(1982).

Palabras claves: Nivel Superior - estrategia - reflexion -
observacion
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Introduccion

En relacion con el papel de las practicas en la
formaciéon de los docentes, se ha venido
desarrollando un movimiento que apunta a
recuperar la vida real de las aulas, en su
diversidad y complejidad, y las experiencias
concretas que se desarrollan en ellas.

Davini (2016, p. 18)

Estas palabras de Davini (2016) ponen el acento en la
insercion en contextos reales de trabajo para poder
advertir una de las logicas que atraviesa la practica
docente. El objetivo del presente articulo es comprender
las estrategias de ensefianza utilizadas por los docentes en
relacion con la exposicion y aplicacion de contenidos, de
manera situada y contextualizada. El motivo principal por
el cual tomamos esta decision sobre el objeto corresponde
a una preocupacion que se genera, fundamentalmente,
desde nuestra experiencia como estudiantes del
Profesorado en Letras en la Universidad Nacional del Sur,
dado que la exposicion tedrica y el método aplicacionista y
reproductivo de la informacion son estrategias ubicuas y
extendidas en este nivel.

En el marco de estas reflexiones tomamos como
antecedentes a Cros (2003) y Davini (2008). La primera de
las autoras, al estudiar la clase como género discursivo y al
finalizar la clase magistral, especificamente, encuentra que
la exposicion es parte constitutiva de su naturaleza. Hay



237

que hacer la salvedad con Cros en el hecho de que ella se
aboca a describir la clase magistral, un tipo de clase
particular tedrica que logicamente “descansa” en esa
estrategia. Los géneros discursivos, segun Cross, “se
pueden definir como formaciones de enunciados mas o
menos estables que pueden ser identificados por los
hablantes” (Cros, 2003, p. 41). Esto quiere decir que la clase
como género comparte una serie de caracteristicas
comunes: se produce en un ambito académico, a través del
canal oral, en una situacion espacio temporal delimitada, y
conducida por una persona experta que se dirige a un
grupo menos experto con una finalidad didactica (Cros,
2003).

Davini (2008) en su libro Métodos de ensefianza,
postula la idea de que estos deben ser pensados en
situaciones de ensefianza especificas y adaptados a las
mismas, también se precisa pensar para qué ensefar un
conocimiento, como ensefarlo y tomar decisiones respecto
a las formas particulares de hacerlo (Davini, 2008). Los
métodos que nos interesa retomar son los inductivos —
dirigidos a la formacion de conceptos, la inferencia de
principios y regularidades de los fenomenos, la
formulacion de hipotesis, mediante la observacion, el
manejo, organizacion y utilizacion de los datos empiricos
en forma directa y/o en fuentes secundarias—; de
instruccion —dirigidos a la asimilacion de conocimientos y
de cuerpos organizados de conocimiento, como teorias,
conceptos o normas—; y los de flexibilidad cognitiva y
cambio conceptual —dirigidos a promover la flexibilidad del
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pensamiento y a movilizar creencias y supuestos
personales ampliando la comprension de otros enfoques o
maneras de entender el mundo— (Davini, 2008).

Nosotras comprendemos que, de una u otra manera,
los docentes no pueden desligarse de la exposicion como
parte de las estrategias de ensefianza, ya que la misma es
una estrategia ligada desde el inicio a la transmision que es
inherente a la practica social de la educacion. Lo
interesante es averiguar como abordarla. Ahora bien, ¢qué
son las estrategias de ensefianza? Anijovich y Mora la
definen como:

El conjunto de decisiones que toma el docente
para orientar la ensefianza con el fin de
promover el aprendizaje de sus alumnos. Se
trata de orientaciones generales acerca de
como ensefiar un contenido disciplinar
considerando qué queremos que nuestros
alumnos comprendan, por qué y para qué.
(Anijovich y Mora, 2009, p. 4)

Como marco teorico para nuestro analisis de campo,
seleccionamos, en primer lugar, los aportes de Davini
(2016), que nos permiten problematizar el punto de vista
referido a las concepciones que entienden las practicas
docentes como mero campo de aplicacion de
conocimientos, métodos y estrategias para ensefiar. En
segundo lugar, abrevamos en las ideas de Ornelas Navarro
(1982) en relacion con la concepcion bancaria de la
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educacion caracterizada por Freire. El texto de Bain (2007),
por su parte, fue elegido por la importancia que le otorga a
las preguntas y a las reflexiones de profesores —
seleccionados y considerados como “mejores”—, para
poder realizar una caracterizacion acerca de su ensefianza.
Finalmente, Camilloni (2001) pone énfasis en los
conocimientos de los estudiantes, donde se encuentran en
juego las decisiones de los docentes acerca de la idea que
estos tienen sobre quiénes aprenden y como lo hacen.

Esta problematizacion sobre los métodos y las
estrategias se vinculan con los contenidos que son propios
del Nivel Superior en relacion al tipo de conocimiento que
trabaja en dicho nivel: siempre altamente especializado, en
donde los aprendizajes deben cubrir una gran variedad y
extension de dominios de informacion. De acuerdo con
esto, Camilloni (1995) tensiona la diddactica de sentido comiin
y la didactica cientifica. La primera presupone que:

La ensefianza en el nivel superior no es una
accion problematica en si misma. Es un hacer
que se realiza sin obstaculos internos para el
docente, mas alla de los riesgos que, por
caracteristicas personales de éste, podrian
surgir en razon de la situacion de exposicion
que es propia del acto de ensefar (...) No
existen, en consecuencia, alternativas
metodologicas sustantivas entre las que es
imprescindible elegir. (Camilloni, 1995, p. 6)
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Abriéndose de esta manera, una idea de a-
didactismo en el sentido de que lo metodologico no se
problematiza, y esta falta de problematizacion hace que no
se produzca cambio alguno. En contraste, una diddctica
cientifica parte de la idea de que construimos un
conocimiento que tiene un fundamento y que puede ser
validado y revisado, y ademas, transferido a otros
contextos y situados en esos contextos. Y precisamente
para problematizar y entender las estrategias de ensefianza
ubicuas en el Nivel Superior hay que tener presente esto:
que hay un campo especializado respecto de la ensefianza.

Metodologia

En esta seccion describiremos los aspectos
metodologicos del trabajo, el instrumento utilizado, y las
actividades del trabajo de campo, asi como también el
enfoque analitico desde el cual se procesaron los datos.

Nuestra metodologia esta basada en un analisis de
campo a través del cual recolectamos informacion por
medio de observaciones participativas de clases y
entrevistas realizadas a las docentes coformadoras de los
institutos asignados del Nivel Superior. Los ambitos
educativos en los que realizamos las observaciones y
practicas docentes estan ubicados en la ciudad de Bahia
Blanca: Instituto Superior de Formacion Docente N°3 Dr.
Julio César Avanza —Taller de Alfabetizacion y Literatura
Infanto Juvenil de segundo afno— e Instituto Superior Juan
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XXII —Diddctica de Prdcticas del Lenguaje y la Literatura 1
de segundo afio-.

El Taller de Alfabetizacion y Literatura Infanto Juvenil
es una materia anual, cuyas clases son tedrico-practicas,
dado que la docente intercala la exposicion y la practica en
cada uno de los encuentros. Si bien no tiene correlativas, se
vincula con otras disciplinas como Sociolingiiistica (de
cuarto ano), Psicolingiiistica (de tercer afio), sustentando al
mismo tiempo su desarrollo en Lingiiistica y Gramdtica I y 11
(de primero y segundo afo), y en Diddctica de la Lenguay la
Literatura 1 y II (de segundo y tercer afio). La materia esta
dividida en dos tramos: Alfabetizacion Inicial, que consta
de cuatro unidades y se suele ver en un periodo de tiempo
de tres meses (Marzo-Junio) y el Seminario de Literatura
Infanto Juvenil, que se conforma de tres unidades, y
viéndose en un periodo de tiempo de cuatro meses (Julio-
Noviembre). La propuesta de evaluacion consiste en que el
estudiante deba cumplir el 60% de asistencia, y dos
instancias evaluativas por cada tramo, una de las cuales
debera ser escrita, individual y presencial32.

Por su parte, Diddctica de la Lengua y la Literatura 1
es anual, cuyas clases son teorico-practicas, tiene
correlatividad con el Taller de Lectura, escritura y oralidad
(de primer afo), y a su vez es necesaria su aprobacion para
poder cursar las practicas de cuarto afio. Esta asignatura
también se pondra en dialogo con las materias del campo

32 Esta informacién la obtuvimos del programa de Taller de Alfabetizacion y
Literatura Infanto Juvenil.



242

de la fundamentacion, como Diddctica General y Pedagogia
(ambas de primer afo) y Teorias Sociopoliticas y Educacion
junto con Diddctica y Curriculum del Nivel Primario (ambas
de segundo ano). Los contenidos se trabajaran en dos ejes
constitutivos: el disciplinar y el pedagogico, al mismo
tiempo, que se seguiran desplegando en Diddactica de las
Practicas del Lenguaje y la Literatura II, (de tercer afio). El
cursado de la materia requiere para su aprobacion, que los
estudiantes realicen distintos trabajos practicos; teniendo
en cuenta, al mismo tiempo, un régimen de asistencia
institucional obligatoria. Una vez aprobado el cursado, los
estudiantes deberan rendir un examen final, que constara
de la elaboracion y defensa en pares de una planificacion
de unidad didactica.33

Hemos decidido analizar los datos recogidos por
medio de un diario de campo, la relectura de las entrevistas
realizadas y una posterior sistematizacion de los mismos.

Resultados y Discusion

Siguiendo la linea de Cros (2003), uno de los rasgos
comunes de la clase como género es la exposicion, siendo
esta primordial y necesaria en un contexto aulico. La
autora define a la clase como: “un género discursivo que se
transmite fundamentalmente por el canal oral y que es
gestionado por una persona considerada experta” (Cros,

33 Esta informacion la obtuvimos del programa de Diddctica de la Lengua y la
Literatura 1.
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2003, pp. 43-44). Cros (2003) sintetiza que la clase como
género discursivo consta de tres momentos: una fase inicial
—donde se presenta el contenido y el tipo de participacion
que se espera de los estudiantes—; la fase de desarrollo de la
“sesion” —preguntas y respuestas o serie de actividades
realizadas por los alumnos—; y la fase de conclusion —que es
la recapitulacion de las ideas principales de la clase—. Estas
fases también pueden darse en otro orden, o bien alguna
de ellas ausentarse (Cros, 2003). Aun asi, nosotras
consideramos que esto depende en gran parte del profesor
y las decisiones que este tome teniendo en consideracion el
contexto en el que se encuentra implicado actualmente.

En lo que respecta al discurso aulico, no podemos
evitar hablar sobre el ambito social en el que la clase se
produce. En €l es habitual que la relacion entre docentes y
estudiantes esté marcada por una relacion asimétrica. Esta
situacion nos hace preguntarnos ¢éa través de qué discurso
abordamos la clase? Cross (2003) hace referencia a dos
tipos de discursos: monogestionado y conversacional. En el
primero:

aunque en algunos momentos (...) se tienda a
reproducir parcialmente una situacion
interactiva, poligestionada, el destinatario no
participa en el discurso como un coenunciador
situado al mismo nivel que el enunciador, sino
que actia de acuerdo con las convenciones del
género y segun las indicaciones de los
profesores. (Reboul, 1991, Tuson, 1995 citado en
Cros, 2003, p. 58)
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Es decir, que el discurso de la clase no se construye
en conjunto por los interlocutores, docentes y estudiantes,
sino que es el docente a cargo quien lo regula, ya que posee
conocimientos que lo validan y le otorga el poder de
evaluar, generandose asi la distancia social que los separa
como co-participantes. En cambio, el discurso
conversacional se suele construir conjuntamente por los
interlocutores (Cros, 2003). En este sentido, empatizamos
con el ultimo discurso, pues pensamos que el aprendizaje
de los estudiantes lograria enriquecerse y ser mas
perdurable si es construido y dialogado.

Davini (2008), en su capitulo “Métodos para la
asimilacion de conocimientos y el desarrollo cognitivo”,
adhiere al concepto de asimilacion en términos de Piaget y
dice que los conocimientos del mundo implican siempre el
procesamiento activo de quien aprende poniendo en juego
sus esquemas de accidon, sus expectativas, sus
conocimientos previos, sus experiencias. La asimilacion no
refiere entonces a un proceso en el cual el sujeto-estudiante
solamente recibe, sino que participa en la construccion de
ese objeto de conocimiento que el docente le presenta. En
este sentido, la tarea de quien ensefia es la de facilitar el
proceso de apropiacion. Es asi como la ensefianza resulta
ser una guia e instruccion que permite que el estudiante,
en interaccion con el objeto del conocimiento, pueda darle
significado, construirlo y asimilarlo a sus esquemas previos.

A continuacion, este apartado se organiza en dos
subapartados que atafien a las estrategias y practicas de la
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enseflanza; y a las autocriticas y reflexiones de las practicas
por parte de las docentes.

En la siguiente tabla, problematizamos las practicas
de ensefianza, colocando de relieve las estrategias que
utilizan las docentes coformadoras del Nivel Superior —de
las asignaturas ya mencionadas— en sus clases. Analizamos
lo que ocurri6 en dichas clases, intentando no juzgar, sino
reflexionar para poder pensar nuestras propias practicas
docentes y nuestro ejercicio profesional futuro.
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a. Estrategias y practicas de ensefanza en la
formacion para ensefar34

Area de Categoria Fragmento de empirea
indagacién
Formacioén 1.1 P1: La docente explicita sus cuestionamientos
para ensefliar | Enseflanza | sobre el método aplicacionista: “¢de qué

sirve que ustedes memoricen y repitan como
loros la teoria que les doy? ¢Y de qué sirve
que ustedes hagan lo mismo con sus
estudiantes el dia de mafiana? Me parece que
hay que buscar otra manera.” La docente me
manifiesta su intencién para con sus
alumnas: “Quiero colocarlas en la mayor
cantidad de veces posible en situaciéon de
produccion.”

P2: La profesora propone dos actividades en
base a la lectura de un poema de Jacques
Prévert (“Para hacer el retrato de un pajaro”)
que leyeron en clase. Las consignas son:
escribir tres ideas sobre lo vivenciado en el
transcurso de la lectura; repensar el texto
desde una mirada metaférica del mismo,
haciendo referencia al proceso de leer.

34 P1 sera la referencia para la profesora del Instituto Superior Juan XIII y P2
para la profesora del Instituto Superior de Formacién Docente N°3 Dr. Julio

César Avanza.
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1.2
Ensefianza
como
practica
situada

P1: La docente critica al pensamiento de la
mayoria de los docentes del sistema
universitario: “A la mayoria de los
profesores, yo lo vivi y Caro seguro estara de
acuerdo —me sefiala—, en que no les importa
como dan la clase, porque los estudiantes
son los que tienen que aprender.” La docente
les transmite a sus alumnas la importancia de
que ellas si piensen en como van a dar la
clase a sus futuros alumnos, porque no da lo
mismo. “Chicas aprovechen que van a estar
con los chicos en las cuatro areas y no solo
en Literatura como Caro y yo —me sefala y
me hace participe—, tienen que aprovechar
ese tiempo para hacer un cambio.”

P1: La docente dedica una parte de la clase
para hacer la socializacion de un trabajo
domiciliario donde las estudiantes tenian
que formular preguntas a sus alumnos
hipotéticos sobre el cuento “Rapunzel”. La
docente les pregunta: “/Creen que las
consignas que estan planteando son las
correctas?” Haciéndolas reflexionar sobre
situaciones hipotéticas en donde ellas den la
clase, a la vez que induce un intercambio
entre pares.

P2: La profesora en una parte de la clase
aconseja a los estudiantes a hacer un
acompafiamiento en la lectura a sus futuros
alumnos. No es lo mismo decir “Lean esto” y
dejarlos solos, —en sus palabras—, que
ayudarlos en ese proceso de lectura.
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Practica de 1.1 P1: La docente les pregunta a las estudiantes:
ensefanza Interrelaci6 | “¢Tienen cerca a algiin nifio que esté
n aprendiendo a leer?” Y ellas comienzan a

exposicion | relatar sobre sus hermanos menores,
y practica | sobrinos o primos. Cuando el intercambio
termina, la docente parte de esas
experiencias para explicar los procesos que
se ponen en marcha cuando los nifios
aprenden a leer y los aportes de la
constructivista Emilia Ferreiro en relacion a
eso. Les pregunta: “¢qué procesos se ponen
en marcha cuando los nifios aprenden a
leer?”

A través de estos datos, podemos deducir que en
ambas clases se desarrolla un tipo de discurso
conversacional, expuesto por Cros (2003) y mencionado
anteriormente. En el caso de las clases de P1, la docente
continuamente hace preguntas disparadoras a sus
estudiantes, propiciando asi un intercambio entre pares y
en conjunto con la docente. Y en las clases de P2, la
docente induce a la reflexion e intercambio mediante
distintas actividades.

A raiz de esto, entendemos que los docentes estan
constantemente tomando decisiones, optando por
diferentes estrategias de ensefianza, en donde se encuentra
en juego una clase mas dialogada o tal vez, mas expositiva,
pero siempre hay de por medio una intencion
argumentativa, que va mas alla de la mera trasmision de
saberes, que se manifiesta a través de explicaciones,
propuestas de actividades, negociaciones con los
estudiantes, cuya finalidad de orientacion explicativa se ve
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reflejada en el empleo de distintas estrategias para facilitar
la adquisicion, elaboracion y comprension de
conocimientos (Cros, 2003). En donde el sujeto que
aprende es en cierta parte, dependiente de un sujeto que
ensefia no solo contenidos sino maneras de abordar esos
contenidos.

En relacion con esto, podemos inferir que en ambas
clases hay diversos métodos enunciados por Davini (2008).
En la clase de P1, vemos que hay una combinacion entre los
métodos inductivos, de instruccion y los de flexibilidad
cognitiva y cambio conceptual (Davini, 2008). En el
fragmento de empirea de la categoria: “Interrelacion
exposicion y practica” encontramos una confluencia de los
grupos de métodos antes mencionados. El primer conjunto
promueve tanto la formulacion de hipotesis mediante la
observacion, como el manejo, organizacion y utilizacion de
datos empiricos de fuentes secundarias, —en este caso lo
relatos de las estudiantes—; el segundo grupo de métodos,
orientado a la asimilacion de conocimientos, como teorias,
conceptos, —en lo referente a la teoria psicogenética de
Emilia Ferreiro—. Y por ultimo, conforme al tercer
conjunto, la docente trata de promover la flexibilidad del
pensamiento y la movilizacion de supuestos personales,
mediante preguntas y, al mismo tiempo, reflexion con
respecto a la posicion de docente, asimismo, también se
puede ver en el fragmento de ensefianza como practica
situada.

En la clase de P2 podemos deducir que hay una
predominancia de los métodos de induccion —como se
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refleja en el apartado de “Ensefianza”—, donde la profesora
hace escuchar a los alumnos un poema y luego a través del
mismo, deben realizar dos actividades, logrando en cierto
punto, una formulacion de hipotesis—; y el tercer grupo de
métodos destinado a promover la reflexion del
pensamiento, puede verse en concreto cuando la docente
aconseja a sus estudiantes sobre el seguimiento de la
lectura en el apartado “Ensefianza como practica situada”.

Si bien P1 cuestiona a la educacion bancaria,
conceptualizada por Freire y retomada por Ornelas
Navarro (1982), P2 no la problematiza de forma explicita,
pero si podemos observar que realiza su clase de una
manera distinta, alejandose de la concepcion antes
mencionada, en donde el sujeto “educador conduce a los
educandos a la memorizacion mecanica del
contenido” (Ornelas Navarro, 1982, p. 31). Comprendemos,
vinculado con esto que, si no cambian los modelos
educativos, muy dificilmente se cambiara la manera en que
los alumnos ensefien a sus futuros estudiantes, dado que la
educacion se termina transformando en una suerte de
“bucle” de conocimientos transmitidos. Entonces, hay que
reflexionar en todos sus aspectos porque precisamente el
desafio radica en repensar esas practicas y en qué
modificar o qué no de ellas, logrando un aprendizaje
fructifero.

Consideramos que el aprendizaje es producto y
objeto de las experiencias propias del sujeto, a partir de las
cuales éste lograra una mejor comprension de la
informacion recibida y podra retenerla por mucho mas
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tiempo en la memoria. Siguiendo la misma linea, un
concepto que tomamos de Bain (2007) y a nuestro parecer
clave, es que “el conocimiento es construido, no recibido”.
Lo cual contrasta, en cierto punto, con la vision tradicional
de que: “la memoria es un gran arcon para el almacenaje.
Metemos conocimientos en €l y luego sacamos los que nos
hacen falta.” (Bain, 2007, p. 37).

Sin embargo, somos conscientes de la complejidad
de la practica docente y creemos que “no es justo sentar a
los maestros en el banquillo de los acusados porque ellos
también son ‘victimas de un sistema de
ensefianza’” (Lerner, 2001 p. 118). De todos modos,
creemos que es necesario repensar las practicas de
enseflanza y, al mismo tiempo, preguntarse sobre las
mismas que permanecen vigentes en el Nivel Superior.
Durante nuestra residencia, también se hicieron entrevistas
a las coformadoras para indagar acerca de sus propios
pensamientos sobre sus estrategias y métodos de
ensefianza. En la siguiente tabla sistematizamos sus
respuestas.
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b. Autocritica y reflexiones de las practicas de
ensefanza situadas y contextualizadas

Area de Categoria Fragmento de entrevista
indagacién
Formas de | 1.1 Enseflanza P1: “Pienso (...) en cOmo ensefiar, qué tipos
ensefar de consignas dar; es algo que me lo

pregunto todo el tiempo.”

P1: “Siempre tuve en claro que no queria
trabajar de una manera tradicional, las
clases tedricas-expositivas y después tomar
parciales y finales memoristicos.”

P1: “Todavia no tengo esa frecuentacion de
los textos tedricos como para citarlos de
memoria, digamos que no sé cuanto eso
estard bueno para el estudiante, pero
légicamente que la manera de decir, de
definir de un autor es importante. Esa seria
una de las autocriticas que me hago
usualmente.”

P1: “Obviamente cosas para aprender mil,
pero creo que las ventajas de no tener 65
afios en este momento, es saber que si no
me pasa nada, voy a seguir trabajando mas
afios y eso me da un poco mas de coraje.”

1.2 Ensefianza
como practica
situada

P1: “Ida y vuelta con los estudiantes (...) eso
hace que no pueda dar todos los afios lo
mismo, porque las cuestiones que traen los
estudiantes al aula no son las mismas,
entonces vemos lo que focalizamos.”

P2: “Los cambios atravesados fueron
consecuencia del contexto y de las
transformaciones generacionales. (...) Los
chicos no fueron, ni son ni seran los
mismos y esto conlleva a trabajar con otros
procesos de ensefianza que se desarrollan
de diferentes maneras. La educacion es un
proceso pleno de transformacién.”
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Practica | 1.1 Interrelacion | P1: “Si tengo que pensar en la clase por lo
de exposicién y | general, (...) lo expositivo esta al comienzo.
ensefianza | practica Pero también hay veces que les doy alguna
consigna practica primero. Trato de que las
clases no sean siempre iguales.”
P2: “Las clases que desarrollamos implican
momentos de exposicion y otros de
practica. A veces, se trabaja desde lo
teorico/expositivo para abordar luego
observaciones aulicas, otras, el ejercicio es
inverso intentando poner en situaciéon al
futuro docente.”

El analisis de las entrevistas permitio identificar dos
grandes semejanzas entre las practicas de ensefianza de las
docentes. Por un lado, ambas coinciden en que las mismas
deben ser situadas, por lo que esta se ve afectada por los
sujetos co-participantes de la clase y sus saberes previos.
Concretamente esto se ve reflejado en los fragmentos
correspondientes a la categoria de “Ensefianza como
practica situada”. Respecto a eso, Edelstein (1996) define
que la construccion metodoldogica “se construye
casuisticamente en relacion con el contexto aulico,
institucional, social y cultural”. (Edelstein, 1996, citado en
Monetti, Molina, Sappini y Sansberro, p. 3).

Y por el otro, también concuerdan con que la
exposicion tedrica es necesaria, “en la ensefianza
universitaria, en realidad, no hay asignaturas que no sean
teoricas ya que (...) la materia prima del conocimiento
universitario es el conocimiento teorico.” (Camilloni, 2001,
p. 44). Es evidente que tener un dominio teérico sobre el
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conocimiento que se pretende transmitir es necesario. Sin
embargo, esto no resulta suficiente (Davini, 2008), sino que
su practica se compone de diversos saberes provenientes
de diferentes fuentes (Tardif, 2009). Abarca saberes
disciplinarios, curriculares, profesionales y experienciales.
Es asi como el saber docente se puede definir como un
saber plural y heterogéneo.

Como bien dicen P1 y P2 en el apartado
“Interrelacion exposicion y practica” la exposicion se
encuentra presente en sus clases, eligiendo en qué
situaciones conviene exponer y para qué objetivos. En
ambas docentes notamos la reflexion y conciencia, —
apartado “Ensefianza como practica situada”—, pues no
enseflan aisladamente, sino que lo hacen en un contexto
con actores reales —que se encuentran en constante
cambio—. Como bien destaca Davini (2016):

Los distintos enfoques para la formacion en las
practicas son importantes y productivos, en la
medida en que se integren en forma pertinente
en una estrategia global y alrededor de un eje
sustantivo. Es decir, hay momentos en que es
conveniente utilizar dispositivos de
investigacion en las practicas, otros que pueden
desarrollarse actividades de narracion y
algunos en los que es productivo estimular la
experimentacion, siempre favoreciendo la
reflexion; pero todo deberia alimentar un eje
sustantivo que consiste en la formacion para la
“enseflanza” o el aprender a ensefiar, incluso



255

utilizando los aportes de la didactica y sus
distintas configuraciones, adecuados al
contexto (Davini, 2016, pp. 29, 30).

En la categoria de “Ensefianza” Pl reflexiona sobre
sus propias practicas, sobre su “relacion con el saber, las
personas, (...) el tiempo que pasa y la cooperacion tanto
como sobre la forma de superar contratiempos o de hacer
gestos técnicos mas eficaces.” (Perrenoud, 2007, p. 191). Lo
que significa que el saber docente es un proceso que se
construye y reconstruye a lo largo de una trayectoria y solo
mediante la practica de la experiencia en el aula, es decir, a
través de un saber experiencial, es que estos conocimientos
son adaptados y reconfigurados a raiz del rol docente.

Los datos recabados de las entrevistas nos sirven
para reflexionar que “la practica profesional nunca es un
espacio de aplicacion de los conocimientos universitarios.”,
(Tardif, 2009, p. 190). Pues las propuestas docentes
resultan en recortes de contenidos reelaborados y
adaptados segun propositos y destinatarios especificos, de
esta manera, el contenido se torna una construccion.
Coincidiendo con Bain:

La docencia no es so6lo dar clases magistrales,
(...) Eso exige un cambio conceptual
fundamental en lo que entendemos por dar
clase. Si pides que definan lo que es ensefiar,
muchos académicos hablaran a menudo de
«transmitin  conocimiento, como si dar clase
fuera contar algo. Es una manera comoda de
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concebirlo, ya que les permite mantener el
control absoluto (...). No obstante, para
beneficiarse de lo que hacen los mejores
profesores debemos adoptar un modelo
diferente (Bain, 2007, p. 193).

En este sentido, y teniendo en cuenta las entrevistas
a las profesoras, consideramos que quien ensefia pone en
accion una idea acerca del conocimiento que construyo de
su propia disciplina y de como aprenden sus estudiantes y
construyen su conocimiento acerca de ella (Camilloni,
2001).

Conclusion

Consideramos nuestro recorrido por las
instituciones del Nivel Superior “como fuente de
experiencia y desarrollo” (Davini, 2016, p. 18) para nuestra
futura practica docente, dado que el hecho de acercarnos a
un aula en un contexto que no sea ficcional, por decirlo de
alguna manera, creemos que es enriquecedor para
cualquier estudiante de un profesorado cualquiera se
tratase. Esto no solo nos ayuda a crecer como futuras
docentes a punto de ejercer, sino también a reflexionar
sobre cOmo van a ser nuestras estrategias de ensefianza
cuando debamos llevarlas al aula. Consideramos que no
todo esta dicho, debido a que siempre los actores se
renuevan, —con esto nos referimos tanto a docentes como a
estudiantes— que traen consigo nuevas experiencias,
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renovandose asi también los contextos y las estrategias,
que van a modificar la manera de abordar nuestra practica
profesional. Es asi como siempre hay algo nuevo por
aprender, “de los mejores profesores debemos reconocer
que somos capaces de aprender -y que aun asi
cometeremos errores—.” (Bain, 2007, p. 194).

En este sentido, Edelstein afirma que todo docente
elabora una propuesta de ensefianza situada, —segun el
contexto social e institucional y el grupo de alumnos-—,
convirtiéndose en producto “creativo de articulacion entre
la logica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de
ésta por parte de los sujetos (...) y los contextos particulares
que constituyen los ambitos donde ambas logicas se
cruzan.” (Edelstein, 1996, citado en Monetti, et al., 2019,
p-4).

En suma, lo que si podemos afirmar es que los
aprendizajes que los alumnos realizan dependen, en gran
parte y de forma significativa, de las maneras en que el
docente los ensefa, los evalta y atin mas, de los ambientes
institucionales donde se producen.
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Desde el déficit hacia la integralidad:
el problema de lalecturayla

escritura en el Nivel Superior (Clara
Aldea y Adridn Pellegrino)

Resumen

En el presente trabajo buscamos indagar en la
problematica de la lectura y la escritura en el nivel
superior. HistOricamente se ha trabajado esta cuestion
desde un enfoque deficitario que centraliza las dificultades
en los estudiantes. Entendemos la limitacion de tal
perspectiva y nos proponemos poner en juego una vision
multicausal del problema.

Nos proponemos analizar la intervencion conjunta
de las instituciones y los actores de la comunidad
educativa, en particular docentes y estudiantes. Para ello,
nos referenciamos en Carlino (2005 y 2013) para
comprender el fenomeno de la “alfabetizacion académica”
en un marco tradicional de abordaje, y los mecanismos que
la autora sugiere para pensar alternativas a esta
problematica.
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La metodologia a emplear sera un trabajo de campo
sobre los actores docentes y estudiantiles de la carrera de
Filosofia del Instituto Superior Juan XXIII y de los
Profesorados de Educacion Inicial y Primaria en la UNS. A
partir de nuestra practica docente realizada en las materias
de Historia de la Filosofia Medieval y Seminario de Derechos
del Nifio y Formacion Ciudadana, buscamos tender un
dialogo con quienes intervienen en el aula para identificar
sus visiones sobre las dificultades para aprender a leer y a
escribir a lo largo de cada carrera.

Complementariamente, nos sostenemos desde
Panaia (2015) para pensar la escritura como produccion en
un contexto institucional determinado y el lugar central de
las condiciones socioeconomicas para poder transmitir una
posicion propia. Asimismo, tomamos de Brailovsky y
Menchon (2014) las contradicciones de la formacion y la
dicotomia docente ensefiante-alumno aprendiente /
docente certificante alumno-aprobante. Por ultimo,
adquirimos de Diaz Barriga (2006) la posibilidad de pensar
el proceso de ensefiar a escribir de manera situada y el
caracter reciproco de la construccion escrita con otros que
comparten (0 no) un mismo registro social.

Palabras clave: Logicas universitarias, Escritura situada,
Trabajo interdisciplinar, Formacion Superior.
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Introduccion

En el presente trabajo nos proponemos explorar la
problematica de la lectura y la escritura en el nivel superior
haciendo foco en una perspectiva no deficitaria. Para ello,
comprendemos la lectura y la escritura como resultados de
la interaccion entre los miiltiples actores que participan de
la ensefianza y el contexto social y politico en el que se
inserta cada una de las instituciones intervinientes, a la luz
de la obra de Panaia (2015). Para ilustrar el caracter variado
de la realidad que acompafia a la produccion escrita
entendida como un proceso social interminable, buscamos
la referencia en instituciones como el instituto de
educacion superior y la universidad, de las que usualmente
se destacan solo sus diferencias, pero rara vez sus puntos
de similitud. Desde el intercambio con actores reales
buscamos plasmar en este trabajo la multiplicidad de
perspectivas que se condensan en el nivel superior y exigen
un analisis riguroso que no pierda la pluralidad.

El trabajo esta orientado hacia marcar nuestras
diferencias con el denominado "enfoque deficitario”
respecto a la alfabetizacion académica. Este es reconocido
por Carlino (2013) como predominante durante afios en la
investigacion argentina sobre educacion. Brailovsky y
Mencho6n (2014) elaboran una suerte de radiografia de la
concepcion “certificante” a la base del enfoque deficitario,
lo que permite tender puentes hacia su superacion.
Asimismo, Di Stefano, Pereira y Reale (1988) formulan la
primera aproximacion en nuestra lengua a la pregunta de
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como enseflar a escribir en el nivel superior en areas
disciplinares diversas, y si bien se orientan a la formulacion
de una didactica de la escritura, el destinatario de la
reflexion continda siendo el estudiante y la multiplicidad de
competencias de las que adolece. Carlino ubica en el afio
2001, mediante las I Jornadas sobre “La lectura y la
escritura como practicas académicas universitarias”, el
primer viraje hacia considerar una vision integral enfocada
en las instituciones del nivel superior como garantes del
otorgamiento de sentido al acto de ensefiar a leer y
escribir.

La apertura a nuevas perspectivas se hace posible,
en nuestra consideracion, a partir de evidenciar que la
lectura y la escritura s6lo pueden ser transmitidas como
practicas. Se considera como antecedente, asimismo, a
Ilienkov (1964), pedagogo soviético del siglo XX, quien
llamo ya en su momento la atencion sobre los riesgos de la
aplicacion mecanica de formulas en la ensefianza, que
orienta el momento practico en una unica direccion
inamovible y acritica. En la actualidad, el problema de la
escritura y la lectura deben superar un obstaculo similar:
abandonar todo proceso pretendidamente lineal de la
ensefianza, anclarse con centralidad en el nivel superior y,
por sobre todas las cosas, adquirir una dimension practica
permanente en dialogo con el entorno en que se produce.
En este sentido se recupera el aporte de Diaz Barriga
(2006), quien establece que “el conocimiento es situado,
porque es parte y producto de la actividad, el contexto y la
cultura en que se desarrolla y utiliza” (p. 19).
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En el presente trabajo nos posicionamos en una
perspectiva basada en un recorte de los antecedentes
expuestos. La vision de Carlino en torno a la alfabetizacion
académica pensada desde practicas docentes construidas
en conjunto con los estudiantes guia la presente biisqueda
de alternativas. Retomamos, asimismo, a Panaia (2015),
para comprender las practicas de lectura y escritura como
producciones insertas en determinado contexto social,
institucional y politico. A este analisis contribuye Diaz
Barriga (2006), quien nos aporta la interaccion del plano
educativo con las particularidades vivenciales de cada uno
de los actores. Finalmente, tomamos el camino de
Brailovsky y Menchon (2014) para pensar las situaciones
concretas que demandan un trabajo de lectura y escritura y
la intervencion del marco evaluativo en ellas.

Creemos necesario el tratamiento de estos temas
desde las voces estudiantiles de la contemporaneidad, de
los docentes que promueven la continuidad del problema
bajo una mirada deficitaria hacia los estudiantes, y nuestras
propias experiencias como estudiantes del nivel superior y
futuros profesionales. Consideramos profundamente
problematico que las dificultades para la ensefianza de la
escritura y la lectura en el nivel superior conserven las
mismas caracteristicas que las enunciadas por Carlino al
tratar el tema casi veinte afios atras.

A continuacion, detallamos, en primera instancia,
nuestro método de recoleccion y analisis de datos.
Posteriormente, unificamos los resultados y la tarea de
discusion con nuestros antecedentes y marco teorico,
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debido a que el niicleo de nuestra elaboracion radica
precisamente en contrastar los fenomenos de la actualidad
con la literatura previa. Para ello, dividimos este segmento
en dos ejes: el primero se orienta a describir en
profundidad la problematica tomando como disparador los
testimonios de los docentes y estudiantes entrevistados. El
segundo busca reconstruir la necesidad de complementar
toda indagacion sobre la alfabetizacion académica con una
forma situada de la ensefianza, haciendo hincapié en el
caracter particularmente social de las habilidades que
motorizan nuestro interés. Para ello, buscamos ir hacia una
lectura que integre a los diversos actores que intervienen
en la practica de ensefiar a leer y escribir.

Metodologia

Para abordar el problema de la lectura y la escritura
en el nivel superior nos anclamos en el trabajo de campo,
puntualmente en entrevistas a docentes y estudiantes de
las carreras de Profesorado en Educacion Inicial y
Profesorado en Educacion primaria de la Universidad
Nacional del Sur (en adelante UNS), y del Profesorado en
Filosofia del Instituto Superior Juan XXIII. De este modo,
también nos referenciamos en las observaciones realizadas
por el presente equipo de investigacion en el marco de las
practicas docentes situadas para la asignatura Didactica y
Practica Docente de Nivel Superior en la UNS. Los datos
que ellas nos permitan obtener seran analizados a luz de las
ideas de Brailovsky y Menchon (2014), Carlino (2005 y
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2013), Diaz Barriga (2006) y Panaia (2015). El propoésito de
buscar datos mediante el trabajo de campo en dos
instituciones diferentes es mostrar que las dificultades para
la lectura y la escritura en el nivel superior trascienden los
limites de cada institucion considerada por separado. Por el
contrario, se lo considera un problema comiin a todas ellas,
aunque se de en diferentes grados y formas.

Resultados y discusion

Eje1

Comenzamos este abordaje desde el testimonio de J.,
docente del nivel superior, quien sostiene que: "falta esa
alfabetizacion académica basicamente, pero falta porque
también implica un esfuerzo bastante importante y la
escuela no lo esta haciendo" (Anexo, p. 4) Asimismo, D.,
estudiante del Instituto Superior Juan XXIII, se expreso al
respecto diciendo: "... lo se presupone es que uno al llegar
a esta instancia del nivel educativo ya sabe estas cuestiones
de la redaccion que ya las conoce, que las aprendio en el
nivel anterior, en secundaria" (Anexo, p. 10). A partir de
identificar una demanda comun a docentes y estudiantes
de diferentes instituciones, podemos encontrar un
problema transversal al nivel superior: la lectura y la
escritura en clave académica se convierten en practicas
profundamente distanciadas de las competencias con las
que se ingresa a una carrera.
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Desde hace mas de veinte afios quienes abordan las
problematicas educativas relacionadas a la escritura han
girado en torno a una pregunta: .como resolver la brecha
abismal entre las habilidades de escritura que cargan los
estudiantes recién egresados de la educacion secundaria y
la alfabetizacion académica cuyas exigencias son propias
del nivel superior?

En nuestra interpretacion, es necesario retomar la
tradicion que dejan planteada Di Stefano, Pereira y Reale
(1988) en torno a la indagacion en las practicas que brinda
el nivel superior para la adquisicion de herramientas de
lectura y escritura que nivelen a todos los alumnos en una
misma base compartida. Sin embargo, coincidimos con
Carlino (2013) en que es fundamental dar un giro: correr a
los estudiantes del lugar de destinatarios y concentrarse en
la labor docente.

Esta autora comenzo6 a marcar la relevancia de los
modelos de ensefianza en la adquisicion o no de
herramientas practicas para la lectura y la escritura ya en el
afo 2005. Sin embargo, los docentes entrevistados suman a
ello problemas materiales a los que es necesario dirigir
nuestra atencion: uno de ellos destaca la dificultad del
educador para motivar a sus estudiantes para poner en
practica el aprendizaje teorico sobre como leer y escribir;
otra pone sobre la mesa el modo en que ubicar nuevos
modelos en clases con restriccion horaria atentan
directamente contra su tiempo personal y laboral. Es por
ello que a la pregunta de la autora respecto a ¢qué
podemos hacer los docentes para sacar provecho de las
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relaciones entre lectura y escritura en beneficio de los
estudiantes? sumamos la de ¢de qué modo pueden
intervenir las instituciones como organismos integrales
para ayudar a sus docentes en esta tarea?

Un primer paso en este analisis es la pregunta por las
ofertas institucionales en la formacion de la lectura y la
escritura. La reflexion sobre la trayectoria educativa de
cada uno de los grupos de estudiantes entrevistados se
orienta a indagar en la forma particular que tomoé la
alfabetizacion académica. Los resultados arrojan una gran
mayoria de quienes reconocen haber tenido talleres
introductorios en los primeros afios de la carrera. La
nivelacion como primer paso dentro de un nuevo esquema
educativo, con sus propias politicas institucionales, acaba
cumpliendo un rol “de filtro”, y la inaccesibilidad a
herramientas fundamentales para la lectura y la escritura
derivan en una condicion de exclusion de los estudios
superiores. Para quienes permanecen, esas herramientas
no se consolidan como parte de las competencias
adquiridas de los sujetos, sino que pasan al olvido por
desuso.

Los estudiantes marcan que su relacion con los
talleres aproximativos a la lectura y la escritura se establece
desde la insuficiencia, tal y como afirma D., del Instituto
Superior Juan XXIII: “capaz eso [los talleres] se tendria que
sostener durante todo el afio, el tema de las escrituras y
todo eso, las cosas que te exigen y eso también” (Anexo, p.
10). En la misma clave, estudiantes de la UNS responden de
esta manera frente a la pregunta:
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“V: Si hicimos una... aproximacion en el ingreso pero
infima. Muy minima.

L: Si, muy superficial. Pasamos un poco por encima de las
cosas de la secundaria, viste. Ver oraciones, como se usan
bien los verbos, hicimos unos trabajitos. Pero nada nuevo,
si, superficial diria.” (Anexo, p. 14), llegando incluso a
responder que no recuerdan nada de esa elaboracion
inicial.

Carlino (2013) atribuye la insuficiencia de algunos
talleres al enfoque unidireccional que suelen adoptar. Es
decir, que muchos de ellos se orientan o bien a la
adquisicion de herramientas para leer y escribir nuevos
géneros discursivos, o bien al desarrollo de la “conciencia
retorica”, o bien a una contextualizacion de los actos de
habla (Cfr. 2013, p. 360), todas competencias escindidas
entre si. De este modo, establece que “escribir y leer en
cierto contexto, y reflexionar sobre ello, sirve como
experiencia. Mas no forja la capacidad de hacerlo de una
vez para siempre y en solitario” (360). Por el contrario,
propone fijar el foco en lo que en las entrevistas aparece
como un gran ausente: la practica real, situada, con una
direccionalidad clara. Los estudiantes de la UNS destacan la
necesidad de “cambiar el paradigma nosotros sobre qué
pensamos que es saber escribir o saber leer” (Anexo, p. 16),
que se puede comprender como la necesidad de dejar de
pensar que el estudiante del nivel superior es un producto
acabado. Asimismo, Brailovsky y Menchon plantean lo
siguiente:
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“La conveniencia sefialada por Carlino de discernir
entre propuestas de escritura integradas a la
actividad cotidiana de la ensefianza y las que se
ofrecen por fuera bajo la forma de talleres, por
ejemplo, ayuda a pensar la habitual disociacion entre
la escritura y el aprendizaje expresada en los
dispositivos usuales de trabajo en clase. Para la
autora, en cambio, todas las asignaturas son espacios
propicios para fomentar la produccion escrita como
recurso de ensefianza y de aprendizaje” (Brailovsky y
Menchon, 2014, p. 57).

La lectura y la escritura, por lo tanto, necesitan
insertarse en esa nueva mirada, en tanto practicas
procesuales inmersas en una realidad cambiante y que no
alcanzan nunca un punto maximo necesario. En la medida
en que la ensefianza de la lectura y la escritura incorpore la
dimension socio-practica, que resulta inherente a ambas
competencias, se abre la posibilidad de que los talleres
cobren mas peso. En este sentido, Carlino sostiene que
“resulta preciso admitir que aprender a leer y a escribir
para propositos especificos no es incorporar técnicas ni
practicar analisis discursivos sino involucrarse en un
proceso de enculturacion (Prior y Bilbro, 2011), lo cual
incluye adquirir herramientas para desenvolverse en una
actividad social mientras se participa en ella” (Carlino,
2013, p. 361). Es decir, lo opuesto a incorporar conceptos
sin poder ponerlos en practica en un contexto real.

J., docente del Instituto Superior Juan XXIII, expresa
que "los profesores se quejan y tal vez no haya una
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progresion en el avance de esas cualidades o habilidades,
pero, no obstante, me parece que hay un déficit porque
también se escribe bastante poco" (Anexo, p. 7). Se trata de
una interpretacion de las dificultades que puede leerse a la
luz de lo que Carlino comprende como perspectiva
deficitaria de la alfabetizacion académica. Es decir, que el
centro de la problematica radica en la distancia entre lo
que se espera del estudiante y las competencias que
efectivamente ha desarrollado. J. plantea que los actores
habilitantes de ese déficit son tanto docentes que no instan
a practicar la lectura y la escritura, como estudiantes y su
tendencia a no ponerlas en marcha. Sin embargo, a partir
de indagar en lo expresado principalmente por los
estudiantes del Instituto Superior Juan XXIII, nos
encontramos que esa perspectiva va mas alla de una
concepcion social o cultural de cada uno de los docentes a
la hora de poner en movimiento sus estrategias de
aprendizaje. D., estudiante, manifiesta que "creo yo que se
piensa que el estudiante que le va mal es por qué no tiene
ganas de estudiar y chau, en vez de darle un
acompafiamiento distinto" (Anexo, p. 12), de manera que se
trata mas bien de una decision politica institucional,
anclada en lo que Brailovsky y Menchon (2014) llamarian
una “logica certificante” (p. 45). Esto quiere decir que las
denuncias sobre la superficialidad en la ensefianza a leer y
escribir se corresponden con la identidad de los espacios
que habitan los sujetos del aprendizaje. En ellos, muchas
veces la funcidon pragmatica prima por encima de los
intentos de resolucion de problemas estructurales. Las
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instituciones, y ello puede verse de forma transversal a las
indagadas y a la propia experiencia educativa, tienden a
insistir con modelos preestablecidos, que docentes y
estudiantes cargan con la responsabilidad de adecuar a los
fenomenos cambiantes de la realidad en pocas horas de
clase semanales.

Uno de los docentes entrevistados manifiesta que
“no se premia mucho también la redaccion, en general
pasa eso, se puede aprobar con una mala redaccion, con
varias faltas” (Anexo, p. 7), evidenciando que los intentos
de buscar respuestas giran en torno a cOmo motivar a
posteriori una practica que se construye procesualmente.
Entre el enfoque en el resultado de un saber practico, que
nunca desarrolla las competencias necesarias para leer o
escribir hasta no encontrarse en una situacion de
evaluacion, y la poca claridad en una finalidad consciente
del aprendizaje, se construyen muchas limitaciones
fundantes de la distancia que marcan los estudiantes con
respecto a la alfabetizacion académica. Los estudiantes
entrevistados identifican las causas de este problema en
dos niveles: por un lado, en la ya mencionada brecha que
permanentemente se denuncia entre los contenidos del
nivel secundario y los del nivel superior. Por otro, en cOmo
quienes intentan intervenir para nivelar este desajuste no
logran abarcar la totalidad de las necesidades, y tampoco
clarifican un objetivo determinado que se relacione con la
practica profesional futura.

Los estudiantes de la UNS entrevistados sostienen
que “lo que pasa es que antes de los parciales no hay como
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un control de como vamos nosotros, de lo que
sabemos” (Anexo, p. 15), de manera que se evidencia para
ellos un desfasaje entre el contenido ensefiado y el
evaluado. Para Brailovsky y Mencho6n (2014), la clave de la
adquisicion de competencias varias radica en la forma que
adopta el “doble contrato cultural” entre estudiantes y
docentes. Es posible trazar una linea de continuidad entre
el “enfoque deficitario” que cuestiona Carlino y la “logica
certificante” que describen estos autores, porque quien
destaca las carencias de los estudiantes lo hace con el
proposito de alcanzar un piso mensurable para su
evaluacion. Los autores marcan que en este tipo de lecturas
“el contrato pedagogico se inscribe en una logica del
intercambio” (Brailovsky y Menchon, 2014, p. 47). De esta
manera, tal y como reconocen los estudiantes
entrevistados, el propoésito de la adquisicion de
determinadas herramientas es solamente lo necesario para
aprobar tal o cual asignatura.

Los autores, para intervenir de un modo que no se
adapte al formato de reciprocidad en costos y beneficios de
esta logica, proponen complejizar el abordaje. No se trata
de obviar las multiples dificultades que, como describen los
estudiantes del Instituto Superior Juan XXIII, son
multicausales, ya que

“aca en Bahia, que es un polo de atraccion para los
pueblos del interior o ciudades mas pequenas de los
alrededores, los estudiantes que vienen de afuera
tienen un montén de dificultades, tener que
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sobrellevar y sobrevivir en una ciudad que no
conocen y que no estan acostumbrados y también
poder sostenerse econémicamente en una institucion
que aunque sea publica y gratuita como lo son la UNS
y el Instituto 86 tienen sus... requerimientos
econOmicos” (Anexo, p. 12).

Las habilidades para leer y escribir se encuentran,
entonces, con la necesidad de desmarcarse de culturas
intrinsecas a la practica pedagogica en general. “El uso de
la escritura como practica casi exclusiva de las instancias
de evaluacion de una materia acarrea un problema grave
(...). La asociacion entre escritura y evaluacion (...)
constituye sin duda un fuerte obstaculo para la
consolidacion de una cultura integrada entre la enseflanza
y la evaluacion” (Brailovsky y Menchoén, 2014:
56-57).Cuestionar las logicas arraigadas en cada proceso es
parte fundamental de toda pregunta sobre cOmo ensefar a
leer y escribir en el nivel superior.

Eje 2

En el marco de haber encontrado una necesidad de
cuestionamiento de practicas a la base de procesos de
enseflanza, nos sostenemos en Carlino, quien explica que
“los docentes descuidamos ensefiar los procesos y
practicas discursivas y de pensamiento que, como expertos
en un area, hemos aprendido en nuestros largos afios de
formacion” (2013: 12). De ello, en dialogo con nuestros
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resultados, se deduce una doble cuestion. Por un lado, no
hay un aprendizaje genuino para la praxis real que se
vincule con lo aprendido, y por el otro, quienes se forman
realmente en este “descuido” son los docentes, ya que son
ellos quienes realizan la mayor actividad cognitiva al
preparar y llevar a cabo sus clases expositivas.

En relaciéon con ello, Carlino (2005) hace una
exposicion de los presupuestos generales sobre la lectura y
la escritura que es necesario poner en crisis. Destacamos
solo uno de ellos, que afirma que “escribir es una técnica
basica, la cual, una vez adquirida, sirve para poner sobre el
papel cualquier conocimiento disciplinar" (p. 108). En el
mismo sentido, ponemos en cuestion lo que Diaz Barriga
llama “la teoria computacional del procesamiento de
informacion” (2006: 18), de aplicacion mecanica de
formulas estancas. Y si bien hay una tendencia a encontrar
en la escuela actual la raiz de la problematica, en una
mirada hacia reflexiones previas en torno a la
problematica, podemos descubrir que ya a mediados del
siglo XX surgia la pregunta:

“Y de todas formas ¢como ensefiar a pensar? En
general y de manera total, la respuesta es esta: hay
que organizar el proceso de asimilacion de los
conocimientos, el proceso de la cultura intelectual de
la forma en que lo organiza el mejor maestro: la vida;
y, precisamente, de forma que en el curso de este
proceso el nifio se vea obligado a entrenar no solo y
no tanto la memoria, como la capacidad de resolver
independientemente tareas que requieran del
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pensamiento propiamente dicho, que requieran
juicios independientes” (Ilienkov, 1964, p. 6).

Anteriormente se detall6 la distancia que arrojan las
entrevistas entre el aprendizaje de la lectura y la escritura
en el nivel secundario y las expectativas y exigencias del
nivel superior. Para intentar comprenderlo, se analizaron
las reflexiones de Carlino (2013) en torno a los talleres, que
la totalidad de estudiantes entrevistados mencion6 haber
hecho como parte de su ingreso a los estudios superiores.
De esta manera, se evidencioé una necesidad fundamental a
considerar: “las practicas se aprenden por participacion in
situ” (Carlino, 2013, p. 360). Ahora bien, ¢de qué hablamos
cuando nos referimos a un aprendizaje “in situ” o situado?
Diaz Barriga sostiene que “la cognicion situada es la
alternativa opuesta a la teoria computacional del
procesamiento de informacion” (Diaz Barriga, 2006, p. 18),
es decir, la contraposicion a la aplicacion mecanica de
formulas mediante una insercion consciente en el contexto
y la cultura en que la accion se produce. El hacer es
comprendido por la autora como una dimension crucial del
aprendizaje que debe ser enmarcado en su forma social
para evitar toda “ruptura entre el saber qué y el saber
como” (p. 19).

Ahora bien “¢es posible evaluar sé6lo el
contenido?” (Carlino, 2005, p. 108). Una estudiante de la
UNS refiere a como los mecanismos de ensefianza para la

1

evaluacion desarrollan una desconexion con respecto a las
herramientas concretas para aprender a leer y a escribir:
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“capaz que si es una evaluacion escrita ponele nos dicen
bueno, va a haber puntos de desarrollo, de comparacion y
de justificar esa comparacion suponete, asi que uno se
espera esos... punteos, pero no te dicen "escribi asi o
asa” (Anexo, p. 14). Aparece, entonces, de forma
subrepticia, la necesidad de crear nuevas formas de
vincular ambas practicas. Diaz Barriga, en ese sentido,
resalta la importancia de la creacion de “ambientes de
aprendizaje que propicien la participacion de los actores en
actividades de valor innegable para los individuos y sus
grupos o comunidades de pertenencia” (2006: 22), de
manera que es posible observar un posible dialogo hacia
Carlino (2013) y la necesidad de la forma social de la
practica de la lectura y la escritura que ella deja planteada.
Diaz Barriga se hace eco de Derry, Levin y Schauble (1995)
para establecer que “la autenticidad de una practica
educativa se determina segiin el grado de relevancia
cultural de las actividades en que participa el estudiante,
asi como el tipo y nivel de actividad social que éstas
promueven” (2006: 24), de modo que, en el caso de la
lectura y la escritura, la forma mas apta posible para
desarrollar su aprendizaje es el de crear situaciones
comunicativas reales que requieran de la practica
direccionada.

Al declarar la forma en que se brindan los
lineamientos para la practica discursiva, la estudiante pone
el foco en que la prescripcion de la accion parece
adecuarse con exclusividad a los mecanismos calificativos.
Brailovsky y Menchon (2014) permiten correr el eje de
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cambiar los métodos calificativos en cada catedra, y asi
poder pensar que, independientemente del formato de
cada evaluacion, el proceso previo a ella se desarrolle con
“intencion formativa”. La escritura, para los autores, exige
un procedimiento de orden que no puede armarse con un
objetivo exclusivamente de calificacion por delante. Esto
requiere de un trabajo sostenido en el tiempo que haga del
acto de habla, lectura y escritura una situacion socialmente
necesaria. La claridad de un objetivo practico como el de
aprender a leer y escribir en una situacion determinada
resulta superador al punteo que mencionan los
estudiantes.

Para cerrar el presente analisis, nos parece de
relevancia indagar en una posible forma de abordar este
problema de otro modo. Los docentes advierten, en su
practica cotidiana, que la tarea voluntaria radicada en ellos
o en sus estudiantes resulta insuficiente para dar respuestas
de fondo a problemas severos. L., docente de la UNS,
identifica que una de las grandes dificultades para el
desarrollo de las competencias es

“el escaso tiempo de clases con el que cuento y la
cantidad de estudiantes que habitualmente cursan las
materias. Nosotras lo sabemos, el aprendizaje en
general es un proceso que lleva tiempo, pero
especificamente el de la escritura. Eso lleva todavia
mas porque requiere la puesta en juego de estrategias
y habilidades especificas que deben ser ensefiadas y
ejercitadas en el tiempo. En mi caso, por ejemplo, yo
trabajo en dos catedras con dedicacion simple y 80
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minutos efectivos de clase semanales (...). La realidad
laboral y las posibilidades pero sobre todo las
imposibilidades materiales de continuar con esta
modalidad a veces me han llevado a proponer
instancias de escritura colectiva. Si bien considero
que la escritura colectiva también resulta un proceso
valioso de aprendizaje, reconozco que esta opcion,
en las instancias evaluativas, muchas veces hace que
se desdibujen los aprendizajes individuales” (Anexo,
p. 9).

Asi, el tiempo se configura como una barrera entre
las necesidades que, como hemos desarrollado, explicitan
los estudiantes, y las posibilidades concretas de docentes
de dar respuesta. Si cruzamos las respuestas detalladas
previamente con la presente, nos vamos a encontrar con
que la raiz de las problematicas va mas alla de desfasaje
entre el nivel secundario y el superior: vemos
superficialidad en el abordaje de los talleres, ensefianza de
contenidos abstraidos de toda praxis, poca transversalidad
de la ensefianza de la lectura y la escritura en los planes de
estudio, y ahora posibilidades limitadas de cada docente a
la hora de incorporar tales estrategias. Esta interseccion de
factores no existe en el vacio, sino que se inserta en
determinadas instituciones con una politica clara y
consciente.

Panaia (2015) analiza como la oferta educativa en
cada momento se construye en interaccion tanto con los
actores que la componen y le brindan el contenido como
con los factores exogenos a ella que le dan su forma. La
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organizacion institucional, en tanto centro de confluencia
de trabajadores de la educacion con un tiempo
remunerado determinado, ordena sus practicas,
contenidos y programas en interacciones constantes con la
politica y la economia de cada momento. Por esta razon,
consideramos que la lectura y la escritura son
producciones conjuntas de los multiples actores que toman
las decisiones en tal proceso: docentes, estudiantes, y el
marco que los alberga. Previamente hicimos mencion a la
lectura de Brailovsky y Menchon (2014) respecto a un
contrato pedagogico entablado sobre la perspectiva del
intercambio. En este contexto necesario aportado por
Panaia (2015), podemos inscribir las relaciones de
acumulacion y esfuerzo por retribucion en las variaciones
institucionales que terminan alimentando el formato
mercantil de la educacion. Ni una vision centrada con
exclusividad en los estudiantes ni una modificacion entera
de la practica docente logra dar respuesta a un problema
con un trasfondo social y cultural profundo. Las
instituciones, en ese sentido, han de pensar integralmente
sus planes de estudio en funcion de las necesidades
concretas de sus actores, de las complejidades del nivel
secundario y de las potencialidades econémicas que
respaldan transformaciones profundas.

Conclusiones

Hemos profundizado en lo que consideramos una
problematica que reclama a toda voz ser trabajada de
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manera real y efectiva, de forma tal que trascienda las
barreras interinstitucionales. La voz de los estudiantes y los
docentes, en dialogo con los autores y autoras que han
abordado el tema, se hacen eco de una exigencia a la base
de toda formacion en el nivel superior: resulta crucial
poder pensar enfoques distintos, no deficitarios, y con un
caracter genuinamente resolutivo. De esta manera, parte
del compromiso que debe tomarse si se quiere atender al
problema es dejar de tratarlo desde una mirada centrada
en las falencias de los estudiantes y hacer hincapié en
indagar en las dinamicas mas favorables para el desarrollo
de habilidades genuinas y utiles.

Es por esto que, en vistas hacia posibles alternativas,
buscamos tomar como punto de partida las posibilidades
institucionales para replantearse mecanismos de
alfabetizacion académica. El aporte de la perspectiva de la
ensefianza situada resulta central para orientar tales
politicas educativas, ya que permite identificar el
aprendizaje a leer y escribir en un registro académico como
un proceso que debe pensarse de manera integral y
continua.

Asi, se propone romper con tradiciones que
favorecen logicas certificantes y dejan de lado a quienes
necesitan aprendizajes coherentes y situados, terminar con
modelos de clases donde el docente aprende mas que el
alumno al que luego se le pedira que demuestre
competencias que no le han ensefiado. Por ultimo, se busca
también asumir las responsabilidades y falencias por parte
de cada actor involucrado en el contrato pedagogico.
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Se requiere, entonces, un compromiso real en la
problematica para trabajar en el desarrollo de una
verdadera alfabetizacion académica que permita a los
estudiantes del nivel superior expresar sus ideas
adecuadamente bajo los estandares de calidad de cualquier
institucion, y, asi, desenvolverse de manera oOptima y
consciente en las situaciones concretas propias de la
profesion.

Anexo

Las entrevistas realizadas podran verse en el siguiente link:
https://docs.google.com/document/d/
louM_MYnrKmtnUyaKpD8WPHaF88Vhmb3nbBdv_sFXExs/
edit.
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¢Como se aprende a ser docente de
Historia? El entramado teoria-
practica en los Profesorados de

Historia en Bahia Blanca (Facundo Pérez
Gonzdlez y Agustin Mosteiro Di Croce)

Resumen

La nota distintiva del Nivel Superior es la formacion
especializada orientada a determinadas practicas
profesionales. En este sentido, la formacion docente
plantea desafios particulares, donde la definicion de qué
implica ser docente se entrelaza con la formacion
disciplinar, en este caso, en Historia. Es fundamental, por
tanto, reflexionar sobre qué implica formar docentes de
Historia y qué competencias teoricas-disciplinares y
practicas requiere este profesional.

Esta complejidad hace de la cuestion curricular, un
problema pedagogico y epistemoldgico, en tanto implica
determinadas concepciones sobre el aprendizaje y el
conocimiento (Da Cunha, 1996). En este sentido, la
articulacion entre teoria y practica se vuelve fundamental,
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ya que el lugar otorgado a cada una de estas dimensiones
revela caracteristicas esenciales de las concepciones que
respaldan el curriculum vigente. Mientras una mirada
lineal y acumulativa del conocimiento postergara la
practica hasta que el estudiante domine todos los saberes
tedricos, otras perspectivas criticas entenderan teoria y
practica entramados y no como momentos separados
(Sanjurjo, 2016).

Estas cuestiones se hicieron evidentes durante
nuestras Practicas Docentes Situadas en el contexto de la
asignatura Diddctica y Prdctica Docente en el Nivel Superior.
Al involucrarnos en nuevos entornos institucionales, hemos
reconocido profundas diferencias en cuanto a la
integracion de la teoria y la practica en la formacion
docente, en comparacion con nuestra experiencia en la
Universidad Nacional del Sur.

En este marco, nuestro trabajo busca dar cuenta del
lugar y la relevancia otorgada al conocimiento practico en
los profesorados de Historia en Bahia Blanca. Para ello
analizaremos los Planes de estudio y programas de
materias en el Profesorado de Educacion Secundaria en
Historia del ISFD N©°3 y el Profesorado en Historia de la
UNS.

Palabras clave: Docencia- Profesorado en Historia- Teoria-
practica- Curriculo.
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Introduccion

Nuestro trabajo parte de la preocupacion por el
entramado teoria-practica y nuestra experiencia dentro del
espacio de la Practica Docente Situada (PDS), en el marco
de la asignatura Didactica y Practica Docente de Nivel
Superior (DyPDNS). En cuanto al entramado teoria-
practica, nos interesa tomar como punto de partida la
definicion de entramado propuesta por la Real Academia
Espafola: “Conjunto de ideas, sentimientos, opiniones,
sentimientos, etc. que se entrecruzan en un texto”. En este
sentido, comprendemos que se trata de un binomio
complejo, cuyos elementos establecen una relacion intima,
en la que se complementan y retroalimentan.

Este interés por el entramado teoria-practica, se
volvio preocupacion en el marco de nuestra experiencia en
la PDS, realizada en el Instituto Superior de Formacion
Docente (ISFD) N°3 “Julio César Avanza”, en la asignatura
“Historia Americana I”, correspondiente al primer afio del
Profesorado de Educacion Secundaria en Historia, y en la
Escuela de Artes Visuales (ESAV) “Lino Enea Spilimbergo”,
en la asignatura “Historia Sociopolitica de Latinoamérica y
Argentina”, correspondiente al segundo afio del
profesorado en Artes Visuales (orientacion pintura/
grabado/escultura).

Al emprender el proceso de insercion institucional,
se descubren dos carreras de formacion docente que en su
curriculo articulan de una forma particular conocimiento
teorico y practico, resultaindonos particularmente
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interesante esta cuestion por la profunda diferencia que
encontramos con nuestra experiencia en el Profesorado de
Historia de la UNS.

Por un lado, en el Profesorado en el ISFD NO©3, se
puede observar una carrera articulada en torno a tres ejes
transversales: “Campo de la Formacion General”(CFG),
“Campo de la Formacion Especifica”(CFE) y “Campo de la
Practica Docente” (CPD). De esta manera, la formacion
orientada a la futura practica profesional se encuentra
presente a lo largo de toda la carrera de los estudiantes y
constituye una marca distintiva del perfil del egresado de
dicha institucion dentro de la ciudad.

Por otro lado, en el Profesorado en la ESAV el
estudiantado tiene una alta carga horaria vinculada al
“saber hacer” del futuro docente, no solo en lo vinculado a
la practica docente, sino también en espacios curriculares
como Dibujo, Pintura, Grabado y Escultura que se
desarrollan en formato tipo taller y estan orientadas al
desarrollo de habilidades concretas, relacionadas con el
futuro profesional.

Esta experiencia de “habitar” en disefos
curriculares antes desconocidos, nos llevé a preguntarnos
por nuestro recorrido como estudiantes del Profesorado de
Historia de la UNS; y particularmente por el papel del
conocimiento practico. De esta manera, surge este trabajo
de investigacion que se propone dar cuenta, criticamente,
del lugar y la relevancia otorgada al conocimiento practico
en los profesorados de Historia en Bahia Blanca, a través
del analisis comparado de sus Planes de Estudios y los
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programas de las asignaturas, para ponerlos en dialogo con
el Plan de Historia utilizado en la UNS y el programa de la
asignatura “Historia de América I”, observando las
similitudes y las diferencias desde la perspectiva de una
asignatura particular -desde lo institucional como lo
particular de como se estructura cada materia. Para
cumplir con estos objetivos procederemos a realizar un
analisis que parta de lo general a lo particular, aumentando
progresivamente el grado de especificidad. Ademas de los
Planes y programas, también nos ayudan a fundamentar
este trabajo las observaciones realizadas y nuestras
experiencias particulares como practicantes que se
complementan en muchas ocasiones con las
conversaciones informales que hemos mantenido con
nuestras co-formadoras.

Antecedentes

Un primer antecedente es el trabajo de Sanjurjo
(2016) y las perspectivas actuales sobre la practica y la
vision de la Educacion Superior que define cada una. En
primer lugar, estd la tesis positivista anclada en una
relacion teoria-practica, “en las que las practicas
constituyen un apéndice final, momento en el que,
supuestamente, se aplica la teoria” (p.195). En segundo
lugar, hay una interpretacion donde la teoria y la practica
trabajan en conjunto, impulsando al alumno a verlas como
un todo y rechazando la mirada clasica que divide el
recorrido formativo en dos etapas. Da Cunha (1996)
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también retoma de estas cuestiones, y habla, desde su
perspectiva sobre la ensefianza, de positivismo; un modelo
que entiende pasa del conocimiento basico al especifico,
con cantidades crecientes de material segiin avanza uno en
la carrera -con el paso del tiempo se incluyen mayores
cantidades dentro de los planes y programas en vez de
llevar a cabo una seleccion y recorte-; se inicia con la teoria
para proseguir con la practica mas adelante -generalmente
al final del recorrido-; los contenidos se enfocan en el
pasado evitando temas presentes o futuros problemas, y
ademas se considera neutral y cientifico. Se ensefia para
que uno pueda investigar.

Retomando la obra de Sanjurjo, es importante
destacar otro de sus aportes, son las diferencias entre los
institutos superiores de formacion docente, y las
universidades. La principal es la necesidad del titulo
docente como requisito habilitante para ensefiar en los
institutos, cosa que no es obligatoria en las universidades.
La segunda, los institutos hacen hincapié en la formacion
pedagogica y las universidades en la formacion académica
(p.196). Al respecto, Follari y Soms (1994), toman los
trabajos practicos y los modelos de trabajo como objeto de
estudio, alli, distinguen un modelo de trabajo académico
anclado en el tecnicismo, que produce profesionales en
masa para el mercado utilizando “moldes” como si de
fabricas se tratara, con la intencion de: reducir tiempos,
prepararlos para el trabajo sin darle mucho espacio a la
reflexion profesional -es central la teoria- y la evaluacion
individual de todo el proceso como punto neuralgico.
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El primer modelo presentado se caracteriza por
poseer unas practicas restringidas, propias de espacios
como los laboratorios o el trabajo en una empresa por un
periodo determinado, por ejemplo: las practicas
profesionales o el servicio social, las modalidades mas
tipicas. Estas “practicas restringidas” (p.36-40) suelen
encontrarse en espacios marcados por la falta de
experiencia y recursos para organizar las practicas, y por
su comunion con la concepcion de la educacion vigente.
“Desde el punto de vista docente, el alumno es considerado
un ser pasivo, que debe primero recibir instruccion para
posteriormente actuar en su campo profesional” (Soms y
Follari, 1994, p.33).

Un segundo modelo, contiene unas practicas
“avanzadas” (p.36) y basadas en “modalidades como la
investigacion académica, la elaboracion de proyectos y la
participacion en actividades productivas asumidas por las
propias instituciones académicas” (p.36). Las diferencias
mas importantes con las practicas “restringidas” son: 1) el
rol dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje:
involucran campos complejos que requieren un posicion
activa del alumno. 2) son practicas grupales y
participativas. Buscan el debate, la circulacion de
informacion, la comunicacion. 3) poseen un enfoque critico
y analitico, proveniente del trabajo grupal con la necesaria
participacion de sus miembros. En este modelo, profesores
y alumnos participan simultaneamente dentro de los
procesos de formacion.
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En otro articulo, Follari y Berruezo, desarrollan la
importancia de la relacion tedrica-practica como parte vital
de los planes de estudio dentro del apartado pedagogico.
Modificar un Plan de Estudios implica transformar o
cambiar completamente la vision de la practica a lo largo
de la carrera -la relacion de la teoria-practica con la
produccion de conocimiento-, y como ella se vincula la
practica profesional a realizar por el egresado.

Un antecedente directo -por ser un estudio local- es
el trabajo de Santos La Rosa (2013). El busca comprender
lo que llama un coédigo disciplinar, concepto que toma
prestado de Cuesta Fernandez. El lo define como “una
tradicion social configurada histéricamente y compuesta de
un conjunto de ideas, valores, suposiciones,
reglamentaciones y rutinas que legitiman la funcion social
atribuida a una disciplina, regulando la practica de su
enseflanza” (p.2-3). Este codigo esta formado por 3
dimensiones: un cuerpo de contenidos que aparece en
planes de estudio y textos. Un discurso que justifique su
valor formativo y, finalmente, unas practicas profesionales
que le dan vida al conjunto. La tradicion que establece el
codigo hace que los cambios sean mas resistidos. Dichas
ideas y conceptos son importantes para comprender no
solo su trabajo sino el nuestro, pues su analisis se centra
también en la UNS y el Avanza.
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La educacion en el nivel superior presenta rasgos
particulares que la distinguen de los demas niveles
educativos. En este sentido, abordar su estudio desde la
Didactica e incorporando una mirada critica requiere
reconocer estos elementos distintivos, y tomarlos como
punto de partida. Utilizamos las perspectivas de Alicia
Camilloni (1995) y Elisa Lucarelli (1998) sobre la funcion
de la didactica en el Nivel Superior y la necesidad de
construir una didactica critica pues consideramos que es la
tnica forma de transformar la educacion y resolver los
problemas que presenta el Nivel Superior, y en este trabajo,
las complejidades que competen a las diferencias
institucionales entre una universidad y un instituto de
formacion docente, por ejemplo, cuyas diferencias son tan
variadas como el caso de los alcances de los titulos.

Camilloni (1995), reconoce que la principal
problematica a la hora de abordar desde este enfoque a la
educacion en el nivel superior es la existencia de una
Didactica del sentido comiin, como un conjunto de ideas en
torno del proceso de ensefianza y aprendizaje ampliamente
difundidas que podriamos resumir en los siguientes
puntos.

O TIlusion de a-didactismo

O La paradoja de un alumno adulto, definitivo, y al
mismo tiempo joven con capacidad ilimitada de
aprendizaje.

O Mito del filtro social.
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O El docente como modelo-maestro del alumno.

De estos puntos deviene la idea de que la buena
docencia en Nivel Superior, resulta de los saberes
cientificos especificos del docente y que el aprendizaje
depende exclusivamente del alumno y de la capacidad que
tenga de desarrollar las capacidades exigidas por la
Academia y la Sociedad.

Frente a esta Diddctica del Sentido Comuin, Camilloni
sefiala la necesidad de una Didactica cientifica y, ergo,
critica orientada a “lograr la transformacion del
pensamiento pre-cientifico acerca de la ensefianza superior
en un pensamiento cientifico” (p.8).

En torno a esta necesidad de articular una Didactica
de Nivel Superior Critica, Lucarelli (1998) sintetiza en cinco
lineas distintivas a la corriente critica:

1. Caracter multidimensional del proceso de ensefianza
y aprendizaje.

2. Contextualizacion en la que incide el entorno social
global junto al institucional, el contenido y los
factores peculiares que caracterizan a los actores
involucrados en el ensefar y aprender.

3. La explicitacion de los presupuestos a partir de los
cuales define sus abordajes metodologicos.

4. La elaboracion de reflexiones sistematicas que
surgen del analisis de experiencias concretas del
ensefar y aprender.

5. La buisqueda de la eficiencia, tomando como base el
reconocimiento de las condiciones reales en que se
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desarrollan esos procesos y con el propésito de

ampliar y mejorar las metas educativas.

A través de la Didactica Critica es que podremos
analizar apropiadamente los Planes de Estudio y
programas, al mismo tiempo que los situamos en un
tiempo y espacio mas preciso utilizando las notas de las
observaciones y practicas, pues son estos 5 puntos los que
estructuran el modelo de analisis realizado en este trabajo.

Como complemento de la Didactica Critica, el
planteo “ensefianza tubular”de Ornellas Navarro (1982) es
fundamental porque nos permite situar los comentarios de
este articulo en un espacio dominados por logicas técnico-
empresariales que consideramos erroneas y afectan al
correcto desempefio del Nivel Superior a la vez que
obstruyen el desarrollo de una didactica critica . El autor
plantea que la Educacion Superior es un sistema
enajenante para el alumnado, constituido como una serie
de “tubos verticales”35 aislados entre si, los cuales plantean
dos posibles destinos: salir exitosamente por el otro
extremo, o caer del tubo, quedando fuera del sistema. De la
combinacion de este sistema tubular y la concepcion
bancaria de la educacién, resulta un modelo estrecho,
basado en la repeticion y centrado en el conocimiento
tedrico, propio del modelo positivista.

La combinacion de ambos conceptos permite
realizar un analisis mas amplio, que integre los Planes y las

35 Cuando Ornellas Navarro nos habla de los tubos cerrados se refiere a las
carreras.
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l6gicas institucionales que encierran y nos interesa sacar a
la luz.

En tercer lugar, es clave el concepto de entramado
que propone Sanjurjo (2016) para el estudio de los Planes
y de los programas, en especial, porque compartimos la
comprension de la teoria y la practica como dos aspectos
que se entrecruzan de formas varias, haciéndolos
interdependientes. Es decir, teoria y practica, saber y saber
hacer, no son cuestiones radicalmente diferentes, ni
momentos claramente diferenciables de un proceso de
acumulacion de saber, sino que constituyen dos pilares que
no deben ser pasados por alto en el complejo proceso de la
educacion.

Nos enfocamos en la reflexion sobre el saber hacer,
como una oportunidad para superar la enajenacion de la
formacion superior, con vistas a construir un sistema que
integre a la teoria y la practica en un entramado.

Desarrollo
Planes de Estudio y Programas

En el marco hasta aqui sefialado, nuestro trabajo se
basa por un lado, en el abordaje del Plan de Estudios de la
UNS para el Profesorado en Historia y el Disefio Curricular
del Profesorado de Educacion Secundaria en Historia
vigente para todos los ISFD de la provincia de Buenos Aires,
y por otro en el abordaje de los programas de las
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asignaturas “Historia de América I’ de la UNS e “Historia
Americana I” en el ISFD N°3 .

Para el abordaje del Plan de Estudios y el Disefio
Curricular partiremos de un analisis externo, atendiendo al
contexto sociopolitico en el que fueron producidos, luego
nos enfocaremos en la estructura general del curriculum
(cantidad de materias, horas totales y por asignatura), para
seguir con el perfil de graduado que se plantea en cada
uno.

Mientras que en el caso de los Programas de las
materias seleccionadas, nos centraremos en el analisis
interno del texto, atendiendo al lugar que ocupa en él el
saber practico o saber hacer, en la articulacion de la
materia.

Plan de Estudios del Profesorado en Historia,
Universidad Nacional del Sur (2002)

Este Plan fue aprobado en 2002, y es resultado de las
reformas educativas impulsadas en los afios noventa. Como
sefiala Santos (2013) el documento A 11 del CFCyE establece
en su inciso 4.9 que “... Los disefios curriculares y los
proyectos educativos de las instituciones no universitarias y
universitarias de formacion docente se ajustaran a los
contenidos basicos comunes de formacion docente” y
como producto de este avance del Estado Nacional sobre la
historica autonomia de las Universidades, responde este
Plan de estudios.
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En este sentido, podriamos sostener, siguiendo a
Santos (2013) que el Plan del 2002 fue impulsado por “la
necesidad de adecuar los planes de estudios a los cambios
introducidos por la reforma educativa” lo que llevo al
“reemplazo del plan de estudios 1981 (constituido de 27
asignaturas y 1884 horas) por el plan 2002 (conformado por
34 materias y 3200 horas)” (p.9). A esto concluye que “la
respuesta institucional a los requerimientos planteados por
las nuevas normativas sobre formacion docente fue la de
agregar contenidos y materias, extendiendo los planes de
estudio, respuesta habitual en las universidades” (p.9).
Dentro de estas 34 materias, los alumnos deben cursar
asignaturas de Formacion Docente desde el segundo afio de
la carrera, pero quedando las Practicas docentes en el
altimo afio del Plan de Estudios y cursando 8 de estas 9
materias de Formacion Docente junto a estudiantes de
otras carreras.

En cuanto a las incumbencias del titulo, estas son:
“Ciencias Sociales e Historia para la Ensefianza General
Basica Tercer Ciclo, Ensefianza Polimodal y Educacion
Superior Universitaria y No Universitaria.” (2002)
alcanzando asi la ensefianza de Historia en todo el Nivel
Secundario y Superior. Mientras que el perfil del graduado
se organiza en dos puntos (2002):

1. El graduado adquiere un conjunto de saberes
sobre el campo disciplinar de la Historia, en el
marco de las Ciencias Sociales.
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2. El graduado adquiere también un conjunto
de saberes relativos a la ensefianza y al
aprendizaje dentro del campo disciplinar y en
el marco de las Ciencias Sociales.

En este sentido, nos encontramos con un perfil
profundamente preocupado por el saber del graduado,
enfatizando la aprehension de conocimientos, y con una
profunda marca vinculada a la voluntad de establecer a la
Historia dentro del area de las Ciencias Sociales -a pesar de
encontrarse en el departamento de Humanidades-.
Inclusive aqui, un apartado donde el foco esta puesto en las
capacidades del futuro graduado, verdaderamente el
énfasis se encuentra en el saber y se plantea que como
consecuencia de la adquisicion de saberes relativos a la
enseflanza en el campo disciplinar, el graduado “es capaz
de disefiar, planificar y elaborar estrategias pedagogicas e
institucionales”.

Asi descrito, nos encontramos con un Plan de
estudios que posterga hasta ultimo momento y con una
importancia muy moderada -inclusive en el perfil
profesional- la dimension del saber hacer docente en la
formacion de los futuros profesores, dandole una primacia
notable a las materias orientadas al saber disociado de la
practica concreta de la docencia. Problema al que se le
agrega la falta de especificidad de esas asignaturas, que se
comparten en un 75% con la Licenciatura en Historia.
Aislada disciplinariamente, se puede comprobar que la
disciplina se rige por la ensefianza tubular, con una
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estrategia didactica de caracter positivista, como
demuestra el Plan de Estudios. La propuesta va de menor a
mayor complejidad, separando la formaciéon en momentos,
pues no se puede argumentar a favor de la existencia de un
entramado entre la teoria y la practica, aunque tampoco se
puede defender la existencia de dos compartimentos
estancos, mas bien, se representa una transformacion
trunca como defiende Santos La Rosa (2013). La razon se la
adjudicamos a la colision de dos perspectivas: la vision
academicista de la enseflanza que tiene la UNS como
institucion, y la busqueda de una renovacion por parte del
Departamento de Humanidades, que pretende una mayor
inmersion del cuerpo estudiantil en las practicas
profesionales y las particularidades pedagogicas de la
enseflanza en el nivel medio como superior, dejando
vacante el rol de la investigacion académica. Este punto es
critico si comprendemos que la mayoria de los estudiantes
estudia la Licenciatura y el Profesorado paralelamente, con
titulo que tiene mayor alcance que el otorgado por el ISFD
N°3.

Disefio Curricular Profesorado de Educacion Secundaria
en Historia (2022)

Este disefio fue aprobado en 2022, y establece una
carrera de 4 afios, con una carga de 2960 horas reloj
distribuidas en 44 unidades curriculares. Estas ultimas se
encuentran agrupadas dentro de tres grandes campos que
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atraviesan la totalidad del Disefio y constituyen los pilares
de la propuesta curricular.

Asi se definen un Campo de Formacion General
“dirigido a brindar marcos conceptuales e interpretativos
para el analisis y comprension de la cultura, el tiempo y
contexto historico, la educacion, la ensefanza, el
aprendizaje, y la construccion de un posicionamiento para
la actuacion en contextos socioculturales diferentes”(p.28),
un Campo de Formacion Especifica que “propicia el
conocimiento de los aspectos generales de las diversas
formaciones politicas, sociales, culturales y economicas
que se dieron a través del tiempo.” (p.31) y Campo de
Prdctica Docente vinculado al trabajo vinculado a “las
practicas educativas en sentido amplio y, particularmente,
con las practicas docentes y de ensefianza” (p.36)
orientado a “favorecer la incorporacion progresiva de las y
los docentes en formacion a los diversos escenarios en que
tiene lugar el trabajo docente” (p.36).

Estos tres pilares articulan transversalmente todo el
Disefio, encontrandonos un Campo de la Practica Docente
presente a lo largo de todo el Profesorado. De esta manera,
el estudiantado, al mismo tiempo que se forma en los
aspectos cientifico-disciplinares, se inserta en contextos de
educacion formal, congeniando de esta manera, el saber
~tedrico’, académico- con el saber hacer docente -vinculado
a la experiencia en escuelas, clases y el contacto con
alumnos y docentes secundarios-.

Al mismo tiempo, el Disefio Curricular contempla el
tratamiento transversal de las habilidades de lectura,
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escritura y oralidad en la formacion de los futuros docentes,
proponiendo un saber hacer -vinculado en este caso a las
habilidades- entramado con el “saber” -académico
disciplinar- como dos elementos constitutivos del proceso
de aprendizaje; dos saberes interdependientes que se
retroalimentan. Se entiende que el “entrenamiento” y el
desarrollo de estas habilidades forma parte de la
aprehension de los saberes disciplinares, mientras permite
al alumnado realizar un abordaje critico de los contenidos
estudiados.

Por otro lado, el perfil del egresado que se plantea
en el Disefio aspira a formar docentes que adopten un rol
politica e intelectualmente comprometido, agentes criticos
en la construccion de conocimiento historico, y que sean
conscientes del caracter historico-geograficamente situado
de su labor y de la importancia social del mismo.

De esta manera, reconocemos en el Disefio la
voluntad de formar docentes que aborden de manera
critica su labor, en el aula y como investigadores. Se aspira
a que los graduados sean profesionales de la educacion y la
investigacion, con un claro y fuerte compromiso politico,
social e intelectual relacionado con la funcion social
desempefiada y a la situacion particular en la que se
encuentra. Nos encontramos con un Disefio Curricular en
el que, teoria y practica estan -o al menos aspiran a estar-
presentes a lo largo de todo el recorrido de los estudiantes,
siguiendo la logica del entramado propuesta por Sanjurjo
(2016). Ademas, la perspectiva critica desde la didactica es
un elemento constante en la formacion de los alumnos, y
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como veremos mas adelante, en el disefio particular que
tienen los Programas: se explicitan los 5 puntos de Lucarelli
(1998) desde la temprana insercion de los estudiantes en el
sistema educativo, permitiendo que los alumnos revisen los
postulados tedricos de la didactica en carne propia a
medida que se construyen como docentes por medio de la
reflexion critica.

Programa de “Historia de América I”’ de la UNS

La asignatura “Historia de América I”, se encuentra
en el cuarto cuatrimestre del Plan de Estudios del
Profesorado en Historia de la UNS y tiene una carga horaria
de 6 horas semanales, distribuidas en 4 horas de clases
teodricas y 2 de clases practicas.

En los Contenidos Minimos, nos encontramos con
una enumeracion de saberes tedrico-disciplinares
vinculados a la Historia de América, desde el poblamiento
del continente a la conquista europea. En consonancia, los
Objetivos se vinculan a la apropiacion de dichos
contenidos, siendo los verbos utilizados por el programa
“Incorporar”, “Conocer”, “Examinar”, “Aproximarse” y
“Evaluar”. Por otro lado nos encontramos con 11 trabajos
practicos donde se busca analizar un tema-problema
particular dentro de la Unidad tematica en que se enmarca,
a partir de una exposicion, la bibliografia especifica de esa
clase, y una guia de lectura brindada por la catedra.
Finalmente resulta interesante que en el caso de aquellos
estudiantes en condiciones y con voluntad de promocionar
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la materia, la catedra les propone como trabajo final “un
breve ensayo escrito sobre la parte del programa no
evaluada en los parciales”.

A través del Programa de Historia de América I,
podemos dar cuenta de una materia que continta la
tendencia que reconocimos en el Plan de Estudios de la
UNS. Nos encontramos con una materia que pone un fuerte
y constante énfasis en los conocimientos tedrico-
disciplinares y posterga hasta ultimo momento, y en una
instancia a la que no acceden todos los alumnos, el saber
hacer, en este caso particular la practica de la escritura
académica.

Dentro del programa se observan las mismas
ausencias que contiene el Plan de Estudio de la carrera.
Una relacion teoria-practica, donde la segunda en
subsidiaria de la primera y s6lo complementa los
contenidos tedricos con casos particulares o incluso mas
teoria, que se pone bajo analisis a través de una serie de
preguntas que en nada se vinculan a la practica profesional
o la reflexion sobre la docencia. Reproduciendo la l6gica
positivista que divide la ensefianza en etapas que escalan
en complejidad. Al mismo tiempo, tampoco propone un
punto comun para reflexionar sobre la disciplina en general
o el area de historia americana; recurriendo en la instancia
de promocion, por ejemplo, a la elaboracion de actividad
de indole académica antes que un trabajo orientado hacia
la practica de la docencia. Por lo tanto, estamos viendo la
repeticion de la ensefianza tubular en una escala menor
que tiene como consecuencia un aislamiento atin mayor y
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mas peligroso, pues su principal defensa contra cualquier
intromision seran los especialistas del area que utilizan
como argumento central el desconocimiento de la teoria
por parte de los extranjeros que pretenden cuestionar sus
practicas.

Programa de “Historia Americana I’ del ISFD N° 3

Respecto a los programas, el primero a analizar es el
utilizado por la asignatura “Historia Americana I” cuyo
nombre y programa tenian variadas diferencias en 2022.
Nosotros trabajaremos ese programa porque, actualmente,
la version 2023 del mismo no esta completada y aprobada.

Las principales particularidades del programa son,
en primer lugar, su nombre: “Perspectivas Espacio
temporal de América y Argentina”. En segundo lugar, la
materia tenia 2hs semanales de clase contra las 3hs de este
ano. En tercer lugar, la materia trabajaba en conjunto con
Geografia, lo que incluye una serie de contenidos a evaluar
que hace a la asignatura interdisciplinar; en el final de la
materia se rinden ambas partes, dandole una extension
mayor a la que tendria el programa de este afio. Los hechos
y procesos se abordan desde dos perspectivas diferentes
teniendo como ventaja la multifocalidad de los mismos
pero su desventaja es la extension del material a estudiar.

En cuarto lugar, la materia consta de 4 unidades que
recorren un periodo de miles de afios: comienza el
recorrido con el poblamiento americano y las perspectivas
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de estudio del campo, para finalizar con la conquista
europea del continente.

Francamente, es un recorrido demasiado amplio
para abordar en una sola asignatura del primer afio Yy,
segin coment6 la profesora a cargo de la asignatura
durante una conversacion informal, estos dos puntos
-agregando el factor interdisciplinar- hacian imposible
desarrollar el programa completo en la cursada, dejando
demasiados temas sin trabajar en clase3$; si bien Camilloni
(1995) destaca al Nivel Superior como el de mayor densidad
de informacion no es algo menor la correcta seleccion y
delimitacion del mismo.

En cuanto a la parte practica, hay que destacar el
factor interdisciplinar, pues permite abordar temas
concretos desde multiples escalas, incorporar y trabajar
diferentes habilidades y herramientas, transmitiendo
metodologias diversas. Los conocimientos de ciencias
afines como la geografia son muy importantes para la
enseflanza por la gran variedad de recursos y conceptos,
por ejemplo. Permiten que el docente expanda sus
conocimientos de la disciplina -para luego transmitirlos- y
pueda reflexionar sobre su trabajo y como lo lleva a cabo:
segun la situacion educativa de una institucion, el docente
puede contar o no con una serie de recursos, de la misma
forma que dentro del abanico selecciona los mas
convenientes segun las caracteristicas del curso.

36 Es importante aclarar que la docente a cargo de la materia utiliz6 este plan
en sus primeros afios porque ingres6 como suplente. El disefio de este
programa pertenece a la titular de la materia.
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Por otro lado, la materia cuenta con la aprobacion
de un trabajo practico evaluativo y un trabajo grupal de
exposicion oral como instancias practicas. Son momentos
que permiten la fusion del saber y el saber hacer
desarrollado en el trabajo de Sanjurjo (2016).

El disefio de los programas en el ISFD N°3 permiten
que los alumnos conozcan con mayor profundidad las
modalidades de evaluacion, recursos y objetivos,
transformandose en una gran ventaja a futuro para los
estudiantes.

Discusion y Conclusiones

A lo largo de este trabajo, el lector puede
comprender la existencia de dos modelos a partir de dos
tipos de instituciones educativas de Nivel Superior: por un
lado, la Universidad y por el otro el instituto de formacion
docente. Dentro de la universidad (en este caso la UNS),
hemos encontrado, a partir del analisis del Plan de Estudio
del Profesorado en Historia y del Programa de “Historia de
América 17, los siguientes elementos: una logica
academicista que prioriza la ensefianza disciplinar y teorica
sobre la practica a pesar de los intentos realizados hasta la
fecha por impulsar un entramado entre ambos aspectos.
Especialmente visible se hace en los programas de las
llamadas asignaturas disciplinares, que se diferencian de
las pedagogicas, centradas en la docencia y el contexto
educativo.
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Dicha logica estd impulsada por una ensefianza
concebida como tubular y aislada del resto de las
disciplinas del area de las Ciencias Sociales. En algunos
casos, incluso puede hallarse una diferenciacion
intradisciplinar dentro de las areas de investigacion que se
resisten ferozmente a la revision de sus postulados y
metodologias de trabajo, en el campo de la ensefianza. Sin
embargo, como atestigua Santos La Rosa (2013), el
Departamento de Humanidades llevo a cabo intentos de
revertir esa logica y desarrollar un entramado teoria-
practica que, a pesar de sus buenas intenciones, han
terminado en fracaso o en un punto muerto, produciendo
un cambio a medias, “trunco”, como explica en su trabajo.

El punto fuerte del Plan y los programas en general
son la fortaleza que posee la formacion tedrica/académica
de los estudiantes y futuros profesionales egresados de la
UNS, frente a los graduados del ISFD N©°3, que replican en
mayor grado los principios de la Didactica Critica defendida
por Camilloni (1995) y Lucarelli (1998). Sus graduados
poseen un mayor conocimiento de las distintas situaciones
que los docentes pueden enfrentar en el sistema educativo,
asi como un abanico mas amplio de herramientas para
afrontarlas, sin contar la experiencia acumulada a lo largo
de su formacién como docentes; esta situacion alienta la
reflexion de la ensefianza y el aprendizaje, y una mayor
eficiencia en el trabajo. La consecuencia de este proceso: la
formacion del entramado que rompe las paredes del
academicismo y abre las puertas al diadlogo intra e
interdisciplinar cuando la situacion educativa lo requiera.
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Cambiando de rumbo, queda pendiente profundizar
los aspectos aqui desarrollados y analizar si estas dinamicas
se reproducen en todas las areas del Profesorado en
Historia de la UNS, en el Departamento de Humanidades, e
incluso en la universidad en general.

También es preciso buscar soluciones para el
cambio fallido mencionado mas arriba, igualando los
espacios otorgados al saber y el saber hacer dentro del Plan
de Estudios y de los programas, trabajando las
problematicas particulares que contiene la ensefianza de
cada area, y los problemas generales que afronta hoy la
enseflanza de la Historia.

Finalmente, este trabajo deja vacante este tipo de
analisis pero realizado desde la oOptica del ISFD N©3,
explorando con mayor énfasis su logica y dinamicas
propias.

De esta manera, llegamos a la conclusion que el
lugar y el peso otorgados al conocimiento practico es
desigual en los dos Profesorados en Historia de la ciudad de
Bahia Blanca. Por un lado, en el Profesorado de la UNS nos
encontramos con una carrera mucho mas enfocada en la
aprehension de saberes teodrico-disciplinares, donde el
trabajo en torno de la futura practica profesional se
encuentra postergado al final de algunas materias, como el
caso de Historia de América I y al final de la carrera, como
es el caso de Practica Docente Integradora y Didactica y
Practica Docente en el Nivel Superior. Perpetuando el
ideario positivista y acumulativo del saber, donde teoria y
practica constituyen dos momentos distintos del
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aprendizaje, donde solo se accede a la practica una vez se
domina la teoria (Da Cunha, 1996). Por otro lado, el Disefio
Curricular adoptado por el ISFD NO©3, aspira a un perfil
profesional mucho mas enfocado en la dimension
pedagogica, por lo que teoria y practica son concebidas
mas como un entramado que como momentos
diferenciados y consecutivos, otorgando asi, no solo mas
importancia al saber hacer, sino mayor cantidad de horas y
mayor espacio dentro del curriculo.
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La evaluacion en el Nivel Superior: el

entramado teoria y practica (Fiona Fuhr
y Maria Florencia Volonterio)

Resumen

Tomando por caso nuestras practicas docentes
situadas en el Instituto Superior de Formaciéon Docente N°3
“Julio César Avanza”, en el presente trabajo procuramos
analizar de qué manera se presenta la articulacion teoria-
practica en las instancias de evaluacion (examenes finales,
parciales, trabajos practicos). Asimismo, realizamos un
analisis comparativo teniendo en cuenta nuestra
experiencia como estudiantes de la Universidad Nacional
del Sur.

Tenemos como objetivo reflexionar sobre la
evaluacion en términos de diferencias y similitudes, con
base en nuestras observaciones participantes, practicas y la
propia experiencia universitaria describiendo los ambitos
educativos donde realizamos las residencias y las instancias
evaluativas en los programas de dos asignaturas: Diddctica
de las Practicas del Lenguaje y la Literatura del Profesorado
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en Educacion Inicial, y Literatura Espafiola y
Latinoamericana del Profesorado en Lengua y Literatura.

En el marco del cursado de la asignatura Diddctica y
Prdctica Docente del Nivel Superior, nos interesa rastrear las
diferencias y similitudes en las instancias de evaluacion que
puedan existir entre las asignaturas ya mencionadas, y dos
materias del Profesorado en Letras dictadas en la UNS,
siendo éstas Literatura Espariola Il y Diddctica de la Lengua
y la Literatura. En funcion de analizar las instancias
evaluativas en los programas, nuestro objetivo es relevar y
comparar si la evaluacion es realizada de manera
congruente a la ensefianza (Diaz Barriga, 2006) o
infrecuente (Carlino, 2005) para la formacion profesional de
educadores, qué recursos utilizan, qué alcances vy
herramientas brindan para la practica profesional, entre
otras cuestiones. Es asi que entendemos a la articulacion
teoria-practica como un estructurante fundamental en la
ensefianza y en la evaluacion con fuertes implicancias en
el trayecto formativo de Ixs estudiantes.

Palabras clave: nivel superior - articulacion teoria/practica
- instancias de evaluacion - programas - practica docente

Introduccion

En el presente articulo problematizamos y
mostramos distintas maneras de evaluar en el nivel
superior, tomando como trabajo de campo nuestras
observaciones participantes, nuestras practicas docentes
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situadas y las propias vivencias como alumnas de la
Universidad Nacional del Sur.

El objetivo de este trabajo es reflexionar a partir de
problematizar las formas de evaluacion relevadas en las
practicas docentes situadas en el Instituto Superior de
Formacion Docente N° 3, y compararlas con los modos de
evaluar de las materias Diddctica de la Lengua y la Literatura
y Literatura espafiola II del Profesorado en Letras de la
Universidad Nacional del Sur. De esta forma, el trabajo se
organiza en 4 subtitulos: la metodologia establece nuestra
posicion respecto a la evaluacion desde marcos
conceptuales, para luego, en dos subtitulos
correspondientes a cada institucion educativa, tomar como
base los programas y cuaderno de campo para establecer
los modos de evaluacion de cada asignatura. Dentro de los
resultados realizamos un analisis comparando los
programas, y en los resultados y conclusiones establecemos
similitudes y diferencias, dentro de un marco conceptual
seleccionado. Finalmente, en la conclusion realizamos un
repaso de lo analizado en el articulo, estableciendo nuevos
interrogantes y planteando posibilidades para instancias
evaluativas que contemplen la reflexion, la autoevaluacion,
pensandolas como estrategias formativas.

Orientamos nuestra tarea a poder cuestionar los
espacios que habitamos, interpelandonos como estudiantes
y futurxs docentes, y desde la ensefianza problematizar
estos espacios institucionales.
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Metodologia

El presente trabajo se realizO en el marco del
cursado de la materia Diddctica y Prdctica Docente del Nivel
Superior, dictada para algunas carreras de profesorado de
la Universidad Nacional del Sur, la cual tiene como eje
principal el abordaje teorico de textos criticos y reflexivos
y, en paralelo, la observacion participante y practica
docente en contextos reales de educacion superior. El
trabajo de campo lo realizamos en el Instituto Superior de
Formacién Docente N°3 “Julio César Avanza”, en dos
materias anuales. Por un lado, la asignatura Diddctica de la
Lengua y la Literatura, que corresponde al segundo afio del
Profesorado de Educacion Inicial. Se trata de una
asignatura con una carga semanal de dos horas, dictada
para un grupo de 15 alumnas, de las cuales muy pocas
veces asisten en su totalidad. Por otro lado, la materia
Literatura Esparfiola y Latinoamericana, ubicada en el tercer
ano del Profesorado de Educacion Secundaria en Lengua y
Literatura con una carga semanal de 4 horas concentradas
en un unico dia; cuenta con 12 estudiantes inscriptas, de Ixs
cuales nueve asisten con regularidad.

En primer lugar, es pertinente retomar qué se
entiende por evaluacion. En torno a ésta existen diversas
corrientes, posturas y problematicas, entre las que no
interesa destacar que en numerosas veces la forma de
ensefianza no concuerda con la manera de evaluar. El acto
de evaluar, tomando lo postulado por Héctor Saucedo
Lopez (2011), es inherente al aprendizaje en el nivel
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superior; no obstante, dependiendo de qué concepcion
tiene el docente de educar, evaluara y transmitira el
conocimiento de diferentes maneras, sean apropiadas o no.
En segundo término, la direccion General de Educacion
Superior de la provincia de Cordoba reconoci6 en el afio
2010 quiebres y tensiones en cuanto a la evaluacion, ya que
se suele hacer “(...) mas hincapié en la practica evaluativa
que en la actividad de ensefianza” (p. 2). Sin embargo, es
pertinente resaltar que la evaluacion, desde un enfoque
conceptual, abarca idealmente tanto al proceso de
ensefianza como el de aprendizaje.

Asimismo, desde nuestra experiencia como alumnas
avanzadas suele predominar una evaluacion tradicional
que estd centrada en la cantidad de conocimientos o
contenidos disciplinares que unx alumnx puede repetir sin
incorporar los contenidos, ni buscando una reflexion sobre
lo visto, mientras que el docente asigna notas cuantitativas
y deja a un lado los criterios académicos o profesionales, o
las capacidades, actitudes y valores que Ix alumnx posee.
Es asi que retomamos el articulo de Isela Rosales Almazan
(2019) enmarcado en la Universidad Interamericana para el
Desarrollo (UNID), donde analiza los tipos de evaluacion en
el nivel superior y el rol del docente como actor principal
en las propuestas evaluativas, quien debe diversificar y
reordenar las actividades para mejorar la ensefianza y que
Ixs estudiantes sean competentes en el ambito laboral. “En
el alumnado las competencias que debe lograr son el ser,
saber y saber hacer con estas logrando un perfil de egreso
apto para el mundo laboral, donde Ix alumnx se pueda
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desarrollar de manera autéonoma (...)” (p. 1). La autora
piensa en la evaluacion formativa compuesta por la
autoevaluacion, la evaluacion entre pares y la evaluacion
por parte del docente, nociones que recuperaremos a lo
largo del trabajo.

Asimismo, debemos tomar los aportes de Diaz
Barriga (2006), quien desarrolla que no hay congruencia
entre la evaluacion y la ensefianza, es decir, “se ensefla una
cosa y se evaliia otra” (p. 126). Esta falta de congruencia la
hemos vivido desde nuestro rol de estudiantes, donde la
mayoria de las instancias evaluativas priorizan las
preguntas facticas y una evaluacion de tipo calificadora,
con preguntas meramente conceptuales que requieren de
un trabajo operativo, memoristico, de las nociones
explicitas y a corto plazo. Del mismo modo, Carlino (2005)
diferencia las practicas habituales de evaluacion de las
infrecuentes. Es en funcion de estas nociones que
buscamos relevar si las formas de evaluar resultan
infrecuentes y tradicionales, o logran sobrevolar lo habitual
preguntandose qué debemos saber y qué debemos poder
hacer en nuestra practica profesional.

Realizamos el analisis precedente a partir del
diagnostico del curso, los respectivos programas de las
materias, el dialogo informal con Ixs estudiantes y
coformadoras, y nuestros diarios de campo.
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Durante la residencia en Diddctica de la Lengua y la
Literatura pudimos observar dos formas de evaluacion. La
materia tiene como eje principal el conocimiento de
distintas maneras de acercar la lengua y la literatura a las
alumnas y a sus futurxs alumnxs. En relacion con esto, la
docente propuso como tres instancias evaluativas no
tradicionales que tuvo una buena recepcion por parte de
las alumnas, quienes se sintieron comodas con las tres
propuestas. La primera instancia evaluativa la asistencia a
un evento literario infantil no canénico y crear un articulo
con su descripcion estableciendo relaciones con la teoriay,
sobre todo, con el nuevo Disefio Curricular para la
Educacion Secundaria (2022). En el trabajo deberian poner
en practica sus habilidades para la escritura y para llevar a
cabo relaciones entre los textos literarios y el evento
elegido. Por otro lado y en simultaneo, divididé en cuatro
grupos al alumnado, asign6 a cada uno un tema del
programa y debian, en una primera instancia, realizar una
red conceptual a raiz de un texto teodrico, inicialmente
presentado como un borrador para que luego la docente lo
retroalimente. En esta actividad se sigue la logica de “la
primera version de lo escrito para posibilitar su reescritura
optimizadora” (Carlino, 2005, p. 112). Para finalizar la
actividad, debian crear un video donde simulen una clase
para ensefiar a sus compafieras sobre ese tema. Cada video
se debia subir al campus de la institucion y servira,
asimismo, como resumen para el parcial escrito.
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Al finalizar esos dos periodos se toma un parcial
escrito, a “carpeta abierta”, es decir, con los textos tedricos
a mano, ya que la docente no haria preguntas teoricas de la
logica “copiar y pegar”, sino que las alumnas deberian
hacer relaciones entre distintos conceptos presentes en
mas de un texto. Tomando lo postulado por Brailovsky y
Mencho6n (2014), esta manera de evaluar promueve un
pensamiento autéonomo y critico por parte de Ixs
estudiantes, ya que deben conocer el material
proporcionado por el docente, pero al mismo tiempo,
realizar una escritura subjetiva que incentive discursos
reflexivos y progresistas.

Por su parte, la materia Literatura Espafiola y
Latinoamericana cuenta con una carga horaria de 4 horas,
y el abordaje de sus contenidos puede resultar algo
agotador -mas en tiempos de virtualidad-, por esta razon, la
docente a cargo divide las horas de clase en dos bloques:
las primeras se corresponde con el abordaje cronologico
del programa, y las horas restantes trabajan con la lectura 'y
comprension de la obra de Miguel de Cervantes: “El
ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha”, ya que la
docente entiende que, por su extension y complejidad, no
es posible abordarla en solamente dos semanas. La materia
tiene como eje principal conocer en ambos tramos
literarios -el espafiol y el latinoamericano- su contexto
historico-social, los géneros, la relacion literatura-sociedad,
las renovaciones artisticas, los movimientos literarios, etc.
Para esta tarea la docente brinda trabajos practicos y guias
de preguntas destinadas a la interpretacion de las obras
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literarias, breves presentaciones en Power Point, textos
criticos.

Durante la residencia en Literatura Espafiola y
Latinoamericana fue posible observar dos formas de
evaluacion, un tanto similares. En primer lugar, debian
realizar un informe de lectura sobre el corpus de jarchasy,
en segundo lugar, constaba de un intercambio de lectura y
debate en un Foro virtual, a partir de un corpus
seleccionado por Ixs estudiantes. En ambas maneras de
evaluar Ixs estudiantes debian seleccionar sus propios
corpus de manera autbnoma, vinculando con los conceptos
previos. La docente implementa diferentes estrategias,
propone evaluaciones alternativas y se aleja de la 1ogica del
lapiz y papel que, tal como afirma Diaz Barriga (2006), solo
explora la esfera del conocimiento declarativo, sobretodo
de tipo factual (p. 127). Del mismo modo, estos aspectos no
son los unicos que se evaltan: no solo tiene en cuenta la
reproduccion de la informacion y el conocimiento
declarativo, sino que adopta una evaluacion procesual y
permanente, y a partir de la observacion se evalta la
participacion, los debates/discusiones, el planteamiento de
hipotesis.

Podemos afirmar que hay una reflexion durante y
luego de la evaluacion, donde la docente se muestra atenta
a sentimientos, valores, actitudes de Ixs estudiantes. En
cuanto a los modos de evaluacion, teniendo en cuenta el
programa de la materia y la informacion recopilada de las
conversaciones con la docente a cargo, tendran solo dos
evaluaciones escritas -con su correspondiente
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recuperatorio- una por cada cuatrimestre. Los otros modos
de evaluacion se basan en la observacion, las producciones
escritas, las exposiciones orales y los trabajos practicos de
caracter obligatorio, también con recuperatorio. En cuanto
a los trabajos practicos, destacamos la cercania a la practica
formativa docente, donde en uno de ellos Ixs estudiantes
debian plantear una exposicion y planificacion de una
microclase sobre el “Popol Vuh”; en este punto es
importante mencionar que el contenido a trabajar se
incluye dentro del Disefio Curricular para la Educacion
Secundaria, y resulta crucial y valioso el ejercicio y la
practica de planificar, exponer, pensar una microclase.

En las actividades de evaluacion mencionadas de
ambas materias, es posible afirmar que hay un saber
relacionado con un saber-hacer académico y no
meramente un saber, es decir, mientras que el saber
encarna lo cognitivo, el saber-hacer tienen como objetivo
perfeccionar las habilidades y aptitudes de Ixs estudiantes,
representa la aplicacion del saber. De este modo, tal como
sostiene Carlino (2005), las practicas de escritura y lectura
son herramientas epistémicas y habituales para evaluar vy,
de esta manera, acreditar el conocimiento. Ambas dos son
inseparables del contenido y, al mismo tiempo, acorde a la
disciplina sobre la cual se escribe y/o lee, por lo que la
docente debe ensefiar como y sobre qué escribir, lo que
sucede, al menos, en Diddctica de la Lengua y la Literatura,
donde la docente plantea pasos previos a la escritura final:
la correccion del borrador, primera evaluacion, segunda
evaluacion, entrega final.
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Departamento de Humanidades - UNS

Al vivenciar nuestras practicas y al conocer espacios
nuevos, no pudimos evitar pensar y repensar de qué
manera se lleva a cabo la evaluacion en dos materias
especificas de la Universidad Nacional del Sur que tienen
correlacion con las asignaturas que observamos. Por un
lado, Diddctica de la Lengua y la Literatura, perteneciente al
4to afo del Profesorado en Letras, cuenta con una forma
de evaluar similar a Diddctica de la Lengua y la Literatura
del ISFD N°3. Para promocionar y acreditar esa materia, se
deben realizar distintos trabajos practicos individuales y
efectuar una planificacion grupal. En todas las instancias
evaluativas la docente deseaba que lejos de la accion
“copiar y pegar”, y teniendo a nuestro alcance el disefio
curricular, nos situemos como profesores y pensemos
distintas herramientas didacticas para acercar el
conocimiento a nuestros futurxs estudiantes.

En segundo término, Literatura Espafiola II que, al
igual que la asignatura recién referida, se encuentra en el
cuarto afio de la carrera y es cuatrimestral. Para
promocionar y acreditar la materia Ixs estudiantes deberan
aprobar dos examenes parciales escritos con una nota
minima de seis puntos, las cuales tendran su instancia de
recuperacion escrita, y aprobar los cuatro trabajos
practicos correspondientes. Por otro lado, se aclara sobre
el final del programa que algunos trabajos practicos son
orientados a la practica docente. Sin embargo, este aspecto
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no es explicitado en las clases por la catedra, por lo que
como alumnxs no fue posible percibir este contacto con la
practica docente.

Resultados

Considerando el objetivo de este trabajo, es posible
esbozar diferencias y similitudes en las descripciones
realizadas. En primer lugar, resulta pertinente resaltar la
postura de Ixs estudiantes frente a los modos de
evaluacion.

A partir de lo observado en Diddctica de la Lengua y
la Literatura, es posible afirmar que las alumnas se sentian
comodas, en un ambiente ameno impulsado por la docente
que propone como instancias evaluativas formas no
congruentes y no conocidas por el alumnado hasta el
momento. Esto se debe a que, como afirmaban, en su
trayectoria estudiantil, predominé el sistema de parcial
escrito, tedrico, que se debia realizar en dos horas reloj. La
docente y las alumnas responden a la logica ensefiante-
aprendiente, analizada por Brailovsky y Menchon (2014).
Esta perspectiva considera central los fines pedagogicos y
la transmision del saber. A su vez se rige por la logica dar-
recibir que tiene como consecuencia la creacion de un
vinculo reciproco entre quien ensefia y quien aprende. Esto
decanta en una participaciéon activa, colaborativa,
despojando al grupo de vergiienza a la hora de opinar, leer,
cuestionar y/o preguntar. Asimismo, se lleva a cabo una
evaluacion auténtica donde la docente busca alejarse de la
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evaluacion centrada en el 1apiz y el papel, logrando que Ixs
estudiantes exploren, vinculen el contenido conceptual con
el contexto (en este caso sala de maternal o jardin de
infantes) para lograr distintas habilidades comunicativas
(presentaciones orales, lecturas literarias en voz alta)
adquisicion y aplicacion de conceptos; habilidades
afectivas y sociales al trabajar en grupo y respetar los
momentos de socializacion de distintas actividades.

Por otra parte, en las observaciones realizadas a la
asignatura Literatura Espafiola y Latinoamericana, una clase
presencial y otra virtual, es posible interpretar que el
desenvolvimiento, la participacion y el compromiso de Ixs
estudiantes resultan mas fructiferos en la presencialidad.
Ante los trabajos practicos mencionados Ixs estudiantes
mostraron interés: consultaron sus dudas, leyeron toda la
bibliografia para hacer una seleccion acorde a sus gustos y
propio fin, compartieron sus opiniones respecto de las
actividades de Ixs otrxs compafierxs. Aqui la evaluacion es
vista como una oportunidad de aprender no de manera
individual, sino también vista como el binomio ensefianza-
evaluacion, donde Ixs estudiantes logren aprender
mediante la retroalimentacion y la practica correctiva (Diaz
Barriga, 2006, p. 129).

Como mencionamos anteriormente, al igual que lo
que sucedia en el cursado de Diddctica de la Lengua y la
Literatura, el grupo que cursa la materia es pequefio y
tienen un buen vinculo, por lo que el clima aulico es
positivo, ameno y tranquilo. Afirmamos que hay relacion
entre la docente con Ixs estudiantes, y podemos definirla
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como cercana: ellxs se sentian libres para compartir sus
propias situaciones de vida y problemas cotidianos y
conversarlos con la docente, como también advertian un
espacio para proponer actividades, tanto de la materia
como extracurriculares -por ejemplo, en la clase del 5/6
acudieron a un conversatorio propuesto por una de las
estudiantes-.

En cuanto a las practicas de evaluacion y
acreditacion, la asignatura Literatura Espafiola y
Latinoamericana no cuenta con régimen de promocion. Por
un lado, las dos evaluaciones se califican con nota
numeérica, del 1 al 10, y los trabajos practicos llevan nota
conceptual (aprobado o desaprobado). En contraposicion,
Literatura Espariola II cuenta con promocion para aquellxs
estudiantes que aprueben ambos parciales con una nota
igual o superior a nueve, y también deben realizar cuatro
informes correspondientes a cada unidad no evaluada. Al
mismo tiempo, los trabajos practicos realizados en la UNS
siguen la logica de “copiar y pegar”, ya que sus preguntas
no implican una reflexion mas alla de los contenidos
brindados o de lo explicitado en los textos criticos
presentados, sino mas bien una posible recapitulacion o
reflexion de estas cuestiones.

Por otro lado, en la materia dictada en el ISFD los
trabajos practicos involucran la autonomia y autenticidad
en los trabajos, tomando diferentes formas de evaluar
(informe, intercambio de lectura y debate, ensayo,
planificacion, microclase, exposicion), priorizando la
eleccion de los contenidos y vinculando de manera
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constante con diferentes habilidades y aptitudes para que
Ixs estudiantes desarrollen como futurxs docentes. En este
punto resulta importante vincular este aspecto con las
teorias de Susana Celman (2004) y Paula Carlino (2005). En
primer lugar, Celman afirma que el sistema de evaluacion
de los aprendizajes de Ixs estudiantes debe ser coherente
con el caricter predominante de la formacion. Tomando
por caso que es un instituto de formacion profesional
docente, existen rasgos predominantes que forman parte
de un entramado que sostiene tendencias hacia ese campo
profesional. La autora afirma que “(...) el sistema de
evaluacion deberia ser sensible a estas marcas, cuidando la
validez de lo que evalaa y priorizando en tal sentido los
contenidos y procesos de formacion identitarios de cada
orientacion” (p. 6). Las perspectivas de la evaluacion deben
diferenciarse de los demas campos y sus tendencias, al
mismo tiempo que deben tener en cuenta que su
orientacion y eje, sus objetivos y sus instancias evaluativas
sean cohesivas con el objetivo de la carrera: siendo éste la
profesionalizacion docente, la formacion integral de
educadores.

En segundo término, retomando a Carlino (2005), la
evaluacion no implica solo leer y extraer lo que dice en la
bibliografia, sino que escribir implica volver a pensar
(p.109). Esta nocion es algo que podemos vislumbrar en las
clases: la docente no busca certificar solamente los saberes
y comprobar que Ixs estudiantes alcancen los contenidos
minimos, sino que Ixs invita a su reflexion, utilizando la
escritura como herramienta para plantear nuevas lecturas,
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puntos de vista. Por un lado, durante nuestro virtual de
Literatura Espafiola II no se realizaron las instancias
evaluativas mencionadas en el programa: se establece que
Ixs estudiantes deben realizar cuatro trabajos practicos
obligatorios y dos examenes parciales con un limite de dos
horas; por el contrario, ninguno de los trabajos fue dictado
por la catedra.

En el caso de Diddctica de la lengua y la literatura
dictada en el ISFD N°3, para acreditarla las alumnas deben
realizar una planificacion en duplas para nivel inicial que
tendra como contenidos las practicas del lenguaje y la
literatura en el Jardin. Luego de aprobar esta instancia, las
alumnas cuentan con una promocion directa. El alumnado
apto para acceder a la promocion directa debera aprobar
con 7 o mas todas las instancias previas. Asimismo, luego
de cada instancia evaluativa, la docente propone un
espacio de autoevaluacion, coevaluacion y metaevaluacion.

De esta forma, habiendo mencionado la
planificacion grupales en ambas didacticas mencionadas, y
los trabajos practicos obligatorios de la materia Literatura
Espartiola y Latinoamericana (que plantean una exposicion,
planificacion, microclase, etc.), afirmamos que estas
instancias evaluativas son pensadas, disefiadas y evaluadas
para la posterior aplicacion al contexto de una situacion en
la vida real. La situacion de la vida real no se refiere solo al
“saber hacer algo en la calle” (p. 127), sino que implica
mostrar un desempefio en el mundo real, situaciones y
escenarios donde pongan en juego aquellos contenidos,
actitudes, valores, en escenarios que permiten capturar la
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riqueza de lo que Ixs estudiantes han logrado comprender,
solucionar o intervenir en relacion con asuntos de verdadera
pertinenciay trascendencia tanto personal como social.

Esta forma de evaluar es similar a la que concierne a
Didactica de la lengua y la literatura dictada en la UNS, ya
que para acreditar y promocionar esta ultima también se
debe realizar una planificacion grupal, en este caso de una
microclase teniendo en cuenta los contenidos prescriptos
en el disefio curricular de secundaria.

Del mismo modo, notamos que en ambas materias
del ISFD N°3 los criterios de evaluacion son explicitados.
Alejandose de la didactica del sentido comuin (Camilloni,
2007), la catedra comparte los criterios, referentes y
parametros de evaluacion, involucrando aspectos tales
como: qué contenidos, qué formas de evaluacion, qué
sentido cobra esa forma de evaluar para la catedra. De este
modo, retomando a Celman (2004), no solo compartir
estos aspectos a modo de contrato diddctico, sino también
en cada caso especifico que “intente conocer qué y como
ellos estan aprendiendo, discutir, poner en comin y
acordar desde qué lugar se apreciara ese proceso” (p.10).
Consideramos que si bien la evaluacion conforma una
fuente de conocimiento institucional necesaria, es
pertinente explicitar estos presupuestos epistémicos para
ser conscientes de nuestras practicas y analizar; del mismo
modo, resulta pertinente definir la significacion de las
calificaciones que se otorgan, invitar a Ixs estudiantes a
pensar como se construyen las calificaciones.
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Al mismo tiempo, pudimos relevar que de cuatro
asignaturas analizadas, la autoevaluacion solo esta presente
en una de ellas. Diaz Barriga afirma que la autoevaluacion
representa un papel muy importante en las tareas de
evaluacion auténtica -evaluacion que, como hemos visto, se
diferencia de la tradicional- y que se propone desarrollar la
capacidad de evaluar el propio trabajo al contrastarlo con
diferentes estandares, buscando revisar, modificar, redirigir
(p. 133). De este modo, en el programa de la materia
Diddctica de la Lengua y la Literatura del ISFD N°3 se
explicita a la autoevaluacion en el sentido de una instancia
que Ix alumnx debe transitar, donde se efectuara una
autocritica para promover el espiritu reflexivo de quienes
aprenden. Es asi que pensamos en la autoevaluacion como
una alternativa que busca explorar, de manera individual y/
o grupal, la promocion de sus capacidades de
autorregulacion, reflexion y critica de su propio
aprendizaje.

Discusiones y conclusiones

A partir de lo investigado en el presente trabajo,
podemos efectuar algunas conclusiones y posibles
propuestas para el futuro.

Luego de haber analizado y reflexionado sobre
nuestras practicas y experiencias, nos parece pertinente
hacer hincapié en el concepto de evaluacion. La evaluacion
es un término que asociamos con el proceso educativo,
donde una evaluacion permite calificar a Ixs estudiantes vy,
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con base en nuestra experiencia universitaria, en ocasiones
definirlxs. Por el contrario, en este articulo concebimos a la
evaluacion como una forma de hacer docencia, de hacer
educacion, tomando las decisiones pertinentes y necesarias
para que nuestro objetivo no se reduzca a acreditar
conocimientos, sino a promover la toma de conciencia de
Ixs estudiantes sobre su propio proceso de aprendizaje.

En segundo lugar, resulta pertinente retomar a
Brailovsky y Menchon (2014), quienes nos acercan dos
maneras distintas y contrapuestas de pensar la evaluacion
dentro de las instituciones educativas: la relacion docente-
enseflante y alumnx-aprendiente. Estas logicas,
superpuestas y complementarias, se inmiscuyen en la
practica evaluativa de este nivel descartando la logica de
estudiar aquello que el docente quiere que se estudie, sino
bien demostrando una preocupacion en disefiar instancias
evaluativas que pongan en juego la significatividad de los
nuevos aprendizajes, a través de la problematizacion y de la
aplicacion a distintos contextos cercanos a la
profesionalizacion.

Podemos vislumbrar que, mas alla de que las
instancias evaluativas resulten mas innovadoras, y
afianzarlas a la profesionalizacion, no escapan a esta logica
establecida de las practicas evaluativas y de acreditacion,
ya que mantienen las mismas normas y regularidades. Si
bien se rigen por este método evaluativo mas habitual
(Celman, 2004), notamos que las instancias evaluativas se
vinculan necesariamente con el saber-hacer y el disefio
curricular, entramando la futura profesionalizacion.
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Como mencionamos anteriormente, la asignatura
Literatura Espafiola y Latinoamericana incluye como
instancias evaluativas no solo trabajos escritos de
investigacion, sino también microclases, planificaciones,
exposiciones a sus compafierxs, ubicando a Ixs estudiantes
en su futuro rol docente y acompafiando en el proceso de
prever las necesidades y herramientas para su futuro
desempefio, y problematizar la ensefianza. Del mismo
modo, la materia Diddctica de la Lengua y la Literatura
cuenta con trabajos practicos relacionados con la salida
laboral habilitante por el titulo (como el caso de la
planificacion en la instancia final), exposiciones mediadas
por TICS, trabajos grupales orales y escritos, a modo de
reconocer los instrumentos y recursos indispensables para
poder desempenarse adecuadamente en un futuro.

Para finalizar, entendemos a la evaluacién como el
motor del aprendizaje, ya que es el cual nos permite
evaluar, regular los errores y progresar en estos aspectos;
ensefar, aprender y evaluar son procesos inseparables e
inherentes a la practica docente. No proponemos la
eliminacion de las instancias evaluativas individuales y
escritas, pero si que impliquen un modo dial6gico de
devolver las producciones.

Entendemos a la evaluacion como una practica que
se renueva y esta anclada a un contexto especifico, practica
de la cual deriva la capacidad de revisar, repensar,
reformular, redirigir; dinamica que implica un mayor
tiempo que una practica de facilismo o de demagogia, de
desinterés con Ixs estudiantes o del famoso efecto sorpresa
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avalado por el poder del docente. De este modo,
retomando a Brailovsky y Menchon, coincidimos en que
“(...) evaluar es parte de la ensefianza y no es igual a medir
ni a calificar” (p. 53), y pensamos a la evaluacion como
auténtica, infrecuente, necesariamente una practica
explicita y comunicativa con Ixs alumnxs.
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El entramado teoria y practicaen la
ensenanza de la Historia: las
perspectivas de estudiantes de dos

profesorados en Bahia Blanca (Gaspar
Alexis Barcelone y Bruno Alberto Terenzi)

Resumen

Este articulo reflexiona acerca de las concepciones y/
o perspectivas de los estudiantes de dos Profesorados de la
ciudad de Bahia Blanca, sobre el entramado teoria y
practica en la ensefianza de la Historia. Este trabajo se
efectu6 en el marco de una propuesta de insercion
institucional de la catedra Didactica y Practica Docente de
Nivel Superior. En esta oportunidad nos abocamos a
analizar cualitativamente la dinamica y los contenidos de
las clases de la materia Historia Social General e Historia
Mundial del Siglo XX, la primera perteneciente al primer
afio de la carrera Profesorado de Danza (Orientacion
Expresion Corporal) de la Escuela de Danza “Alba Lutecia”
y la segunda ubicada en el cuarto afio de la carrera
Profesorado en Historia para el Nivel Secundario en el
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I.S.F.D N° 3. El interés de nuestra investigacion radico en
que la teoria y la practica adquieren una importancia
central, y que esta centralidad impregna las practicas de
ensefianza. Esto es asi porque la articulacion teoria-practica
es un potente dispositivo curricular y didactico que
favorece la construccion de todo tipo de conocimiento
(Sanjurjo, 2016). A partir de esto, ademas de la observacion
participante de estos espacios ya mencionados, nos
propusimos realizar un cuestionario con preguntas abiertas
a los alumnos a fin de conocer sus concepciones y
perspectivas en relacion con su propia practica y con su
futuro como docentes. Esto lo hicimos con la conviccion de
que es fundamental incluir la voz del alumnado, debido a la
escasez de esta, ya que, en la actualidad, partimos de la
existencia de abundantes investigaciones sobre lo que
hacen, utilizan, y piensan los jovenes estudiantes
universitarios pero no sobre lo que experimentan, sienten
y producen (Martinez Rodriguez, 2016).

Palabras clave: Teoria/Practica - Formacion profesional -
Historia - Practica docente superior - Estudiantes.

Introduccion

Este articulo reflexiona acerca de las concepciones y/
o perspectivas de los estudiantes de dos Profesorados de la
ciudad de Bahia Blanca, sobre el entramado teoria y
practica en la ensefianza de la Historia. Este trabajo se
efectu6 en el marco de una propuesta de insercion
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institucional de la catedra Didactica y Practica Docente de
Nivel Superior.

En este caso lo que nos interes6 fue analizar el
entramado teoria-practica desde el punto de vista de como
los estudiantes de dos institutos de educacion superior se
insertan en sus practicas profesionales y como los mismos
conciben la configuracion de sus respectivos planes de
estudio, enfocandonos en la problematica acerca de si las
practicas docentes del nivel superior son saberes
significativos a la hora de insertarse en la docencia. El
presente articulo se configur6 a partir de la propuesta de la
materia Didactica y Practica Docente de Nivel Superior y
nuestra propia experiencia de insercion institucional en el
marco de dicha materia.

En esta oportunidad nos abocamos a analizar
cualitativamente la dinamica y los contenidos de las clases
de la materia Historia Social General, que cuenta con 11
alumnas y un alumno, e Historia Mundial del Siglo XX, que
posee la cantidad de 17 alumnos, entre los cuales cinco son
hombres y 12 son mujeres. La primera, es perteneciente al
primer afno de la carrera Profesorado de Danza
(Orientacion Expresion Corporal) de la Escuela de Danza
“Alba Lutecia”, mientras que la segunda esta ubicada en el
cuarto afno de la carrera Profesorado en Historia para el
Nivel Secundario en el I.S.F.D. N° 3.
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Estado de la cuestion

Dado que nuestro tema-problema radico en la teoria-
practica nos centramos en los aportes de autores de las
Ciencias de la Educacion.

En primer lugar, Alvarez Alvarez (2012) desarrolla un
estudio en la Educacion Primaria con el objetivo de
analizar las implicaciones de la relacion teoria-practica en
la ensefianza y el desarrollo profesional docente. La autora
sostiene que se debe luchar permanentemente contra la
paralisis que produce el situarse en exclusiva a uno de los
dos lados (el de la teoria en el caso de los investigadores, y
el de la practica, en el caso de los maestros de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria). Para promover las
relaciones teoria-practica el profesorado debe transformar
el status quo tratando de establecer puentes
permanentemente entre conocimiento y accion (Alvarez
Alvarez, 2012).

Por su parte, Calvo, et. Al (2022) tiene como objetivo
el desarrollo de situaciones didacticas favorables a la
articulacion teoria y practica, en sus diferentes
modalidades en el marco de la asignatura Didactica Nivel
Superior de la UNLP. Los autores buscan superar la vision
instrumentalista del ensefiar y aprender en la universidad.
Llegan a la conclusion de que la articulacion teoria y
practica se constituye en el principio eje que permite
relacionar, en los distintos espacios curriculares,
contenidos y estrategias que posibilitan en el estudiante la
conformacion de un entramado de aprendizajes a lo largo
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de su participacion en el desarrollo de la asignatura, a la
vez que avanza en la realizacion de desarrollos anticipados
de su futura practica profesional en el contexto del aula de
nivel superior.

Sanjurjo (2016) analiza la tension entre formacion
disciplinar y formacion pedagogica y la tension entre la
formacion teérica y la formacion para las practicas. La
autora cuestiona el modelo aplicacionista del saber que
concibe la practica como un apéndice final de la formacion
inicial generando una fragmentacion del saber. Ademas
plantea que para el analisis del entramado teoria-practica
es importante recuperar el concepto de habitus de
Bourdieu. La autora lo traslada a esta problematica al
sostener que la practica no abreva solamente en los
mismos saberes tedricos, sino que también se hace
internamente:

El habitus profesional actiia como mediador entre los
saberes y las situaciones que exigen una accion, ya
que la accion pedagogica -signada por un alto grado
de imprevisibilidad e incertidumbre- no siempre se
apoya en los conocimientos teoricos sino que recurre
a formas internalizadas. La revision de esos
esquemas internalizados posibilita la construccion de
una practica mas coherente con los propios
principios y teorias a las que se adhiere. (Sanjurjo,
2016: 201)

La relacion teoria-practica estaria atravesado no sélo
por la formacion inicial sino también por la biografia
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escolar, los procesos de socializacion profesional y el
desarrollo profesional.

Tardif (2009) aborda la problematica del entramado
teoria-practica y establece que, a la hora de pensar los
saberes profesionales, estos solo pueden ser logrados en
una situacion de accion, es decir de practica:

Los saberes profesionales son saberes trabajados,
saberes elaborados, incorporados al proceso de
trabajo docente, que sélo tienen sentido en relacion
con las situaciones de trabajo y que, en estas
situaciones, los trabajadores los construyen, modelan
y utilizan de forma significativa. El trabajo no es
primero un objeto que se mira, sino una actividad
que se hace y, realizandola, se movilizan y
construyen los saberes (p. 189).

En este sentido, la teoria queda diluida ante una
practica que resulta primordial a la hora de incorporar
conocimientos, casi quedando la teoria como una especie
de saberes inttiles que nada tiene que ver con el trabajo
que realizamos:

Desde este punto de vista, la practica profesional
nunca es un espacio de aplicacion de los
conocimientos universitarios. En la mejor de las
hipotesis, es un proceso de filtracion que los diluye y
los transforma en funcion de las exigencias del
trabajo; en la peor de las hipotesis, es un muro contra
el que chocan y mueren unos conocimientos
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universitarios considerados iniitiles, sin relacion con
la realidad del trabajo docente diario ni con los
contextos concretos de ejercicio de la funcion
docente (Tardif, 2009: 190).

Caso parecido nos remarca Perrenoud (2007) que, al
hablar del entramado teoria-practica, nos aporta que lo
primordial a la hora de proponer una propuesta
superadora, es el hecho de priorizar una practica reflexiva
que nos haga pensar sobre las formas y los imprevistos que
se presentan en una insercion profesional, estableciendo
una critica hacia la formaciéon profesional que inculca
saberes pero que, por lo general, no incluye estas formas
de pensar la profesionalizacion: “La profesionalizacion, la
practica reflexiva y la implicacion critica van mas alla del
saber profesional de base, pero, a su vez, lo dan por
adquirido. Si los paises en transformacion estan a punto de
movilizar a sus ensefiantes en la aventura del desarrollo, no
siempre disponen de los medios para formarlos...” (p. 188).
Si bien en este caso el autor no discute la importancia de la
teoria, si considera que se debe privilegiar este tipo de
formaciones para terminar logrando una armonia entre la
teoria y la practica:

Que se dé un trato justo a las dimensiones
transversales del oficio mas alla de algunas horas de
«formacion troncal», de «pedagogia general» o de
sensibilizacion sobre los aspectos relacionales; que
los componentes transversales sean objeto de
aportaciones teodricas y de profundizacion en
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periodos de practicas, en la misma categoria que las
didacticas de las disciplinas (Perrenoud, 2007: 189).

Si bien los autores antes mencionados han realizado
aportes significativos en términos de la reflexion teorica-
practica, detectamos un nicho de investigacion en relacion
a nuestro tema-problema en el marco de nuestro recorte,
ya que, ninguno se ha centrado en las concepciones que los
educandos tienen con respecto a esta problematica. En
palabras de Martinez Rodriguez (2016): “partimos de la
existencia hoy de abundantes investigaciones sobre lo que
hacen, utilizan, y piensan los jovenes estudiantes
universitarios pero no sobre lo que experimentan, sienten
y producen.” (p. 23).

Marco tedrico

Para el desarrollo de esta investigacion nos servimos
del concepto del modelo aplicacionista de Tardif (2009)
que guio toda nuestra investigacion.

El autor da cuenta que los cursos de formacion para
el profesorado se idean globalmente segiin un modelo
aplicacionista del conocimiento. Esto quiere decir que los
alumnos pasan cierto nimero de afios asistiendo a clases
basadas en disciplinas y constituidas por conocimientos
tedricos, para luego, al final de ese recorrido, hacer sus
practicas profesionales “aplicando” esos conocimientos.
Esto termina generando que, los estudiantes, a la hora de
insertarse en distintas escuelas o institutos para realizar sus
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practicas, no poseen las herramientas necesarias para
encarar una situacion de clase o manejar cualquier
imprevisto que puede suceder en un aula:

En el modelo aplicacionista, el conocer y el hacer
estan disociados y se tratan por separado en
unidades de formacion distintas y separadas.
Ademas, el hacer estd subordinado, temporal y
l6gicamente, al conocer, pues a los alumnos de los
cursos de formacion del profesorado se les enseina
que, para hacer las cosas bien deben conocer bien vy,
a continuacion, aplicar su conocimiento a la accion.
(Tardif, 2009: 200)

Metodologia

A partir de esta posicion tematica en la que nos
ubicamos, es que decidimos consultarles a los estudiantes
sobre su situacion en las practicas profesionales a partir de
un cuestionario que nos guié en esa problematica del
modelo aplicacionista, como asi también del sentido que
ellos le dan a sus materias y su propia carrera. Es por eso
que, al fin y al cabo, las preguntas estuvieron orientadas a
recabar la utilidad de la Historia en relacion al entramado
teoria-practica de sus respectivas carreras.

Hicimos uso de cuestionarios en la plataforma
Google Forms como instrumento de recoleccion de datos.
Las mismas fueron destinadas a estudiantes de la carrera
profesorado en Expresion Corporal y Danza de la Escuela
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de Danza “Alba Lutecia” y del profesorado en Historia del
[.S.F.D. N° 3. Las encuestas tuvieron un caracter anonimo y
semiestructurado que aporto la flexibilidad necesaria para
sondear a los encuestados.

O Segun tu opinion ¢Para qué sirve la
Historia?
O ¢Qué crees que esta materia aporta a tu

futura practica de la ensefianza?

O ¢Por qué crees que tus futuros alumnos
deberian saber acerca de la Historia Mundial del
siglo XX?/¢Como crees que se puede relacionar
la danza con la Historia Social?

O ¢Crees que la practica docente deberia
realizarse en el altimo afio o durante todo el
transcurso de la carrera? ¢Por qué?

Resultados

A continuaciéon, presentaremos una breve
aproximacion a la problematica a partir de las encuestas
realizadas. Debemos sefialar, sin embargo, la parcialidad de
las mismas, dado que recibimos tnicamente 14 respuestas
de un total de 32 alumnos contabilizando ambas
instituciones.

El 42% del alumnado respondi6 que la utilidad de la
Historia tiene que ver con conocer y explicar nuestra
identidad o pertenencia y la relacionan con “saber de
donde venimos”. Un 35% la relacion6 con la comprension
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de procesos y el razonamiento del presente. Mientras que
solo el 21% asoci6 a la Historia con la “construccion del
futuro”.

Tabla 1. ¢Para qué sirve la Historia?

42% 35% 21% 2%
“Saber de donde | Comprension de “Construir Otros
venimos” (identi procesos y futuro”

dady razonamiento
pertenencia) presente

En relacion al aporte de la “Historia Social General”
en la practica docente, los y las estudiantes de la Escuela de
Danza reconocieron, por un lado, la contribucion de la
disciplina desde un punto de vista tedrico: “Esta materia
me puede aportar mucha informacién teorica, visual,
emocional, etc., ya que contiene temas variados pero que,
al mismo tiempo, estan relacionados entre si..”. De la
misma manera, otros alumnos valoraron el aporte
conceptual y procesual de la Historia: “creo que aporta
conocimiento para saber por qué y como se formo la
danza, también lo que se quiere lograr, procesos y seguir
creciendo o aportando en base a esos conceptos”. Otros
recalcaron también la importancia de la teoria, pero
entendiéndola en funcion de la practica, resultando ttil a la
hora de prepararse para las futuras practicas profesionales,
incluso de las posibles preguntas que puedan surgir en las
aulas: “Esta materia me aporta mucha ensefianza para mi
futura practica, de poder estar preparado para cualquier
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situacion en la que se me consulte sobre diversos temas y
ser capaz de responder”.

Otros alumnos y alumnas, por su parte, concibieron
la herramienta que brinda esta disciplina principalmente
para el ejercicio de la danza y para ejercer sus practicas
profesionales, aludiendo al modelo aplicacionista: “creo
que aportaria tener la herramienta de contar a través de
danza nuestra historia”, “sabiendo nuestra historia
podemos pasarla a nuestros futuros alumnos en forma de
danza”, “creo que esta materia aporta conocimientos y
saberes para la hora de dar clase”. De esta manera, la
Historia queda reducida a proveer conocimientos técnicos
que soOlo entrarian en juego al pisar el escenario, dejando
de lado el aporte critico y reflexivo de la materia “Historia
Social General”.

Por su parte, en los alumnos del I.S.F.D. N° 3 se
detectaron resultados parecidos a la hora de concebir el
aporte de la Historia Mundial del Siglo XX desde el punto
de vista teorico: “la historia me brinda herramientas para
contribuir a que Ixs estudiantes puedan pensar al siglo XX,
como conjunto de los procesos de un periodo
inmediatamente anterior a su generacion. Nucleo de
muchas de las transformaciones que perforaron su
presente”. En este caso el alumno dio mayor importancia a
la teoria por sobre la practica. Sin embargo, si bien
encontramos a una alumna que defendio la aplicacion de la
teoria en la practica (como vimos en varios de los
resultados de la Escuela de Danza), la principal diferencia
es que esta estudiante criticO el mero uso de la teoria para
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realizar las practicas, ya que las considero6 insuficientes por
no contener ciertas herramientas y habilidades que
permitan una mejor insercion: “la Historia (...) deberia
contribuir al desarrollo del aprendizaje a través de la
adquisicion de herramientas conceptuales, habilidades y
procedimientos que favorezcan la capacidad del alumno,
para que pueda ser un sujeto critico”. En este sentido,
pudimos encontrar una especie de critica a la concepcion
puramente teorica y aplicacionista que se tiene en esa
materia.

Con respecto a la tercera pregunta, relacionada al
para qué de la Historia, tuvimos que dividirla, debido a
que, en el I.S.F.D. N°3 y la Escuela de Danza, la cultura
institucional es muy disimil.

En el caso del I.SE.D. N° 3, de las tres preguntas que
pudimos recabar de los alumnos, notamos que hay dos que
concibieron la historia desde lo puramente curricular y
tedrico: “Creo que, algunos contenidos abordados en la
materia ‘Historia Mundial del Siglo XX’ nos sirven para
poder abordar y entender procesos o hechos historicos de
la Historia Reciente.” “La constitucion de los Derechos
Humanos me parece un hito crucial, ya que su estudio
enmarcado en procesos del siglo XX permite comprender
la forma en que se organiza nuestro presente desde una
perspectiva de derechos en todas las aristas de lo social.”
Estos dos alumnos se preocuparon por la rigurosidad de la
disciplina histoérica en si y su capacidad de reflexionar los
procesos del presente a partir de recursos conceptuales y
no repararon en pensarlo desde su practica profesional y
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de como transmitir estos conocimientos a sus futuros
estudiantes. Caso contrario ocurrio con la siguiente
alumna, que si bien no nego la importancia de la teoria,
establecio una especie de critica hacia ésta (y, en este
sentido, una prioridad a la practica), ya que dio cuenta de
la necesidad de que los alumnos se transformen en sujetos
criticos a partir de su propia enseflanza, cosa que sOlo se
puede lograr con la misma practica profesional:

Porque deben conocer, los procesos y hechos
ocurridos, en los diferentes contextos y épocas,
ocurridos a través de la historia, asi de esta manera
como ya sefialé anteriormente, los alumnos puedan
tomar decisiones con conciencia propia, que puedan
tener su propio pensamiento, siendo criticos y que
puedan decidir por ellos mismos, ya que no siempre
es lo que nos cuentan.

En el caso de la Escuela de Danza se les consulto
“¢Como crees que se puede relacionar la danza con la
Historia Social?”, mientras que en el otro instituto los
estudiantes fueron interrogados con la siguiente pregunta
“¢Por qué crees que tus futuros alumnos deberian saber
acerca de la Historia Mundial del siglo XX?”. Curiosamente,
muy pocos alumnos relacionaron la Historia con un
aspecto exclusivamente teorico: “Creo que esta relacionada
para llegar a comprender en qué contexto social se fue
desarrollando nuestras danzas, qué hechos las atravesaron,
y quiénes la conformaron, de qué creencias la moldearon y
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qué prejuicios los limitaron”. En este caso, la Historia no
seria un elemento aplicable a sus practicas profesionales
sino un instrumento puramente curricular. También la
Historia fue considerada como aquella que provee
elementos para analizar la danza desde el punto de vista
tedrico: “creo que se relaciona con el ambito de que la
danza y expresarse corporalmente siempre estuvo a lo
largo del tiempo en la historia, o hay conceptos del arte
donde se parte para estudiar la danza.”

Mientras que, por el contrario, en su mayoria, los
estudiantes de la Escuela de Danza relacionaron la
“Historia Social” con sus practicas. En ese sentido, las
respuestas mas ilustrativas fueron: “Se puede relacionar de
muchas formas, mas que nada en la Expresion Corporal. Se
puede contar una historia danzando”, “Yo creo que la
danza puede ir de la mano con la Historia Social ya que se
podrian llegar a trabajar muchas cosas en esa relacion. Se
podrian agarrar textos y traducirlos en la danza como una
especie de juego e incluso la danza es parte de la Historia
Social”. Estas frases de “agarrar textos y traducirlos en la
danza” y “se puede contar una historia danzando”
exponen como los estudiantes automaticamente pensaron
la Historia relacionada con su propia disciplina y, en
especial, con sus practicas.

A partir de esta informacion, llegamos a la
conclusion de que la gran mayoria de los estudiantes
entrevistados no pueden concebir la teoria escindida de la
practica, haciendo que sea una relacion necesaria donde
una resignifica a la otra. Es por eso que, finalmente,
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interrogamos a los alumnos sobre sus practicas
profesionales, pidiéndoles su opinion acerca de cuando
creen ellos deberia ser el momento 6ptimo para realizarlas,
ya sea a lo ultimo o durante todo el transcurso de la
carrera. Sorpresivamente, todos los alumnos y alumnas
coincidieron de manera unanime en que las practicas
deberian realizarse desde el primer afilo dando cuenta, en
este caso, de que la teoria no seria necesaria para
posicionarse al frente de un curso, o por lo menos, la teoria
debe estar sometida a la practica. Los testimonios mas
esclarecedores de esto fueron los de la Escuela de Danza:
“Creo que se deberia orientar mas a la practica, es decir,
llevarlo directamente a las aulas, durante todo el
transcurso de la carrera, ya que la docencia tiene mucho
que ver con la experiencia ademas de lo tedrico, y un afio
de practica me parece insuficiente.” “Desde el principio
porque no sirve ‘mil afios de conocimiento’ y solo
pequefios de experiencia en la practica. Para ensefiar
debemos experimentar.”

Discusion

Del analisis efectuado y de los resultados obtenidos
en las encuestas pudimos establecer ciertas discusiones a
partir de los marcos conceptuales de los autores antes
mencionados, pudiendo obtener cierto consenso con
determinados autores, mientras que con otros, por el
contrario, pudimos polemizar y refutar ciertos de sus
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postulados al contrastarlo con las voces de los estudiantes
de las respectivas instituciones.

En primer lugar, notamos que nuestra disciplina, ya
sea en su aspecto tedrico o reflexivo, se concibe como un
insumo a aplicar en las futuras practicas profesionales.
Desde frases como “agarrar textos y traducirlos en la
danza” hasta “esta materia me aporta mucha ensefianza
para mi futura practica” y “para poder proyectar el futuro y
ser mejor docente”, dilucidamos una concepcion en los
estudiantes que estan en linea con el modelo aplicacionista
que critica Tardif (2009): “Los cursos de formacion para el
profesorado se idean globalmente segin un modelo
aplicacionista del conocimiento: los alumnos pasan cierto
namero de afios asistiendo a clases basadas en disciplinas y
constituidas por conocimientos tedricos. Después, o
durante esas clases, van a hacer practicas para ‘aplicar’
esos conocimientos.” (p. 199). Si bien este concepto
presenta recurrencias con la mayoria de las respuestas
recabadas, no resulta completamente acertado el supuesto
de que la teoria se diluye por completo a la hora de hacer la
practicas profesionales, ya que los estudiantes han
expresado que la teoria es importante para pensar sus
practicas: “Esta materia me puede aportar mucha
informacion tedrica, visual, emocional, etc.”, “la historia
me brinda herramientas para contribuir a que Ixs
estudiantes puedan pensar al siglo XX, (...) como un nucleo
de muchas de las transformaciones que perforaron su
presente”. Asi la Historia es concebida como Magistra Vitae,
la historia es maestra de vida y puede servir para el futuro,
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pero relegada a su caracter teorico. Es por eso que, cuando
Tardif (2009) da cuenta de los saberes profesionales,
plantea un proceso de filtracion que los diluye y los
transforma en funcion de las exigencias del trabajo. En
palabras del autor este proceso de filtracion es: “un muro
contra el que chocan y mueren unos conocimientos
universitarios considerados inttiles, sin relacion con la
realidad del trabajo docente diario ni con los contextos
concretos de ejercicio de la funcion docente” (p. 190).

Sin embargo, haciendo la salvedad en funcion de los
datos que analizamos, este muro no seria total, debido a
que este autor no estaria teniendo en cuenta que los
conocimientos tedricos son los que marcan la propia
cultura y experiencia del alumnado a la hora de realizar las
practicas profesionales, ya que, no hay encuestado alguno
que considere a la teoria como algo diluido, en donde solo
importe la practica; sin embargo, el aporte de Tardif es
valioso a la hora de hablar de la aplicacion, ya que la
mayoria de los encuestados no concibe a la teoria sin ser
aplicada a la accion.

Es por eso que las respuestas obtenidas se inclinaron
mas con la propuesta de Perrenoud (2007) a la hora de
priorizar la practica reflexiva. Si bien este concepto no
posee un consenso absoluto en los resultados de las
encuestas, ya que, como vimos anteriormente, los
estudiantes estan mas enfocados en hablar mas de la
relacion intrinseca de la teoria y la practica. Ellos
plantearon que la practica deberia realizarse durante todo
el aflo debido a que “asi se permite un trabajo de
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aprendizaje mas profundo, abarcando no solo el ambito del
aula y la practica concreta, sino el contexto social e
institucional donde el proceso de aprendizaje y ensefianza
tiene lugar.” y porque “de esta manera, los practicantes
puedan tomar decisiones con conciencia propia, que
puedan tener su propio pensamiento, siendo criticos y que
puedan decidir por ellos mismos, ya que no siempre [la
historia] es lo que nos cuentan”. Esto demuestra que el
entramado teoria-practica no solo se reduce a una relacion
simbiotica entre lo puramente tedrico y la accion en si
misma, sino que 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.

También hay aristas e imprevistos que suceden en
un aula, en la cual su reflexion es necesaria a la hora de
pensar nuestro futuro como docentes, tal como lo propone
el autor: “Que se dé un trato justo a las dimensiones
transversales del oficio mas alld de algunas horas de
«formacién troncal», de «pedagogia general» o de
sensibilizacion sobre los aspectos relacionales; que los
componentes transversales sean objeto de aportaciones
tedricas y de profundizacion en periodos de practicas, en la
misma categoria que las didacticas de las
disciplinas” (Perrenoud, 2007:189). Asi, a diferencia de
Tardif, este autor no reniega de la teoria por completo, sino
que, acertadamente, piensa que debe haber una nueva
forma de integrar esta teoria a la practica para que se
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incluyan estas cuestiones que siempre quedan afuera del
plan de estudios y resulta un aspecto fundamental a la hora
de entrar en un aula, porque, por lo general, no se
problematiza como manejar imprevistos institucionales y
socioeducativos.

Dichos imprevistos institucionales nos hacen pensar
que, como menciona Sanjurjo (2016), hay respuestas que
no siempre se apoyan en los conocimientos tedricos sino
que recurren a formas internalizadas que tiene que ver con
la biografia escolar, con el proceso de socializacion
profesional y los prejuicios del docente. La autora recupera
el concepto de habitus de Bourdieu para explicar que:

El habitus profesional actiia como mediador entre los
saberes y las situaciones que exigen una accion, ya
que la accion pedagogica -signada por un alto grado
de imprevisibilidad e incertidumbre- no siempre se
apoya en los conocimientos teoricos sino que recurre
a formas internalizadas (Sanjurjo, 2016: 201).

Debe reconocerse, por lo tanto, la existencia de
saberes de los cuales dispone el alumno practicante que no
necesariamente fueron ensefiados en su formacion inicial y
que permanentemente hace uso en sus clases.

A partir de la informacion recabada a través de la
observacion y analisis de las respuestas de los alumnos y
alumnas durante nuestras practicas docentes situadas en el
I.SFE.D. N° 3 y la Escuela de Danza “Alba Lutecia”,
arribamos a una especie de reflexion personal a la hora de
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pensar en nuestra propia experiencia como estudiantes del
profesorado de Historia en la Universidad Nacional del Sur.
Esto tiene que ver con que nos dimos cuenta de que los
planes de estudio de las dos instituciones en las que nos
insertamos son muy diferentes al de la U.N.S, donde se
plantea la practica como un apéndice final propia de la
concepcion positivista que critica Sanjurjo (2016). Los
alumnos y alumnas consultados reconocieron como algo
positivo tener sus practicas docentes desde el 1° afio de su
carrera, a diferencia de nuestro plan de estudio que
estipula tenerlas al final: “Deberiamos tenerlas todos los
anos para implementar todo lo aprendido y cometer
errores como aprendices y ser mejores profesores”, “creo
que la practica deberia realizarse durante toda la carrera
(aunque quizas no de la misma manera, porque vas
implementando nuevos conceptos y poniendo en practica,
formando tus propias ideas y aprendiendo)”, “para mi, la
practica es fundamental y creo que, independientemente
de la institucion donde estudiemos, debe darse desde
primer afio. Ya que se aprende en el terreno propio y no
con teoria”. En palabras de Sanjurjo (2016) esto refleja un
enfoque propio del movimiento escolanovista que plantea,
como uno de sus principales principios, la importancia de
la articulacion teoria-practica como dispositivo curricular y
didactico.

En este sentido, nos resulta necesario proponer que
las practicas en todas las instituciones del nivel superior se
realicen durante toda la carrera, porque sino estariamos
cayendo en lo que da cuenta Tardiff (2009) al establecer
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que la teoria se diluye, ya que, por ejemplo, es casi
imposible trabajar sobre contenidos estudiados en el
primer afio porque es muy probable que esa teoria haya
quedado obsoleta, dejada de lado o que implique una
relectura por resultar muy alejada a su primer abordaje. No
obstante, para lograr que el entramado teoria y practica sea
una relacion simbiotica en donde una resignifica a la otra,
sin restarle importancia a ninguna de las dos, puede
resultar efectivo que se aplique esta reforma del plan de
estudio.

Conclusion

A modo de cierre, indagar acerca del entramado
teoria y practica desde el punto de vista de los educandos,
nos enriquecio debido a que pudimos analizar una serie de
opiniones emanadas por actores que, por lo general, no
son tenidos en cuenta, cuando en realidad, son los
verdaderos protagonistas de esta problematica. Asimismo,
este articulo puede ser un primer paso para seguir
ahondando en futuras investigaciones. Mientras tanto, esta
investigacion puede promover el impulso de ciertas
politicas publicas dentro de la misma Universidad Nacional
del Sur, con el fin de pensar y reflexionar acerca de esta
concepcion y su relacion con los planes curriculares del
Departamento de Humanidades de dicha casa de estudio.

A lo largo de este articulo, hemos analizado el
entramado teoria-practica y la problematica especifica de
las inserciones situadas, a partir de informacion recabada,
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a través de encuestas que hemos contrastado con
conceptos de ciertos autores del campo de las Ciencias de
la Educacion.

Sin embargo, debemos sefalar algunas limitaciones
que plantea la metodologia seleccionada. Al trabajar
Unicamente con autorepresentaciones de estudiantes,
sumado al hecho de que muy pocos estuvieron dispuestos a
completar las encuestas, algunos datos se nos pueden
escapar y la muestra recabada no llega a ser completa. Esta
problematica se podria explicar debido al breve tiempo de
las denominadas “residencias” por ser la Practica Docente
de Nivel Superior una materia cuatrimestral y a cierta
apatia que presentan los estudiantes cuando se les pide una
participacion activa; o bien, puede deberse a que los
educandos no estan acostumbrados a alzar su voz y
expresar su opinion en los ambitos de educacion superior.
Quizas, debido a que todavia persiste en ellos la nocion de
Educacion Bancaria (Freire, 1968). Teniendo en cuenta
estas limitaciones, hemos centrado nuestra mirada en las
continuidades y recurrencias que aparecieron en las
encuestas.
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La construccion de estrategias
didacticas alternativas en clases de

Nivel Superior: proyectos y ateneos
(Lucia Cancellarich Alcala y Ludmila Aylén
Marinero)

Resumen

El presente articulo es resultado de las reflexiones
sobre las practicas docentes situadas realizadas por
estudiantes del Profesorado en Letras de la Universidad
Nacional del Sur en las asignaturas Teoria Literaria III,
dictada en el Profesorado en Lengua y Literatura del Nivel
Secundario en el Instituto Superior de Formacion Docente
N°3 “Julio César Avanza”, y Ateneo: problemas de la
ensefianza de la lengua y la literatura del Profesorado en
Educacion Inicial dictado en la Escuela Normal Superior
“Vicente Fatone” perteneciente a la Universidad Nacional
del Sur. A través de la observacion y participacion en
dichas clases, abordaremos el entramado teoria y practica
analizando el desarrollo de las estrategias de ensefianza
alternativas por parte de el y la docente de estos espacios
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curriculares. Por un lado, la asignatura Teoria Literaria III
gira en torno a la triada arte, literatura y tecnologia;
mediante la elaboracion de un proyecto de edicion y
publicacion de un libro digital se busca reflexionar sobre la
incidencia de la virtualidad en la practica profesional. Por
otro lado, en Ateneo: problemas de la ensefianza de la lengua
y la literatura el formato de la asignatura permite la
creacion colectiva de conocimientos sobre el primer ciclo
del nivel inicial y la problematizacion de las practicas
docentes llevadas a cabo por las estudiantes. Teniendo en
cuenta una perspectiva critica de la Didactica del Nivel
Superior (Camillioni, 1995; Lucarelli, s/f), nos interesa
focalizar en como las estrategias de ensefianza por
proyectos (Diaz Barriga, 2006) o Ateneos (Borel y Malet,
2011) permiten construir practicas reflexivas y la
implicacion critica en la formacion inicial docente, a la vez
que colaboran en el desmantelamiento de la concepcion
tubular (Ornelas Navarro, 1982) de la ensefianza.

Palabras clave: Nivel Superior - Teoria y Practica -
Estrategias de ensefianza - Proyectos - Ateneo

Introduccion

Recientes investigaciones que toman como objeto de
estudio a la ensefianza y el aprendizaje en el nivel superior
dan cuenta de lo que Ornelas Navarro (1982) entiende como
concepcion tubular de la ensefianza cuyos rasgos distintivos
son la incomunicacion entre docencia e investigacion, la
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estrechez disciplinaria, el predominio de la educacion
bancaria3” y la dicotomia entre teoria y practica. Asi, el
nivel superior se caracteriza por ser “instrumental, formal,
meritocratico, instruccionista y poco educativo, muchas
veces separado de contextos y preocupaciones sociales,
politicas, econdmicas y democraticas” (Martinez
Rodriguez, 2016, p. 21).

Sin embargo, consideramos que, a través de
propuestas académicas alternativas, es posible desmantelar
la estructura mencionada anteriormente y redireccionar el
horizonte de la ensefianza y el aprendizaje en las clases del
nivel superior orientandolas hacia una practica reflexiva y
una implicacion critica (Perrenoud, 2004, p. 183).
Actualmente, los planes de estudio y los institutos piden a
los docentes “proponer estrategias que permitan el
reciclaje y la adaptacion a las nuevas condiciones que exige
el aprendizaje del alumnado” (Martinez Rodriguez, 2016, p.
33) en consonancia con la responsabilidad que debe asumir
el nivel superior de “liderar la incertidumbre y la
complejidad de los procesos sociales y educativos que
afectan a las actuales generaciones, formando un
profesorado sensible (...) mas capacitado para tratar los
problemas desde nuevas comprensiones” (Martinez
Rodriguez, 2016, p. 23).

En contraposicion a propuestas formativas donde las
practicas son consideradas como aplicacion de la teoria,
compartimos las hipétesis planteadas por Sanjurjo (2016)

37 Freire, P. 1969). Pedagogia del Oprimido. Siglo veintiuno editores.
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segin las cuales el entramado teoria-practica no solo es
ineludible en la formacion profesional y docente sino que
“es un potente dispositivo curricular y didactico que
favorece la construccion de todo tipo de
conocimiento” (Sanjurjo, 2016, p. 195). En este sentido, la
relacion entre teoria y practica es un elemento distintivo
del nivel, su reconocimiento posibilita la vinculacion de
cada accion que se desarrolla en el aula con objetivos y
fundamentos precisos, permitiendo incorporarla a
procesos de reflexion que, a su vez, favorecen un proceso
genuino del aprendizaje.

Con el objetivo de superar la vision instrumentalista
del ensenar y el aprender (Camillioni, 1995; Lucarelli, s/f) y
proponer estrategias de ensefianza alternativas que
fomenten el aprendizaje experiencial y situado, el presente
trabajo pretende analizar el entramado teoria-practica en
dos modalidades de ensefianza alternativas presentes en
nuestros espacios de observacion y practica: el aprendizaje
por proyectos (Diaz Barriga, 2006) y el formato de ateneo
(Borel y Malet, 2011). Buscamos demostrar que, a partir de
estas estrategias, la articulacion de teoria y practica
promueve espacios para la practica reflexiva y la
implicacion critica, dos componentes que deberian ser
fundamentales en la formacion docente al ser “hilos
conductores del conjunto de la formacion, de posturas que
deberian adoptar, considerar y desarrollar el conjunto de los
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formadores y de las unidades de formacion segun
modalidades miltiples” (Perrenoud, 2004, p. 190)38.

Estrategias alternativas de ensefianza: primer
acercamiento hacia los proyectos y los ateneos

A partir de las practicas docentes realizadas3® en las
asignaturas Teoria Literaria III, dictada en el Profesorado en
Lengua y Literatura del Nivel Secundario en el Instituto
Superior de Formacion Docente N°3 “Julio César Avanza”, y
Ateneo: problemas de la ensefianza de la lengua y la
literatura, asignatura del ultimo afio del Profesorado en
Educacion Inicial dictado en la Escuela Normal Superior
“Vicente Fatone” abordaremos las estrategias de ensefianza
alternativas empleadas por el y la docente a cargo de cada
espacio curricular. Para ello, tomaremos como principales
fuentes: las observaciones participantes realizadas en
dichas instituciones del nivel superior, entrevistas a los
docentes a cargo, el analisis de los programas vigentes de
las asignaturas y nuestros registros de campo.

Como propuesta de trabajo de la asignatura Teoria
Literaria III, se han llevado adelante diversos proyectos.
Este afio, se presento la posibilidad de que, guiadas por el
docente, las estudiantes realicen la edicion, correccion y

38 La cursiva pertenece al original.

39 Ambas autoras pertenecen al Profesorado en Letras del Departamento de
Humanidades de la Universidad Nacional del Sur (UNS).
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posterior publicacion de un libro digital. Debido a que el
programa de la materia tiene como eje la triada arte,
literatura y tecnologia, el presente proyecto permitiria la
reflexion sobre contenidos referidos a la pérdida de
especificidad de la literatura y la incidencia de la
virtualidad en la practica profesional.

Segun Diaz Barriga (2006), el aprendizaje por
proyectos es una modalidad que permite aprehender los

[13

contenidos disciplinares desde la experiencia pues “se
aprende al hacer y al reflexionar sobre lo que se hace en
contextos de practicas situadas y auténticas” (p. 30). De
esta manera, la idea de un proyecto es realizar una serie de
actividades concretas (textos, exposiciones, espectaculos,
experiencia cientifica, entre otras) en vistas de resolver un
problema, producir algo nuevo o satisfacer una demanda
social, siguiendo cuatro fases basicas: el establecimiento
del propoésito, la planeacion, ejecucion y juicio (Diaz
Barriga, 2006).

En cuanto al aspecto organizacional, destacamos que
la direccion del proyecto esta en manos del grupo-clase
cuyas estudiantes participan de manera activa llevando a
cabo la propuesta. Al mismo tiempo, el docente asume un
rol de animador y mediador de la experiencia otorgando
libertad de accion al alumnado. Se distinguen dos maneras
de emplear esta metodologia de ensefianza: por un lado, el
proyecto puede constituirse como “espina dorsal” del
curriculum y la ensefianza; o puede ser utilizado como una
actividad entre otras posibles (Diaz Barriga, 2006).
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Dentro de un programa académico, es una estrategia
frecuentemente seleccionada por los docentes dado que les
permite facilitar la adquisicion de aprendizajes del
estudiantado que, ante la novedad de la propuesta y el
aspecto colaborativo de la construccion del conocimiento,
se ve movilizado a participar. Esto es asi porque el proyecto
busca enfrentar al estudiante a verdaderos conflictos que
suscitan el aprendizaje de saberes y procedimientos de
gestion (decidir, coordinar, debatir ideas) como también de
habilidades necesarias para la cooperacion, es decir,
conduce a la adquisicion de competencias. El caracter
grupal que caracteriza a esta estrategia alternativa exige la
resolucion de los problemas planteados en conjunto a
través de conversaciones informales, momentos de
profesionalizacion interactiva, analisis constante del
trabajo efectuado y el intercambio sobre los obstaculos que
puedan presentarse en la tarea, lo cual desemboca en una
practica reflexiva. Esta “solo puede convertirse en una
caracteristica innata (...) si se sitia en el centro del
programa de formacion y si esta relacionada con todas las
competencias profesionales contempladas y se convierte en
el motor de la articulacion teoria y practica” (Perrenoud,
2004, p. 200).

El otro espacio en donde realizamos nuestras
practicas docentes, corresponde al dispositivo didactico del
ateneo: un formato curricular de reciente impronta que
integra la teoria y la practica “desde una vision reflexiva,
‘reparadora’, ampliatoria, justificativa” (Borel y Malet, 2011,
p- 3). Al igual que el aprendizaje por medio de proyectos, el
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ateneo apunta a una construccion colectiva de
conocimientos pero lo hace a través de diversas acciones
como: la lectura de bibliografia especifica en torno a un
campo de conocimiento, la escritura de diversos géneros
discursivos (ensayos, narracion de situaciones), la escucha
comprensiva entre pares y la reflexion a partir de la praxis
profesional. La asignatura Ateneo: problemas de la
ensefianza de la lengua y la literatura presente en el ultimo
afno del Profesorado de Nivel Inicial, proponia el abordaje
del campo de la literatura infantil pensando propuestas
didacticas para que las estudiantes tuvieran una
aproximacion a la experiencia literaria en la primera
infancia. Al estar en estrecha vinculacion con la practica
docente, el plan de estudios del Profesorado de Nivel Inicial
exige que el cursado de los ateneos se haga de manera
paralela con las residencias de los estudiantes ya que “los
primeros trabajan sobre los problemas que surgen en la
practica a la hora de ensefnar las disciplinas en el nivel
respectivo” (Programa Ateneo, 2023, p. 1). El dispositivo de
ateneo es caracterizado como “maleable” y “flexible” por
diversos autores, ya que en ellos los emergentes de la
practica funcionan como eje vertebrador de las clases. Por
lo tanto, la experiencia vivencial de los estudiantes en las
instituciones educativas es una condicion imprescindible
para su implementacion porque, a partir de ellas, se
reflexiona desde categorias tedricas. La reflexion esta
contemplada como uno de los contenidos minimos dentro
del programa de la asignatura y se lleva a cabo mediante la
socializacion y el intercambio que la metodologia dialéctica
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del ateneo provee. Este rasgo cooperativo del ateneo es
fundamental teniendo en cuenta que la practica reflexiva
profesional “jamas es completamente solitaria. (...) pasa
por grupos, solicita opiniones especializadas externas, se
inserta en redes e incluso se apoya en formaciones que dan
herramientas o bases tedricas para comprender mejor los
procesos en juego y a uno mismo” (Perrenoud, 2004, p.
192).

De una manera similar a la estrategia de proyectos,
son las estudiantes quienes mayoritariamente toman a
cargo la palabra en el espacio de ateneo, ejerciendo un rol
activo en su propia formacion (planifican clases y debaten
posibilidades de accion en el ambito educativo; analizan
criticamente sus intervenciones para mejorar de manera
continua su practica docente; se interiorizan en el campo
de estudios). Mientras tanto, la docente adopta un papel
mediatico para coordinar el espacio, acompafiar, promover
la reflexion y ese rol se observa en la propuesta de
consignas que, “son un elemento clave4? pues el trabajo de
reflexion no consiste en desempefios espontaneos de los
docentes sino en actuaciones profesionales” (Barcia y De
Morais Melo, 2015, p. 8). Ubicados espacialmente en una
“rueda de trabajo” o plenario, los estudiantes intercambian
experiencias, situaciones o problematicas y las examinan
desde distintos angulos. Dicha socializacion moviliza la

40Las autoras retoman los planteos de Alen, B. (2009) “Los dispositivos de
acompainamiento a los docentes noveles”. En Alen, B. y Allegroni, B.
Acompafiar los primeros pasos en la docencia, explorar una nueva prdctica de
formacion. pp. 33-60. Buenos Aires: Ministerio de Educacion.
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subjetividad de las estudiantes involucradas en el ateneo,
ya que en los debates se ponen en juego sus propias
creencias, actitudes y valores.

Aunque ambas estrategias tienen caracteristicas que
les son propias, destacamos como rasgo compartido el
hecho de que la reflexion se lleva a cabo en un contexto
colectivo y heterogéneo; rasgo de vital importancia si
tenemos en cuenta que no se puede reflexionar sobre la
practica en soledad y que, el intercambio y socializacion de
las experiencias vividas, nos permite desarrollar una
conciencia critica-reflexiva sobre las complejidades de la
practica y establecer un vinculo mas fluido con el saber
teorico. Asimismo, en los dos espacios aulicos hemos
observado que los docentes a cargo llevaban adelante una
implicacion voluntaria “promoviendo el desarrollo de una
motivacion intrinseca hacia los procesos de formacion en
donde priman los valores profesionales y no los intereses
exclusivamente personales” (Martinez Rodriguez, 2016, p.
32). Ademas, los profesores se desplazaban de su rol
tradicional, caracterizado por la bisqueda de la repeticion
constante y la memorizacion de los estudiantes cuya
recepcion era pasiva y acritica, hacia una postura de
acompafiamiento y guia en el proceso de aprendizaje por
medio de estrategias alternativas.
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El aprendizaje por medio de proyectos: aprendizaje
situado

La asignatura Teoria Literaria III es una materia
disciplinar del tercer afo del Profesorado de Lengua y
Literatura del Nivel Secundario en el Instituto Superior de
Formacién Docente N°3 “Julio César Avanza”, durante las
practicas docentes el espacio contaba con trece (13)
estudiantes inscritas de las cuales tres (3) estaban bajo
condicion libre, mientras diez (10) realizaban el cursado de
forma regular. El programa de la asignatura se construye en
torno a la triada arte, literatura y tecnologia: la materia
busca realizar un recorrido que va desde el siglo XIX al
siglo XXI con el fin de abordar la idea de literatura en la
temporalidad moderna y contemporanea. De esta manera,
se reflexiona sobre como el cambio técnico y el avance
tecnologico repercute sobre el arte. Ademas, el programa
prevé diversas instancias especificas dedicadas a la
elaboracion de distintos tipos de contenidos por parte de
los alumnos, entre ellas destaca:

El desarrollo de un proyecto colaborativo grupal
que funcione como tarea de extension, en la
modalidad de una intervencion critica en soportes
que excedan los limites del propio aula (un blog
de critica cultural, cortos audiovisuales,
performances, experimentos plasticos) que logre
“traducir” a lenguajes mas masivos y
contemporaneos algunos de los problemas
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trabajados en clase.4! (Programa Teoria Literaria III,
2023, p. 5)

A partir de charlas informales y una entrevista con el
docente titular, ademas de conversaciones con las
estudiantes dentro del espacio de la practica, nos
anoticiamos de dos acontecimientos singulares que
atraviesan el proyecto del presente afo: la edicion y
publicacion de un libro digital. En primer lugar, la idea fue
una propuesta originada en un interés por parte de las
estudiantes dado que la obra, que sera revisada y publicada
por ellas, pertenece a un compafiero fallecido. En este
sentido, se hace patente la dimension personal y emocional
del proyecto ya que este no solo opera como una
conmemoracion sino también como motor de trabajo. En
segundo lugar, si bien Ornelas Navarro (1982) plantea sobre
la concepcion tubular que “hay estudiantes y profesores que
logran romper estos tubos y abrir agujeros grandes y
pequefios (...) por iniciativa propia, por interés personal o
de grupo y no porque la institucion lo demande o si quiere
lo permita” (p.32), en este caso, el Instituto Superior de
Formacion Docente N°3 “Julio César Avanza” impulsa a los
y las docentes a incluir proyectos y otros tipos de
estrategias didacticas en sus programas. En relacion a esto,
el docente a cargo de la materia manifiesta que:

No elijo este tipo de proyectos, sino que es una
propuesta del instituto y mas que propuesta es un

41 E] subrayado es nuestro.
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requisito, nosotros cuando armamos la materia
tenemos que pensar un espacio de extension donde
el trabajo del aula salga hacia afuera de alguna
manera. Entonces lo que figura en el programa es
este tipo de proyecto colaborativo/colectivo donde
los contenidos de la materia deberian ser traducidos
a lenguajes extra aulicos y mas masivos: intervencion
publica, armado de blog, etc. (Entrevista al docente a
cargo, ANEXO).42

Por lo tanto, es el mismo establecimiento el que
exige a los docentes pensar nuevas propuestas que excedan
las paredes de las instituciones educativas tradicionalmente
cerradas al mundo exterior. En este sentido, no hay que
olvidar que la extension, entre la investigacion y la
docencia, es una de las funciones de la educacion superior
cuyo objetivo es poner en comunicacion a este nivel con la
sociedad.

Se destaca el caracter colectivo del proyecto, rasgo
distintivo de este tipo de estrategias que ya destacamos en
el apartado anterior, el trabajo se realiza en conjunto y las
estudiantes ejercen un posicionamiento activo, mientras el
profesor toma un rol de coordinador, “el trabajo lo hacen
ellas, la idea es curar un material y ahi en algiin punto
algunos conceptos tedricos pueden operar
subrepticiamente” (Entrevista al docente a cargo, ANEXO),
la tutoria y supervision del proyecto por parte del docente
permite el desarrollo de la autonomia, la responsabilidad y

42 E]l subrayado es nuestro.
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la toma de decisiones por parte de las alumnas. Es posible
vislumbrar esto tltimo si analizamos brevemente una de las
discusiones abiertas y todavia en marcha en torno al
proyecto: la posible indexacion del texto, la creacion de un
ISBN y codigo de barra que identifica al libro a nivel
mundial y permite su mejor distribucion. El profesor fue el
encargado de averiguar los requisitos y el financiamiento
necesario para realizar dicho tramite, para luego
comunicarles la informacion recolectada a las estudiantes.
A pesar de que el docente titular no lo considera una
necesidad urgente, sostiene que son decisiones que deben
ser tomadas por las propias estudiantes, “si ellas deciden
que los quieren indexar de todas maneras, se buscara y
abrird un sistema cafecito o lo que fuere, siempre los
profesores y estudiantes del instituto estan muy abiertos y
abiertas a colaborar con proyectos de este tipo” (Entrevista
al docente a cargo, ANEXO).

Asimismo, durante las observaciones fueron
registrados momentos destinados al intercambio de ideas,
dudas y obstaculos sobre el trabajo editorial: el respeto por
el estilo del escritor; discusiones sobre qué normas de
correccion de signos de puntuacion deben ser empleadas;
como distribuir las lecturas en el grupo; la division de
tareas; la tipografia adecuada; la posibilidad de escribir un
prologo; debates sobre la importancia o no de la
indexacion del texto; si tendra o no ilustraciones; cémo
darle un formato de libro aunque su circulacion sea digital,
etc. Ademas, fue posible observar como el docente
ocupaba el rol de mediador entre las ideas teodricas y la
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resolucion de conflictos cuando las estudiantes conectaban
el proyecto con los temas debatidos en las clases y diversos
contenidos tedricos presentes en el programa. Por ejemplo,
la constitucion del canon, la propia idea de especificidad
artistica o literaria, la figura del autor y su lugar como
agente en un campo, el concepto de artificio y concepcion
poética, entre otros.

De esta manera, consideramos que el proyecto
otorga a las estudiantes la posibilidad de  “aprender
haciendo” dado que en el trabajo editorial surgen
problematicas e inquietudes que guardan estrecha relacion
con los conocimientos y conceptos teoricos que la
asignatura busca abordar, ademas, a través de la
articulacion teoria-practica se hace posible la revision de
los juicios y prejuicios que interceptan la lectura y
correccion de un texto, “que tienen que ver con lo que
nosotros pensamos que es o deja de ser la literatura (...) son
criterios editoriales que estan atravesados por cuestiones
que pueden ser leidas desde la teoria y conceptos que en la
materia nosotros abordamos” (Entrevista al docente a
cargo, ANEXO). Esta situacion de revision de los supuestos
que sostienen el trabajo de edicion, supone el desarrollo de
un accionar reflexivo y una implicacion critica ya que da
cuenta no solo de la presencia de la teoria en la practica
sino también del caracter subjetivo de ésta puesto que se ve
atravesada por valores, conocimientos y creencias de los
sujetos (Sanjurjo, 2016).
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¢Ateneo? Un dispositivo para reflexionar sobre las
practicas docentes

Como se menciondé en el apartado anterior, la
asignatura Ateneo: problemas de la ensefianza de la lengua y
la literatura se sitia en el altimo afio -cuarto afio- del
Profesorado de Nivel Inicial. Esta ubicacion en el plan de
estudios no es azarosa, en realidad hay una intencion de
que el cursado se haga en simultaneidad con el periodo de
practicas y residencias (Barcia y De Morais Melo, 2015).
Durante el cuatrimestre en el que realizamos nuestras
intervenciones, las estudiantes del Ateneo estaban haciendo
sus practicas docentes en distintos jardines maternales de
la ciudad de Bahia Blanca. En la asignatura, se encontraban
inscritas alrededor de veinticinco (25) estudiantes y, a lo
largo de las clases, el presentismo fue bastante constante.

La observacion participante durante cuatro (4)
clases y la intervencion docente en dos (2) clases nos
permitié interiorizarnos en el formato de ateneo,
desconocido hasta el momento por nosotras. Desde el
primer momento notamos que, dentro de ese dispositivo,
tanto los cuerpos de las estudiantes como el de la docente
se agrupaban generalmente en semicirculo lo que facilitaba
el “intercambio social, vivo, de palabra y en
discusion” (Borel y Malet, 2011, p.l) caracteristico del
funcionamiento del ateneo. Segun se anticip6 en el marco
metodologico, la relacion pedagogica entre docente-
alumno tradicionalmente asimétrica se vuelve horizontal:
el docente del ateneo se dirige a sus estudiantes viéndolos
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como futuros colegas y los acompana en el tltimo tramo de
la formacion inicial hacia el ejercicio de la docencia. Por tal
motivo, segun Alen (2009) “el formador debe desarrollar
capacidades de coordinacion grupal -sostener el encuadre,
hacer circular la palabra, promover la autonomia creciente
de los integrantes- (...)” (p. 47).

Para entender mejor el formato de la asignatura
consideramos pertinente describir brevemente algunas de
las situaciones educativas de las que pudimos formar parte.
En primer lugar, relevamos que algunas de las clases del
ateneo se desarrollaron en conjunto con la catedra de
Prdctica Docente 1V: Residencia. La primera de esas clases,
consistio en un plenario donde las estudiantes agrupadas
en parejas pedagdgicas compartieron planificaciones
(basadas en un contexto educativo ficcional).Siguiendo las
afirmaciones de Barcia y De Morais Melo (2015), las
planificaciones funcionaron como “casos especificos” en
torno a los cuales las estudiantes hicieron un analisis
reflexivo lo cual les permite recuperar saberes previos y
generar otros nuevos. Asimismo, a través de los “casos”,
“se habilitan espacios de imaginacion y creatividad que
promueven la produccion y comunicacion de teoria4 en
torno de su propia practica” (Barcia y De Morais Melo,
2015, p. 6).

En el Ateneo la articulacion teoria-practica se hace
patente en el uso de las categorias tedricas como
herramientas desde las cuales mirar la realidad y el

43 El subrayado es nuestro.
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programa de la materia hace hincapié en este aspecto al
destacar en su fundamentacion que “es importante que los
estudiantes accedan a la bibliografia especializada a efectos
de profundizar los saberes sobre un tema para
fundamentar asi sus decisiones de ensefianza” (Programa,
2023, p. 1). Sobre la seleccion bibliografica en los ateneos,
Alen (2009) manifiesta que, en un primer momento, se
realiza a partir de criterios mas generales (en este caso, la
literatura en la primerisima infancia) hacia “la
recomendacion de textos que respondan puntualmente a
los intereses de los integrantes del grupo. Estos aportes
también suelen estar a cargo del coordinador que puede
dedicar algunos encuentros a exponer tematicas ajustadas
al eje del ateneo” (p. 47).

En este sentido, como coordinadora, la docente
convocO en una oportunidad a una “facilitadora” del
Programa Nacional Primeros Afos#4 para que incentive a
las estudiantes a reflexionar sobre los beneficios del
acercamiento literario a los nifios y las nifias de 0-4 afos y
los modos particulares que adquiere la lectura en la
infancia. En esta clase, se observaron fotografias de nifios y
nifias, pertenecientes a grupos sociales vulnerados, que
operaron como “casos” para aprender como se relacionan
las infancias con el objeto libro. Asimismo, la actividad
permitio a las estudiantes recuperar su propia biografia o
“camino lector" para compartirlo con sus pares.

44 Para mas informacion visitar el siguiente link:

https://www.argentina.gob.ar/desarrollosocial/programas/primerosanios
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Dos semanas antes de nuestra practica, las
estudiantes se estaban preparando para ejercer sus
practicas docentes en los jardines maternales que se les
habian asignado. En estas clases, la dinamica del ateneo fue
particular ya que las estudiantes se agruparon en pequefos
grupos segun los contextos institucionales determinados.
La docente titular- con nuestro acompafiamiento- escuch6
las situaciones particulares de cada uno de los grupos,
preguntandoles qué temas se les habia pedido desde los
jardines abordar (por ejemplo: utilizar en sus clases una
coleccion de libros infantiles, hacer actividades que estén
atravesadas por algiin personaje en comun, utilizar textos
literarios que estén en relacion con el cuerpo, entre otros) y
aconsejandolas al respecto.

Durante las clases de la materia, diversos materiales
didacticos estuvieron a disposicion de las estudiantes,
quienes exploraron y leyeron en voz alta distintos textos
literarios para compartir sus impresiones. Posteriormente,
tuvieron en cuenta ese material a la hora de pensar su
propia practica docente. Esto tltimo, responde a uno de los
objetivos de la materia que busca que las estudiantes logren
“reconocer o plantear problemas y proponer analisis
explicativos de situaciones de habla, escucha, lectura y en
torno a textos literarios en Nivel Inicial. Relacionar estos
fenomenos con propuestas de planificacion” (Programa,
2023, p. 1).

Para finalizar, en tanto propuesta innovadora de
ensefianza, el formato de Ateneo amplifica las posibilidades
de trabajo en la formacion docente y acerca a las
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estudiantes a los conceptos tedricos de un modo que les
resulte menos abstracto y mas cercano a sus vivencias. El
uso de la teoria es, igual que en el caso de los proyectos,
por momentos instrumental en tanto funciona para
problematizar la realidad. Acordamos con Barcia y De
Morais Melo (2015) sobre las potencialidades que tiene el
dispositivo del ateneo para la formacion de profesores
debido a que les permite a los y las futuros/as docentes
ganar autonomia para enfrentar su devenir profesional y
asumir una postura critica como educadores/as con un rol
politico en la sociedad.

Conclusiones

Teniendo en cuenta que “cada clase es tinica, cada
universidad [e instituto superior] es irrepetible y sus
caracteristicas distan mucho de ser similares” (Martinez
Rodriguez, 2016, p. 25) hemos descrito dos estrategias de
enseflanza alternativas, los proyectos y el formato de
ateneo para mostrar como se articulan en su interior las
concepciones teodricas correspondientes al campo
disciplinar y las experiencias practicas. Mientras que la
metodologia didactica de proyectos tenia lugar al interior
de una asignatura tradicional por pedido de la institucion
educativa, el dispositivo de ateneo estaba contemplado no
solo por el plan de estudios del Profesorado de Inicial sino
inserto en el Diseflo Curricular para el Nivel Superior
(2007). En este sentido, pudimos tanto revalorizar la
aparicion de asignaturas que tengan un formato no
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tradicional o innovador como el ateneo y, a la vez,
considerar que aun dentro de materias disciplinares
tradicionales es posible incorporar este tipo de estrategias,
ya que ambas modalidades tienen grandes potencialidades
para la formacion inicial docente.

Si, como plantea Lucarelli (s/f), los espacios
orientados a la practica profesional son “uno de los
estructurantes significativos que identifican al nivel” (p. 5)
debemos empezar a gestar aulas del nivel superior que no
piensen a la practica como “el altimo orejon del tarro” sino
que la contemplen desde el seno de la disciplina con vistas
a facilitar la insercion laboral de los estudiantes, su practica
reflexiva y su implicacion critica. Perrenoud (2004) se
pregunta “/Qué leccion podemos aprender para la
formacion del profesorado?” y responde “Es necesario
intensificar su preparacion para una practica reflexiva, para
la innovacion y la cooperacion.” (p. 183). De este modo, las
estrategias alternativas que se llevaron a cabo en nuestros
espacios de residencia ponian el foco en la construccion de
conocimiento colectiva donde cada uno de los sujetos de
aprendizaje debia concebirse como el protagonista de su
formacion. Confiamos que esa es la manera en que se
redirecciona el rumbo de la ensefianza del nivel superior y
se desmantela la concepcion tubular planteada por Ornelas
Navarro (1982).
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Apéndice

Entrevista realizada a través de WhatsApp con German
Ledesma, docente titular de la asignatura Teoria Literaria
III, contestada a través de un audio.

1) ¢Por qué elegis implementar la ensefianza por medio de
proyectos? ¢Hace cuanto tiempo llevas a cabo esta
estrategia? ¢Qué otros se han hecho en los afios anteriores?
2) ¢(Como consideras que se complementa la teoria con la
practica en el desarrollo del proyecto?

3) ¢Qué contenidos teoricos de Teoria Literaria III y/o
capacidades se ponen en practica a la hora de llevar
adelante el proyecto de edicion y publicacion de un libro
digital?
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4) ¢Qué rol desempenas como docente en la direccion del
proyecto?

5) En el caso del libro digital, é¢es preciso algun tipo de
financiamiento? ¢cOmo se organiza?

Con respecto al punto 1 yo no es que elijo este tipo
de proyectos sino que es una propuesta del propio instituto
y mas que propuesta, es un requisito. Nosotros cuando
armamos la materia tenemos que pensar un espacio de
extension, asi estd pensando, donde el trabajo del aula
salga hacia afuera de alguna manera. Lo que figura en el
programa es este tipo de proyecto colaborativo, colectivo
en realidad, donde los contenidos de la materia deberian
ser traducidos a lenguajes extra aulicos, mas masivos.
Entonces, se podia pensar en el armado de un blog, en
algiin tipo de intervencion publica, en otros lenguajes
basicamente. Siempre hay inquietudes, siempre hay gente
que estudia teatro, entonces se puede armar un obra de
teatro o sino lo que se hizo los dos afios anteriores son
cortos audiovisuales. Ahi la dinamica es bastante lineal se
traduce de una lenguaje a otro algiin aspecto que nosotros
hayamos pensado durante la cursada, que tiene que ver
con el concepto variable de literatura que aplica para el
arte en general, la constitucion del canon, el canon como
una construccion ideologicamente condicionada. Hay
muchos problemas que se pueden trabajar la propia idea
de especificidad artistica y literaria que esta puesta en
cuestion por las teorias mas contemporaneas, el concepto
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de artificio, de concepcion poética, hay muchos temas que
pueden ser pensados.

Entonces, en principio para la pregunta 2 ese trabajo
con la teoria es bastante instrumental. Algunos marcos se
piensan en vez de en una planificacion didactica, en un
proyecto, ahi esta la gracia de los y las estudiantes en hacer
un armado en donde esos conceptos puedan ser reflejados
en alguna medida, de alguna manera. Puede ser
panfletariamente, en los videos pueden aparecer
directamente los conceptos o puede darse de manera mas
sutil, es decir, que esos conceptos estén operando a la hora
de produccion de ese trabajo, de producir ese texto
alternativo, video o lo que fuere, que seria lo mas deseable,
pero bueno eso tiene que ver con la dinamica de trabajo de
ese grupo.

Con respecto al libro digital que es el proyecto de
este aflo, es una particularidad porque ellas estan
involucradas afectivamente con ese proyecto, tiene que ver
con un texto de un compafiero que falleci6 el afio pasado,
ellas estan muy conmovidas con eso. Y la novia tiene un
manuscrito que nos alcanzo, ellas me dijeron de darle
forma de libro. Entonces mi rol ahi es acompafiarlas en ese
trabajo. En principio desde el punto de vista tedérico hay
una parte que no tiene que ver, que es el propio trabajo
editorial que a mi, de todas maneras, me parece
interesante que hagan y hagamos. Ahi mi rol es el de
coordinador del proyecto, el trabajo lo hacen ellas y tiene
que ver con curar un material, entonces ahi, en algun
punto, algunos conceptos tebéricos pueden operar
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subrepticiamente; en el sentido de que, cuando uno hace
un trabajo con un material, empieza a operarlo a partir de
una serie de juicios y prejuicios que también estan
ideologicamente condicionados y que tienen que ver con lo
que nosotros pensamos que es o deja de ser la literatura,
con los determinados textos que pensamos que tienen que
formar parte de determinada tradicion. Son criterios
editoriales, todos los criterios editoriales estan atravesados
por cuestiones que pueden ser pensadas desde la teoria y
por conceptos que en la materia nosotros abordamos. De
hecho a mi me parece mas interesante: no se trata de hacer
una traduccion de un lenguaje a otro sino de llevar a cabo
un trabajo situado a partir de problematicas que nos
atraviesan, lo que nosotros vemos en la materia lo vemos
en abstracto y de repente en un trabajo practico situado
esos problemas empiezan a operar. Idealmente lo que
deberia pasar es que ellas tomen consciencia de que esos
problemas nos atraviesan a la hora de llevar adelante un
trabajo de tipo editorial que también nos atraviesa a la
hora de planificar y dar una clase eso tiene que ver mas con
su propia formacion, el perfil de egresado del Avanza no
esta pensando tanto para hacer un trabajo editorial como
para ser profesor de nivel secundario. Entonces, bueno es
una situacion extraordinaria en ese sentido pero me parece
que a la hora de pensar la literatura siempre es operativo
trabajar con un texto, corregirlo, darle forma, tomar
decisiones, darle circulacion, pensar donde se puede
inscribir, de qué manera, darle publicidad. En ese sentido,
sobre el financiamiento, nosotros necesitariamos si
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queremos indexar el texto, que yo dije en una de las clases
que estuve viendo como es el tema. Hay que inscribirse
como editores y como autores por Unica vez que sale
$7000 y después cada indexacion del libro sale tres mil y
pico pesos, necesitariamos $10000. Ahi cuando uno hace el
tramite te dan el ISBN y el codigo de barras para poner en
la contratapa y ese libro existe, lo pueden cargar en
distintos sistemas, en el Sigeva, en el curriculum. Esta
bueno que el libro esté registrado, pero tampoco me parece
una necesidad urgente. Hay libros que no estan registrados
pero de todas maneras circulan, como las editoriales
independientes, que van a las ferias e inclusive venden. Es
una charla que todavia nos debemos con el grupo, pero mi
pregunta es (/qué nos aporta esa indexacion y si realmente
queremos que esté indexado? Y si no, es armar el libro y no
pasa nada y en ese sentido no es necesario ningin
financiamiento. Lo que necesitamos es el recurso humano,
que lo tenemos, horas, que no tenemos tantas, pero bueno
hay que encontrarlas porque bueno hay que hacer un libro
que incluso digital hay que maquetarlo, hacerle el disefio,
escribir el prologo que eso va a ser tarea de ellas. En ese
espacio textual de escritura pueden aparecer también
tangencialmente algunas cuestiones que vemos en la
materia desde el punto de vista mas tedrico, es decir,
conceptos, preceptos que pueden llegar a aparecer en ese
texto prologal o no, veremos. Eso tiene que ver con las
propias decisiones de ellas, pero no tiene que ser
obligatoria la aparicion de conceptos de Eagleton o Barthes
necesariamente, si aparece buenisimo y sino, también.
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Lo que me interesa es que esas ideas aparezcan a la
hora de hacer el trabajo editorial y de hecho aparecen
porque en las distintas reuniones cuando vamos avanzando
vamos pensando algunas cuestiones que tienen que ver con
la figura de autor de su compafiero, su ubicacion dentro de
lo que seria un campo, de qué manera lo podemos pensar
como un agente que puede hacer una intervencion en sus
propias posibilidades y a nosotros también como
“albaceas” del trabajo que él realizo, con esa
responsabilidad, entonces hay una serie de cuestiones que
son estéticas y también morales y politicas que activa esta
situacion extraordinaria, que activa cuestiones que hemos
ido viendo incluso con la clase que diste vos con esto de la
sociologia de la literatura. Pensar que un texto no es una
botella al mar sino una intervencion que tiene un fin
especifico y para eso uno tiene que conocer en alguna
medida como funcionan determinados sistemas.

Asi que eso, en principio no requiere financiamiento y si
ellas deciden que lo quieren indexar de todas maneras, se
buscara, se abrira un sistema de cafecito, de lo que fuere,
siempre los profesores y estudiantes del instituto estan muy
abiertos y abiertas a colaborar con proyectos de este tipo.
En ese sentido no habria problemas, pero igual
ultimamente estoy pensando si realmente es necesario ese
trabajo de indexacion, me parece que se puede hacer de
otra manera. De hecho dentro del trabajo editorial, de un
tiempo a esta parte, hay lineas que incluso se oponen a las
logicas del copy right. Entonces aparece la movida del copy
left que tiene toda su simbologia y nosotros la podriamos
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incluir en el texto y que va un poco con el espiritu del
proyecto porque nosotros no cobrariamos nada, la idea es
colgarlo abiertamente para que sea descargado de manera
gratuita asi que la verdad la idea del copy left no me
desagrada, entonces no habria indexacion ni tramite
alguno y el libro tendria forma de libro. Lo que si
necesitaria financiacion es si el dia de mafiana queremos
llevarlo a formato fisico en papel, pero bueno eso no lo
vamos a hacer ahora en la materia, solo lo colgaremos
digitalmente. Bueno, espero te sirva esto para abordar el
panorama de lo que estamos pensando en Teoria III.
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Programas de las asignaturas

PROVINCIA DE BUENOS AIRES i
DIRECCION GENERAL DE CULTURA'YY EDUCACION
DIRECCION DE EDUCACION SUPERIOR

INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DOCENTE N.° 3 “JULIO C. AVANZA”
CARRERA: Profesorado de Educacion Secundaria en Lengua y Literatura
ESPACIO CURRICULAR: Teoria Literaria Ill

CURSO: 3ro

CICLO LECTIVO: 2023

CANTIDAD DE HORAS SEMANALES: 2 hs.

PROFESOR: German Abel Ledesma

MAIL: gerledesma@hotmail.com

PROGRAMA DE LA MATERIA

EXPECTATIVAS DE LOGRO
El dictado de la materia prevé que Ixs estudiantes:

- Mapeen una zona bibliografica en vias de conformacion sobre los problemas de la
literatura en un nuevo entorno modificado;

- Elaboren un aparato critico que permita estudiar textualidades de distinto orden y que se
ajustan a diversas pautas culturales;

- Analicen los modos en que procesos textuales propios del ambiente electrénico se
configuran en clave estética y se relacionan con experimentaciones anteriores al ultimo quiebre
tecnoldgico;

- Trabajen colaborativamente en el proceso de escritura y revision;

- Reflexionen sobre en qué sentido las estrategias metodolégicas de investigacion resultan
fundamentales para la practica docente, ya sea en el armado de un programa o de una clase,
como asi también en la construccién de una unidad didactica.

CONTENIDOS
Unidad 1: Relacién entre arte y tecnologia

1.1. Lineas de continuidad y ruptura entre dos periodos con distintas pautas culturales. Una
periodizacién histérica: modernidad y posmodernidad. 1.1.1. Perry Anderson: “Modernidad y
revolucion”. 1.1.2. Frederic Jameson: “El posmodernismo”.

1.2. El antecedente de las primeras vanguardias y el presente como reescritura de esos
antecedentes. 1.2.1. Marjorie Perloff y el futurismo como fondo para la produccion
contemporanea.

1.3. El entorno digital: aparato “soft” (Vilém Flusser). 1.3.1. De la reproduccién mecanica (Walter
Benjamin) al “buzz” digital (David Joselit). 1.3.2. Ejemplos de poesia electrénica.

Bibliografia obligatoria:

- Anderson, Perry (2004). “Modernidad y revolucién”, en: Nicolas Casullo (comp.) El debate
Modernidad/posmodernidad. 22 Edicién ampliada y actualizada. Buenos Aires: Retdrica Ediciones:
107-125.

- Benjamin, Walter (1982). “La obra de en la era de la reproductibilidad técnica”, en Discursos
interrumpidos I. Filosofia del arte y de la historia. Buenos Aires: Taurus.

- Jameson, Frederic (1992). EI posmodernismo o la légica cultural del capitalismo avanzado.
Buenos Aires: Paidés. (Introduccién y capitulo 1).
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- Flusser, Vilém (1990). Hacia una filosofia de la fotografia. México D.F.: Editorial Trillas. Capitulo:
“Los aparatos”.

- Joselit, David (2013). After art. New Jersey: Princeton University Press.

- Perloff, Marjorie (2009). EI momento futurista. Valencia: Pre-Textos. Capitulo: “La palabra
liberada”.

Bibliografia de consulta:

- Adorno, Theodor y Horkheimer, Max (1998). “La industria cultural. llustracién como engafio de
masas”, en Dialéctica de la ilustracion. Fragmentos filoséficos. Madrid: Trotta: 165-212.

- Buck Morss, Susan (2004). Mundo sofado y catastrofe. La desaparicion de la utopia de masas
en el Este y el Oeste. Madrid: Antonio Machado Libros/La balsa de medusa.

- Burger, Peter (1997). Teoria de la vanguardia (22 edicién). Barcelona, Ediciones Peninsula.

- Danto, Arthur (2009). Después del fin del arte: el arte contemporaneo y el linde de la historia.
Buenos Aires: Paidés.

- De Certeau, Michel (2000). La invencién de lo cotidiano, 1 artes de hacer. México: Universidad
Iberoamericana.

- Groys, Boris (2015). Volverse publico: las transformaciones del arte en el 4gora contemporanea.
Buenos Aires: Caja Negra Editora.

- Laddaga, Reinaldo (2010). Estética de la emergencia. Buenos Aires: Adriana Hidalgo editora.

Unidad 2: Algunas cuestiones especificamente literarias

2.1. “;Qué es la literatura?” de Terry Eagleton: relevamiento de los principales planteos del
formalismo ruso con respecto a la literatura en tanto empleo caracteristico de la lengua y su
correspondiente puesta en cuestion. 2.1.1. Leccién inaugural de Roland Barthes: el poder de la
literatura o lo que esta “puede” a partir de un desvio formal con respecto a las formas tipificadas.
Sus tres fuerzas: Mathesis, Mimesis y Semiosis. 2.1.2. Teoria de los géneros discursivos (Bajtin)
2.1.3. Del texto en si a la teoria de la recepcion (Jauss). 2.1.3. De la estructura como sistema de
significacion a las nociones postestructuralistas (Foucault, Derrida).

2.2.1. Pierre Bourdieu y sus ‘reglas del arte” o la construccién de un campo auténomo. 2.2.2.
Josefina Ludmer: a propésito de sus “literaturas postauténomas”.

2.3.1. Lectura de Bartleby (Melville): el peso filoséfico de la literatura o los Grandes Temas de la
modernidad. 2.3.2. Aproximacion critica al texto: Deleuze y la férmula linguistica. 2.3.3. Lectura de
El regreso de Ezequiel Alemian: hacia una nueva superficialidad.

Bibliografia obligatoria:

- Alemian, Ezequiel (2017). El regreso, Buenos Aires, El 8vo Loco.

- Bajtin, Mijail (1992), “El problema de los géneros discursivos”, en Estética de la creacion verbal,

México, Siglo XXI, pp. 248-255.

- Barthes, Roland (2008). El placer del texto y Leccién inaugural (seleccion), Buenos Aires: Siglo
XXI editores.

- Bourdieu, Pierre (1995). Las reglas del arte. Génesis y estructura del campo literario (seleccion).
Barcelona: Editorial Anagrama.

- Derrida, Jacques (1989). La escritura y la diferencia (seleccion), Barcelona, Anthropos.

- Deleuze, Gilles (2011). “Bartleby o la férmula”, en Melville, Herman, Preferiria no hacerlo,

Valencia, Pretextos.

- Eagleton, Terry (1998). “Introduccion”, en Una introduccién a la teoria literaria, 2° ed. esp.,

México, FCE.

- Foucault, Michel (1994). “Lenguaje y literatura”, en De lenguaje y literatura, Barcelona, Paidés.

- Jauss, Hans (1984). “Estética de la recepcién y comunicacion literaria”, en Eco, N.° 270 (abiril),

pp. 641-657.

- Ludmer, Josefina (2006). “Literaturas postauténomas”. [En linea] Consultado el 5 de junio de

2020: http://linkillo.blogspot.com/2006/12/dicen-que_18.html
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- Melville, Herman (2011). “Bartleby”, en Preferiria no hacerlo, Valencia, Pretextos.
Bibliografia de consulta:

- Altamirano, Carlos y Beatriz Sarlo (1993), Conceptos de sociologia literaria, Buenos Aires, CEAL,
1993.

---  “Pierre Bourdieu: habitus y proyecto creador”, en: Literatura/Sociedad, Buenos Aires,
Hachette, 1983.
- Fokkema D. y E. IBICH, Teorias de la literatura del siglo XX, Madrid, Catedra, 1984, Formalismo
ruso: pp. 27-38; Estética de la recepcion: pp. 165-196.
- Genette, Gerard (1988). “Géneros, tipos y modos”, en Garrido Gallardo, Miguel, Teoria de los
géneros literarios, Madrid, Arco libros, pp. 183-233.
- Todorov, Tzvetan (1979). Teoria de la literatura de los formalistas rusos, trad. Ana M. Nethel,
Buenos Aires, Signos.

Unidad 3: Literatura e Historia

3.1. Delimitacién de problemas con respecto a la relaciéon entre estos dos campos disciplinares a
partir de algunos conceptos centrales. 3.1.2. Reflexién sobre la vigencia de este vinculo y los
modos de aparicién en el momento presente. 3.1.3. Esquema circular del problema: la funcién
poética como inherente a la lengua (Jakobson), explotada al nivel del procedimiento en los textos
literarios (Shklovski), los cuales incorporan un saber histérico (Sarlo), que incluye los niveles de lo
social, politico y econémico (y que contienen, de nuevo, a la lengua). 3.1.2. La literatura como
practica social (Bajtin).

3.2. Lectura de Punctum de Martin Gambarotta. 3.2.1. Aproximacion critica: Sergio Raimondi
sobre Gambarotta.

Bibliografia obligatoria:

- Bajtin, Mijail (1992). Estética de la creacion verbal (seleccion), Méjico, siglo XXI.

- Gambarotta, Martin (2011). Punctum, Buenos Aires - Bahia Blanca: Mansalva/Vox.

- Jakobson, Roman (1974). “La linguistica y la poética” en Thomas Sebeok, Estilo del lenguaje,

Madrid, Catedra, pp. 123-173.

- Raimondi, Sergio (2007). “El sistema afecta a la lengua (Sobre la poesia de Martin Gambarotta),
inicialmente en Margens/Margenes, Universidade Federal de Minais Gerais — Universidad de
Buenos Aires, n.° 9/10, enero-junio, pp. 50-59. Version corregida para L/E/N/G/U/A/JIE/o - #1# -
No importa estado.

- Schklovsky, Viktor (1965). “El arte como artificio”, en Todorov, Tzvetan, Teoria de la literatura de
los formalistas rusos, trad. Ana M. Nethol, Buenos Aires, Signos, 1979.

- Sarlo, Beatriz (1991), “Literatura e historia” en Boletin de Historia Social Europea. Num. 3.

Bibliografia de consulta:

- Amicola José y José Luis de Diego (directores) (2008). La teoria literaria hoy. Conceptos,
enfoques, debates, La Plata, Ediciones Al Margen, Coleccién “Textos Basicos”.

- Barthes, Roland (2011). El grado cero de la escritura. Buenos Aires: Siglo XXI.

--------------- -- (1986). Lo obvio y lo obtuso. Barcelona: Paidés Ibérica.

- Fokkema D. y E. IBICH (1984). Teorias de la literatura del siglo XX, Madrid, Catedra.

- Jameson, Frederic (1980). La carcel del lenguaje. Barcelona, Ariel.

- Plejanov, Yuri (1964). Arte y vida social, Barcelona, Editorial Fontamara.

- Williams, Raymond (1980). Marxismo y literatura, Barcelona, Peninsula.

Unidad 4: En torno al Realismo
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4.1. De la escuela francesa del siglo XIX a un “retorno al orden” en pleno siglo XXI. 4.1.1. El
realismo como problema (Gramuglio) y problemas del realismo (Lukacs). 4.1.2. Historicidad de la
cuestion a partir de Auerbach: la teoria de la mezcla de estilos o la “imitacién seria de lo cotidiano”.
1.1.3. “Sobre el realismo” (Brecht).

4.2.1. Lectura y andlisis de Madame Bovary de Gustave Flaubert (fragmentos). 4.2.2. Harry Levin:
la clave amorosa pero al mismo tiempo, y sobre todo, la econémica.

4.3.1. Lyotard: la posmodernidad explicada a les nifies o el realismo cuando el poder se llama “el
capital”. 4.3.2. Lectura y analisis de El mapa y el territorio de Michel Houellebecq (fragmentos):
hacia un realismo posindustrial.

Bibliografia obligatoria:

- Auerbach, Erich (1993). “La mansion de la mole” en Mimesis. La representacion de la realidad en
la literatura occidental. Madrid, Fondo de cultura econémica (2° reimpresién), pp. 427-463.

- Brecht, Bertolt (1984). “Sobre el realismo”, en E/ compromiso en literatura y arte, Barcelona,
Ediciones Peninsula.

- Gramuglio, Maria Teresa (2002). “El realismo y sus destiempos en la literatura Argentina. I: Sobre
el concepto de realismo” en Historia critica de la literatura argentina. Vol 6. El imperio realista.
Buenos Aires. Emecé. pp.15 -22

- Flaubert, Gustave, (1985). Madame Bovary (seleccién). Trad. Augusto Diaz Carvajal, 5° ed.,
Buenos Aires, Losada.

- Houellebecq, Michell (2010). El mapa y el territorio (seleccién), Barcelona: Anagrama.

- Levin, Harry (1974). “El Quijote femenino”, en El realismo francés, Barcelona, editorial Laia, pp.
303-332.

- Lyotard, Jean Francoise (1992). “El realismo”, en La posmodernidad explicada a los nifios,
Barcelona: Gedisa.

- Lukacs, Gyorgy (1966). Problemas del realismo (seleccion), México, Fondo de Cultura
Econémica.

Bibliografia de consulta:

-AAVV (2004). Realismo, ¢Mito, doctrina o tendencia histérica?, Buenos Aires, Quadratta.

- Barthes, Roland, “El efecto de lo real” (1972), en Lukacs G., Adorno y otros, Problemas sobre el
realismo. Barcelona, Ediciones Buenos Aires, pp. 141-160.

- Lukacs, Gyorgy (2010). Teoria de la novela. Un ensayo histérico filoséfico sobre las formas de la
gran literatura épica, Buenos Aires, Godot.

- —=mmmmmmm——--(1963). “Balzac: ilusiones perdidas”; en Ensayos sobre el realismo, Buenos Aires,
Ediciones Siglo XXI.

EVALUACION Y CRITERIOS DE EVALUACION

Acorde con el Plan Institucional de Evaluacion esta serd concebida como parte
fundamental del proceso formativo. En esta linea, la idea es pensarla como una instancia didactica
complementaria que permita una actividad critica de aprendizaje, en la que sea posible la
adquisicion de conocimiento (cf. Alvarez Méndez, 2001). Con esto se busca que en el momento
de reelaborar lo trabajado durante la cursada Ixs estudiantes puedan desarrollar su capacidad
“metacognitiva” (Cols, 2008:15).

Si bien la evaluacion sera procesual y continua se prevén algunas instancias especificas
dedicadas a la tarea de elaboracién de distintos tipos de contenidos por parte de Ixs estudiantes.
Como especificamos en el cronograma, en la primera parte de la cursada esta previsto un trabajo
practico escrito y el desarrollo de debates orales en torno a los problemas analizados. En una
segunda instancia se prevé un parcial escrito en modalidad presencial (siempre que esto sea
posible) con su respectivo recuperatorio. En la segunda mitad del afio se prevé la entrega de un
segundo trabajo practico escrito o el desarrollo de un proyecto colaborativo grupal que funcione
como tarea de extension, en la modalidad de una intervencioén critica en soportes que excedan los
limites del propio aula (un blog de critica cultural, cortos audiovisuales, performances,
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experimentos plasticos) que logre “traducir” a lenguajes mas masivos y contemporaneos algunos
de los problemas trabajados en clase. Finalmente se prevé un segundo parcial (que puede ser
escrito u oral, dependiendo de la dinamica de la cursada y de las instancias anteriores de
evaluacion que seran definidas de manera grupal) con su respectivo recuperatorio.

En cuanto a las condiciones de aprobacién y promocién nuevamente seguimos lo pautado
en el Plan Institucional de Evaluacion. En este sentido, para aprobar la materia Ixs estudiantes
deberan:

- Cumplir con el porcentaje de asistencia requerido del 60%.

- Aprobar cada una de las instancias escritas, individuales y presenciales con una calificacion de
4 (cuatro) puntos o mas.

- En caso de desaprobar un solo cuatrimestre, rendir una instancia de recuperacion final de dicho
cuatrimestre en la ultima semana del cursado del espacio curricular.

- Aprobar una evaluacion final oral e individual con un puntaje de 4 (cuatro) o mas puntos.

Por su parte, para promocionar la materia Ixs estudiantes deberan:

- Obtener calificaciones de 7 (siete) o mas puntos en todas las evaluaciones y en cada
cuatrimestre, sin instancias de desaprobacion.

- Aprobar el 100% de los trabajos establecidos como obligatorios.
En cuanto a las condiciones de Ixs alumnxs libres, estxs deberan:
- Aprobar una instancia escrita para pasar luego a una instancia oral. Ambas deberan ser

aprobadas con un minimo de 4 (cuatro) puntos. En este caso, la calificacién final resultara del
promedio de las dos notas obtenidas.
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UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR 1
BAHIA BLANCA 6
ESCUELA NORMAL SUPERIOR
PROGRAMA DE: ATENEO “PROBLEMAS DE LA ENSENANZA DE LAS PRACTICAS DEL LENGUAJE Y LA CODIGO: 148
LITERATURA™
HORAS DE CLASE PROFESOR RESPONSABLE Y DEMAS INTEGRANTES
DE LA CATEDRA
TEORICAS PRACTICAS Prof. y Lic. Gabriela Bonino
Anuales Anuales
30 horas 12 horas

ASIGNATURAS CORRELATIVAS PRECEDENTES

APROBADAS CURSADAS

Todas las materias de 1ro. y 2do. aflo aprobadas. Los Ateneos y la Practica Docente IV: Residencia se deben cursar en
simultaneo, dado que los primeros trabajan sobre los problemas que
surgen en la practica a la hora de ensefiar las disciplinas en el nivel
respectivo.

Contenidos Minimos

Los contenidos surgiran de los emergentes de la practica.

Documentos curriculares sobre la ensefianza de la lengua y la literatura en Nivel Inicial: contenidos, modos de conocer, situaciones
didécticas e indices de avance. La planificaciéon en Nivel Inicial en torno a la ensefianza de la lengua y la literatura. Estrategias y
recursos didacticos. Reflexion sobre las practicas

FUNDAMENTACION

La modalidad de ateneo se caracteriza por ser un espacio grupal de reflexién y de socializacién de saberes. En el caso del
“Atenco: Problemas de la ensefianza de la Lengua y la Literatura™, la reflexion y socializacion de saberes esta en estrecha vinculacion
con las practicas docentes. En este espacio, se plantean alternativas de solucién para distintas situaciones surgidas de la practica
cotidiana con la finalidad de promover la construccién de conocimiento colectivo. En tal sentido, se busca articular las demandas y
necesidades de los futuros docentes en el contexto institucional en el que se originan.

Se espera que los alumnos puedan reflexionar sobre los procesos de ensefianza aprendizaje en Nivel Inicial, que sean
capaces de realizar un abordaje critico de las distintas modalidades organizativas del nivel, que puedan evaluar diversas estrategias
de intervencién aulica y realizar propuestas de planificacion con base en los disefios curriculares. Esto dltimo implica el
conocimiento, elaboracién y analisis de distintos dispositivos aplicables al espacio de la practica. Asimismo, es importante que

bibli 1alizad fundizar los saberes sobre un tema para d decisi

accedan a fia esp a efectos de pra asi sus 1 de
enseflanza.

Al finalizar, se espera que Ixs estudiantes logren:

- desarrollar la capacidad de observacion y reflexion sobre la propia practica a partir de marcos conceptuales propios del area

- reconocer o plantear problemas y proponer analisis explicativos de situaciones de habla, escucha, lectura y en torno a textos
literarios en Nivel Inicial. Relaci estos fend con prop de planificacion.

-profundizar y reflexionar sobre las decisiones de ensefianza a partir de complejizar los saberes sobre un tema desde la lectura de
textos bibliograficos actualizados.

(%)
1=}
I}
2

VIGENCIA ANOS
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UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR 2
BAHIA BLANCA 6

ESCUELA NORMAL SUPERIOR

PROGRAMA DE: ATENEO “PROBLEMAS DE LA ENSENANZA DE LAS PRACTICAS DEL LENGUAJE Y LA CODIGO: 148
LITERATURA™

PROGRAMA SINTETICO

Unidad 1: Enseiiar las précticas del lenguaje y la literatura en el jardin maternal

Unidad 2: Ensefar las practicas del 1 ylali en el segundo ciclo del jardin de infantes

PROGRAMA ANALITICO

Unidad 1: Ensefiar las practicas del lenguaje y la literatura en el jardin maternal’

La tarea docente: redefiniciones en el marco de los principios sustentados en el Disefio Curricular del ciclo y nivel. Organizacién y
planificacion de la ensefianza en el ciclo y nivel. Criterios didacticos para organizar secuencias de actividades. Procesos de
construcciéon del lenguaje en los primeros afios de vida. Situaciones cotidianas de lectura: propésitos y contenidos. Criterios
didécticos para organizar las situaciones. Gestion del tiempo y del espacio. Organizacion de recursos disponibles. Criterios de
seleccion de materiales de lectura. Diversidad, calidad estética y propdsitos lectores. Estudio de casos. Reflexion y analisis de
précticas ajenas al grupo vinculadas con la ensefianza de la lectura y la escritura. Analisisgrupal de situaciones presentadas por los
alumnos/as que surjan de la residencia docente. Analisis de registros de clase y de otros formatos que permiten registrar situaciones
que promuevan la reflexion (entrevistas, videos, fotos, etc.). Elaboracién y evaluacién de distintas modalidades organizativas
(proyectos, unidades didacticas, 1as didacticas, itinerarios,etc.) donde se puntualice el trabajo con la lectura y la escritura y
la oralidad en el jardin maternal.

Bibliografia obligatoria

e Blanco, L. (2006): Leer con bebés. Cantos y cuentos en el jardin maternal, Buenos Aires,. CePA, Secretaria de Educacion.

e Boland, Elisa (1999), “Libros para los mas chiquitos. Algunas caracteristicas” en Revista Imaginaria. Buenos Aires,
Argentina, N°8, septiembre de 1999.

e DGCyE(2005), Orientaciones didacticas para el nivel Inicial 4°parte, Bello y Holzwarth,“Hablar y escuchar en el jardin de

infantes”, La Plata, pp. 92-106

DGCYE “Exploracion de libros y lectura en voz alta para todos desde el Primer Ciclo de la Educacion Inicial”

DGC y E (2012), Disefio Curricular para la Educacion Inicial. Primer Ciclo La Plata, DGCy E, 2012.

DGC y E (2013), Documento 3. Previsiones curriculares en los Jardines Maternales en el periodo de inicio.

DGC y E (2013), Propuestas para sala de 2 afios: El juego en sectores.

DGC y E (2009), Documento de apoyo N°2/2009. Orientaciones para Jardines Maternales

Lépez, M. E. (2009) “;,Qué y como leen los nifios mas pequefios? La construccion de espacios de lecturas compartidas. 9°

Congreso Nacional de Lectura “Los nifios son un cuento. Lectura en la primera infancia”, organizado por Fundal 22°

Feria Internacional del libro de Bogota. Bogota, Colombia. 18 al 21 de agosto de 2009.

Reyes, Y. (2007) La casa imaginaria. Lectura y literatura en la primera infancia. Bs. As.: Norma. Cap 1,2y 3

e Reyes, Y. (2008). “Las bibliotecas para los que ‘no saben leer’: accesos a libros y lecturas en la primera infancia” en Bonilla,
Elisa; Goldin, Daniel y Salaberria Ramoén (coord), y las. Retos y posibilidades en la sociedad del
conocimiento. México-Espafia, Océano, pag.209.

e Stapich, E., () Con ton y son. La lengua materna en la Educacion Inicial. Bs. As: Aique. Cap 1y 2.

e Ministerio de Educacién de la Nacién Nidos de lecturas : desde la cuna. - 1a ed - Ciudad Auténoma de Buenos Aires :
Ministerio de Educacién de la Nacion, 2021.

e Vemon, S. y Alvarado, M. (2014) Cap. 2: “Aprender a escuchar y aprender a hablar” en Materiales para apoyar la practica
educativa México. Pag.39 a 59.

Ribli

Otros recursos:

e “La palabra en la primera infancia™ Canal Encuentro. Disponible en: http://encuentro. gob.ar/programas/serie/8206/5793

e "Lecturas en la primera infancia" Conferencia de Yolanda Reyes (2012), organizada por el Plan Nacional de Lectura y Nivel Inicial
del Ministerio de Educacién de la Nacion. Disponible en: https://www.youtube com/watch?v=WDKHPL Wvh4Q

e “De la didéctica de la ternura a lecturar... pensamientos en torno al arte y la primera infancia”, Conferencia de Maria Emilia Lépez
para Jitanjafora. Disponible en: https:/www.youtube.com/watch?v=XRHaZ2FosrU

e Listas de libros y corpus de textos literarios para maternal

o Planificaciones

e Videos de situaciones didacticas
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Unidad 2: La ensefianza de las practicas del lenguaje y la literatura en el segundo ciclo del jardin de infantes

Estudio de casos. Reflexion y analisis de practicas ajenas al grupo vinculadas con la ensefianza de la lectura y la escritura. Analisis
grupal de situaciones pr das por los al /as que surjan de la residencia docente. Analisis de registros de clase y de otros
formatos que permiten registrar situaciones que promuevan la reflexion (entrevistas, videos, fotos, etc.).

Elaboracién y eval de distintas modalidades organizativas (proyectos, unidades didacticas, 1 , itinerarios,
etc.) donde se puntualice el trabajo con la lectura y la escritura. Estrategias de incorporacién de TIC en nivel inicial para el trabajo
con la lectura y la escritura.

dida

Bibliografia obligatoria:

* DGCYE (2008) La escritura en la alfabetizacién inicial. Producir en grupos en la escuela y el jardin. Serie Desarrollo
Curricular, La Plata.
* DGCYE (2008) La lectura en la alfabetizacion inicial. Situaciones didécticas en el jardin y en la escuela. Serie Desarrollo
Curricular, La Plata.
* DGCyE (2010) “La tarea de ensefianza en el nivel inicial: Practicas del I je”. Direccion de Capacitacion, La Plata.
* DGCyE (2013) “Ampliar las fronteras de la sala: Sesiones simultaneas de lectura™ Proyecto paiiami ala
* DGCyE (2011) “Presentacion de libros y lectura por parte del maestro en el Jardin de Infantes™
* DGCyE (S/d) “Leer y escribir nombres y listas de palabras”. Proyecto de desarrollo curricular, Subsecretaria de Educacion, La
Plata.
« Castedo, M., Molinari, C y Siro, A (2005) Enseiiar y aprender a leer- jardin de infantes y primer ciclo de la Educacién Basica,
Novedades Educativas, Bs. As—México.
« Castedo, M., Molinari, C., Siro, A., Torres M. (2001) “Dictado al maestro”, en Propuestas para el aula. Material para el
docente. Lengua. Primer ciclo. Programa Nacional de Innovaciones Educativas, Argentina, Ministerio de Educacion.
« Castedo, M., Molinari, C., Siro, A., Torres M. (2001) “Escribir en voz alta”, en Propuestas para el aula. Material para el
docente. Lengua. Nivel Inicial. Programa Nacional de Innovaciones Educativas, Argentina, Ministerio de Educacién
« Colomer, T. (comp.), (2002) “Ver y leer: historias a través de dos codigos™, en Siete llaves para valorar las historias infantiles.
Madrid, Fundacién German Sanchez Ruipérez.
« Cuter, M. y otros (2008): Situaciones habituales de escritura en la alfabetizacion inicial. Material para el docente. DGCYE, La
Plata.
« Ferreiro, Emilia, “El espacio de la lectura y la escritura en la educacion preescolar”, en Alfabetizacion, teoria y practica, 4%d.,
Meéxico, Siglo XXI, 2001, pp. 118-123
 Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, Propuestas para el aula. Material para docentes. Lengua. Nivel
Inicial, “Leer el propio nombre, escribir el propio nombre y tomar el lapiz para escribir”. Buenos Aires, MECyT, pp. 8 a 13.
* Molinari, C. (2002) “Hablar sobre libros en el jardin de infantes”, en Textos en contextos 5, La literatura en la escuela.
Asociacion Internacional de Lectura, Lectura y vida, Buenos Aires
* Molinari, C. y Brena, G. (2008) “Intervencion docente en la alfabetizacion inicial. Leer y escribir en proyectos para saber mas
sobre un tema”. Revista del Proyecto de Capacitacion en Alfabetizacion inicial/Red de Educacion Inclusiva/ Universidad
Nacional de Lujan, Pcia. Bs. As. Pp. 27-48.
« Nemirovsky, M., “; Trazar y sonorizar letras o escribir y leer?” en Cero en conducta, afio 21, N°53, diciembre de 2006,
México.
* Nemirovsky, M., “Antes de empezar: ;qué hipotesis tienen los nifios acerca del sistema de escritura?”, en Sobre la ensefianza
del lenguaje escrito... y temas aledafios, México, Paidés, 2000, pp. 15-25.
« Paione, A., Reinoso, M. y Wallace, Y. (2011) “Situaciones de lectura y escritura en la alfabetizacion inicial” del Médulo 1
“Libros y lectores™. Curso Virtual Leer y escribir en la alfabetizacion inicial. Una propuesta a partir de la biblioteca del aula.
CePA aDi Escuela de Cap 6n Docente. Centro de Pedagogia de Anticipacion. Ministerio de Educacion del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, CABA.
« Plan de Lectura del ME, “Sugerencias para la lectura en voz alta”, disponible en:
http://planlectura.educ.ar/pdf/lectura_voz_alta_primaria pdf

OTROS RECURSOS
e Secuencias Didacticas

e Videos de Situaciones Didacticas
e Planificaciones
e  Entrevistas
e Conferencias
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LITERATURA™

BIBLIOGRAFIA GENERAL

[BAJOUR, Cecilia y CARRANZA, Marcela
2002  “Libros-album: libros para el desafio. Una bibliografia”, en Revista Imaginaria, nro.87.
2003  “El libro-album en Argentina”, en Revista Imaginaria, nro.107.
2007 “El  libro-album: wuna deuda en la literatura infantil argentina”. Disponible en: <
http://misioneslee blogia.com/2007/031202-el-libro-album-una-deuda-en-la-literatura-infantil-argentina php>.
BELLO, Adriana. y HOLZWARTH, Margarita
2008  “Lalectura en el nivel inicial: serie documentos de apoyo para la capacitacion”, La Plata: DGCYE
BELLO, Adriana
2010  “La alfabetizacién en Nivel Inicial. Continuidades y rupturas”, La Plata, DGCYE,
BOLAND, Elisa
2011  Poesia para chicos. Teoria, textos, propuestas, Rosario: Homo Sapiens Ediciones.
COLOMER, Teresa
2006  Andar entre libros. La literatura en la escuela, México: FCE.
COLOMER, Teresa, KUMMERLING-MEIBAUER, Bettina y SILVA-DIAZ, Ma. Cecilia
2010 Cruces de miradas: nuevas aproximaciones al libro-dlbum, Barcelona: Banco del Libro — Gretel.
DIAZ RONNER, Ma. Adelia
2005  Caray cruz de la literatura infantil, Buenos Aires: Lugar Editorial.
DIRECCION GENERAL DE CULTURA Y EDUCACION DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES
2014  La sala como ambiente alfabetizador, DGCYE, La Plata.
HANAN DIAZ, Fanuel
2015  Temas de literatura infantil: aproximacion al andlisis del discurso para la infancia, Buenos Aires: Lugar
Editorial.
KAUFMAN, Ana Maria (coord.)
2007  Leery escribir: el dia a dia en las aulas, Buenos Aires: Aique.
KAUFMAN, Ana Maria, CASTEDO, Mirta, TERUGGTI, Lilia y MOLINARI, Claudia

2001  Alfabetizacién de nifios: construccion e intercambio. Experiencias pedagogicas en Jardin de y escuela
Primaria, Buenos Aires, Aique.
LABEUR, Paula
2017  “Formacion docente y seleccion de textos: desafios para aquellos que seran los «que dan para leer», en Revista
Catalejos, vol.2, nro.4, p. 110-128.
LERNER, Delia
2001  Apuntes desde la perspectiva curricular. En Leery escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario,
México: FCE

MOLINARYI, Claudia
2008  La escritura en la alfabetizacion inicial: producir en grupos en la escuela y en el jardin, La Plata: Direccién
General de Cultura y Educacion.
MOLINARI, Claudia y CASTEDO, Mirta (coord.)
2008  La lectura en la alfabetizacion inicial: situaciones diddcticas en el jardin y en la escuela, La Plata: Direccion
General de Cultura y Educacion.
MONTES, Graciela
2001  El corral de la infancia, México: FCE.
PAIONE, Alejandra (coord.)
2016  “Enseiiar a leer y escribir en el jardin y en la escuela primaria. Una propuesta de articulacion entre niveles”, La
Plata, DGCYE,
ZAINA, Alicia
2000  “Por una didactica de la literatura en el nivel inicial. Reflexiones, interrogantes y propuestas”, en
MALAJOVICH, Ana (comp.); Recorridos diddcticos en educacion inicial, Buenos Aires: Paidds, pp.139-174.

CRONOGRAMA:

En virtud de la modalidad de ateneo, el cronograma se ajustara a las necesidades de los alumnos/as derivadas de los emergentes de
las practicas de residencia. En tal sentido, la revision de los temas mdlcados en el programa estara sujeta a la demanda propia de la

practica con la consecuente reflexion en el interior del aula. se prog clases que aborden distintas
problematicas.
2022
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Un analisis de la articulacion entre
teoria y practica en la formacion
docente en Ciencias Biologicas:
¢Aprendizaje basado en la accion o en

el discurso? (Maria Constanza Diaz Andrade
y Ana Carolina Moya)

Resumen

En las tltimas décadas, las investigaciones sobre la
formacion docente han destacado la vision positivista de la
relacion entre la teoria y la practica, que se refleja en las
propuestas curriculares de los planes de estudio de los
Profesorados, con las practicas en una etapa final, donde se
supone se aplica la teoria. Teniendo esto en cuenta, nos
proponemos analizar como se refleja el entramado entre
teoria y practica en el plan de estudios del Profesorado en
Ciencias Biologicas de la UNS y en el Profesorado en
Educacion Secundaria de Biologia del ISFD N° 3 y cuanto de
eso es lo que efectivamente se concreta en el plano de la
practica. Esta problematizacion se desarrolla en el marco
de la reflexion metacognitiva de nuestra primera practica
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docente situada en el ultimo afio de la carrera. Las
propuestas curriculares de los profesorados mencionados
buscan distanciarse de los diseflos formativos mas
tradicionales, proponiendo “Espacios de la Practica” desde
el primer afio de la carrera. Si bien en la UNS en estos
espacios se abordan contenidos importantes para la
formacion docente, tales como observaciones y
formulacion de planificaciones, entre otras, es recién en el
cuarto afno de la carrera en el que la practica docente se
concreta en contextos institucionales reales.  Esto mismo
pareciera no ser asi en la propuesta curricular del ISFD N°
3. La falta de practica e contextos reales no solo reflejaria
una parcial fragmentacion entre la teoria y la practica,
donde la practica en su mayoria se realiza de forma poco
situada, sino que también evidencia una clara distancia
entre el curriculum establecido y el curriculum en accion.
La metodologia de trabajo consistio en el analisis de
documentos (planes de estudio), la realizacion de
encuestas a estudiantes avanzados de ambas carreras. El
analisis propuesto se lleva a cabo teniendo en cuenta la
necesidad de un ejercicio reflexivo sobre las propias
practicas docentes y la concepcion del perfil profesional
establecido.

Palabras clave: Curriculum - Practica docente -
Profesorado - Plan de estudio
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Introduccion

La importancia de las practicas profesionales en la
formacion docente, asi como la articulacion entre éstas y
los abordajes teodricos, ha sido un tema central en la
investigacion educativa. En las ultimas décadas, los
estudios sobre la formacion docente han destacado la
vision positivista de la relacion entre la teoria y la practica
(da Cunha, 2001; de Camilloni, 2001), que se refleja en las
propuestas curriculares tradicionales de los planes de
estudio de los Profesorados, donde las practicas suelen
desarrollarse en una etapa final, como supuesta aplicacion
de la teoria (Sanjurjo, 2016).

La articulacion entre la teoria y la practica es un
potente dispositivo curricular y didactico, que favorece la
construccion de todo tipo de conocimiento (Sanjurjo,
2016). En este sentido, es necesario romper con la
dicotomia entre teoria y practica y entender que ambas son
inseparables en el acto educativo. De esta manera, las
practicas se convierten en un espacio privilegiado de
reflexion y analisis, a la vez que permiten a los futuros
docentes adquirir experiencia directa en el aula, poner en
juego conocimientos tedricos y construir saberes
profesionales fundamentales.

En Argentina, la oferta de formacion docente de
nivel medio y superior se da tanto en las Universidades,
como en los Institutos de Educacion Superior, incluyendo
los Institutos de Formacion Docente. Sanjurjo (2016)
remarca una diferencia importante entre ambos tipos de
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Instituciones en lo referente a las formaciones de docentes,
asegurando que en los Institutos de Educacion Superior
“prevalece una mayor conciencia de su finalidad de
formacion pedagogica, finalidad que la universidad
generalmente ha abordado subsidiariamente” (Sanjurjo,
2016:196). Mas alla de esto, la autora también destaca que,
independientemente de donde se imparta esta formacion,
existen ain cuestiones centrales sobre las que es necesario
avanzar en el analisis: “la tension formacion disciplinar y
formacion pedagogica y la tension formacion tedrica y
formacion para las practicas” (Sanjurjo, 2016:196).

Por su parte, Davini (2015) sostiene que la formacion
docente debe ser continua y abarcar tanto aspectos
tedricos como practicos. En esta linea, la practica docente
constituye un terreno fértil, en el que los futuros docentes
tienen la oportunidad de aplicar y desarrollar sus
habilidades en contextos reales. Teniendo en cuenta esto,
las practicas docentes durante la formacion no sélo
permiten el reconocimiento de situaciones concretas de
enseflanza, asi como de los vinculos que se establecen
entre los componentes de la triada didactica, sino que
también posibilitan el reconocer a todos los actores
involucrados en el acto de enseflar y sus complejas
relaciones (Gvirtz y Palamidessi, 2006; Ojeda, 2015).

Teniendo en cuenta este contexto, como alumnas
avanzadas del Profesorado en Ciencias Biologicas de la
Universidad Nacional del Sur (UNS), nos propusimos
analizar como se refleja el entramado entre teoria y
practica en el plan de estudios de nuestra carrera y
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contrastarlo con el del profesorado de Educacion
Secundaria en Biologia del Instituto Superior de Formacion
Docente N° 3, “Dr. Julio César Avanza” (ISFD N° 3), de la
localidad de Bahia Blanca, provincia de Buenos Aires. Para
esto, nos propusimos realizar el analisis de la
documentacion disponible respecto de los planes de
estudio y “escuchar las voces” de estudiantes de tercer y
cuarto afio de ambas carreras, para poder visibilizar cuanto
de lo plasmado en los planes de estudio es lo que
efectivamente se concreta en el plano de la practica. Esta
problematizacion se desarroll6 en el marco de la reflexion
metacognitiva de nuestra primera practica docente situada,
en la asignatura Didactica y Practica Docente de Nivel
Superior, ubicada en el Gltimo afio de la carrera.

El Profesorado en Ciencias Biologicas de la UNS
nace en 1956, en los origenes fundacionales de la
Universidad, dependiendo, en ese entonces, del
Departamento de Quimica. En 1975 se crea el
Departamento de Ciencias Naturales y el Profesorado en
Ciencias Biologicas se radica en esta unidad académica.
Semanas después del golpe militar del 24 de marzo de 1976,
las nuevas autoridades de la universidad eliminaron
multiples profesorados, incluyendo el profesorado en
Biologia (Orbe, 2014). Con el retorno de la democracia, se
abre nuevamente el profesorado en Ciencias Biologicas,
como un Ciclo de Especializacion Docente de dos afios de
duracion, cuyo requisito de cursado era contar con el titulo
de Licenciado en Ciencias Biologicas. En 2011 se cierra
oficialmente la inscripcion de estudiantes al Profesorado en
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Ciencias Biologicas, para reabrirse ocho afios después, en
2019. Finalmente, en el afio 2020, la Universidad retomo el
dictado de la carrera con un nuevo plan de estudios de
cuatro anos, independiente de la Licenciatura.

El Instituto Superior de Formacion Docente N° 3 “Dr.
Julio César Avanza” forma parte del sistema de educacion
publica de gestion estatal. Se fundo en el afio 1950, bajo el
nombre de Instituto Superior de Pedagogia y fue
renombrado en varias ocasiones, hasta asumir su
denominacion actual en el aflo 1976. Si bien no pudimos
acceder a ninguna documentacion que dé cuenta de los
origenes del Profesorado de Educacion Secundaria en
Biologia, si es sabido que el plan que actualmente se
encuentra vigente, junto con el nuevo plan instaurado en el
presente afno45, data del afio 1999.

Segin Barco (2005) un plan de estudios es un
documento curricular que retine de manera unificada y
coherente las asignaturas con sus contenidos minimos y los
formatos especificos que les corresponden. De esta forma,
pretende asegurar la adquisicion de experiencias
necesarias, tanto para la formacion académica como
profesional, con el objetivo de obtener la titulacion en un
area de conocimiento determinada. Teniendo en cuenta
esto, consideramos que el analisis de los planes de estudio
constituye un buen instrumento que nos permite comparar
ambas carreras.

45 En el afio 2023 se llevo a cabo una reforma del Plan de Estudios del
profesorado en Educacién Secundaria de Biologia, por lo cual, como minimo,
hasta el afio 2025 coexistiran ambos planes de estudio en la Carrera.
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El plan de estudios de los dos profesorados tiene una
duracion de cuatro afios. Una de las primeras diferencias
que se hace evidente al analizarlos, es respecto de los
alcances del titulo. Mientras que el titulo que otorga la UNS
habilita para nivel secundario y superior no universitario,
el titulo del ISFD N° 3 soOlo habilita para dar clases en el
nivel secundario. Ambas titulaciones tienen alcance
nacional.

El plan de estudios del profesorado en Ciencias
Biologicas de la UNS cuenta con un total de 31 materias,
tres de las cuales son anuales y el resto cuatrimestrales.
Para el ingreso a la carrera se requiere la aprobacion de los
cursos de nivelacion de matematica y quimica, siendo los
espacios curriculares vinculantes a “Elementos de Calculo
B” y “Conceptos Basicos de Quimica”, respectivamente. A
su vez, debe aprobarse obligatoriamente un examen de
suficiencia del idioma inglés antes de comenzar a cursar las
materias del cuarto afio. De las 31 materias del plan, siete
pertenecen a disciplinas complementarias, doce a
disciplinas de especializacion, seis a espacios de
fundamentacion pedagogica y seis a espacios de practica
docente46.

46 La clasificacion de las asignaturas en las categorias “disciplinas
complementarias” y “disciplinas de especializacién” se tomé a partir del
Disefio Curricular de Profesorado del Tercer Ciclo de la EGB y de la Educacion
Polimodal en Biologia de la Provincia de Buenos Aires (Res. 13259/99,
modificada por Res. 3581/00). Se tomdé como base esta clasificacion para
comparar ambas Carreras.
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El plan de estudios del profesorado de Educacion
Secundaria en Biologia del ISFD N° 3 cuenta con un total de
41 materias anuales. Los dos primeros afios de la Carrera
son comunes a los profesorados de Quimica, Fisica y
Biologia. Para el ingreso a la carrera, los y las estudiantes
deben realizar durante el primer mes del primer afio un
“Taller de alfabetizacion inicial”, que no es eliminatorio, ni
vinculante con otros espacios. De las 41 materias, catorce
pertenecen a disciplinas complementarias, catorce a
disciplinas de especializacion, nueve a espacios de
fundamentacion pedagogica y cuatro a espacios de practica
docente.

Al analizar ambos planes de estudio, puede verse
que el Campo de la Practica Docente constituye el “eje
integrador” de la formacion docente inicial, conformando
la base columnar en la que se apoyan los cuatro afos de
formacion de la carrera. Para su analisis, nos centraremos
en la descripcion y comparacion de los espacios de practica
docente de cada afio de ambas carreras.

El primer afio del Profesorado en Ciencias Biologicas
de la UNS cuenta con el “Espacio de la Practica I”. Esta
materia es cuatrimestral y se ubica en la primera mitad del
ciclo lectivo. La carga horaria total con la que cuenta esta
asignatura es de 40 horas reloj. Por otra parte, el
profesorado de Educacion Secundaria en Biologia del ISFD
N° 3 también cuenta con un “Espacio de la Practica
Docente I” en el primer afio, pero en este caso es una
asignatura anual, que cuenta con un total de 144 horas
reloj. En cuanto a los contenidos abordados en ambas
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materias, hay diferencias notables. El Espacio de la Practica
I (UNS) se centra fundamentalmente en las practicas
educativas en espacios no formales de educacion y en el
recorrido por las biografias escolares y vivencias en el
campo de la practica docente, para resignificarlos a la luz
de la bibliografia. Por su parte, el Espacio de la Practica
Docente I (ISFD N° 3) aborda la dimension institucional
desde distintos aspectos (estrategias para mirar, observar y
leer lo escolar; interpretacion, analisis y complejizacion de
lo escolar y epistemologia de lo escolar).

El segundo afio del Profesorado en Ciencias
Biologicas (UNS) cuenta con el “Espacio de la Practica 117,
materia cuatrimestral, ubicada en el 2° cuatrimestre, con
una carga horaria total de 48 horas reloj. Por otra parte, el
profesorado de Educacion Secundaria en Biologia (ISFD N°
3) cuenta con un “Espacio de la Practica Docente II”, anual,
con una carga horaria total de 160 horas reloj. En cuanto a
los contenidos, el Espacio de la Practica II (UNS) se centra
en la dimension organizativa e institucional de la practica
docente, el contexto institucional, los obstaculos
epistemologicos en los procesos de enseflanza y de
aprendizaje de la Biologia, la construccion de marcos de
referencia para la toma de decisiones respecto de la
enseflanza de la Biologia y las caracteristicas de los
Proyectos Educativos Institucionales. Por su parte, el
Espacio de la Practica Docente II (ISFD N° 3) abarca tres
ejes principales: politica y componentes curriculares; la
practica docente entre planificacion, accion e ideologias y
reflexion sobre la practica.
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El tercer afio del Profesorado en Ciencias Biologicas
de la UNS cuenta con el “Espacio de la Practica III”. Como
en los afos anteriores, es cuatrimestral y se ubica en la
segunda mitad del ciclo lectivo. La carga horaria total con
la que cuenta es de 96 horas reloj. Por otra parte, el
profesorado de Educacion Secundaria en Biologia del ISFD
N° 3 también cuenta con un “Espacio de la Practica
Docente III” anual, con una carga horaria total de 102
horas reloj. El Espacio de la Practica III (UNS) aborda entre
sus contenidos la dimension epistemologica de la practica
docente; el analisis, planificacion, evaluacion y
reformulacion de Propuestas Didacticas relacionadas con la
enseflanza de la Biologia en distintos contextos;
planificacion y ejecucion de microclases y secuencias
didacticas breves; asi como la problematica de las TIC’s en
el mundo contemporaneo, y especificamente su uso en
Educacion, como objeto y medio de aprendizaje. El Espacio
de la Practica Docente III (ISFD N° 3) trata la construccion
del rol docente, el alumno-docente en la planificacion de
proyectos aulicos y en la reflexion critica de las practicas.

Quizas una de las diferencias mas grandes en cuanto
a los espacios de las practicas profesionales entre ambas
carreras se da en el cuarto afio. Mientras que el
profesorado de Educacion Secundaria en Biologia del ISFD
N° 3 cuenta con un “Espacio de la Practica Docente
IV” (anual, 96 horas reloj totales), el Profesorado en
Ciencias Biologicas de la UNS cuenta con el “Espacio de la
Practica IV” (cuatrimestral, 136 horas reloj), pero también
con dos asignaturas mas: “Didactica y Practica Docente de
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Nivel Superior” (cuatrimestral, 80 horas reloj totales) y
“Practica Integradora4’” (cuatrimestral, 96 horas reloj).
Dentro de los contenidos trabajados en Didactica y Practica
Docente de Nivel Superior se encuentran las Instituciones y
actores en el Nivel Superior; el curriculum como campo de
tensiones en el Nivel Superior y la Practica docente en
situacion. Por su parte, en la Practica Integradora se
abordan conceptos como la dimension epistemologica de la
practica docente, entendida como una practica social y
politica, situada y regulada; asi como las dimensiones
socio-institucional, didactica y reflexiva de la practica
docente. El Espacio de la Practica IV48 trabaja sobre el
disefio, planificacion, implementacion y evaluacion de
propuestas didacticas relacionadas con la ensefianza de la
Biologia y el rol docente desde la intervencion en contextos
especificos de la ensefianza en Instituciones de educacion
Secundaria, entre otros. Por su parte, el Espacio de la
Practica Docente IV (ISFD N° 3) trata el rol del docente de
Biologia en el proceso de construccion del Proyecto
Educativo Institucional, de proyectos aulicos y en la
reflexion critica de sus practicas.

47 La asignatura Practica Integradora, ubicada en el primer cuatrimestre del
cuarto afio del Profesorado en Ciencias Biolégicas (UNS) articula con el Espacio
de la Practica IV, que se dicta en el segundo cuatrimestre, por lo que ambas
asignaturas funcionan como una unidad formativa.

48 Teniendo en cuenta que la carrera de Profesorado en Ciencias Biologicas
(UNS) entr6 en vigencia en el afio 2020, a la fecha la asignatura Espacio de la
Practica IV atin no ha ido dictada por primera vez.
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La formacion docente es un proceso esencial para
preparar a los profesionales de la educacion, dotandolos de
las herramientas necesarias para desempenarse de manera
efectiva en su labor. Sanjurjo (2016) destaca que la practica
en la formacion profesional desempefia un papel
fundamental, ya que no sb6lo le permite a los y las
estudiantes aplicar los conocimientos tedricos en
situaciones reales, sino que les brinda la oportunidad de
adquirir habilidades practicas, producir competencias y
destrezas, fomentando el desarrollo de la autonomia, el
pensamiento critico y la capacidad de resolver problemas
de manera creativa. Al analizar las propuestas curriculares
de los profesorados mencionados, pareciera evidente que
buscan distanciarse de los disefios formativos mas
tradicionales, reconociendo la importancia de los
“Espacios de la Practica” al darles un rol protagonico desde
los inicios de la carrera.

Sin embargo, el simple analisis de los planes de
estudio no permite tomar dimension real de como se
emplea el tiempo destinado a las practicas situadas en
contextos reales. Esto nos llevo a plantearnos un nuevo
dispositivo de trabajo, que nos permitiera escuchar las
voces de los y las protagonistas: los y las estudiantes. Para
ello, diselamos una encuesta de respuesta anénima que
realizamos a estudiantes de tercer y cuarto afio de ambos
profesorados, a través de un formulario de Google, que fue
difundido por WhatsApp entre distintos grupos de
estudiantes.
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La encuesta constaba de catorce preguntas, tanto de

formato cerrado como abierto, que se detallan a

continuacion:

1.
2.
3.

10.

11.

¢Qué carrera estas estudiando?

¢En qué afio ingresaste?

Hasta la fecha, ¢cuantos "Espacios de la
practica" cursaste?

¢En cuales de esos espacios tuviste practicas
en contextos reales ("dar clases en colegios")?
Marcar uno o mas de uno.

¢En cuales de esos espacios realizaste
observaciones participantes en colegios?
Marcar uno o mas de uno.

¢En cuales de esos espacios realizaste
observaciones NO participantes en colegios?
Marcar uno o mas de uno.

¢Qué tanto consideras que las observaciones
NO participantes contribuyeron a tu
formacion como docente?

¢Qué tanto consideras que las observaciones
participantes contribuyeron a tu formacion
como docente?

¢Qué tanto consideras que las practicas en
contextos reales contribuyeron a tu formacion
como docente?

¢Te parece que las practicas que tuviste
fueron suficientes para el futuro ejercicio de
tu profesion?

¢Por qué?
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12. ¢Qué cambio consideras que seria necesario
realizar en la Carrera respecto de la formacion
como profesional?

13. ¢Por qué?

14. ¢Te gustaria agregar algo mas respecto a cOmo
se llevan adelante las practicas en tu Carrera?
iEste es el momento!

La encuesta fue respondida por catorce estudiantes.
Aproximadamente el 64% estaba cursando el Profesorado
de Educacion Secundaria en Biologia en el ISFD N° 3,
mientras que el 36% restante cursaba el Profesorado en
Ciencias Biologicas de la UNS. Casi el 80% de las personas
encuestadas ingres0 a la carrera en el aflo 2020, mientras
que los restantes habian ingresado en 2012, 2015 y 2021.

En cuanto a la cantidad de “espacios de la practica”
que los y las estudiantes habian cursado hasta ese
momento, el 57% habia cursado tres espacios; 22%, cuatro
espacios; 14%, dos espacios y el 7% restante habia cursado
seis espacios de la practica.

Para dar un mayor significado a la informacion
obtenida, las encuestas se analizaron dentro de cada
carrera.

En el caso del Profesorado en Ciencias Biologicas de
la UNS, el 40% de los encuestados manifest6 haber
realizado practicas en contextos reales en las asignaturas
Espacio de la Practica III y Didactica y Practica Docente de
Nivel Superior. De estos estudiantes, el 60% considero que
estas practicas contribuyeron mucho a su formacion como
docentes. En lo que respecta a las observaciones
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participantes, el 80% de los encuestados manifestdo haber
realizado este tipo de intervencion en el Espacio de la
Practica III, un 40% en Didactica y Practica Docente de
Nivel Superior y un 20% en Practica Integradora. El 60% de
los y las estudiantes consideraron que estas practicas
contribuyeron mucho a su formacion como docentes. Por
altimo, todos los encuestados expresaron haber realizado
observaciones no participantes en el Espacio de Practica II
y el 20% sumo a este espacio el Espacio de la Practica Iy
Didactica de la Biologia. Todos los estudiantes consideraron
que las observaciones no participantes aportaron algo a su
formacion. Cuando se les consultd a las personas
encuestadas si consideraban que las practicas que habian
tenido durante su trayecto habian sido suficientes para el
futuro ejercicio de su profesion, el 60% consider6 que no lo
eran, mientras que el 40% restante manifestd no estar
segura de ello. Al indagar un poco mas sobre esto tltimo,
pudimos recabar respuestas interesantes, que
consideramos importante destacar. Algunas de las personas
encuestadas advirtieron que, a la hora de realizar las
practicas, gran parte de la complejidad del quehacer
docente queda excluida:

“Creo que tener observaciones aisladas no es suficiente,
considerando que el futuro ejercicio de la profesion
abarca mucho mads que las clases (reuniones de padres,
organizacion de actos escolares, papelerio, etc).”

“(...) cada espacio de formacion, escuelas o institutos
son un mundo en si mismos lleno de incertidumbres
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permanentemente. Queda la sensacion que siempre nos
falta algo.”

No queremos dejar de destacar una de las
observaciones que hicieron en las encuestas, que da cuenta
del complejo entramado de relaciones entre la teoria y la
practica y la dificultad que presenta plasmarlas
efectivamente (Davini, 2015):

“Creo que hay demasiada teorizacion acerca de las
practicas que si bien anticipan algunas de las
caracteristicas de la realidad escolar lo hacen desde
una distancia de las mismas practicas que las
mantienen en el plano de lo teérico. Esa informacion
seria mas facil de incorporar al registro personal de
cada uno internalizandolas directamente con mas
espacios practicos.”

En el caso del Profesorado de Educacion Secundaria
en Biologia en el ISFD N° 3, el 11% de los encuestados
manifesté haber realizado practicas en contextos reales en
la asignatura Espacio de la Practica Docente I, 44% en
Espacio de la Practica Docente II, 90% en el Espacio de la
Practica Docente III y 44% en el Espacio de la Practica
Docente IV. Todas las personas encuestadas consideraron
que estas practicas contribuyeron mucho a su formacion
como docentes. En lo que respecta a las observaciones
participantes, el 22% de los encuestados dijo haber tenido
este tipo de intervencion en el Espacio de la Practica
Docente I, el 67% en los Espacios de la Practica Docente 11 y
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111, y el 44% en el Espacio de la Practica Docente IV. El 55%
de los y las estudiantes consideraron que estas practicas
contribuyeron mucho a su formacion como docentes,
mientras que los demas consideraron que solo contribuyo
en algo. Por ultimo, el 89% de los encuestados expresaron
haber realizado observaciones no participantes en el
Espacio de Practica Docente 1, el 44% en el Espacio de la
Practica Docente II y el 11% en el espacio de la Practica
Docente III. Solo el 22% de las personas encuestadas
consideraron que las observaciones no participantes
habian aportado mucho a su formacion, mientras que el
resto consider6 que habia contribuido en algo. Respecto a
si estimaban que las practicas que habian tenido durante su
trayecto habian sido suficientes para el futuro ejercicio de
su profesion, el 44% respondi6 afirmativamente, mientras
que el 22% no las considerd suficientes. El porcentaje
restante de estudiantes manifestd no estar seguro de ello.
Al profundizar sobre los motivos que hacen a sus
respuestas, destacamos uno que, nuevamente, da cuenta
de la complejidad en la relacion entre la formacion
profesional y el campo de accion:

“Si bien aprendes y mejoras aspectos relevantes a la
hora de dar clases, siempre esta la posibilidad de
atravesar situaciones diferentes a las que tuviste en las
prdcticas. Por ende, atin no son suficientes. Nuestro
futuro como profesionales dependerd, en parte de la
formacion inicial, y de los afios de experiencia en el
campo.”
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Por ultimo, para completar nuestro analisis, les
pedimos a las personas encuestadas que profundizaran
sobre los cambios que creen que es necesario realizar
respecto de su formacion como profesionales. En ese
sentido, también encontramos algunas diferencias notables
en cuanto al analisis que hicieron los y las estudiantes de
acuerdo con su carrera de procedencia.

Para los y las alumnos/as del Profesorado de
Educacion Secundaria en Biologia en el ISFD N° 3 la
inquietud mas importante estaba relacionada con una falta
de formacion a la hora de realizar transposiciones
didacticas, “aplicar” y “trabajar ciertos contenidos en el
aula”. Estas reflexiones llamaron nuestra atenciéon, sobre
todo teniendo en cuenta el perfil de la carrera y que la
insercion de estos estudiantes en contextos reales de
educacion pareciera darse antes en la carrera.

Por otra parte, los y las estudiantes del Profesorado
en Ciencias Biologicas de la UNS mostraron cierta inquietud
sobre aspectos relacionados con el perfil mas amplio del rol
docente. Por ejemplo, una de las personas encuestadas
expreso:

“Si bien en papeles hay muchos espacios de la prdctica,
hay cuestiones del perfil profesional que no se trabajan
nunca (asesoramiento, andlisis de propuestas,
produccion cientifica, etc). (...) creo que el profesorado
en la UNS esta muy metido adentro de la institucion, y
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asoma poco sus narices afuera. Mucho menos tiene en
cuenta el perfil profesional de la carrera.”

“Las prdcticas se hacen haciendo por lo que arrancaria
del momento cero a enfrentarnos con problematicas
reales en relacion a eso, inclusion, manejo de
situaciones conflictivas entre otras que no se abordan
durante la carrera y que hacen a la profesion muchas
veces de forma mas frecuente de lo que nos imaginamos
y para lo que no estamos preparados”

Esto nos remonta a la reflexion de Sanjurjo (2016)
que mencionabamos en la introduccion, sobre la
importancia que parecieran darle las instituciones
universitarias a las actividades mas academicistas,
ponderandolas por sobre a formacion pedagogica, aun en
carreras como los Profesorados. Pareciera incluso, que esto
se ve profundizado cuando estas carreras pertenecen a
Departamentos que albergan formaciones provenientes de
las llamadas “ciencias duras” (Panaia, 2015).

Algunas de las personas encuestadas logaron ir mas
alla en este analisis, ofreciendo propuestas superadoras:

“Seria mads provechoso tener instancias de
observaciones que después deriven en ateneos o algiin
espacio de sociabilizacion, en donde de manera guiada
vayan surgiendo de manera natural las distintas
caracteristicas y situaciones de la escuela, facilitando
espacios de reflexion e intercambio.
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La teoria educativa impartida en las cursadas nos
hacen cuestionar el lugar de la prdctica en relacion a la
teoria desde una critica al sistema tradicional y sin
embargo al momento de prepararse los planes de
estudio las dinamicas siguen el sentido tradicional: al
principio materias teoricas llenas de textos que nos
hablan de la complejidad de las relaciones educativas y
la singularidad de cada individuo y contexto para
después dar paso a prdcticas corroborativas de lo
previamente expuesto. Si se busca formar docentes
desde una mirada constructivista es necesario hacerlo
desde la base, demostrando la confianza en esta linea
pedagogica y no cayendo en una linea clasica que en
parte termina desautorizando el discurso de las
catedras.”

Por ultimo, algunas de las personas encuestadas de
la UNS manifestaron la necesidad de “un contacto real con el
trabajo a futuro” desde los inicios de la carrera, y
profundizaron en esto, al expresar que “una exposicion
temprana puede ser reveladora a la hora de considerar la
docencia”. Estas observaciones dejan en evidencia que los
conocimientos universitarios, aunque importantes, no son
suficientes para convertirse en docente. Tardif (2009)
expresa esta relacion claramente al enfatizar que la
competencia pedagogica se construye, precisamente, en la
interseccion entre los conocimientos universitarios y los
saberes profesionales, saberes edificados sobre la base de la
experiencia en el aula, la reflexion sobre la practica y el
desarrollo de habilidades pedagobgicas. Todo esto es
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imposible sin que medie un dialogo fluido ente la teoria y la
practica. En esta misma linea, Perrenoud (2007) pone el
acento en la necesidad irrenunciable de una practica
reflexiva sistematica y proactiva, que permita tomar
conciencia de las problematicas y desafios presentes,
sirviendo de alimento para una implicacion critica, que
promueva la equidad y la inclusion. En este sentido,
consideramos conveniente destacar que es importante
enfatizar estas cuestiones en los planes de estudio, para
habilitar en los y las docentes en formacion un sentido de
comprension profundo de estas complejidades, que les
permita involucrarse mas en los procesos de formacion y
generando comunidades de aprendizaje que abonen estos
recorridos formativos.

Conclusion

Como conclusion, a partir de nuestras propias
practicas docentes situadas y del analisis de los recorridos
formativos de nuestros compafieros, asi como el de otros
futuros docentes formados en otra Institucion, creemos
que el rol docente se construye dia a dia y que esta
conformado por un mosaico complejo de sustento teorico,
experiencias y vivencias, aciertos y desaciertos, pero sobre
todo, de reflexiones profundas y cambios de rumbo
fundamentados, por lo que seria inocente creer que es
posible  “adquirir” todo esto durante cuatro afios de
Carrera. Sin embargo, es imposible concebir la profesion
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sin ese dialogo permanente entre la teoria y la practica y los
curriculos deberian reflejar claramente ese entramado.
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La planificacion como

problematizacion de la enseiianza
(Rocio Martin Istilart y Merlina Godoy)

Resumen

Este articulo se propone partir de la reflexion sobre
la propia practica para poner en relacion los mitos
trabajados por Camilloni (1995) en la Didactica del Sentido
Comin en contraposicion a dos nociones extraidas a modo
de conclusion del texto de Bain (2007): entender a la
ensefianza como la accion de promover el aprendizaje y
comprenderla como una practica que conlleva un trabajo
intelectual serio.

Dicha relacion, habilita a plantear que la idea de
planificacion como practica reflexiva de la ensefianza
constituye un argumento refutador de la Didactica del
Sentido Comun en tanto que planificar implica reflexionar
no solo sobre el contenido disciplinar especifico, sino
también sobre los sujetos situados en un determinado
contexto social-historico-institucional con los que se planea
construir conocimientos. De esta manera, podemos
encontrar en la planificacion de las clases un instrumento
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cuya utilizacion confirma la teoria de Camilloni acerca de
que la ensefianza en el nivel superior es problematica en si
misma.

En este sentido, el presente articulo se inscribe
dentro del eje tematico correspondiente a “La formacion
para la docencia en el Nivel Superior: el entramado teoria y
prdctica” porque busca aportar a la tarea docente una
vision sobre la ensefianza en el nivel superior entendida
como problematica en si misma, en tanto es considerada
una practica situada que requiere de una planificacion que
reflexione y ponga en practica diversas decisiones
pedagogicas que busquen favorecer el aprendizaje.

En vistas a lo propuesto, este articulo consta de una
introduccion a la problematica sefialada; un desarrollo en
el que se presentara la hipotesis a partir de un cuadro que
sistematizara los datos recabados en nuestros diarios de
campo en el marco de la propia Practica Docente realizada
en el Instituto Superior Juan XXIII (en la materia
Perspectiva Pedagogica Filosofica 1 del Profesorado de
Psicologia y la materia Filosofia del Lenguaje del
Profesorado de Filosofia) y los interrogantes que nos
surgieron al momento de pensar nuestras planificaciones
de clases. Asimismo, proponemos poner en dialogo los
resultados con los autores mencionados anteriormente.

De esta manera, viendo que los resultados obtenidos
van en linea con la hipétesis del trabajo, podemos volver
sobre nuestras propias Practicas Docentes Situadas desde
un enfoque critico y autoetnografico en relacion con
nuestras planificaciones de clases.
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Palabras claves: Didactica del Sentido Comun -
Planificacion - Decision pedagobgica - Practica docente-
Problematizacion de la ensenanza

Introduccion

En la educacion que se lleva adelante en las
instituciones de nivel superior, muchas veces
encontramos docentes cuya perspectiva sobre la
ensefianza se encuentra influenciada por maultiples
prejuicios o mitos, no solo sobre la manera de ensefiar
sino también sobre los mismos estudiantes. En este
sentido, coincidimos con la idea de que el prejuicio-
mito a partir del cual se derivan todos los demas
consiste en creer que la ensefianza en el nivel superior
no es una accion problematica en si misma (Camilloni,
1995).

Teniendo esto en cuenta, el objetivo de este
articulo es plantear que la planificacion, considerada
como practica reflexiva de la enseflanza, constituye un
argumento refutador de este prejuicio en tanto que
planificar implica reflexionar no solo sobre el
contenido disciplinar especifico, sino también sobre
las caracteristicas y particularidades de los sujetos con
los que se planea construir conocimientos y sobre
como se va a promover su aprendizaje. Por ende,
podemos encontrar en la planificacion un instrumento
o herramienta cuya utilizacion confirma la teoria de
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Camilloni (1995) acerca de que la ensefianza en el nivel
superior es una accion problematica en si misma.

De esta manera, este articulo se propone partir
de la reflexion sobre la propia practica docente (para
poner en relacion algunos mitos trabajados en la
Didactica del Sentido Comun de Camilloni (1995) en
contraposicion a dos nociones extraidas a modo de
conclusion del texto de Bain (2007): entender a la
enseflanza como la accion de promover el aprendizaje
y comprenderla como una practica que conlleva un
trabajo intelectual serio.

Asimismo, creemos que la relevancia de este
articulo radica en aportar a la tarea docente una
vision sobre la ensefianza en el nivel superior
entendida como problematica en si misma, en tanto es
considerada una practica situada que requiere de una
planificaciobn que reflexione y ponga en practica
diversas decisiones pedagodgicas que busquen
favorecer el aprendizaje.

Partiendo de la practica: contexto institucional,
estrategias de recoleccion de datos y de analisis

El desarrollo de este articulo tiene como punto
de partida nuestras observaciones y practicas
docentes realizadas en el Instituto Superior Juan
XXIII. Concretamente efectuadas en el espacio de la
materia Perspectiva Pedagogico Filosofica I en el primer
afio de la carrera del Profesorado de Psicologia (con 54
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alumnos) y en el espacio de la materia Filosofia del
Lenguaje en cuarto afno de la carrera del Profesorado
de Filosofia (con 7 alumnos).

Ahora bien, como estrategia de recoleccion de
datos utilizamos nuestros diarios de campos en los
que hicimos anotaciones sobre lo observado e
interpretado de distintas situaciones y
comportamientos de personas durante las clases.
Asimismo, trabajamos con nuestras propias
planificaciones y con las problematizaciones de las
que partimos para elaborarlas.

De esta manera, y como estrategia de analisis,
decidimos construir un cuadro con el que buscamos
sistematizar lo observado y reflexionado para poder
demostrar nuestra hipoOtesis central (en la que
sostenemos que la planificacion, como practica
reflexiva de la ensefianza, constituye un instrumento o
herramienta cuya utilizacion confirma que la
enseflanza en el nivel superior es una accion
problematica en si misma) y luego establecer una
discusion con Camilloni (1995) y Bain (2007). Para tal
fin, ordenamos el cuadro de la siguiente manera:

* Columna A: los nombres de los componentes de
la planificacion4o.

49 Aclaracion: tanto los contenidos y propositos como las estrategias de
ensefianza y actividades figuran de manera conjunta en los cuadros adjuntos,
dado que a la hora de problematizar la ensefianza en el proceso de
planificacion ambas autoras coincidimos en pensarlos de manera relacionada, a
pesar de que, como elementos de la planificacién, son apartados distintos.
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Columna B: los datos anotados en nuestros
diarios de campo que tuvimos en cuenta para
situarnos contextualmente al momento de
pensar especificamente ese componente de la
planificacion.

Columna C: la problematizacion de la ensefianza
o las preguntas que nos surgieron cuando
pensabamos como desarrollar lo mejor posible
(en términos de enseflanza) ese componente en
la planificacion.

Columna D: el componente de la planificacion
que fue definido teniendo en cuenta lo
reflexionado en las dos columnas anteriores, es
decir, como la consecuencia de pararnos a
pensar la planificacion de manera situada desde
nuestros diarios de campo y nuestras
problematizaciones.

Cuadro sobre la planificacion de la primera clase en la materia Perspectiva Pedagdgico

Filoséfica I,

en el Profesorado de Psicologia

(Cuadro1)
Compon | Dato de Problematizac | Componente de la planificacion que fue
entesde | referenciadel | iondela definido teniendo en cuenta lo
la Diario de enseianza reflexionado en las dos anteriores
Planifica | Campo (Columna C) columnas
cién (Columna B) (Columna D)
(Column
aA)
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Objetivos

-La mayoria de
los estudiantes
se dispersan
facilmente, hay
mucho bullicio

-Los estudiantes
participan
activamente en
las puestas en
comiine
incluso debaten

- ¢Qué espero
que los alumnos
aprendan?

-¢Qué
habilidades
espero que los
estudiantes
puedan
desarrollar en
esta clase?

- ¢Qué espero
quelos
estudiantes
comprendan a
nivel tedrico en
esta clase?

- ¢Qué espero
quelos
estudiantes
hagan con eso
que aprendieron
enla clase?

- ¢Qué destrezas
o capacidades
espero que los
estudiantes sigan
desarrollando en
relacion con las
anteriores
clases?

Intercambiar ideas y puntos de vista de
manera respetuosa y colaborativa con el fin de
poder construir conocimiento.

-Comprender el debate que surge en torno al
conocimiento cientifico, en tanto
conocimiento objetivo o construccién social, a
partir del andlisis de distintas posturas.

-Articular el contenido tedrico con las ideas
propias, opiniones y/o experiencias.
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Contenid

-Los estudiantes
realizan
lecturas de
textos en
gruposy se
mantienen
ordenados al
realizar las
actividades

-Los estudiantes
participan
activamente en
las puestas en
comine
incluso debaten

-Alos
estudiantes les
cuesta explicar
los conceptos
con sus propias
palabras

-¢Quévoy a
ensefar?

- ¢Qué destrezas
o capacidades
busco ensefiar?

-¢Quévoy a
ensefiar
conceptualment
e?

-Andlisis del conocimiento cientifico a partir
del debate que se plantea si es un
conocimiento objetivo 0 una construccion
social.

Desarrollo de la propia postura frente a este
debate.
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asde

ay

-Los estudiantes
participan
cuando el
docente realiza

preguntas

-Los estudiantes
participan
activamente en
las puestas en
comiine
incluso debaten

-Alos
estudiantes les
cuesta explicar
los conceptos
con sus propias
palabras

-Lamayoria de
los estudiantes
se dispersan
facilmente, hay
mucho bullicio
-Los estudiantes
realizan
lecturas de
textos en
gruposy se
mantienen
ordenados

-Los alumnos
no vienen con
los textos leidos
yaunque se les
pida que los
lean en sus
casas para la
siguiente clase,
tampoco lo
hacen

-Algunos
estudiantes me
comentaron

- ¢Como puedo
hacer para que
los alumnos que
normalmente se
dispersan
facilmente
puedan
aprender?

- ¢Como podria
construir
conocimiento
con los
estudiantes y no
ponerme en el
rol de docente
transmisor de
contenidos
tedricos?

- ¢Como podria
ensefar sin
presuponer un
alumno ideal?

- ¢Como podria
incentivar a que
los alumnos den
sus propias
opiniones sobre
eltema
trabajado?

- ¢Como podria
incentivar el
debate entre los
estudiantes?

Se comenzara la clase realizando algunas
preguntas a los estudiantes a modo de repaso
sobre el conocimiento cientifico que
estuvimos viendo en la clase pasada y
también con el objetivo de introducirlos en el
tema de esta clase: “La clase pasada estuvimos
viendo que el conocimiento tiene distintos niveles
éSe acuerdan cudles eran esos niveles? ¢Y el
conocimiento cientifico como se lo
caracterizaba?

Se ira anotando en el pizarrén palabras claves

“Luego se presentara el titulo del texto con el
fin de preguntarles a ellos qué opinan al
respecto: Hoy vamos a trabajar especificamente
con el conocimiento cientifico. El texto que hoy
vamos a trabajar se llama “Conocimiento
cientifico: ées objetivo 0 es una construccion
social?” Ahora bien, para ustedes: (Qué
significard que el conocimiento cientifico sea un
conocimiento objetivo? ¢y qué significard que sea
una construccion social?”

A medida que los chicos vayan respondiendo
estas preguntas, se ird anotando palabras
claves en el pizarron. Y luego se les
repreguntara: JY ustedes qué opinan? ¢Creen
que el conocimiento cientifico es una
construccion social o es objetivo? ¢Por qué?

Después se presentara el texto que vamos a
trabajar: El texto que hoy vamos a trabajar, tal
como lo indica el titulo, pretende profundizar
este debate sobre el conocimiento cientifico.
Ahora bien, como van a ver, el texto estd
constituido por cinco articulos, pero en esta clase
solamente vamos a usar tres de estos articulos.
Cada articulo presenta una postura frente a este
debate, algunos van a inclinarse mds por el
conocimiento cientifico como conocimiento
objetivo y otros al conocimiento cientifico como
construccion social. Los articulos que hoy vamos
aver son los que se llaman:
* “Sobre el conocimiento, la ciencia y la
sociedad” de Pablo Kreimer,
* “Qué es la ciencia y por qué deberia
importarnos” de Alan Sokal,
*Entre el orden de lo conocido y el caos de lo
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Cuadro sobre la planificacion de la primera clase en la materia Filosofia del Lenguaje,

en el Profesorado de Filosofia
(Cuadro 2)

Compon | Dato de Problematizac | Componente de la planificacion que fue
entesde | referenciadel | ion dela definido teniendo en cuenta lo
la Diario de ensefianza reflexionado en las dos anteriores
Planifica | Campo (Columna C) columnas
cién (Columna B) (Columna D)
(Column

aA)
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Propositos
y Objetivos

Varios
alumnos
logran
recuperar
conocimiento
S previos, con
osin
preguntas del
docente.

“Todos los
alumnos
participan en
la clase, les
gustala
materiay se
emocionan en
los momentos
de debate/
intercambio
oral

Suelen tener
problemas a
lahorade
comprender
los ejemplos
que ofrece el
profesor; sin
embargo,
ellos mismos
proponen
ejemplos mas
actuales para
corroborar si
entendieron
la teoria.

-éQué
espero de
mis
estudiantes?

-éQué
actitudes y
practicas
quiero
motivar?

-éQué
deberian ser
capaces de
hacer mis
alumnos
como
resultado de
su
aprendizaje?

Propésitos:
- Facilitar la comprension del texto fuente a
través del andlisis de teorias actuales y de los
supuestos comunes.

- Acercar fragmentos del texto (anexo 4) y
enunciar preguntas disparadoras para que los
estudiantes anticipen/ intuyan las nociones

principales del mismo.

- Proporcionar espacios propicios para la
discusion e intercambio de ideas.

Objetivos:
-Construir conocimiento de manera colectiva

-Aproximarse al texto fuente de la citedra y
relacionarlo con supuestos actuales-propios

-Comprender histéricamente el andlisis de la
relacion entre el lenguaje, el pensamiento y el

mundo.

-Conocer teorias actuales en torno al tema.
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Contenid

-Enla clase
previa
cerraron la
unidad
anterior.

-Suelen tener
problemas a
lahorade
comprender
los ejemplos
que ofrece el
profesor; sin
embargo,
ellos mismos
proponen
ejemplos mas
actuales para
corroborar si
entendieron
la teoria.

Jamas llegan
aabarcar
todos los
temas que el
profesor
piensa parala
clase,nia
finalizar las
actividades.

-¢éQué
temas incluiré
enla clase?

- ¢Qué temas
vieron antes?

-¢Con qué
conocimientos
previos
pueden llegar a
contar en
torno a esta
unidad?

-¢Qué tan
relevante es la
postura actual?
¢Qué parte del
discurso
cientifico
actual les
puede resultar
provechoso
paralos
objetivos de
esta clase?

-Discurso mental y discurso ptiblico:
perspectiva historica.

-Platon: posturas sostenidas en Crdtilo.

“Postura neurocientifica actual: el lenguaje
configura el pensamiento.
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asde

ay

Todos los
alumnos
participan en
la clase, les
gustala
materiay se
emocionan en
los momentos
de debate/
intercambio
oral.

-Una alumna
manifest6 que
los contenidos
de la unidad
anterior nole
gustaban
tanto, pero
esperaba que
los de esta
unidad fueran
mejores.

-Tienden a
dispersarse
muy
facilmente
charlando
sobre temas
personales.

Jamas llegan
aabarcar
todos los
temas que el
profesor
piensa para la
clase,nia
finalizar las
actividades.

-¢Cémo
fomentar el
interés de mis
estudiantes en
estos temas y
capacidades a
desarrollar?

-éQué
informaci6n
necesitaran
entender mis
estudiantes
para
responder a las
principales
preguntas de la
disciplina y
desafiar sus
presunciones?

-éQué
conceptos
clave puedo
aclarar para
proporcionar a
los estudiantes
labase desde
donde puedan
continuar
construyendo
su
comprension?

- ¢Qué puedo
hacer en el
aula para
ayudar a que
los estudiantes
aprendan
fuera de ella?

- ¢Quérelatos o
aqué
profesionales
puedo citar?
Z0né voces

Estrategias de ensefianza:

-Presentacion de la unidad y del tema de la
clase.

“Proyeccion de un fragmento de la charla TED
(a partir del minuto 7:55) (@anexo 3).

“Preguntas disparadoras para el debate: ¢Lo
que plantea Lera es lo que creemos segiin el
sentido comtin? ¢(Qué perspectivas en torno a
larelacion entre las palabras y las cosas creen
que se podian discutir antes del avance de la
neurociencia y la lingiiistica? (Pista: se habla
de convencion y de relacion natural) ¢Qué
relacién implican ellas con nuestro
pensamiento? ¢{Implican una necesaria
veracidad, una posible falsedad? ¢En toda
postura que tomemos es posible mentir?

“Designacion de grupos para leer fragmentos
del Cratilo

-Puesta en comtin y sistematizacion en el
pizarrén de las posturas de Cratilo,
Hermogenes y Socrates.

Actividades:

“Toma de apuntes de la presentacion de la
unidad y del tema

-Escucha del video de la charla TED (anexo 3).

-Intercambio oral acerca de las distintas
perspectivas en torno al tema.

Lectura en grupos de a dos de fragmentos del
Cratilo (anexo 4).

“Puesta en comin y sistematizacion (toma de
apuntes) de las posturas de Cratilo,
Hermogenes y Socrates.
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Recursos | -Los alumnos -¢éQuéayudas | Video:
Zee imaron ;ﬁg::l https://www.ted.com/talks/
cuando el resultarles lera boroditsky how language_
glrlzfzs;irdguo Ztlra:cﬁvas? shapes the way we_think/transcript?
reservar el language=es
proyector. -¢Como
Estén f;fljﬁcar los -Copias del anexo 4
acostumbrad puntos clave? .
0s a tomar Pizarron
apuntes en
basealo que
el profesor
copiaen el
pizarron.

En dialogo con Bain y Camilloni

Segiin Camilloni (1995), la Didactica del Sentido
Comun es una concepcion que algunos docentes tienen
sobre la ensefianza en el nivel superior. Implica un
conjunto de ideas, mitos o prejuicios naturalizados por los
docentes y la tradicion institucional. Dichos prejuicios
abarcan cuestiones que, principalmente, parten de la idea
de que la ensefianza en el nivel superior no implica
ninguna dificultad pedagogica en tanto se cree que ensefar
es solo transmitir contenido tedrico y que las tunicas
decisiones que hay que tomar tienen que ver con preguntas
sobre cuantos temas hay que ensefar, cuanto tiempo se
tiene para hacerlo y cuantos ejercicios o parciales se
pueden tomar en ese tiempo.
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Ahora bien, en contra de esta Didactica del Sentido
Comun, los cuadros desarrollados en las anteriores paginas
demuestran, como también sefiala Camilloni (1995), que la
educacion en el nivel superior no es un hacer que se realiza
sin obstaculos internos para el docente. Evidencian que las
decisiones que un docente debe tomar van mas alla de
problemas cuantitativos relativos a contenidos, tiempos y
ejercitaciones. Los cuadros muestran que la ensefianza en
el nivel superior es una accion problematica en si misma
cuando se busca planificar con vistas a lograr aprendizajes
y no solo la memorizacion de contenido teorico disciplinar.
En este sentido, vemos que la planificacion conlleva la
practica de reflexionar: ¢{Como puedo lograr un verdadero
aprendizaje en los estudiantes? Y a partir de esa pregunta
se despliegan maultiples problematizaciones sobre la
enseflanza que, en ultima instancia, tienen como fin unir lo
observado y vivido en el aula con el aprendizaje que se
busca promover en los estudiantes.

De esta manera, una postura que busca correrse de
la vision de la Didactica del Sentido Comun, supone, y nos
apoyamos nuevamente en Camilloni (1995), que el docente
es un sujeto capaz de reflexionar y de comprender las
normas didacticas y su funcionamiento, de interpretar la
situacion en la que trabaja y de construir una respuesta
propia y adecuada a cada situacion particular.

En este sentido, en el cuadro 1, vemos que al
problematizar cOmo construir conocimiento con los
estudiantes sin ponerse en el rol del docente transmisor de
contenidos tedricos, se desarrolla una clase donde el



434

docente practicante o residente se encuentra
constantemente preguntando y repreguntando al alumno
sobre sus aprendizajes previos y supuestos (cuando se les
pregunta si recuerdan lo visto en la clase pasada y sus ideas
sobre lo que se supone que significa “conocimiento
cientifico como conocimiento objetivo” y “conocimiento
cientifico como construccion social”), sus opiniones
(cuando se les pregunta, antes de leer el texto y después de
leer el texto, qué opinan sobre el debate que surge
alrededor del conocimiento cientifico como objetivo o
construccion social) y también sobre su comprension de las
lecturas (cuando, luego de leer los textos, se les pregunta
cual es la idea principal de los textos, cuales son sus
conceptos relevantes, cuales eran las posiciones de los
autores respecto del debate sobre el conocimiento
cientifico). También podemos observar los resultados de
dicha problematizacion en el cuadro 2, cuando la
propuesta de actividades incluye un intercambio oral
donde la docente s6lo cumple el rol de guia del debate
realizando preguntas disparadoras. Y, de esta forma,
podemos ver que hay un corrimiento de lo que Bain (2007)
sefiala como la idea del “docente instructor” que solo
proporciona verdades sobre la disciplina sustentandose en
el “modelo de transmision”, desde el cual el conocimiento
es considerado como algo que se “reparte” o “transfiere” a
los estudiantes. De esta manera, esta vision de la ensefianza
basada en la transmision, se cifie a la construccion de la
explicacion y no a la estimulacion de los estudiantes con el
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objetivo de que éstos puedan construir sus propias
experiencias, razonar, extraer conclusiones y actuar.

En cambio, dentro de estas planificaciones que
estamos analizando, se establece como prioridad que los
alumnos se conviertan en los protagonistas del proceso de
aprendizaje, y esto queda evidenciado no solo mediante las
estrategias de enseflanza y actividades, sino que,
explicitamente, se encuentra definido como uno de los
objetivos de la clase: “Construir conocimiento de manera
colectiva” (cuadro 2) e “Intercambiar ideas y puntos de vista
de manera respetuosa y colaborativa con el fin de poder
construir conocimiento” (cuadro 1). En este sentido, se
entiende que, tal como nos sefiala Bain (2007), el enfoque
consiste en promover en las personas aprendizajes
orientados a razonar o a crear, a utilizar informacion
nueva, y no en la necesidad de contar a los estudiantes
todas y cada una de las cosas que deben saber y
comprender. Por ello, necesariamente estas
preocupaciones se ven reflejadas en ambos cuadros, a la
hora de pensar estrategias y actividades que denoten
dichos objetivos.

Ahora bien, proponer un espacio donde los alumnos
puedan construir conocimiento no implica dejarlos solos
en el proceso, no implica aceptar el mito del alumno ideal
de la Didactica del sentido comun (Camilloni, 1995). Este
mito supone la paradoja de un sujeto joven que posee una
capacidad limitada de aprendizaje y que, por eso mismo,
depende del docente. Pero que, a su vez, tiene la capacidad
de demostrar los productos de su aprendizaje como un
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sujeto adulto, es decir, tiene la capacidad de demostrar que
por si mismo puede procesar todo, puede retener todo y
puede evocar todo, evidenciando sus facultades para
pensar y actuar con autonomia del docente. En este
sentido, una problematizacion que surge en las estrategias
de enseflanza y actividades es, justamente, la que se
plantea: ¢COmo ensefar sin presuponer un alumno ideal?
De ahi se sigue el desarrollo de actividades que, aunque
confian en las capacidades de los estudiantes, no los dejan
solos presuponiendo que son lo suficientemente capaces de
resolver todo con independencia del docente, y tampoco se
limita a la mera exposicion de contenido teorico disciplinar
que supone un alumno totalmente dependiente del
docente. Por el contrario, en estas planificaciones podemos
ver que el papel del profesor se asume como el rol de un
docente guia que, mediante preguntas y repreguntas,
busca orientar a los estudiantes en la construccion del
conocimiento no so6lo durante los momentos de
socializacion sino también en el momento de lectura de los
textos.

De esta manera, buscar que los estudiantes sean los
protagonistas de la clase, supone también preguntarse
como son los alumnos de esa clase. Implica situar la
planificacion dentro del grupo estudiantil y, por ende,
identificar sus caracteristicas particulares en lo que
respecta tanto a sus dificultades como a sus fortalezas. Esto
se puede apreciar dentro de la columna B, donde se
destacan los datos de referencia anotados en el diario de
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campo que contienen informacion sobre estas
caracteristicas.

En este sentido, vemos que, para desarrollar los
distintos elementos de las planificaciones, se tuvieron en
cuenta dificultades de los grupos estudiantiles tales como:
En la planificacion del cuadro 1:

* “La mayoria de los estudiantes se dispersan
facilmente, hay mucho bullicio”

“Los alumnos no vienen con los textos leidos y
aunque se les pida que los lean en sus casas para la
siguiente clase, tampoco lo hacen”

“A los estudiantes les cuesta explicar los conceptos
con sus propias palabras”

En la planificacion del cuadro 2:

* “Tienden a dispersarse muy facilmente charlando
sobre temas personales”

“Suelen tener problemas a la hora de comprender
los ejemplos que ofrece el profesor; sin embargo,
ellos mismos proponen ejemplos mas actuales para
corroborar si entendieron la teoria”

Dichas dificultades permiten, problematizar cuestiones
sobre la ensefianza en lo que respecta a, por ejemplo,
como lograr que alumnos que se dispersan facilmente
puedan aprender. Sin embargo, para poder desarrollar una
posible respuesta, no solo se puede lograr en base a las
dificultades del grupo, sino que también se deben
identificar sus fortalezas. Asi, vemos que se pueden
localizar fortalezas como:

En el cuadro 1:
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“Los estudiantes participan cuando el docente
realiza preguntas”

“Los estudiantes participan activamente en las
puestas en comun e incluso debaten”

“Los estudiantes realizan lecturas de textos en
grupos y se mantienen ordenados”
En el cuadro 2:

* “Varios alumnos logran recuperar conocimientos
previos, con o sin preguntas del docente”

*  “Todos los alumnos participan en la clase, les gusta
la materia y se emocionan en los momentos de
debate/intercambio oral”

Y recién, a partir de tener este panorama, vemos que se
pueden definir estrategias de ensefianza y actividades que
implican, por ejemplo, incentivar al involucramiento
constante de los mismos estudiantes en pos de que no se
dispersen y se pierda su atencion en la clase, tratando de
partir de una de sus fortalezas principales que es la
participacion constante. Asi, proponemos actividades que
requieren lectura y resolucion de consignas a partir de la
conformacion de grupos, socializaciones que parten de
preguntas orientadas por el docente y la peticion constante
de sus opiniones sobre lo trabajado.

Ahora bien, esto no nos exime de que, en el intento de
desarrollar una clase situada, surjan preguntas que se
cuestionen: “¢Como podria incentivar a que los alumnos
den sus propias opiniones sobre el tema trabajado?” o
“¢Como podria incentivar el debate entre los estudiantes?”.
De ahi que, en la planificacion del cuadro 1, por ejemplo,
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podemos ver que el contenido tedrico no se ensefia como
un cuerpo tedrico de verdades definidas, sino que se
presenta en forma de preguntas que incentiven al debate.
Asi, dentro de las estrategias de ensefianza, el tema se
presenta de la siguiente manera:

“El texto que hoy vamos a trabajar se llama
“Conocimiento cientifico: ées objetivo o es una
construccion social?” Ahora bien, para ustedes: {Qué
significard que el conocimiento cientifico sea un
conocimiento objetivo? ¢y qué significard que sea una
construccion social?

A medida que los chicos vayan respondiendo estas
preguntas, se ird anotando palabras claves en el
pizarron. Y luego se les repreguntara: JY ustedes qué
opinan? ¢Creen que el conocimiento cientifico es una
construccion social o es objetivo? ¢Por qué?”

De esta manera, podemos observar un corrimiento,
como lo plantea Bain (2007), de una concepcion de
docentes que ensefian como si sus disciplinas fueran
esencialmente un enorme cuerpo de conocimiento
inmutable que los estudiantes deben memorizar. Por el
contrario, y siguiendo a este autor, se deberia fomentar la
busqueda de formas de construir conflictos en la estructura
de la clase a partir de la ensefianza de debates. En este
sentido, otra actividad que encontramos en ambas
planificaciones consiste en la lectura en grupos de distintas
posturas sobre un tema y la posterior socializacion de las
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mismas. En el caso del cuadro 2, se designa la lectura por
grupos de distintos fragmentos del texto “Cratilo” de Platon
para analizar las posturas de Cratilo, Hermogenes y
Socrates sobre la relacion entre el lenguaje, el pensamiento
y el mundo, y luego se propone una puesta en comun para
poder sistematizar en el pizarron lo comprendido. De
manera similar, en el cuadro 1 se pretende que los
estudiantes realicen una lectura grupal de las posiciones de
Kreimer, Sokal y Cereijido frente al debate sobre si el
conocimiento cientifico es objetivo 0 es una construccion
social y se formulan consignas que apuntan a analizar los
argumentos de cada autor. Ademas, luego de realizar una
socializacion sobre lo trabajado, se vuelve a repreguntar a
los estudiantes cual es su opinion al respecto:

“Ahora que ya sabemos lo que dicen estos autores acerca
del debate, después de escuchar sus argumentaciones,
les vuelvo a preguntar: Para ustedes, éel conocimiento
cientifico es objetivo o es una construccion social?
¢Siguen teniendo la misma posicion que al principio de
la clase o no?”

Ahora bien, en ambas planificaciones se puede
rastrear que no sOlo se desarrollan todas estas estrategias
de ensefianza y actividades a partir de las preguntas sobre:
¢Como podria incentivar a que los alumnos den sus propias
opiniones sobre el tema trabajado? o ¢Como podria
incentivar el debate entre los estudiantes? Sino que
también se basan en las preguntas que, previamente,
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surgian al momento de pensar los propositos y objetivos de
la clase: ¢Qué espero que los alumnos aprendan? ¢Qué
habilidades espero que los estudiantes puedan desarrollar
en esta clase? (Qué espero que los estudiantes comprendan
a nivel tedrico en esta clase? ¢Qué deberian ser capaces de
hacer mis alumnos como resultado de su aprendizaje? ¢Qué
espero de mis estudiantes? ¢Qué actitudes y practicas
quiero motivar?

Asimismo, las estrategias de ensefianza y las
actividades también se desarrollan teniendo en cuenta las
preguntas que, anteriormente, surgian cuando se pensaban
los contenidos de la clase: ¢Qué voy a ensefar? ¢Qué
destrezas o capacidades busco ensefiar? ¢Qué voy a
ensefiar conceptualmente? ¢Con qué conocimientos
previos pueden llegar a contar en torno a esta unidad?
¢Qué tan relevante es la postura actual?). De ahi que tanto
los objetivos como los contenidos resalten la importancia
del analisis del debate, de la comprension de las posturas,
de la articulacion entre la teoria y las propias ideas,
opiniones y/o experiencias.

Conclusion

Con base en lo trabajado, entendemos que la
planificacion de las clases es un instrumento muy valioso a
la hora de ensefiar porque conlleva en su interior la
problematizacion de las decisiones pedagogicas. En este
sentido, implica preguntarse y repreguntarse sobre los
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procesos de aprendizaje que buscamos fomentar en los
estudiantes.

De esta manera, reflexionando en la formacion para
la docencia, no podemos dejar de pensar que la enseflanza
en el nivel superior es problematica en si misma porque es
necesario “comprenderla como una practica que conlleva
un trabajo intelectual serio” (Bain, 2007, p.63) ya que
creemos que la problematizacion de las decisiones
pedagogicas supone repensar nuestro rol de docentes, asi
como también al estudiante en el nivel superior. Implica
sobrepasar los mitos o prejuicios establecidos por consenso
entre los docentes y la tradicion institucional,
encaminandonos a procesos de enseflanza-aprendizaje mas
comprometidos, situados y constructivos.
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El espacio de la practica profesional
en la formacion para el trabajo
docente en los profesorados de letras

dictados en la UNS y en el ISFD Ne3
(Cristian Cousseau y Mariano Granizo)

Resumen

Una de las problematicas mas evidentes en la
formacion superior es aquella que atafie a la practica
profesional. Este trabajo observa las diferencias entre la
formacion universitaria y la de los institutos superiores de
formacion docente en relacion con el perfil profesional que
buscan formar, dada la construccion y transmision del
conocimiento a partir del curriculum en sus aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos. La
universidad, por lo general, ha abordado subsidiariamente
la formacion de docentes de los niveles Secundario y
Superior prestandole una mayor atencion a la formacion de
licenciados, con inclinacion hacia lo disciplinar-académico,
mientras que los institutos poseen una mayor conciencia de
su finalidad en la formacion pedagogica debido a que su
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surgimiento ha estado dado por la tarea de formar
docentes. Por esto mismo es que uno encuentra que en los
institutos la practica docente es vertebradora del
curriculum mientras que en la universidad es un apéndice
final que marca la separacion troncal entre la licenciatura y
el profesorado. En este sentido se contraponen dos
instituciones especificas, UNS e ISFD N° 3, comparando la
formacion orientada a un determinado perfil profesional.
Para esto, partimos del analisis de los planes de estudio de
ambas instituciones. Asimismo, nos centramos en la
experiencia acumulada transitando carreras de
profesorado en la UNS, donde la formacion docente esta
presente soOlo en contadas materias pedagogicas, y lo
contraponemos con observaciones de clases en el contexto
de practicas en el ISFD N° 3, puntualmente en las materias
Semiotica y Literatura Argentina, donde el ejercicio
profesional docente esta presente incluso en materias
especificas del saber disciplinar, con plena conciencia del
perfil profesional hacia el cual se trabaja.

Palabras clave: curriculum - practica profesional -
formacion

Introduccion

En el afio 2023, como parte de la propuesta de
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior para el
Profesorado en Letras de la Universidad Nacional del Sur,
realizamos nuestras observaciones y practica docente en el
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Instituto Superior de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio
César Avanza”, en las materias Semiotica y Literatura
Argentina. En el marco de dichas practicas, precisamente
en el periodo de observacion, notamos que los temas
tratados en clase eran relacionados constantemente con la
practica docente que, en un futuro y como parte de su vida
profesional, los estudiantes deberian llevar a cabo. En
nuestra experiencia como estudiantes del Profesorado en
Letras de la UNS esta referencia constante al perfil
profesional para el cual se nos formaba nos era
enteramente extrafia. Por esta razOn nos propusimos
analizar las diferencias entre ambas carreras dictadas en la
UNS y en el ISFD N° 3, teniendo en cuenta que ambas
forman, en teoria, con un objetivo comin de base: la
docencia en el nivel Secundario. En este sentido
entendemos que las practicas y los curriculum de las
instituciones analizadas estan atravesados por dos grupos
de saberes que entran en juego de forma entrelazada en
todas las instituciones de nivel superior: los saberes
disciplinares y los saberes profesionales. A partir de alli
surge nuestra primera hipotesis: en la UNS se priorizaria el
saber disciplinar de base y en el ISFD N°3 el saber
profesional. Por este motivo, nos interesa especialmente el
estudio de las vias en que la profesion se manifiesta en el
curriculum. Para ello retomaremos lo propuesto por

Lucarelli (1998; 7) como ejes de abordaje que suponen:
- Identificar los procesos de constitucion de la profesion y sus
caracteristicas actuales.
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- Indagar experiencias alternativas relativas a la formacion
especifica en las prdcticas profesionales.
- Profundizar en la construccion de una "epistemologia de la
prdctica".
Entendemos también que un analisis del curriculum
concebido como sintesis de elementos culturales (De Alba,
1995) responde a una observacion tanto de sus aspectos
estructurales-formales (los documentos en los que se basa)
como a los procesales-practicos (su desarrollo como
proceso situado). Por ello nuestro analisis se centro en dos
ejes: la comparacion de los planes de estudio de ambas
instituciones (junto a los perfiles de egresados y sus
incumbencias laborales) y el relevamiento de dichos y
comentarios de nuestros docentes coformadores durante
las observaciones realizadas en el ISFD N° 3.

Al mismo tiempo tenemos en cuenta la logica
positivista (da Cunha, s/f) que permea la practica
pedagogica en el nivel superior y dentro de ella al curriculo
moderno, en el que se asume la necesidad del dominio de
la teoria para entender la practica y bajo el cual se trabaja
con conocimiento del pasado sin asumir los desafios de
presente y la importancia del conocimiento empirico. Y
aqui introducimos nuestra segunda hipotesis: el curriculum
de la UNS se apega mucho mas a esta logica positivista que
el curriculum del ISFD N° 3. Analizamos estas diferencias
en relacion con los planes de estudio y la importancia que
dan a lo tedrico y a lo practico a partir de los aportes de
Sanjurjo (2016). Partiendo de da Cunha cuestionamos la
propuesta académica universitaria (lo teorico y lo practico
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por carriles distinguibles entre si) a la luz de una formacion
mas integral en el ISFD N°3, que muchas veces subvierte
esta lOogica, mientras que en la UNS, bajo la logica
positivista, la cantidad de informacion (la cantidad de
contenido disciplinar) ha pasado a ser el parametro
prioritario de calidad y prestigio social de la carrera. Y aqui
nuestra tercera y ultima hipotesis: la carrera de
Profesorado en Letras del ISFD N°3 genera un perfil
profesional distinto al de la UNS, es decir, genera docentes
mejor preparados para la docencia.

Abordaremos entonces ambos planes de estudios y
las experiencias en nuestras observaciones para
contraponerlos desde sus aspectos estructurales-formales y
procesuales-practicos. Luego analizaremos las diferencias y
similitudes entre ambos campos profesionales en biisqueda
de las disimiles formas en que abordan la formacion para el
trabajo docente.

Metodologia

Analisis del curriculum desde los aspectos estructurales-
formales

Para el desarrollo del siguiente cuadro comparativo
de los planes de estudio de las mencionadas instituciones
hemos puesto primero, en cada afo, aquellas materias que
estan presentes en ambos, desatendiendo su ordenamiento
cuatrimestral en pos de una comparacion mas general.
Asimismo, hemos resaltado en cada caso aquellas materias
cuyo contenido disciplinar se centra en la docencia:
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PLANES DE ESTUDIO: PROFESORADO EN LETRAS

Aio | ISFD N°3 (Plan 2017) UNS (Plan 2006)
1 LINGUISTICA Y GRAMATICA I GRAMATICA ESPANOLA
TEORIA LITERARIA I INTRODUCCION A LA
LITERATURA
LECTURA Y ESCRITURA
HISTORIADELALENGUA | o o DISCURSOS
ESPANOLA

HISTORIA SOCIAL Y CULTURAL
DE LA LITERATURA I

PEDAGOGIA

PROBLEMATICAS SOCIO
INSTITUCIONALES

DIDACTICA GENERAL

CFPP I (Campo de la
Formacion de la Practica
Profesional)

CULTURA CLASICA
LENGUA Y CULTURA LATINA I

LITERATURA CONTEMPORANEA
I

LITERATURA EUROPEA
MODERNA




449

LINGUISTICA Y
GRAMATICA II

TEORIA LITERARIA II

PERSPECTIVAS ACERCA
DEL SUJETO DE LA
EDUCACION

TALLER DE
ALFABETIZACION Y
LITERATURA INFANTO-
JUVENIL

HISTORIA SOCIAL Y
CULTURAL DE LA
LITERATURA II

SEMIOTICA

HISTORIA Y POLITICA DE LA

EDUCACION ARGENTINA
ENSENAR CON
TECNOLOGIAS

DIDACTICA DE LA LENGUA Y
LA LITERATURA I

CFPP 11

LINGUISTICA

TEORIA Y CRITICA LITERARIA I
TEORIA EDUCATIVA
PSICOLOGIA EDUCACIONAL

HISTORIA DE LA LENGUA
ESPANOLA

LENGUA Y CULTURA LATINA I

SEMINARIO DE LITERATURA
MEDIEVAL

LENGUA 'Y CULTURA GRIEGA I
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LITERATURA ESPANOLA Y
LITERATURA
LATINOAMERICANA

OPTATIVAS: INGLES I/
ORATORIA Y RETORICA
DOCENTE

TEORIA LITERARIA III

EVALUACION DE LOS
APRENDIZAJES

DIDACTICA DE LA LENGUA Y
LA LITERATURA II

EDUCACION PARA LA
DIVERSIDAD

LINGUISTICA Y GRAMATICA III
PSICOLINGUISTICA
FILOSOFIA Y EDUCACION

CFPP III

LITERATURA
LATINOAMERICANA I

LITERATURA ESPANOLA I
LENGUA MODERNA I

TEORIA Y CRITICA LITERARIA II
LENGUA Y CULTURA GRIEGA II
PSICOLOGIA EVOLUTIVA
DIDACTICA GENERAL

OPTATIVAS: LITERATURA
GRIEGA / LATINA
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LITERATURA ARGENTINA

EDI (Espacios de Definicion
Institucional)

ANALISIS E INTERVENCION
EN SITUACIONES DE
CONVIVENCIA ESCOLAR

SOCIOLINGUISTICA

OPTATIVAS: INGLES 1T /

LITERATURA ARGENTINA I
LITERATURA ESPANOLA II
ANALISIS DEL DISCURSO
LITERATURA ARGENTINA II

LITERATURA
LATINOAMERICANA II

SEMINARIO DE PERSPECTIVAS

TUTORIA Y ORIENTACION PEDAGOGICAS DE LA

ESCOLAR .
EDUCACION SUPERIOR

DIDACTICA DE LA LENGUA Y

LA LITERATURA III SEMINARIO DE POLITICA Y
LEGISLACION DEL NIVEL

LINGUISTICA Y GRAMATICA IV SUPERIOR

SEMINARIO: LITERATURA Y

OTROS LENGUAJES

ARTISTICOS

CFPP IV
PRACTICA DOCENTE
INTEGRADORA
DIDACTICA Y PRACTICA
DOCENTE DE NIVEL
SUPERIOR

LITERATURA CONTEMPORANEA
II

SEMINARIO DE
PSICOLINGUISTICA
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Rapidamente advertimos la disparidad en la
cantidad de materias pedagogico-didacticas, a pesar de que
el programa de la UNS cuente con un afilo mas. Incluso
teniendo en cuenta que dos de las materias didacticas son
optativas en el instituto (Oratoria y Retérica Docente y
Tutoria y Orientacion Escolar) y que el plan de estudios
contempla algunas materias mas (38 contra 34), el nimero
de materias didacticas es el doble y un poco mas:

CANTIDAD DE MATERIAS DIDACTICAS

Afio INSTITUTO AVANZA UNS
1 4 (0]

2 6 2

3 6 2

4 5 2

5 - 2
TOTAL 19/38 8/34

Retomamos en este punto la advertencia de da
Cunha sobre la 16gica positivista del curriculum: una mayor
cantidad de materias didacticas no se corresponde
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necesariamente, en cuanto simple acumulacion de saberes,
con una mejor educacion desde y para la practica docente.
Por ello nos parece importante retomar el disefio curricular
del plan. Este explica: “En la organizacion curricular y su
secuencia a lo largo de los cuatro afios de formacion
académica se plantean diferentes ejes que organizan, le
dan una direccion y un sentido comun a los espacios que se
cursan en simultaneo” (Disefio curricular y Régimen de
correlativas, 2017). Estos ejes van desde los sujetos y
contextos, a la construccion de la tarea docente y terminan
con la configuracion de las decisiones didacticas. El plan
esta vertebrado por la busqueda de un trabajo
interdisciplinar que la elevada cantidad de materias anuales
facilita. En este mismo sentido la practica, la incursion en
aulas reales, comienza en el ISFD N°3 (como ampliaremos
en la definicion de los campos profesionales) desde el
primer afio, mientras que en la UNS se da recién en el
altimo. Retomamos dos graficos de Sanjurjo (2016) que se
fundamentan en estas diferencias:

ESQUEMA DE LOS PLANES TRADICIONALES DE FORMACION DOCENTE EN Los IFD.

1 aRo 2> aARo 3= ano 4" aRo
Formacion especifica Iy
I
I
/ .y z .
Formacion general Practica

ESQUEMA DE LOS PLANES DE FORMACION DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD.

Formacion

pu Practica
pedagogica

Formacidn especifica
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En los programas de las materias disciplinares donde
realizamos las practicas advertimos, dentro de las
finalidades formativas propuestas, ejemplos de objetivos
didacticos que retoman el perfil profesional para el cual se
forma:

MATERIA FINALIDADES FORMATIVAS

Plantea la ensefianza desde la lectura
SEMIOTICA problematizadora del texto-imagen en sus
diferentes formas y el analisis de como se expresa
la relacion lenguaje y poder.

La inclusién de Literatura Argentina en la
LITERATURA formacion de un futuro docente en el area es
ARGENTINA ineludible y atiende a la necesidad de profundizar
la construccion identitaria. Responde, asimismo, a
la 16gica secuencial que deviene de la aprehension
de procesos sociohistéricos que se plantean en la
formacién docente de este profesorado desde
primer afio.

Los curriculum del instituto superior poseen
entonces una organizacion que, ademas de priorizar lo
interdisciplinar, vuelve constantemente a su finalidad
formativa: la docencia. Da Cunha (s/f) identifica dos tipos
de curriculum: de coleccion y de integracion. Creemos que
en ambas instituciones el curriculum responde al de
coleccion: se trata de estructuras bastante cerradas y con
marcadas fronteras entre si, aunque, como advierte el
autor, estamos de acuerdo que en el caso de las
semiprofesiones (profesiones como el Profesorado en
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Letras de estructura epistemologica débil ligada a las
ciencias humanas) hay un tendencia a aproximarse a las
caracteristicas del curriculum integrado, esto es, a
desdibujar los limites definidos entre los contenidos y a
fomentar las experiencias interdisciplinares. Esto se
advierte en especial en la cantidad de referencias a otras
materias dentro de los programas de las materias
observadas, continuamente apelando al conocimiento
anterior y proyectandose hacia el venidero, en conjunto
con las materias anuales, que facilitan numerosos
entrecruzamientos al vertebrar cada afio sobre ejes en
comun.

Analisis del curriculum desde los aspectos procesuales-
prdcticos

Que las materias analizadas respondan al contenido
disciplinar nos permitio apreciar como el saber profesional
se entrelaza con aquél. A continuacion sistematizamos
algunas de las expresiones de los docentes del Instituto
Avanza tomadas de nuestros cuadernos de campo. Tales
comentarios en relacion con la futura practica docente de
los alumnos surgieron la mayoria de las veces como
comentarios tangenciales, “muletillas” a los temas
centrales de las clases, relatos insertos en una narrativa
mayor surgidos de la experiencia profesional de los
formadores.
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MATERIA COMENTARIOS Y OBSERVACIONES

“Ustedes saben que yo soy muy anecddtico, pero recuerdo
SEMIOTICA el caso de una chica en cierta escuela, no voy a decir cual,
que tiene relacion con esto...”

“No puede verse todo exhaustivamente, sino en relacion al
rol docente. Uno debe hacer siempre un recorte y recordar
siempre las tres palabras magicas: perfil de egresado.”

“Y esto es importante: no en todas las escuelas se dan de la
misma forma las relaciones de poder entre directivos y
padres. Me ha pasado a mi que ciertos directivos...”

Al hablar sobre el timbre del recreo como ejemplo de un
“signo indice”, se corre hacia una meditacién sobre las
dificiles realidades de los alumnos y las practicas punitivas
de los docentes, surgida de su propia experiencia como
estudiante, y concluye: “y hoy en dia algo asi nos pareceria
horrible.”

“Ese cuento puede ser parte del banco de relatos para ser
LITERATURA | usado en las clases. Es ttil porque tiene varios aspectos
ARGENTINA | desde los cuales se puede encarar.”

“Soy un profesor con formacion de licenciado.”

En las clases sobre Sarmiento, se proponia pensar la
“representacion del otro” en vistas de un programa de
Literatura en la escuela. Esto marcaba la clase misma,
pensada como aprendizaje teérico de lo disciplinar y
elaboracion de lo practico en situacion de trabajo en las
escuelas.

El docente de la materia Semiotica, que se dicta en el
2° afno de la carrera y es anual, retoma en numerosas
ocasiones su experiencia vivida, tanto como estudiante y
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como docente de Secundario y Superior. Sus observaciones
parten de los anecdotico hacia las formas que toman las
relaciones entre los actores de la educacion (eje del primer
ano de la carrera), las dificultades que ha experimentado y
que podrian surgir en nuestra practica, para concluir en
que lo imprevisible es lo tnico previsible en el oficio
docente, y de ahi la importancia de compartir nuestras
experiencias.

Por su parte, el docente de la materia Literatura
Argentina, que se dicta en el 4° afio de la carrera y también
es anual, hace un constante hincapié en los por qué y los
para qué de la eleccion de los temas de la clase y en su
proyeccion hacia el aula en el nivel Secundario. La
referencia a un banco de cuentos para trabajar en el nivel
Secundario, teniendo en cuenta los distintos enfoques y las
posibilidades didacticas que pone en funcionamiento es
una muestra de ello. En la misma tonica, antes y durante la
clase preparada por el docente, cuya intencion forma parte
de la planificacion de la clase, se amplia la discusion del
tema preparado a su conexion con temas de actualidad,
haciéndose notar que estos “linkeos”, como los ha llamado,
hacia lo cotidiano, hacia saberes que los alumnos poseen,
permiten el armado colectivo de una clase mas amena (de
la misma manera que ocurre en el nivel Superior, como
hemos podido observar).

Al hacer referencia a su formacion como licenciado
él marca que existe un valor agregado en tomar conciencia
plena de que la reflexion sobre la practica y la proyeccion
de los temas estudiados a la situacion de clase es algo que
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enriquece a la formacion académica disciplinar, teniendo
en cuenta las diferencias existentes y que no pueden ser
dejadas de lado en el subsistema de formacion del instituto.
En otras palabras, se trata de pensar lo disciplinar
académico desde la posicion del estudiante que se forma
para ser profesor, lo que conlleva una determinada mirada
al abordar lo disciplinar.

Desarrollo
Definicion del campo profesional en la UNS

Teniendo en cuenta las incumbencias para las que
habilitan los titulos otorgados por cada una de las
instituciones educativas que se analizan, el hecho de que el
titulo otorgado por la UNS permita ejercer la docencia en
institutos superiores y universidades no quita que
compartan un primer objetivo que es, como ya dijimos, la
docencia en el nivel Secundario. Si bien cada nivel tiene
implicancias particulares, tanto en Secundario como en
Superior, es el ejercicio de la docencia aquello para lo que
prepara el recorrido de aprendizaje de la carrera de
Profesor en Letras. No obstante, son claras las diferencias
entre los dos subsistemas de formacion (Sanjurjo, 2016). Es
interesante lo que Sanjurjo marca desde su experiencia
como docente en ambos subsistemas: en los institutos se
gradiian mas docentes que en las universidades. Siguiendo
esa linea, podemos decir que en la UNS se diferencia al
Profesorado de la Licenciatura por requerimientos
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concretos de la practica profesional o por caracteristicas
epistemologicas (Follari y Berruezo, 1981).

Considerando que en las sociedades capitalistas se
ha alimentado, segtun Follari (1981), “la ilusion de un avance
indefinido de la técnica, y de su posibilidad de solucionar
gradualmente el conjunto de problemas de la sociedad”,
nos preguntamos a qué técnica nos referimos, qué es lo
que tomamos como tal, el aprendizaje aglomerativo de
saberes o el de las formas para su transmision y aplicacion,
condicionadas a su vez por el campo en el que el trabajo se
desarrollara, pensando para qué o para quién los
resultados, construyendo objetivos reales y no solo mera
reproduccion de contenidos? Los institutos superiores, que
tienen el mandato fundacional de formar docentes, tienen
una mayor conciencia de su finalidad de formacion
pedagogica, “finalidad que la universidad generalmente ha
abordado subsidiariamente” (Sanjurjo, 2016, 202): la
practica y su presencia en la concepcion de la clase como
anclaje con lo real, sin la abstraccion teodrica de las carreras
tinel. En una sociedad capitalista dependiente como en la
que estamos, la practica es fundamental por motivar una
reflexion constante en si misma sobre la teoria, evitando
que ésta se convierta en un todo fundamental y
fundamentalista de la profesion como expresion de
autoridad; la practica profesional como una ventana, como
reflexion sobre la teoria misma, sobre lo disciplinar, sobre
sus alcances y sus necesidades.

La escasa practica profesional en la UNS lleva a la
pérdida de una nocion de lo social en su caracter total
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(Follari y Berruezo, 1981) quedandose con la idea de la
docencia s6lo como aquello que sucede en las aulas mismas
de la universidad, una “educacién cerrada sobre si
misma” (Follari y Berruezo, 1981), una tradicion artesanal
en lo referido a la actividad docente (una pedagogia del
sentido comun, un aprender a ensefiar sobre la marcha y el
priorizar el saber disciplinar por sobre la forma y los
modos de transmitirlo) y una tradicion academicista en lo
disciplinar.

Dado el caracter difuso del perfil profesional de la
UNS, podriamos decir que esto ocurre por no discernir los
requerimientos concretos, especificos, de la formacion de
un Profesor y de un Licenciado. La troncalidad comiin de la
carrera hace que la formacion, en cuanto a contenidos,
extension, profundidad y analisis sean iguales para un
futuro investigador que para un futuro profesional de la
docencia en los niveles Secundario y Superior, de ahi lo
escuchado por parte del docente de Literatura Argentina en
el ISFD N°3, egresado de la UNS: “Soy un profesor con
formacion de licenciado”. La transmision de
conocimientos y su aglomeracion se fundamenta, con
programas mas extensos que profundos que buscan
mantenerse actualizados afio a afo. Discernir la formacion
especifica de cada carrera (Profesorado y Licenciatura) es
fundamental para que la formacion no vaya en detrimento
de una u otra. Si el tipo de formacion indica, de hecho, una
decision politica, segin marcan Follari y Berruezo (1981),
podriamos decir que la UNS proyecta un tipo de formacion
centrada en la conformacion de Licenciados, aunque por
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defecto y por el tronco comun forme también Profesores;
esto creemos que se debe a que existen en la ciudad de
Bahia Blanca institutos que se especializan en la formacion
de docentes de educacion Secundaria. De la misma
manera, podemos decir que la UNS considera que el tipo
de formacion de un licenciado, que seran los futuros
docentes de la universidad, es extensible a la formacién de
docentes de nivel Superior.

Contrariamente a lo que ocurre en la UNS, en el ISFD
N°3 la relacion teoria y practica en la elaboracion de
conocimientos es constante y esta presente no solo en el
disefio de la carrera sino en las clases mismas que hemos
podido observar como practicantes.

La definicion del campo profesional para el que
forman las carreras es un punto importante a tener en
cuenta. Si bien en la UNS es clara la descripcion de las
actividades profesionales especificas, resulta mucho mas
imprecisa al momento de definir los ambitos tangenciales
para los que el titulo otorgado habilita. Si bien especifica el
ejercicio de la docencia en los niveles Secundario y
Superior, se nombran también ambitos de trabajo con
actividades vagas en su definicion (asesoramiento en
bibliotecas y, en el ambito privado, el trabajo en editoriales)
para las cuales no se realiza ningun tipo de preparacion
formal ni de practica.
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Definicion del campo profesional en el ISFD N°3

Como sefiala Sanjurjo (2016), existe una tension
entre la formacion tedrica y la formacion practica (la
persistencia de una concepcion positivista que divide la
teoria de la practica como instancias dependientes una de
la otra y en un continuum temporal). Entonces, si bien la
practica sigue siendo un apéndice final en ambos
subsistemas de formacion (universidad e instituto), no
ocurre asi con la formacion pedagogica y la reflexion sobre
la futura practica profesional que en el instituto esta
equilibrada con la formacion disciplinar en gran parte del
recorrido de aprendizaje de los estudiantes. Conocimiento
practico y técnico van a la par, influyendo uno sobre el
otro, planteando constantemente la problematica de como
podria (y para qué) X tema en el aula,con qué materiales,
con qué recorte realizado sobre el tema y sus materiales,
etc. La prevision de un analisis desde la posibilidad de la
practica profesional como idea instaurada desde un primer
momento hace que el docente mismo modifique su
enfoque y la posibilidad de lo que abarcara en su clase (y
en el programa mismo de la materia) para que la reflexion
sobre los temas disciplinares no dejen nunca de tener en
cuenta la instancia practica. Por ejemplo, y sobre lo
observado: ¢cuanto ensefar sobre Facundo y su autor para
lograr una comprension sobre el tema que permita pensar
en su ensefianza en el aula?, .con qué tematicas actuales se
puede relacionar el tema enseflado? Estamos, por lo tanto,
ante un conocimiento practico que excede lo disciplinar,
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que no se reduce a lo tedrico. Siguiendo a Dewey en
Sanjurjo (2016) podemos decir que la practica, aunque se
trate de su proyeccion, de la simulacion mental a futuro de
ésta, facilita el pensamiento de una actividad en un
contexto dado donde lo disciplinar adquiere un valor social
y es modificado e intervenido (enriquecido) por la practica
y sus circunstancias coyunturales. Si tenemos en cuenta
que “la educacion debe tener como finalidad la toma de
conciencia para el cambio social” y que “es posible
concebir al docente como un intelectual critico” (Sanjurjo,
2016), la practica en el ISFD N°3, como practica en
contextos reales o como pensamiento presente
constantemente en la formacion (tanto en la eleccion de
temas y su alcance por el docente como en las formas de
abordarlo en las aulas -en conjunto-) hace al estudiante del
profesorado un individuo mucho mas consustanciado con
el valor social de su profesion, aquello que el fil6sofo
hungaro Gyorgy Lukacs denominaba como subjetividad
universal, una subjetividad que lleva en si misma a la
comunidad (Vedda, 2006). Este proceso que se da en los
estudiantes permite la construccion de un “habitus
profesional” (Sanjurjo, 2016) desde la misma formacion.

Resultados

El ISFD N°3 responde a la formacion de aquellos
profesionales que necesita el estado y a la necesidad social
de cierto perfil profesional para afrontar problematicas
concretas. La UNS, en cambio, responde a la formacion de
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conocimiento cientifico muchas veces desconectado de la
sociedad en la que surge, en sintonia con la tension entre la
formacion teorica y la formacion para las practicas a la que
hace referencia Sanjurjo (2016); de ahi que sostengamos su
observacion de que numéricamente se reciben mas
docentes en institutos superiores que en universidades.

En cuanto a las hipotesis planteadas en el primer
apartado encontramos que en la UNS se priorizaria el saber
disciplinar mientras que en el ISFD N°3 el saber
profesional; el curriculum universitario se apega
efectivamente mucho mas a la ldégica positivista
(priorizando el dominio de la teoria antes que el de la
practica) que el curriculum del instituto superior; y que en
la carrera de Profesorado en Letras el ISFD N°3 genera a su
vez, teniendo en cuenta los saberes de la practica
profesional, un perfil profesional mas completo que el
construido por la UNS, es decir que, al menos desde lo
formativo, genera profesionales mejor preparados para la
docencia. Si la practica profesional en la UNS es un
apéndice final incluso desde el pensamiento de los mismos
estudiantes (recién hacia el final de la carrera se comienza a
pensar en la practica, a darle vueltas a la idea de ese
ejercicio profesional que es ajeno al recorrido curricular),
reconsiderar esto allanaria el camino para la formacion de
un docente que mas profundamente llegue a esa
concepcion social total a la que hacen referencia Follari y
Berruezo (1981), una docencia fuera del microclima de las
aulas universitarias y de lo artesanal como método.
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Encontramos en nuestra trayectoria universitaria
que una de las formas que adquiere la disparidad numeérica
de recibidos es la migracion de un alto nimero de ex
alumnos a Instituciones de Educacion Superior frente a las
dificultades de “autoformacion” (Panaia, 2015) en la UNS. Si
bien un abordaje de esta problematica supera la extension
del presente trabajo creemos, a modo de puntapié, que la
alta tasa de abandono, en la carrera de Letras
especificamente, responde a que cada vez el estudiantado
es menos capaz de asumir por si mismo el sentido de sus
trayectorias. El ISFD N°3, con el registro de asistencia (con
un porcentaje obligatorio que de todas formas se adapta a
las realidades de los estudiantes), el horario vespertino, los
cursos reducidos y el perfil de egresado bien definido
facilita la trayectoria y la vuelve, por ello mismo, mas
accesible.

Conclusiones

Una anécdota final puede servir para ilustrar nuestra
preocupacion por el perfil profesional que se construye en
la UNS. Ambos autores del presente trabajo ejercemos la
docencia desde hace algunos afios en el nivel Secundario.
En determinada situacion de observacion de una clase por
dos psicopedagogas, en el contexto de inclusion de una
alumna, frente a lo que se percibi6 como un excelente
desempefio se le preguntoé al docente si éste se habia
recibido en el ISFD N°3. Ante la negativa y la puesta en
juego de la UNS la resolucion conciliatoria fue un timido:
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“Entonces todo eso viene de vos”. Creemos que esta forma
de categorizar las aptitudes docentes de los estudiantes y
egresados de la Universidad Nacional del Sur solo puede
ser subvertida con profesionales criticos y comprometidos,
dispuestos a evidenciar las falencias y trabajar para
corregirlas. Labor afortunadamente emprendida por
numerosos colegas, mucho mejor capacitados que
NOoSOtTos.

El presente analisis evidencia, en nuestra opinion, la
importancia de una formacion consciente de la sociedad en
la que el profesional se inserta y para la cual se forma. Esta
relacion con la sociedad es central si entendemos que,
como develdo Freire: “la educacion es mucho mas el
producto que el factor social de la sociedad en la que se
inserta” (da Cunha, s/f, 28).

Esta toma de conciencia adquiere la forma de un
determinado habitus profesional (Sanjurjo, 2016), una
gramatica generativa de las practicas, una matriz de
percepciones que funciona como mediador entre los
saberes y las situaciones profesionales practicas. Habitus
construido, por ejemplo, a partir de comentarios como los
tomados de las notas de campo.

Creemos que ha quedado claro como las diferentes
formas de abordar, o no, la formacién de un determinado
perfil profesional deviene, incluso dentro de la misma
carrera, en profesionales capacitados de forma
diferenciada. Por ello adquiere también un papel central en
la formacion superior aquello que Lucarelli (1998) llama
“didactica de las relaciones”, el juego de relaciones entre
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los principios y conocimientos didacticos, las
caracteristicas institucionales (los puntos fuertes del ISFD
N°3) y la especialidad del area de estudio (el punto fuerte
de la UNS). Ademas creemos que, en un futuro, el presente
trabajo y otros de la misma indole se verian enriquecidos si
incluyeran entrevistas a estudiantes, tanto de la UNS como
del ISFD N°3, para sistematizar esas opiniones que
conocimos de primera mano y a las que tuvimos acceso
durante el tiempo de observacion de la practica situada, de
modo que se escuche la voz, justamente, de quienes se
estan formando.
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La articulacion teoria-practicaen la
ensenanza de la lengua y la literatura
en dos profesorados de Educacion
Inicial: elaboracion de un libro como

propuesta didactica (Dana Remogna y
Nadia Aneley Stebner)

Resumen

En las carreras de nivel superior reside, hasta la
actualidad, una tension en las propuestas curriculares y
didacticas que pueden provocar una division entre la
formacion teérica y la formacion para la practica. Teniendo
esto en consideracion, y en el marco de la asignatura
Didactica y Prdctica Docente del Nivel Superior dictada en la
Universidad Nacional del Sur (UNS), el presente trabajo
tiene por objeto de estudio el analisis critico de la
propuesta didactica de elaboracion de un libro/libro album
como estrategia de ensefianza articuladora de la teoria y la
practica. Nos proponemos llevarlo a cabo dentro de los
espacios curriculares de Lengua y Literatura y Ateneo de las
Practicas del Lenguaje y la Literatura, pertenecientes a las
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carreras de Profesorado de Educacion Inicial en la UNS y
en el Instituto Superior de Formacion Docente N°3 “Dr.
Julio César Avanza” (ISFD N°3) (Bahia Blanca)
respectivamente. Para esto adoptaremos como
herramienta metodol6gica un analisis cualitativo, por un
lado, de los programas y los curriculos (Camilloni, 2001),
haciendo uso del criterio de revision de estructura
pedagogica en su elemento de la relacion teoria-practica
(Follari y Berruezo, 1981), a fin de generar una
contextualizacion de estos espacios curriculares. Y, por
otro lado, de entrevistas semiestructuradas a las
formadoras docentes a cargo de los mismos y de datos
obtenidos a partir de observaciones realizadas en el
contexto aulico, posicionandonos en los desarrollos criticos
de Sanjurjo (2016), Davini (2016) y Tardif (2004). Esta
aproximacion analitica permitira evidenciar la pretension
de una articulacion curricular y didactica (en estos espacios
especificos) continua entre teoria y practica para la
construccion de conocimientos de acuerdo con el perfil
profesional que forman, intentando dejar atras el caracter
aplicacionista de la concepci6n tecnocratica y
comprendiendo a la creacion de un libro como un vinculo
material con la practica profesional desde su formacion.

Palabras clave: teoria-practica, formacion docente,
educacion inicial, lengua y literatura, libro.
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Introduccion

La tradicion reciente del campo de la Didactica de
Nivel Superior concuerda en la indispensable necesidad de
integrar la practica. En este sentido, el presente trabajo
tiene por objeto este entramado teoria-practica en la
formacion docente; especificamente, el analisis critico de la
elaboracion de un libro/libro album como estrategia de
enseflanza articuladora entre la teoria y la practica. A este
estudio lo realizamos en el marco de la asignatura Diddctica
y Prdctica Docente del Nivel Superior dictada en la
Universidad Nacional del Sur, concretamente en el contexto
de nuestras Practicas Docentes Situadas (PDS) en dos
instituciones de la ciudad. A partir de estas intervenciones,
elaboramos un estudio de caso de los espacios curriculares
en los que nos insertamos. Estos forman parte de dos
ofertas diferentes del Profesorado de Educacion Inicial.
Esto es, en Lengua y Literatura en la Universidad Nacional
del Sur (UNS) y en el Ateneo de las Prdcticas del Lenguajey la
Literatura en el Instituto Superior de Formacion Docente
N°3 “Dr. Julio César Avanza” (ISFD N°3).

El presente articulo se inscribe en la tradicion de
analisis de la tension entre teoria y practica, asi como en lo
que refiere al uso de herramientas didacticas presente en la
formacion docente, ambos lineamientos desarrollados en
varias investigaciones del campo de las Ciencias de la
Educacion. Respecto a la primera, recuperamos los
planteos realizados por autores tales como Davini (2015),
en el primer capitulo de La formacion en la prdctica



472

docente, quien alude a la concepcion tradicional de la
practica como la accion llevada adelante por el sujeto casi
de forma mecanica y desde una perspectiva aplicacionista
(implementacion de los conocimientos tedricos otorgados
por la formacion profesional). En oposicion a esta logica
Davini ofrece una vinculacion entre la teoria y la practica
que se piensa como un continuum entre la accion y la
reflexion: todo acto o decision que un sujeto lleve adelante
requiere de la reflexion continua de sus conocimientos
(tanto profesionales como personales) para actuar de la
forma que mejor se ajuste a la situacion. Otra autora que
trabaja esta vinculacion es Sanjurjo quien, en “La practica
como eje articulador de las propuestas curriculares y
didacticas en la formacion profesional” (2016), traza un
breve analisis de la vinculacion tradicional teoria-practica
en la formacion profesional: aqui da cuenta de que la
practica se presenta como una etapa final de la formacion
en la que el estudiante “aplica” el aparato teodrico
aprehendido en sus afios de instruccion previa a las
situaciones concretas que enfrenta. En oposicion, la autora
propone un vinculo entre practica y teoria presente a lo
largo de toda la formacion profesional ya que, la practica
como fenémeno contextualizado, habilita nuevas formas de
abordaje de la teoria, potenciando la ensefianza de la
profesion tanto en su valor curricular como didactico. Una
tercera figura que se inscribe en este lineamiento teorico es
Tardif (2004), autor que, en el capitulo 7 de Los saberes del
docente y su desarrollo profesional, refiere a la concepcion
tradicional aplicacionista de la teoria en la practica, para
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luego establecer un posicionamiento cercano a lo
desarrollado por Sanjurjo.

Al mismo tiempo, el uso del libro album como
estrategia de enseflanza y aprendizaje en la formacion
docente también posee diversos estudios y todos hacen
hincapié en la importancia la competencia literaria de los
futuros maestros y profesores como mediadores de lectura.
Valencia Leguizamon y Real Mercadal (2014), en “Practica
docente y libro album, un aporte a la educacion literaria”
destacan el valor que tiene la competencia literaria de los
docentes y como esta forma parte de un proyecto de
intervencion para potenciar que estudiantes de la
Licenciatura en Espafol y Literatura (Universidad de
Quindio, Colombia) lean libros albumes. Luego, Valencia
LeguizamoOn (2018) amplio tal investigacion en “La
coleccion Semilla y la educacion literaria para Basica
Primaria en Colombia. Curriculo, libro album y formacion
docente” donde, ademas de hacer un analisis del
curriculum y de una coleccion en particular, postula una
serie de intervenciones docentes por medio de la lectura
del libro album y la necesidad del estudio de la politica
curricular durante la formacion docente para la adquisicion
de criterios que permitan decidir en la formacion de
lectores literarios. En la misma linea, Jure y Soler Méndez
(2023) en “Docentes en formacion: libros album y nuevos
criterios de seleccion y evaluacion” presentan en su
articulo una sistematizacion del proceso de seleccion y
evaluacion de un libro album por parte de los docentes.
Por ultimo, Cicarelli y Sione (2013), en “El intertexto lector



474

y el libro album en la formacion docente. De Browne a
Browne”, realizan una reflexion sobre el trabajo de
formacion de aspirantes a profesores de nivel inicial y
primaria como lectores literarios, en la Universidad
Autonoma de Entre Rios (UADER), construyendo un
intertexto lector. En esa propuesta califican al libro album
como una de las herramientas mas utiles por su poder
estético y reflexivo. Nosotras nos centraremos en analizar
las formas en las que la relacion teoria-practica se hace
presente en la formacion profesional docente, pero
tomando como eje la produccion de la herramienta
didactica literaria sefialada. Hasta donde llega nuestro
conocimiento, este movimiento analitico especifico no se
ha realizado. En otras palabras, mientras que los estudios
realizados y referenciados anteriormente se enfocan en la
teoria y la practica vinculada al nivel de la lectura y
reflexion del dispositivo del libro album, nuestro estudio se
desprende de la elaboracion por parte del alumnado de
una herramienta didactica, accibn que, en particular,
implica la tension entre la teoria y la practica.

En este sentido, intentaremos responder a dos
preguntas que consideramos significativas dentro de esta
perspectiva: ¢como se articulan la teoria y la practica en los
espacios curriculares de Lengua y Literatura (UNS) y Ateneo
de las Prdcticas del Lenguaje y la Literatura (ISFD N°3)? y
¢cudl es la relevancia de confeccionar un libro y un libro
album en lo que respecta a este vinculo?

De acuerdo con lo planteado hasta el momento,
queremos advertir que no buscamos otorgar una solucion
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universal o afirmaciones absolutas acerca de la tension
teoria-practica, sino que pretendemos dar cuenta de las
formas en las que dos espacios curriculares particulares y
especificos se enfrentan a esta cuestion.

En cuanto a la estructura del articulo, a
continuacion, se presenta el marco metodologico. Luego de
este, prosigue el analisis cuyo desarrollo se encuentra
dividido en tres apartados: uno dedicado al contexto
curricular de los espacios, otro al entramado teoria-
practica en los mismos y, por ultimo, uno destinado a la
produccion de un libro y de un libro album como estrategia
didactica. Para finalizar, tendra lugar la exposicion de las
conclusiones obtenidas.

Metodologia

Para responder a las incognitas planteadas en la
introduccion, analizamos estos dos casos particulares que
consideramos de utilidad para intentar dar cuenta del
estado actual de esta articulacion teoria-practica, asi como
de las problematicas y reflexiones que surgen en torno de
la misma en estos espacios especificos.

En relacion con lo metodolégico, en primera
instancia, realizamos un estudio cualitativo y cuantitativo
general del curriculo establecido respecto al plan de
estudio de estas carreras, para contextualizar cada espacio
curricular. Para ello hicimos uso del criterio de revision de
estructura pedagogica propuesto por Follari y Berruezo
(1981), particularmente su elemento de la relacion teoria-
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practica. Este criterio refiere a una herramienta de analisis
que contribuye a estudiar las formas en que se sistematizan
los planes de estudio para la formacion en el nivel superior.
Permite visibilizar la intencionalidad de esos documentos y,
por lo tanto, los posicionamientos e intereses de los sujetos
que intervinieron en la toma de decisiones. En este sentido,
la revision de la relacion teoria-practica posibilita dar
cuenta de las l6gicas que movilizan estos planes; es decir, si
estan alineados a la concepcion tradicional aplicacionista o
si asumen otro posicionamiento respecto al vinculo teoria-
practica.

Posteriormente, analizamos dos entrevistas
semiestructuradas realizadas a las docentes a cargo de
estos espacios. A las mismas colocamos en dialogo con los
datos obtenidos a partir de las observaciones aulicas en el
marco de nuestras Practicas Docente y con lo asentado en
los programas de Lengua y Literatura y del Ateneo de las
Practicas del Lenguaje y la Literatura. Esto lo llevamos a
cabo a partir de la distincion de Camilloni (2001) entre
curriculo establecido, es decir, el documento visible que se
presenta en el papel bajo el titulo de “plan de estudios”, y
curriculo en accion, esto es, el curriculo que se lleva
efectivamente a la practica. Asimismo, recurrimos a los
aportes de Davini (2015) para reflexionar respecto a los
modos que asume la formacion y practica docente en estos
ambitos en los que ha tenido lugar nuestra residencia,
como también a los de Sanjurjo (2016) y Tardif (2004) (a los
que hemos referido previamente en la introduccion), para
dar cuenta de las maneras en las que se propone la
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articulacion entre la teoria y la practica desde distintos
marcos (el curriculo, los programas, la reflexion de las
docentes y las clases observadas). Finalmente, para atender
al empleo y relevancia del libro album en la formacion
docente, hicimos uso de los aportes criticos de Valencia
Leguizamon y Real Mercadal (2014) y Cicarelli y Sione
(2013).

Resultados y discusion

Este apartado de presentacion y discusion de los
resultados se organiza en tres subapartados: (a) contexto
curricular, (b) Sobre la relacion teoria-practica hacia el
interior de los espacios curriculares de Lengua y Literatura
y Ateneo de las Prdcticas del Lenguaje y la Literatura y (c)
Sobre la propuesta didactica de la elaboracion artesanal de
un libro/libro album como articuladora de la teoria y la
practica (y la Practica Docente).

Contexto curricular

La oferta del Profesorado de Educacion Inicial en la
UNS se efectiia bajo el Departamento de Ciencias de la
Educacion y posee una duracion prevista de cuatro afios. El
plan de estudio vigente, esto es, su curriculo establecido
(Camilloni, 2001), data del 2009 y conlleva espacios
curriculares anuales y cuatrimestrales. Respecto a la
relacion teoria-practica en la produccion de conocimientos
(Follari y Berruezo, 1981), se puede observar en el siguiente
grafico el grado de su presencia.
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Figura 1. La teoria y la practica en la estructura pedagogica
del plan de estudio del Profesorado de Educacion Inicial en
la UNS.
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Como podemos visualizar en la Figura 1, la misma da
cuenta de la fuerte presencia de espacios curriculares
planteados como asignaturas tradicionales desde el primer
afio de la carrera, descendiendo en cantidad con el
transcurso de la misma, lo cual podria ser un indicio de
una concepcion aplicacionista, entendiendo que desde esta
nocion tradicional de tales espacios implicaria un privilegio
de los marcos disciplinares. Sin embargo, la Practica
Docente propiamente dicha tiene lugar desde el primer
ano. Esta representa un solo espacio por afio, pero
aumenta gradualmente su carga horaria, desarrollandose
las residencias del cuarto afio acompafiadas por ateneos.
Los ateneos se encuentran dedicados al intercambio y
discusion acerca de la Practica Docente, implicando una
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instancia de formacion (Borel y Malet, 2011). Asimismo, los
talleres, que apelan a lo practico desde su concepcion, se
presentan en los cuatro afios aumentando su carga horaria
con el pasar de los mismos y descendiendo en el ltimo.
Por ultimo, existen solo dos seminarios con una carga
horaria baja. Los seminarios se pretenden como un espacio
de construccion de conocimiento, conllevando una
participacion activa del estudiantado de manera colectiva y
a través de la reflexion y negociacion de significados (Riera,
Giné y Castell6, 2003).

De tal manera, se destacan estas distinciones y
aclaraciones puesto que interesan a raiz de la observacion
de la propuesta desde la estructura y los formatos que
adquieren los espacios curriculares: en la manera de
denominarlos y concebirlos se encuentra también esta
relacion entre la teoria y la practica. Es decir, la practica
(en su sentido amplio), esto es, “lo realizado”, a priori
posee una fuerte presencia que se incrementa en su
relacion dialéctica con “lo pensado” desde el inicio de la
carrera. Es en este contexto donde se ubica el espacio en el
cual una de nosotras realiz0 su propia PDS: Lengua y
Literatura, asignatura anual que tiene lugar en el primer
ano.

Otra oferta del Profesorado de Educacion Inicial en
la ciudad la otorga el ISFD N°3. Su curriculo establecido,
especificamente su plan de estudio, también se estructura
en cuatro afos y sigue lo propuesto por el disefio curricular
de la provincia de Buenos Aires. A diferencia de la UNS,
todos sus espacios curriculares son anuales. En el siguiente
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grafico se puede apreciar el grado de la carga horaria
correspondiente a cada uno apelando al formato que
adquieren.

Figura 2. La teoria y la practica en la estructura
pedagogica del plan de estudio del Profesorado de
Educacion Inicial en el ISFD N°3.
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Si realizamos una comparacion de la Figura 2 con la
Figura 1, se observan diferencias tales como el grado de
presencia de las asignaturas: del primer al segundo afio se
incrementa para luego descender, mientras que en la oferta
de la UNS el descenso es constante y al final en el cuarto
aio es nulo. Esto, sin embargo, implica una mayor
presencia de talleres: por ejemplo, mientras que en la UNS
en el primer afo se dicta Lengua y Literatura, en ISFD N°3
tiene lugar un Taller de Lectura, Escritura y Oralidad.
Ademas de que no se proponen seminarios, la Practica
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Docente se encuentra desde el primer afio y aumenta
progresivamente llegando a coincidir en cantidad de horas,
en su ultimo afio, con los ateneos (que son mayoria en el
afno final). Esto daria cuenta de que la reflexion critica
sobre la Practica es tan relevante en carga horaria como la
Practica misma, siendo en la UNS menor. Es precisamente
en un ateneo, el Ateneo de las Prdcticas del Lenguaje y la
Literatura, donde la otra de las autoras de este articulo
intervino.

Sanjurjo (2016) plantea la importancia de articular
en toda formacion profesional aquellos saberes que forman
parte de los conocimientos generales y especificos (que con
frecuencia se corresponden a la ensefianza teorica) con el
campo de la Practica. Es decir, sefiala la necesidad de que
en la formacion profesional se despliegue un modelo de
enseflanza opuesto al tecnicista en el que la practica se
establece como una suerte de espacio final en donde se
aplica la teoria aprendida a lo largo de la trayectoria
académica. Podemos determinar que, en estos planes, con
sus diferencias y similitudes, no se persigue una linealidad
aplicacionista (Davini, 2015; Tardif, 2004) sino que existe
una articulacion desde su propuesta.

Sin embargo, a partir de la entrevista realizada a la
profesora a cargo del Ateneo, se sefiala que “seria
importante una mayor articulacion entre el espacio de la
practica y el resto de las materias curriculares. Esto seria
posible con un buen proyecto de articulacion coordinado
desde el equipo de gestion”. Es decir, si bien existe un
Taller integrador disciplinario (algo que diferencia a la
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propuesta del ISFD N°3 de la de la UNS), lo que reclama la
docente es que la interdisciplinariedad tenga un mayor
lugar y que no se dé tnicamente entre las disciplinas, lo
cual implicaria una desconsideracion de la Practica con la
relevancia de una. En otras palabras, solicita una mayor
articulacion de todos los espacios curriculares con el
mismo grado de relevancia y no entender al plan de
estudio como compartimentos aislados, sino como una
unidad. En un lineamiento similar, la jefa de catedra de
Lengua y Literatura (UNS) declara que su plan se encuentra
“excesivamente compartimentado”, hecho que genera una
dispersion contraproducente: “es un poquito de cada cosa
y no hay mucho tiempo para profundizar”. Probablemente
ello sea una secuela de una logica disciplinaria que primo
en el pasado: segiun Tardif (2004), tal fragmentacion,
propia de la monodisciplinariedad, implicaria una escasa
influencia en los estudiantes.

Pero, ¢qué sucede al interior de los espacios
curriculares en los que intervenimos desde nuestra PDS?
¢Qué se establece en sus programas y qué tiene lugar en el
curriculo en accion?

Sobre la relacion teoria-practica hacia el interior de los
espacios curriculares de Lengua y Literatura y Ateneo de
las Practicas del Lenguaje y la Literatura

En primer lugar, cabe aclarar que los espacios
curriculares en los que nos insertamos no son pensados
como equivalentes, no se trata de que Lengua y Literatura y
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Taller de Lectura, Escritura y Oralidad sean materias
similares en contenidos, Ademas de que poseen un formato
distinto, siendo Lengua y Literatura (UNS) una asignatura
tradicional y el Ateneo de las Prdcticas del Lenguaje y la
Literatura (ISFD N°3), como su nombre lo indica, un
ateneo. Sin embargo, a partir de la lectura de los programas
y de nuestra experiencia como practicantes en dichos
espacios, en ambos tiene lugar la produccion de objetos
literarios: de un libro y un libro album respectivamente.

Se observa que, al igual que en los planes de estudio,
la practica en su relacion con la teoria (lo realizado y lo
pensado) tiene un lugar relevante, asi como también existe
una estrecha relacion entre la teoria y la Practica Docente.

En lo referido a Lengua y Literatura, en la UNS, como
espacio disciplinar se constituye con la intencion de que la
teoria y la practica se hagan presentes en la modalidad de
ensefianza. En primer lugar, la metodologia en el programa
se enuncia a partir de la afirmacion de que las clases
tendran una modalidad teérico-practica. En consonancia
con ello, en la entrevista realizada a la jefa de catedra se
sefiala que:

La matricula es muy numerosa, suelen ingresar mas
de cien y el escaso tiempo que tenemos asignado
para la asignatura hace que trabajemos de manera
absolutamente entramada teoria y practica. El eje es
reforzar las practicas de oralidad, escritura y lectura.
Entonces la teoria es minima.



484

Y esto en el curriculo en acciéon (Camilloni, 2001),
esto es, en la cotidianeidad de la asignatura, encuentra su
correspondencia. Particularmente, en nuestras
observaciones, las alumnas tuvieron que poner el cuerpo
frente al resto de la clase y narrar un cuento tradicional. A
partir de ello es que la profesora, como mediadora
pedagogica, reflexionaba con las estudiantes sobre la
performance de cada una y retomaban y construian
conocimientos de indole tedrica respecto a la narracion
oral y a los cuentos tradicionales. Otra experiencia, en una
de las intervenciones realizadas, fue la de la propuesta de
escritura en la pizarra, la cual aceptaron, pero no sin
inseguridad. Ambas experiencias representaban una de sus
primeras veces. Si ponemos en dialogo esto con el estadio
de nuestra propia formacion (en un quinto afio de carrera),
esa inseguridad también la sentimos por estar atravesando,
al igual que ellas, nuestras primeras experiencias. Asi se
expone la importancia de otorgar el lugar para este tipo de
practicas.

Respecto al Ateneo de las Practicas del Lenguaje y la
Literatura (ISFD N°3), ya desde su punto de partida se
encuentra una relaciéon intrinseca con la Practica Docente,
por las caracteristicas que imponen el formato del espacio.
Es decir, como lugar que se constituye para la reflexion
critica y teodrica de la residencia: en el programa se sefala
que “las unidades didacticas se organizaran en funcion de
las necesidades” de las estudiantes, apuntalando una serie
de contenidos tedricos necesarios, pero no cerrados. La
modalidad de ensefianza adoptada implica el desarrollo de
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una dinamica en la que, en la mayoria del tiempo, las
intervenciones provienen principalmente de las alumnas.
En la mayoria de clases se observo que las intervenciones
se encontraban ligadas al analisis y revision de las
planificaciones de las estudiantes para que, tanto sus
compaferas como la profesora, pudieran ofrecer
sugerencias respecto a las mejores vias de intervencion en
los cursos donde realizan sus residencias; estas sugerencias
partian tanto del conocimiento teérico como de la
experiencia adquirida a partir de la practica realizada en
diversos espacios a lo largo de la trayectoria académica. Al
mismo tiempo, tal entramado implica la practica en su
sentido amplio, puesto que también realizan lecturas
performaticas de cuentos: esta actividad funciona para
fortalecer los conocimientos tedricos desarrollados en
otros espacios de la carrera y como articulador entre la
teoria y la Practica del quehacer docente, con el fin de
perfeccionar la habilidad de lectura en su vinculo con el
adecuado manejo de la propia corporalidad.

Sobre la propuesta didactica de la elaboracion artesanal
de un libro/libro album como articuladora de la teoria y
la practica (y la Practica Docente)

En ambos espacios no solo ponen el cuerpo en
diferentes actividades, sino que elaboran materiales.

En el caso del Ateneo de las Practicas del Lenguaje y la
Literatura, esto se produce con base en uno de los
contenidos del programa denominado “produccion de
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materiales para la ensefianza-aprendizaje de las Practicas
del Lenguaje y la Literatura”. La docente a cargo de este
espacio sefiala que la produccion de materiales es
pertinente “para fortalecer la reflexion sobre los mismos.
Muchas veces se pretende que los nifios utilicen
determinados materiales o resuelvan actividades que no
fueron pensados para ellos o que no han resuelto
previamente las docentes”. En el curriculo en accion,
enmarcado en este contenido, tiene lugar la confeccion de
un libro album, objeto sobre el cual Valencia Leguizamoén y
Real Mercadal (2014) establecen que, como estrategia de
ensefianza y aprendizaje, implica un género que involucra
la comprension y la lectura tanto del texto escrito como de
las ilustraciones y, ademas, la competencia para integrar la
informacion de ambos para construir sentidos.

La produccion de un libro album, si bien su
posibilidad de realizacion estaba prevista, fue decision de
una de nosotras (Remogna) como practicante. Al momento
de planificar esta propuesta de ensefianza-aprendizaje se
tuvo en cuenta el hecho de que las estudiantes se
encontraban fortaleciendo los conocimientos de Literatura
y las constantes intervenciones de lectura performatica, asi
como también las planificaciones presentadas para sus
intervenciones en las salas de inicial. Ademas del hecho de
que esta actividad implica una forma de construir un
material propio y personalizado, confeccionado de acuerdo
con su quehacer profesional y con los intereses de los nifios
(que, a fin de cuentas, son los destinatarios de este objeto
literario), también conlleva el dar lugar al desarrollo de la
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habilidad creativa, elemento de suma importancia si
tenemos en cuenta que el libro album es una herramienta
didactica cotidiana que se trabaja con los nifios y nifias
debido a su predominante caracter estético (el criterio
estético es uno de los principales factores de eleccion de
materiales para lograr el interés de los infantes y fomentar
su desarrollo como lectores). Esta estrategia, a su vez, da
lugar a otra habilidad de interés para el desempeifo de la
labor docente de las alumnas, tal como la habilidad del
manejo de la voz y el cuerpo a partir de la lectura
performatica de su libro, performance propuesta para
finalizar la actividad. Asimismo, a partir del planteo de que
lo realicen en pareja, se pone en juego la caracteristica de
lo grupal o, en palabras de Davini (2015), la “mediacion
social activa en el grupo de pares” (y no solo con un
profesor o tutor) que resulta relevante en las Practicas y, en
el caso de un ateneo, implica la resolucion de un problema
o de una actividad. En este sentido, consideramos que la
practica les permite reflexionar y construir colectivamente
conocimientos acerca de lo que producen, poniéndolo en
dialogo con sus propias experiencias y saberes
profesionales (Tardif, 2004), dando lugar asi a intercambios
participativos entre pares y no solamente con la mediacion
del profesor.

Si bien desde el discurso del programa del ateneo se
sefiala que se recuperan y ponen en juego los
conocimientos construidos a lo largo de la formacion
docente, este espacio curricular no da cuenta de un
caracter aplicacionista sino que se puede observar un
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entramado, es decir, una relacién dialéctica intensa entre la
Practica Docente, la practica (el hacer desde la confeccion
de un dispositivo) y la teoria, a través del hilo conductor de
la fuerte reflexion critica.

Ademas, la ensefianza y aprendizaje por medio del
libro album es una estrategia valorada positivamente para
la formacion de los futuros docentes de Educacion Inicial.
Esto es, por un lado, debido a que contribuye al desarrollo
de la competencia lectora del educador, sujeto que sera el
mediador entre el libro y los nuevos lectores. Por otro lado,
porque es funcional para desarrollar el interés de los nifios
y las nifias, ya que la potencia pedagogica de este objeto da
lugar a los procesos de construccion de sentidos de los
infantes. En Lengua y Literatura (UNS), uno de los objetivos
declarados en su programa es el de formar docentes
lectores, esto es, construir y enriquecer el intertexto lector
(Cicarelli y Sione, 2013) requerido para la futura
intervencion didactica como docentes en Educacion Inicial.
Para ello no solo trabajan la lectura de diversos textos, sino
también la escritura de invencion sostenida a lo largo de la
asignatura y que, en el final del primer cuatrimestre,
implica la produccion artesanal de un libro propio,
elaboracion enmarcada en la propuesta metodologica de
realizacion de proyectos enunciada en el programa:

se espera, con esta metodologia, lograr la
movilizacion de saberes o procedimientos,
incrementar el sentido de los saberes y de los
aprendizajes; plantear obstaculos que no pueden ser
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salvados sino a partir de nuevos aprendizajes;
desarrollar la cooperacion y la inteligencia colectiva;
desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer
elecciones y negociarlas.

Esto es, si bien tanto en el programa como en el
discurso de la jefa de practica tiene un cierto matiz
aplicacionista (Tardif, 2004) puesto que “pretendemos que
en la elaboracion y confeccion de ese objeto material
pongan en juego todos esos conocimientos, saberes” (que
implican contenidos abordados en cada unidad), también
se hace hincapié en la produccion de nuevos saberes al
momento de la realizacion de los proyectos.

Ademas, se adopta esta metodologia, al igual que se
concibe el lugar de la practica, a partir de la consideracion
que se les da a las particularidades e individualidades de los
alumnos:

nos parece que es la manera de atender a la cantidad
de estudiantes, a la heterogeneidad de las
trayectorias con las que llegan, a lo que necesitan en
este primer afio y a lo que necesitan también para
luego continuar con sus estudios y luego su practica
profesional.

Atendiendo a esto, podemos dar cuenta de que la
metodologia desarrollada parte del interés de insertar a los
estudiantes a una cultura académica que les es novedosa
puesto que el nivel superior implica reglas diferentes y una
mayor autonomia por parte de ellos, tal como establece
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Pierella (2014). De esta manera, buscan aportar a la
constitucion de un habitus académico a la vez que
profesional: en ambos casos examinados, la produccion de
un libro album o de un libro, analizandolo desde Sanjurjo
(2016), permite poner en practica la toma de decisiones, asi
como la elaboracion de reflexiones y apreciaciones en las
que se puedan poner en juego y problematizar los
esquemas de pensamiento interno (habitus personal) que
movilizan el accionar de los estudiantes. En este sentido, se
busca que los alumnos logren seguir desarrollando
mediante la teoria y la practica mecanismos de accion a los
cuales puedan o consideren recurrir en su quehacer
docente para proceder de una forma acorde a las logicas
del campo profesional de que forman parte; esto es, que
recurran al habitus profesional constituido desde el Campo
de la Educacion Inicial.

En el caso de Lengua y Literatura, la metodologia de
trabajo por proyectos es en la que se cimenta y justifica la
produccion de un libro por parte de las alumnas. No se
trata de un libro album: si bien propone una produccion de
menor complejidad (en el sentido de que no tiene que
elaborar una serie de imagenes junto al texto), esta no deja
de conllevar una fuerte reflexion, toma de decisiones y
creatividad acorde al primer afio de un Profesorado de
Educacion Inicial. En el caso del Ateneo, la realizacion
artesanal del objeto literario se inserta y articula la Practica
Docente y la practica-teoria. En Lengua y Literatura la
elaboracion del libro también representa un lugar central
en el entramado teoria-practica y Practica Docente; la



491

decision de su implementacion surge a partir de que, ya en
las primeras inserciones institucionales (desde el primer
ano de la carrera), las docentes observaron que las
practicantes mostraban un mayor interés por llevar sus
propios libros para leer a los nifios: valorizan la Practica y
las experiencias que tienen lugar a partir de la misma como
fuente para tomar decisiones metodologicas en su propia
asignatura. Asimismo, la docente a cargo de la materia
afirma que observaron que “esa insercion a partir de una
produccion propia les resultaba mucho mas interesante y
se comprometian mucho mas”. Es decir, su propuesta
surge a partir de la Practica Docente y, por medio de “lo
realizado” (Ia confeccion artesanal), se ponen en juego
conocimientos académicos tedricos, a la vez que se
construyen nuevos saberes en vistas a la practica
profesional. Tanto en este caso como en el del Ateneo, se
desprende lo que la bibliografia denomina y Tardif (2004)
recupera como atender a la motivacion de los alumnos.

Finalmente, si bien lo que parece mas dificil y una de
las mayores preocupaciones en la actualidad es el darle un
lugar mayor a la practica, en estos casos se observa que lo
practico tiene, al menos, una base afianzada.
Paradodjicamente, lo que representa un aspecto a mejorar,
al menos para la jefa de catedra de Lengua y Literatura, es
la teoria:

Si tenemos ciertas dificultades en integrar mas teoria
y practica. Porque a veces tienden a solo la practica.
Y a veces nos cuesta que recuperen el saber tedrico.
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Nos pas6 de que hacen el libro, pero después no
pueden justificar por qué escribieron de esa manera
el dialogo, por ejemplo. (...) La practica en la carrera
estd desde el inicio (...). Sumado a eso, muchas ya
dan clases particulares o clases de apoyo, y también
una gran parte de la poblacion tiene actividades en
instituciones religiosas como scout o guias. Entonces
ya tienen esa cuestion de la practica y entonces es
mas facil pensar en términos practicos, en término de
actividades, que pensar en el sustento teodrico.

Aqui entra en juego la trayectoria y el habitus
personal de cada estudiante, hecho que genera un efecto
opuesto a las logicas del modelo aplicacionista: asi como es
dificil en un ambito donde solo se trabaja lo teérico llevarlo
a la practica, pareceria que en este espacio sucede a la
inversa. Si bien la profesora del Ateneo no lo declara, si
hace hincapié en la importancia de la teoria: “cada
actividad o material debe estar acompafiada de una
fundamentacion teérica” y “se trata de que la Practica
Docente no quede en una mera experiencia anecdoética,
sino que nos nutra de saberes construidos en el espacio del
Ateneo”. De esta manera, en ambos casos se apela a la
contribucion de una reflexion critica (no espontanea) no
solo de la Practica Docente sino también de “lo realizado”
dentro del espacio curricular, con la figura de la profesora
como mediadora pedagogica (Davini, 2015).
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Conclusiones

En virtud de los propésitos planteados y, en
conclusion, damos cuenta de que la elaboracion tanto de
un libro o de un libro album no solo permite poner en
juego conocimientos de indole tedrica sino también la
construccion y puesta en ejercicio de saberes,
conocimientos y capacidades necesarias para la practica
profesional. Por lo cual, la confeccion de estos objetos
representaria tanto el vinculo estrecho y dialéctico entre
teoria-practica-Practica Docente, como también la
obtencion de un insumo para esta ultima. Es asi que, en
consonancia con la modalidad que adquieren las clases, las
propuestas tienen una correspondencia con sus planes de
estudio que representan un avance acerca de la
conformacion de los mismos al atender a la articulacion del
campo general, del especifico y al de la practica.

Un hallazgo relevante, asimismo, implico la resaltada
puesta en valor de la teoria: no porque consideremos a la
misma como menos valiosa que la practica y la Practica
Docente; sino por el hecho de que, mientras aun en la
actualidad se exigen planes, programas y propuestas de
ensefianza y aprendizaje que impliquen un lugar relevante
para la practica en su relacion con la teoria, es decir, que
ambas se encuentren entramadas, en espacios como el de
Lengua y Literatura se declara explicitamente que es
necesario, al contrario, incorporar la teoria a la practica.

Como sefialamos en la introduccién, este estudio,
desde un analisis de casos particulares y situados, pretende
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ser un aporte a la reflexion critica que se debe continuar
realizando acerca del requerido entramado teoria-practica
y, agregamos, Practica Docente. Consideramos relevante,
para futuros estudios, analizar el posicionamiento de
estudiantes (de distintos niveles en la carrera) respecto a
esta articulacion, asi como también poner en comparacion
los planes de estudio de los distintos profesorados de la
Universidad Nacional del Sur (dictados en distintos
departamentos) para intentar llegar a respuestas
enriquecedoras para todas las partes involucradas.
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El arte y su campo como
complemento de la enseinianza de la
disciplina historica en la formacion
docente en Arte (Rocio Pereyra Baldessari)

Resumen

Con este articulo pretendo hacer un analisis sobre
nuestra propia practica de ensefiar Historia, en este caso,
en carreras orientadas a formar Profesores en Artes,
tomando como base mi Practica Docente Situada en la
carrera de profesorado en Artes en Danza (Orientacion en
Expresion Corporal). Lo que tendré en cuenta para el
analisis sera como se produce la ensefianza de la Historia
en el contexto de la Escuela de Danzas “Alba Lutecia”,
donde se forman docentes en expresiones artisticas, y
como la Historia esta en comunicacion con el Arte, y sus
campos, la danza, el teatro, la musica, las pinturas, entre
otras, que las carreras pertenecientes a la institucion
presentan y estan en constante relacion. Se busca
reflexionar acerca del entramado teoria-practica, partiendo
del supuesto de que, muchas veces, los profesores de
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Historia que se desempefian en dicho contexto
mencionado, suelen tener una concepcion positivista de la
disciplina (Da Cunha, 1996). Es necesario considerar al
conocimiento historico desde otras perspectivas, como lo
es la formacion artistica y sus particularidades. Tendré en
consideracion para el analisis, mi Practica Docente Situada
en la institucién mencionada, mis observaciones en mi
cuaderno de campo de la materia “Historia Sociopolitica
Latinoamericana y Argentina” (Profesorado de Artes en
Danza) y mis dos planificaciones de clases, para dicha
materia. Es importante reflexionar acerca de la ensefianza
de la Historia, para poder presentar alternativas a los
modelos tradicionales y generar una educacion
problematizadora (Ornelas Navarro, 1982), que, en este
caso, tenga en cuenta la apropiacion del Arte y su campo
en nuestra formacion como Profesores en Historia.

Palabras clave: teoria-practica - arte y su campo -
formacion docente - ensefianza de la historia.

Introduccion

Con este trabajo pretendo realizar un analisis sobre
mi propia Practica Docente Situada, en el marco de la
materia de Diddctica y Practica Docente de Nivel Superior de
la Universidad Nacional del Sur, en la carrera de
Profesorado de Artes en Danza (Orientacion en Expresion
Corporal) que pertenece a la Escuela de Danzas “Alba
Lutecia”. Parto del supuesto de que, como dice Da Cunha
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(1996), cuando hablamos de ensefianza en el nivel superior,
en este campo, aun esta muy presente la influencia de la
concepcion positivista del conocimiento y es ella quien
preside la practica pedagogica. La ensefianza de la Historia,
muchas veces, tiene ese caracter academicista o positivista
al que hace referencia la autora, por eso creo que es
interesante reflexionar sobre como la ensefianza de nuestra
disciplina, se puede enriquecer e incluso resignificar en
contextos institucionales donde se forman profesionales en
el campo del arte, asi como también del lenguaje pictorico
y visual como de la danza y la musica.

Considero que el conocimiento de la Historia, en la
formacion docente de otras disciplinas, debe tener en
cuenta las herramientas propias de aquellos contextos, sin
perder los elementos constitutivos inherentes de la
Historia, es decir, considerar al conocimiento historico
desde otras perspectivas, como lo es la formacion artistica
y sus particularidades. Por ello, este articulo persigue el fin
de dar cuenta de como la Historia estd en comunicacion
con el Arte, y sus campos, la danza, el teatro, la musica, las
pinturas, entre otras, que las carreras pertenecientes a la
institucion mencionada presentan y con las cuales estan en
constante relacion.

Para el analisis, voy a utilizar mis planificaciones de
las clases llevadas a cabo en el marco de la Practica
Docente Situada y mis observaciones participantes previas
realizadas en las clases de la materia Historia Sociopolitica
Latinoamericana y Argentina, del profesorado de Artes en
Danzas.
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Con respecto a la reflexion de la articulacion de
teoria-practica en la ensefianza de la disciplina historica en
relacion con las expresiones artisticas, hay autores que la
han tratado, pero como una dialéctica del proceso de
ensefianza/aprendizajes en museos de Historia como
Alencar (2015), donde se tiene en cuenta no soélo el
contexto de produccion de la cultura visual y su
exposicion, sino también el contexto de recepcion de las
imagenes en los museos brasilefios. Otros han analizado la
ensefianza de la historia en la escuela secundaria, como
hace Espafa (2016) en su trabajo sobre propuestas
didacticas que integran el arte en la ensefianza de la
historia en escuelas secundarias de la ciudad de Rosario; es
un trabajo inclinado sobre todo a la reflexion y al analisis
de la inclusion de obras de arte en propuestas didacticas
orientadas a la ensefianza de la Historia. También en esta
misma linea de investigacion podriamos incluir el trabajo
de Asaian Anton (2013), situado en Espafa, que tiene por
objeto averiguar si el empleo de la imagen facilita el
aprendizaje de contenidos historicos de forma significativa;
como asi también el articulo de Villamil Roa (2017), situado
en Colombia, que trabaja como vincular la produccion de
obras de artes visuales con la ensefianza y la comprension
de la reciente Historia de su pais, sobre todo para
reflexionar acerca del problema de la violencia en
Colombia entre 1948-2002.

Mas especificamente del Nivel Superior, el autor
cubano, Alvarez Cuéllar (2019), trabaja sobre la
importancia de la ensefianza de la historia y la apreciacion
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de las artes en la Educacion Superior, y recalca que es
pertinente vislumbrar que la historia y las artes, regulan en
los estudiantes los conocimientos necesarios para la
comprension socio-historica y evolutiva del arte como
fenomeno social y humano. Es pertinente incluir, dentro
del Nivel Superior, el libro digital que produjo la catedra de
Didactica y Practica Docente de Nivel Superior, en conjunto
con alumnos, titulado Didactica de nivel superior y
didacticas disciplinares: lecturas y reconstruccion de los
procesos de ensefianza en el nivel superior por estudiantes-
practicantes (2018). Aqui también los estudiantes
reflexionan sobre su Practica Docente Situada, y me
parecio valioso destacar que aunque hay producciones
donde se analiza la ensefianza de la historia en contextos
institucionales artisticos y no artisticos, fueron enfocados
desde otros puntos de vista de la disciplina historica, por
ejemplo desde proyectos de catedra enfocados en la
historia y la memoria, desde las actividades y encuestas
propuestas dentro de los cursos asignados enfocadas en el
qué, para qué y como de la ensefianza de la historia, desde
el analisis de entrevistas para reflexionar sobre el para qué
y como ensefiar un tipo de historia significativa a
estudiantes de contextos artisticos y de qué manera incide
la estructura curricular sobre el marco epistemologico de la
materia Historia del Arte y la Cultura correspondiente al
ciclo de Formacion Basica de la Escuela de Artes Visuales
de Bahia Blanca.

El articulo se estructura en cuatro apartados, el
primero abarca las reflexiones iniciales sobre la ensefianza
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de la Historia en contextos institucionales donde se forman
profesores en Arte, en este caso en Danza con Orientacion
en Expresion Corporal; un segundo apartado trata sobre el
Arte y su campo y el lugar que tuvieron dentro de las
planificaciones de clase, el tercero trata sobre esta misma
reflexion pero en la Practica Docente Situada en si, es decir,
el Arte y su campo en accion y por ultimo, unas reflexiones
finales, que concluyen dicho articulo teniendo en cuenta la
reflexion de la Practica Docente Situada y el ensefiar a
ensefiar Historia en la formacion docente en la
Universidad.

Reflexiones Iniciales

Cuando obtuve mi espacio de Practica Docente
Situada, y mientras transcurrian las observaciones de
clases y la elaboracion de mis planificaciones, me surgio6 el
interés por saber como en las materias que son propias de
la disciplina historica (fui asignada a Historia Sociopolitica
Latinoamericana y Argentina, en el profesorado de Artes en
Danzas), la misma esta en contacto con aquellos contextos
institucionales donde se forman profesionales en arte y
como la Historia se retroalimenta con el Arte y su campo.
Fueron los interrogantes iniciales, sobre todo porque
nuestra disciplina, en las carreras de formacion artistica,
quizas pasa a un segundo plano o no forma parte de las
materias que son especificas para la formacion de
profesores en Arte. Entonces, en ese sentido, me intereso
indagar y dar cuenta de qué relevancia tiene el Arte y su
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campo particularmente, dentro de, no solo las
planificaciones de clase, sino también en las decisiones que
uno toma al momento de pensarlas y elaborarlas para
dichos contextos institucionales.

Releyendo las observaciones de clases, pude dar
cuenta que, si bien se incluian y se utilizaban soportes/
recursos visuales como imagenes, mapas, videos e incluso
se generaban, momentos de debate de ideas o conceptos
por iniciativa de los alumnos, predominaba atin el uso de la
exposicion oral para ensefiar historia. Los soportes ayudan
a flexibilizar de alguna manera la ensefianza de la
disciplina, pero es notable que de igual manera el caracter
de las clases sigue siendo academicista. En relacion con
esto, siguiendo a Ornelas Navarro (1982), podemos decir
que la ensefianza de la historia esta caracterizada por “(...)
formas de pensar fragmentadas, (...) donde el estilo
docente dominante es verbalista (Ornelas Navarro,
1982:29). Considero que, entre otras cuestiones, esto se
debe tanto a la tension entre la formacion disciplinar y la
formacion pedagogica, como a la tension existente entre la
formacion tedrica y la formacion para las practicas
(Sanjurjo, 2016). Es por esto que es importante reflexionar
acerca de la ensefianza de la Historia, para poder presentar
alternativas a la educacion bancaria, de Freire, memoristica
y de repeticion, y generar una educacion problematizadora
(Ornelas Navarro, 1982), que, en este caso, tenga en cuenta
la apropiacion del Arte y su campo en nuestra formacion.
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El Arte y su campo como complemento en la
planificacion de clase

Al momento de planificar las dos clases que tuve a
cargo en mi Practica Docente Situada, para la materia
Historia Sociopolitica Latinoamericana y Argentina,
perteneciente al segundo afo del Profesorado en Danza
con orientacion en Expresion Corporal; me surgieron
muchas dudas sobre como hacer significativas las clases y
su contenido para los alumnos de la carrera mencionada;
en el sentido de, como ensefiar Historia, sin perder de vista
el contexto institucional en el cual esta situada tu practica,
sin tampoco caer en la simplificacion teorica, y que a la vez
el Arte y su campo, estén implicados dentro del contenido.
La musica, la danza, sobre todo por ser alumnos del
profesorado en Danza en Expresion Corporal, las pinturas,
y su articulacion con la disciplina historica, tenia que tener
relevancia dentro de las planificaciones de clase.

El ensefar a “pensar historicamente” (Palti, 2000),
cobra una relevancia ain mayor en las instituciones que
forman profesionales en Arte ya que no son contextos de
formacion donde la Historia sea un eje articulador. Se
entiende por el concepto de “pensar histéricamente” (Palti,
2000) como la manera de formar docentes, en este caso,
con pensamiento critico, que reflexionen acerca del
presente a la luz del pasado, como agentes activos de
transformacion historica. Si tenemos en cuenta esto, la
apropiacion del Arte y su campo, para ensefiar justamente
a “pensar histéoricamente” (Palti, 2000), sera un
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complemento que interpele de manera significativa a los
estudiantes de las carreras de formacion docente en arte.
Eso es lo que intenté reflejar en mis dos planificaciones de
clase. Es un trabajo complejo y profundo, el cual precisa
muchos “prueba y error” para poder lograrse, sobre todo
cuando se esta en constante cambio uno mismo con
respecto a como ensefiar su propia disciplina.

En las dos planificaciones de clases inclui el Arte
como recurso para hacerle llegar a los alumnos, de manera
mas cercana, no soélo la historia sino también el arte en si,
ya que el tema a tratar en ambas clases, fue Barroco
Europeo y Barroco Americano. Si bien las dos tematicas
tienen su cuota artistica implicita de por si, ya que implican
no solo pinturas, sino también esculturas, arquitectura,
musica, etc., también se quiso profundizar en los contextos
historicos, para generar reflexiones en torno a ello, y para
indagar ain mas el analisis de las caracteristicas propias de
dichos movimientos. Al empezar a pensar como planificar
las clases, lo primero que le sale a uno es querer explicar
todo de forma expositiva, y que los alumnos después
trabajen en base a eso o en base a textos, sin dejar que ellos
mismos tengan el espacio de llegar a las mismas
conclusiones que supone la construccion de
conocimientos, a partir de un trabajo auténomo,
colaborativo entre pares y activo, que verdaderamente los
enriquezca y los lleve a apropiarse de la disciplina, desde
su propia postura de estudiante de un profesorado en
Danza, en este caso. Para perseguir este objetivo, y para
también poder fomentar el analisis de las imagenes, de la
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musica, de las esculturas, de lo arquitectonico, que
impliqué para esas dos clases; se utilizaron no solo
actividades de comparacion, donde los alumnos mismos
pudieron destacar diferencias y similitudes sino también la
buena pregunta didactica (Litwin, 2008), la misma

(...) ayuda y no entorpece, entusiasma y no
inhibe, estimula y no atemoriza. Se basa (...)
en el deseo por parte de los docentes de
que sus alumnos aprendan y comprendan,
y se transforma en un verdadero desafio de
la cognicion para los estudiantes (Litwin,
2008:84).

El hacer buenas preguntas, orienta a los alumnos en
el analisis autbnomo, en este caso de imagenes, videos y
musica; y a la reflexion del tema que se esta tratando.
Preguntas al momento de analizar dichos recursos como:
équé sienten cuando ven tal imagen? ¢(Qué sentimientos y
sensaciones les produce? ¢{Qué es lo que mas les llama la
atencion?, son ejemplos de como la ensefianza de la
historia, en conjunto con los recursos que provee el campo
artistico, puede ser guiada de acuerdo con las
intencionalidades de la clase.
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El Arte y su campo en accion en la Practica Docente
Situada

Una vez terminada la Practica Docente Situada, me
puse a reflexionar entonces, cual habia sido el papel que
finalmente habia tenido el Arte y su campo en las clases a
mi cargo. En ambas, utilicé musica y libros que contenian
imagenes de pinturas, esculturas y arquitectura; incluso
utilicé la aplicacion de Instagram para que indaguen en
reels y fotos; en retrospectiva, los recursos entusiasmaron a
los alumnos y fueron de gran ayuda para trabajar los
contenidos de las clases, e incluso un propésito propio fue
justamente acercarles material que, en la biblioteca de la
institucion, por tema de espacio, de disponibilidad; quizas
no existe. Pudieron trabajar las actividades propuestas de
manera colectiva con el Arte y su campo, siendo este
protagonista y parte activa de las mismas.

En la altima actividad propuesta, la cual debia ser
entregada a la co-formadora en clases consecutivas, la
Danza, la Fotografia, el fotomontaje, la filmacion, tenian un
papel especial, ya que debian usar dichos recursos para
mostrar las caracteristicas, lo que habian percibido, las
sensaciones, las emociones; que les habia provocado el
trabajar con el contenido del Barroco Europeo y del
Barroco Americano junto a la miusica, las imagenes de
pinturas, esculturas y arquitectura que les brindé. Mi fin
era que comuniquen y transmitan desde su corporalidad,
siendo estudiantes de la carrera del Profesorado en Artes
en Danza con Orientacion en Expresion Corporal, el
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contenido apropiado y trabajado, integrando este mismo
en sus movimientos y en su corporeidad.

Reflexiones finales

A través de este analisis que partio desde
interrogantes sobre la propia Practica Docente Situada y
sobre la ensefianza de la Historia, quise dar cuenta de
como la ensefianza de esta altima, se puede complementar
y enriquecer con y desde el Arte y su campo que presenta y
que esta en constante relacion con los contextos
institucionales de formacion de profesores en Arte.
Concuerdo con que “si los problemas que plantea la
practica son singulares y requieren de acciones construidas
para resolverlos, la reflexion sobre ella y el conocimiento
que se genera a partir de esa reflexion son de fundamental
importancia” (Sanjurjo, 2016: 202).

Reviendo y reflexionando sobre las dos
planificaciones de clases, puedo decir que se pudo superar
la vision instrumentalista del ensefiar y el aprender;
posibilitando la vinculacion de cada accion que se
desarrolla en el aula con propositos y fundamentos,
permitiendo someterla a procesos de reflexion que pueden,
a su vez, conformar conocimientos mas sistematicos y
organicos (Lucarelli, 1998). Considero que estan orientadas
a lograr problematizar la ensefianza de la historia, y a tener
en cuenta la apropiacion del Arte y su campo en nuestra
propia formacion docente como una herramienta que nos
permite problematizar nuestra practica y nuestra
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disciplina. A su vez, favorece que el enseflar a “pensar
histéricamente” (Palti, 2000), se encuentre mas cercano a
los estudiantes de profesorados en Arte y, se generen desde
alli reflexiones que interpelen tanto lo artistico como lo
historico. De alguna manera, esto permitiria abrir esas
ventanas o agujeros grandes y pequeiios de las que habla
Ornelas Navarro (1982), con respecto a la educacion tubular,
aquella educacion que se da en circulos cerrados y con
curriculum rigidamente estructurados que representan un
fragmento del saber (Ornelas Navarro, 1982).

En relacion a esto también este analisis de mi propia
Practica Docente Situada, me permitié ser autocritica de
como a nosotros, estudiantes del profesorado, nos ensefian
a ensefar Historia, sobre todo teniendo en cuenta como
dice Tardif (2004) que

Los cursos de formacion para el profesorado se idean
segun (...) el modelo aplicacionista. (...) El conocer y
el hacer estan disociados y se tratan por separado en
unidades de formacion distintas y separadas. (...) El
hacer esta subordinado, temporal y logicamente, al
conocer, pues a los alumnos (...) se les ensefia que,
para hacer las cosas bien deben conocer bien y, a
continuacion, aplicar su conocimiento a la accion
(Tardif, 2004:199-200)

Esta aplicacion del conocimiento a la accion es lo
que nos limita al momento de elegir que estrategias de
enseflanza, que actividades o que recursos utilizar para
ensefar y transmitir nuestra disciplina. “En una disciplina,
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aprender es conocer. Sin embargo, en una practica,
aprender es hacer y conocer haciendo” (Tardif, 2004:200);
este es y sera el desafio a perseguir que tendremos como
estudiantes del profesorado en Historia, y lo que he tratado
de demostrar con este articulo, “(...) se concibe la
formacion docente como el proceso a través del cual el
docente se va apropiando de creencias, teorias, saberes
practicos, teorias vulgares y cientificas con las cuales
construye un saber personal que, a su vez, socializa
permanentemente” (Sanjurjo, 2016: 202). Es necesario
problematizar nuestra disciplina, desde otras perspectivas
y desde otros campos del saber, como lo es la formacion en
artistica y el Arte y su campo.
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Mas alla de 1a jaula: l1a integracion
curricular en los espacios formativos
(Leandro Marbdn y Mirna Damiani)

Resumen

Si bien la formacion docente es un proceso gradual
en el que incide la propia biografia escolar, desde nuestros
primeros pasos de escolaridad (o inclusive antes), es en la
formacion inicial del profesorado donde empiezan a
ponerse en discusiOn esas experiencias y, mediante la
reflexion en la accion, se construyen saberes profesionales
que sientan las bases para el despliegue del rol de cada
docente. En este juego de relaciones en torno a la practica,
tanto la socializacion entre pares en formacion como el
acompafiamiento de tutores y coformadores ejercen de
parche y solucion para las distintas inquietudes y
necesidades que atraviesan esos primeros momentos de
incertidumbre.

En el marco del cursado de la materia Didactica y
Practica Docente de Nivel Superior (Departamento de
Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Sur), en
estos pasos iniciales por la insercion institucional en dos
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materias de los profesorados de Educacion Primaria y de
Educacion Secundaria en Biologia (dictados
respectivamente por la Universidad Nacional del Sur y el
Instituto Superior de Formacion Docente N°3 "Dr. Julio
César Avanza", de Bahia Blanca) nos encontramos con
espacios de integracion como son los ateneos y espacios de
integracion areal. En ellos, a través de una exposicion
dialogada, se vuelcan las situaciones y emergentes de
contextos reales de practica que enfrentan los estudiantes
en su cursado y practicas o residencias, canalizando el
trabajo que surge desde otras asignaturas, sirviendo de
espacio de construccion con el foco en el acompanamiento
y el trabajo grupal. Desde el analisis de bibliografia y la
observacion de estas experiencias, atravesado ademas por
las propias practicas docentes durante el paso por el
Profesorado en Ciencias Biologicas, en el presente articulo
nos proponemos reflexionar sobre la importancia que
tienen estos espacios de integracion curricular de debate,
analisis y reflexion compartida que rompen la
fragmentacion curricular en la formacion de la identidad
docente y practica profesional de nuestra disciplina.

Palabras clave: formacion inicial, profesorado, ateneos,
integracion curricular, integracion areal.
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Introduccion
“Los hombres quieren volar, pero temen al vacio.
No pueden vivir sin certezas.
Por eso cambian el vuelo por jaulas.
Las jaulas son el lugar donde viven las certezas.”
Fiodor Dostoievski, “Los hermanos Karamazov” (1880)

La insercion en espacios de formacion distintos al
que nos encontramos cursando nos enfrenta no s6lo con
diferentes formas de construir la cultura institucional sino
también de articular los planes de estudio. En el marco de
la materia Didactica y Practica de Nivel Superior
(Departamento de Ciencias de la Educacion), que se dicta
para diversos profesorados de la Universidad Nacional del
Sur, en los primeros acercamientos durante nuestras
residencias en los Profesorados de Educacion Primaria y de
Educacion Secundaria en Biologia (dictados
respectivamente por la Universidad Nacional del Sur y el
Instituto Superior de Formacion Docente N°3 "Dr. Julio
César Avanza", de Bahia Blanca) nos encontramos con
materias con una concepcion muy distinta a las
tradicionales a las que estamos acostumbrados: los
espacios de integracion. Si bien pueden presentar un
programa que puede especificar unos contenidos minimos
a desarrollar, su particularidad reside en un curriculum
flexible que se va desarrollando de manera conjunta con las
y los estudiantes de acuerdo con las situaciones que
emerjan en la propia practica durante su formacion en las
residencias docentes.
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En nuestro caso particular, el hecho adicional de ser
la primera cohorte de inscriptos al Profesorado en Ciencias
Biologicas (proximos a ser la primera camada de egresados)
nos enfrenta a un proceso de reflexion constante para
repensar sobre nuestra practica y experiencia los posibles
cambios para mejorar a futuro el Plan de Estudios original
de la carrerasC. Este intercambio de inquietudes se vio
enriquecido por la dinamica de parejas pedagogicas
(Beltramo, 2012) que guia gran parte de nuestra formacion
en el profesorado en general y para el presente trabajo en
particular, oficiando de oportunidad para plantearnos
algunas preguntas: ¢Existe alguna instancia de nuestro
Profesorado que cumpla una funcion similar a la de los
ateneos o espacios de integracion areal? ¢En qué sentido
podrian ser un aporte para la formacion de nuestros
futuros pares? ¢Seria posible pensar en la implementacion
de materias que sigan esta finalidad?

A lo largo del presente texto, a partir del analisis
cualitativo de las observaciones realizadas durante nuestras
practicas, de los disefos curriculares, la planificacion anual
de las materias mencionadas en el desarrollo del articulo y
de entrevistas a docentes de las instituciones involucradas,
nos proponemos poner en discusion la importancia de
estos espacios como articuladores de la teoria y la practica,
como instancias de socializacion profesional y de
fortalecimiento de la identidad del docente en formacion y

50 UNS | Profesorado en Ciencias Biologicas (Plan 2020 - Version 1)
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los desafios, tanto para el estudiantado como para las y los
docentes, en su incorporacion.

Las certezas de la jaula

El mundo para el que se cre6 el sistema educativo
actual ya no existe. Poco queda de él. Este tipo de
educacion que resultd efectiva en el periodo de
consolidacion del Estado Argentino sobre finales del siglo
XIX, reduciendo fuertemente el nivel de analfabetismo a su
vez que disciplinaba y forjaba un sentimiento de identidad
nacional, quedo obsoleto (Pineau, 2001). Es que la sociedad
y sus necesidades han cambiado. Aunque biol6gicamente
nuestros cuerpos poco se han modificado desde la
prehistoria, culturalmente el cambio fue drastico. Desde
cualquier punto de vista que intentemos comparar, ya nada
es lo que era. Pero a pesar de esto, los cambios en la forma
de ensefar fueron muy pocos y superficiales. Casi como
hace cuatro siglos, la presencia de un maestro “que todo lo
sabe” se impone frente a un alumnado que necesita de su
instruccion para aprender, en una forma de transmision
vertical (o piramidal) que plantea una relacion de poder
incuestionable. El docente habla y manda, el alumno calla
y obedece. Este tipo de relacion, definida como “bancaria”
por Paulo Freire, concibe al alumno como un receptor
pasivo de informacion, acumulandola y recuperandola casi
sin razonamiento, como si se tratara de un archivo (Varona
Dominguez, 2020). Puede que el docente realice un
enorme esfuerzo cognitivo al planificar, organizar y dictar
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su clase, pero esto no asegura que se vea reflejado en el
aprendizaje de los estudiantes (Carlino, 2005). Si el
resultado de este proceso educativo conduce a un
aprendizaje memoristico, repetitivo y rutinario, con
materias que no se integran al resto, atomizadas, donde la
articulacion con otras areas o asignaturas es inexistente o
rudimentaria (Souto, 1993), dificilmente se produzca el
cambio cognitivo esperado.

No solo las distintas materias estan desarticuladas
entre si, sino que también hay una falta de cohesion
inclusive dentro de las mismas materiass!. Al enfocarnos en
la relacion entre la teoria y la practica encontramos una
separacion entre estas, siendo la ultima funcional a la
primera>2. La practica mostrada asi como una forma de
corroborar una teoria que representa el “conocimiento
verdadero” sigue estando vigente en nuestras instituciones
educativas (Sanjurjo, 2016). Esto no solo constituye una
deformacion de la imagen de la ciencia, que atenta contra
uno de los principios de la alfabetizacion cientifica (Gil
Pérez, 2021), sino que también desaprovecha la fuente de
comprension y de motivacion que la practica puede
proporcionar a los estudiantes (Sanjurjo, 2017). Sin
embargo, todo esto constituye nuestro mundo conocido.

51 Notas de campo: la docente de Biologia de los animales de 3er afio del
profesorado de Biologia del ISFD N°3 hace mencion a que los phylum de las 2
primeras unidades se ven en forma tedrica. Se observa que no se realizan
laboratorios ni se llevan muestras al aula. A lo sumo se les presentan trabajos
practicos para leer e investigar.
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Nuestra jaula. Es nuestra zona de confort, tanto desde la
perspectiva del docente como del alumno (Forés Miravalles
et al., 2015). Y, casi como un sindrome de Estocolmo
escolar, forjamos una relacion con el carcelero que nos
mantiene seguros. Nos acostumbramos a esto y nos cuesta
pensarnos afuera, libres.

El cielo, ¢puede esperar?

Si bien practicamente existe un consenso al declarar
la crisis de la forma educativa escolar, plantear una salida
de la misma no resulta una tarea facil. En primera instancia
es importante entender que la forma que asumié la
escolarizacion no responde a un fenomeno natural o
evolutivo sino que responde a un contexto historico y
contradictorio, siendo una de las tantas (y no la tnica)
opciones posibles (Pineau, 2001). Al hablar de la ensefianza
universitaria en particular (pero generalizable a otros
niveles), Ornelas Navarro (1982) menciona que el
curriculum de cada carrera se encuentra rigidamente
estructurado y fragmentado en porciones menores,
confinados a circulos disciplinarios cerrados. De la misma
forma, se encuentra jerarquica y verticalmente
estructurado. Esta ultima caracteristica se encuentra
explicitada en el sistema de correlatividades presente en los
tres profesorados considerados en este documento, donde
el cursado y/o aprobacion de algunas materias es condicion
necesaria para poder seguir cursando otras. Esta
concepcion a la hora de planificar los contenidos de una
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carrera la defini6 como “tubular”: al iniciarse, el alumno
ingresa por ese tubo unidireccional por el que debe
ascender para poder alcanzar el otro extremo,
convirtiéndose en profesional en base a sus méritos para
alcanzar la cima. Como una forma de empezar a romper
con esta estructura tubular, este autor proponia hace mas
de cuatro décadas la integracion de disciplinas, que sirva
para integrar la teoria y la practica y comunicar entre si las
distintas asignaturas, abriendo cierta “horizontalidad”. Una
respuesta a este planteo la podrian constituir los espacios
de integracion curricular, que fueron la invitacion para la
reflexion que guia el presente trabajo. Estos espacios se
plantean como un lugar de encuentro de los alumnos (y
docentes), convirtiéndose en una instancia de aprendizaje
conjunto y colaborativo, donde se desarrolla la posibilidad
de una alfabetizacion académica, poniendo en juego la
reflexion de las propias practicas y la construccion de
proyectos, reflejando la integracion curricular en la
practica profesional. En consecuencia, los estudiantes
incrementan su protagonismo asi como su actividad
intelectual.

Una estrategia que integra teoria y practica desde
una vision reflexiva y que a su vez colabora en la resolucion
de problemas en contexto son los ateneos (Borel y Malet,
2009). Recuperando los pasajes de una de las docentes
entrevistadas, P153, el ateneo es “un espacio de andlisis y

53 P1: docente del “Ateneo: Problematica de la Ensefianza de las Ciencias
Naturales”, UNS.
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reflexion compartida sobre las diversas situaciones de la
prdctica docente, para luego pensar propuestas superadoras y
alternativas en la ensefianza (...) que redunden en
aprendizajes significativos para los/las alumnos/as” (...) “el eje
central es la generacion de espacios de reflexion conjunta en
los cuales pongamos en debate nuestras propias experiencias
prdcticas profesionales, en tension, a la vez, con el
componente tedrico que se viene abordando desde el resto de
las asignaturas. De esta manera, el ateneo se constituye en un
espacio de problematizacion acerca del estado actual de la
ensefianza’”.

Por su parte, los espacios de integracion areal, como
se retomara posteriormente, permiten la reflexion sobre
posibles formas de trabajar el area desde el aporte de las
disciplinas que la conforman.

Aprender a volar: desafiando al vacio

Abandonar las certezas de la jaula, o inclusive la
seguridad de la rama, no es tarea sencilla. Ademas de la
preparacion para dar el paso, es de vital importancia la
confianza en uno mismo. Como reza el dicho popular: “Un
pajaro posado en un arbol nunca tiene miedo de que la
rama se rompa, porque su confianza no esta en la rama
sino en sus propias alas”. El docente podra emprender
vuelo solamente si confia en sus alas. En referencia a la
innovacion, Laura Lewin (2021) invita a las y los docentes a
dejar su zona de confort, pero nunca salir de la zona de
fortalezas, que son ademas las que generan la confianza
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necesaria para llevar adelante cualquier intervencion. Sin
embargo, la adopcion de nuevas practicas de ensefianza
conlleva el desafio de tener que desarrollar nuevas
fortalezas. Para romper con el sistema tradicional de
educacion que se viene reproduciendo casi
inalterablemente desde hace décadas es necesario que los
docentes asuman nuevas estrategias de ensefianza. ¢Pero
cual es el problema? Que los docentes también son
herederos de ese mismo sistema tradicional de educacion
que se viene produciendo casi inalterablemente desde hace
décadas. Inclusive de manera inconsciente, las marcas de
su ensefianza recibida se mantienen fuertemente
arraigadas en su desempefio futuro, reproduciendo muchas
veces esa imagen de la educacion. Romper esa inercia
requiere en primera instancia de una reflexion en la accion.
Una buena herramienta es la revision de nuestras biografias
escolares (Alliaud, 2002). Dificilmente encontremos en
nuestra formacion algin espacio que rompa el esquema
vertical tradicional de ensefianza-aprendizaje. Por eso, y en
especial en los profesorados por su caracter multiplicador,
es importante incorporar espacios que abran el juego a
distintas dinamicas como los ateneos mencionados.

Al analizar las distintas practicas, notamos también
que hay diversidad de criterios a la hora de definir estos
espacios de integracion. Por un lado, los Espacios de
Integracion Areal que se dictan para los dos primeros afos
del Profesorado de Educacion Secundaria en Biologia del
ISFD N°3 parecieran espacios tradicionales, inclusive con
instancias de evaluacion escrita y un examen final, que no
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dialogan con las otras asignaturas del disefio de la carrera.
Esto se pone de manifiesto en las respuestas de las cuatro
docentes de otras disciplinas consultadas>4, que sostienen
desconocer el abordaje que se da en estos espacios y su
vinculacion con el resto de las materias. Si bien la falta de
informacion en algunos casos pueda deberse a la poca
interaccion con la institucion en general debido a las pocas
horas asignadas en este establecimiento, no dando lugar a
la interrelacion con otras catedrass>, al menos podemos
afirmar que no hay ningun tipo de vinculacion con estas
materias. La concepcion de “integracion” para esta
institucion parece estar limitada solamente a que “se nutre
de los contenidos abordados en las otras disciplinas (biologia,
quimica, fisica, etc.)”¢. En decir, no se vincularia con dichas
asignaturas sino que retomaria e integraria lo que en ellas
se trabaja. Si bien una de las docentes que estuvo a cargo
de estos espacios los considera un aporte para la
integracion de la teoria y la practica, también sostiene que
al formar parte de los primeros afos de cursada los
alumnos todavia no tenian una base solida de contenidos

54 Docentes de las materias Perspectiva Filosofica Didactica II, Biologia de los
Animales, Biologia Celular y Molecular, Anatomia Comparada. Quienes fueron
contactadas fuera de la institucion debido al periodo de manejo virtual de las
catedras por reformas edilicias y obras de instalacion de gas en el
establecimiento.

55 Notas de campo en didlogo con la Docente de Biologia de los Animales

56 Programa 2022 - Biologia - Integracién Areal - Careno
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para alcanzar una integracion P257. Por su parte, el
Profesorado en Educacion Primaria de la UNS cuenta con
cuatro ateneos que se dictan durante el ltimo afio de la
carrera (“Problemas de la Ensefianza de la Lengua y la
Literatura”, “Problemas de la Ensefianza de la
Matematica”, “Problemas de la Ensefianza de las Ciencias
Naturales” y “Problemas de la Ensefianza de las Ciencias
Sociales”), que a su vez interactiian parcialmente con otras
materias. Pero entre ellos también hay una diversidad de
enfoques. Algunos directamente ni plantean contenidos
minimos o los deja abiertos (“Los contenidos del Ateneo
resultaran de emergentes de la practica”)ss.

Es interesante la definicion sobre los ateneos que
brinda en la fundamentacion una de estas materias, donde
menciona que:

“El Ateneo se plantea como un ‘modelo para
armar’ y no un esquema cerrado, lo que implica
abordar los temas y problematicas de la
ensefianza (...) con marcos flexibles que surgen
de los propios intereses de las alumnas, como de
los que se presenten en las instituciones de
destino de residencia. De esta manera se
constituye en un espacio de problematizacion
del estado actual de la construccion del area”.

57 Programa 2022 - Biologia - Integracion Areal - Careno

58Programa 2019 Ateneo: Problematicas de la Ensefianza de la Lengua y la
Literatura



https://apps.uns.edu.ar/programas_materias_autorizados/ED/243.pdf
https://apps.uns.edu.ar/programas_materias_autorizados/ED/243.pdf
https://drive.google.com/file/d/1RwcxWg-33Q9AqpfZ5RD1i2sNVwzYuiQU/view?usp=sharing

525

Otra materia, detalla que el ateneo:

“Constituye una instancia en la que se presentan
problemas y situaciones concretas del ejercicio
de la profesion docente -en particular, a partir de
las experiencias de la residencia-, se vinculan
estas cuestiones a marcos teoricos, se contrastan
los aportes del grupo participante, se registra
documentadamente lo actuado, a los efectos de
enriquecer el saber implicado en la practica”.

Esta flexibilidad y apertura los transforman en
espacios potencialmente muy fructiferos. Que esto se
materialice dependera en primera instancia del
posicionamiento epistemologico y la concepcion del
proceso de enseflanza-aprendizaje del docente a cargo, asi
como de su capacidad y la habilidad como guia que logre
capitalizar las distintas experiencias practicas y encausarlas
para vincular y poner en discusion con la teoria que
abordan. Lograr a su vez, aunque por su condicion de
docente la asimetria esté planteada de origen, transformar
la imagen de autoridad frente a sus estudiantes en la de
lider, corriéndose un poco del rol centralizado y dejandole
el protagonismo al grupo (Romero, 2001). En todo esto
radica el éxito o no de dichos espacios.

A toda esta complejidad se le suma otra: salir de la
zona de confort docente muchas veces también implica
salir de la zona de confort estudiantil. Si un alumno
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durante toda su formacion se enfrent6 a una forma de
aprender, es esperable que oponga una resistencia al
cambio. Y este no es un detalle menor. Si bien salir de la
zona de confort es una condicion necesaria para que se
produzca el aprendizaje, Forés Miravalles et al. (2015)
hacen una sintesis de las resistencias de los estudiantes a la
hora de enfrentar estos nuevos escenarios:
e Miedo a no saber qué me piden
e Incertidumbre
e Miedo de no contar con las estrategias adecuadas
e Temor a no ser competentes en esta nueva manera de
aprender

e No controlar la situacion
e Creer que invertiran mas tiempo porque es algo nuevo
e Desorientacion
 Creencias limitadoras

Asimismo, plantean otras resistencias que como
profesores enfrentamos a la hora de innovar por nuestra
propia cuenta, sin un contexto institucional que nos avale:
e ¢(Qué diran mis colegas?
e No sé si la institucion lo entendera.
e Mis estudiantes asi no aprenderan.
e Temor a perder el control.
e Miedo a las quejas de los estudiantes.
 Inversion de tiempo, porque es novedoso o porque

implica mas dedicacion.

En el caso de docentes inexpertos, la dualidad
docente/alumno retine los miedos propios de ambos roles.
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Para Sanjurjo (2016), este doble rol de un residente como
estudiante y docente genera un temor e incertidumbre al
tener que poner el cuerpo para desplegar todo lo
aprendido. Es por eso que insertarse en estos espacios
planteados integramente como ateneos, especialmente
durante la residencia, implica todo un desafio. Al manejo
de los nervios e incertidumbre de la iniciacion en la
docencia, estos espacios le suman su propia incertidumbre:
la de tener que estar atento y preparado para rescatar las
distintas intervenciones y resignificarlas en ese preciso
momento. Una de las docentes a cargo de estos espacios
explica que en ellos “se propone un encuadre participativo,
colaborativo, en el cual la produccion y socializacion de los
saberes y de las propuestas didacticas planificadas por los/
las estudiantes, sea el eje central de analisis™ (...) “el espacio
es flexible en cuanto al abordaje, es decir se tienen en cuenta
los emergentes al momento de observar, planificar y poner en
prdctica las tareas de ensefianza durante las residencias™d. A
esto, de Morais Melo y colaboradores (2014) aportan que se
caracterizan por su alto grado de maleabilidad y
adecuacion, por lo que se constituye en un dispositivo
valioso para la resolucion de problematicas contextuadas.
Sin dudas, todo esto requiere de la adopcion de diversos
modos de habilitar la co-construccion colectiva.

59 P1, docente del “Ateneo: Problematica de la Ensefianza de las Ciencias
Naturales”, Universidad Nacional del Sur (comentario personal)
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Mirando el horizonte

Parte de los miedos planteados en el apartado
anterior radican en una cuestion central: en nuestra propia
formacion del Profesorado en Ciencias Biologicas (que
podemos hacerlo extensivo al cursado previo de la
Licenciatura en Ciencias Biologicas por parte de los dos
autores) nunca tuvimos experiencias de este tipo. Si bien
durante toda la carrera de los profesorados en general
teorizamos sobre las problematicas de la educacion, sus
complejidades y las distintas maneras de facilitar el
aprendizaje, la realidad durante el cursado de las distintas
asignaturas (sea por el motivo que sea) no se aleja
sustancialmente del modelo puesto en discusion. Asi,
nuestra biografia escolar esta marcada principalmente por
practicas tradicionales. En la reflexion acerca de la
interaccion entre nuestra biografia escolar, el tipo de
formacion recibida durante el profesorado y la forma en
que se desarrollan nuestras practicas (Figura 1), es que tuvo
su origen al presente texto y sobre el que queremos volver
a retomar, analizando la estructura y puesta en practica de
nuestros planes de estudio.

Figura 1. Relaciones del docente inexperto frente a sus primeras
experiencias en el aula, evidenciando la dualidad estudiante/
residente, parte de los distintos actores que operan sobre cada
uno de estos compartimientos y la influencia de la biografia
escolar (elaboracion propia).
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Dentro de los espacios formativos que atraviesan las
practicas en nuestro Profesorado en Ciencias Biologicas
(UNS), si bien no disponemos de espacios exclusivos de
integracion curricular, existen algunas materias que
potencialmente podrian llegar a cumplir funciones
similares. De las 32 materias que conforman el plan de
estudio, menos de diez incluyen de alguna forma la
practica en un sentido amplio, sea mediante
observaciones, planificacion o puesta en escena de clases.
Si bien los programas de cada uno de los cuatro Espacios
de la Practica presentes mencionan una articulacion con
los otros tres o con las diferentes materias didacticas, en su
implementacion esta articulacion se da exclusivamente por
los contenidos abordados y no mediante el intercambio de
experiencias. Cabe remarcar que nuestros dos primeros
afnos de cursado se vieron limitados por el contexto de
aislamiento debido a la pandemia de COVID-19, por lo que
seria apresurado establecer conclusiones en base a las
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experiencias de esos afnos. Ademas, por ser materias
creadas exclusivamente para el profesorado en cuestion,
otro factor condicionante fue que las mismas se
encontraban en su primer afio de dictado.

En el caso de las materias que son compartidas con
otros profesorados y que llevan muchos afios de dictado,
no encontramos situaciones de intercambio tan intimo
como el que se da en los ateneos. A pesar de la matricula
elevada que anualmente presentan, por ser materias de
servicio que se dictan para una diversidad de
profesoradosé%, creemos que asignaturas como “Prictica
Docente Integradora” y “Didactica y Practica Docente de
Nivel Superior”, podrian ser oportunidades ideales para
que se produzca este intercambio de experiencias de
enseflanza centradas en la propia practica en el aula en
todos sus momentos de la puesta en accion. Sin embargo,
los planes de estudio amplios que buscan desarrollar
habilidades y competencias que no son tomadas por otras
materias (desde cuestiones directamente relacionadas con
la accion dentro del aula como la planificacion y
elaboracion de diagnoésticos o el funcionamiento
burocratico del sistema educativo a otras complementarias
como la escritura de un articulo de investigacion en
educacion) le restan un poco del esperado protagonismo a
la experiencia de la Practica Docente Situada (PDS). Y esto

60 Con la subdivision del alumnado en pequefios grupos se podrian alcanzar

dinamicas mas adecuadas para desarrollar dichas practicas (de Morais Melo et
al., 2018).
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se sobredimensiona mas si consideramos la tarea de
organizacion titanica para ambas catedras al tener que
coordinar en primera instancia el recibimiento en cada
institucion para alrededor de 70 estudiantes, luego el
acompafiamiento y correccion de sus respectivas
planificaciones y finalmente la observacion de las clases
mediante el sistema de tutoria. Claro que la
reestructuracion de los planes de estudio en general y de
las competencias de cada asignatura en particular no son
nada sencillos y responden a multiples actores con sus
intereses particulares y con distintas percepciones acerca
de la educacion (Camiloni, 2001). En estas instancias,
muchas veces se ponen en juego los intereses personales de
las catedras involucradas por sobre la lectura critica del
plan en cuestion, exhibiendo la asimetria de poder que
gobierna las instituciones. En esta misma linea, Barco
(2005) plantea que “los planes constituyen una suerte de
requisito burocratico mas que un dispositivo pedagogico, y
que el lugar de responsabilidad asumida por cada docente
en relacion con la formacion del futuro profesional esta
constituido por su materia, por su disciplina, por su
asignatura. El plan pensado desde quienes tienen una
vision integral del mismo y que posea experiencia
profesional, se fragmenta en la practica en asignaturas y el
sentido de totalidad y coherencia queda en posesion de los
docentes” (p. 50). Si bien estos ateneos representaban una
innovacion en el plan de dicho profesorado, al no haber
sido incluidos como parte vertebral de la estructura general
y limitarse al dltimo afio de la carrera, asi como fueron
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implementados en su momento también son facilmente
descartados (Camiloni, 2001).

Volviendo a posar la mirada en las carreras donde
realizamos nuestras observaciones y residencias, nos
resulta paradojico pensar que mientras desde afuera
observamos estos espacios positivamente, desde quienes
manejan la politica de ambas instituciones hay una firme
mocion por excluirlos de sus planes de estudio¢!, con el
objetivo de reducir el nimero de asignaturas y la carga
horaria de la carrera, con el argumento adicional de que los
ven como espacios improductivos (P1, docente del
profesorado, comentario personal). Esta vision no es
compartida por las docentes consultadas que estan o
estuvieron a cargo de dichos espacios. Al contrario,
consideran que “los Ateneos son espacios muy ricos de
intercambio que potencian las prdcticas docentes (...) en los
que se reflexiona sobre la propia prdctica que estd
aconteciendo, atendiendo los emergentes que las y los
estudiantes van mencionando, van necesitando”s2. Este tipo
de intercambios podria enriquecerse aiin mas en el marco
de las materias compartidas por los distintos profesorados
que fueron mencionadas en el parrafo anterior como
consecuencia de la pluralidad de miradas que pueden

61 Los espacios de Integracion Areal ya fueron eliminados en la tltima
modificacién del plan de estudios del Profesorado de Educacién Secundaria en
Biologia (ISFD N°3), mientras que los Ateneos de cuarto afio del Profesorado de
Educacién Primaria (UNS) estarian en el mismo camino en el corto plazo.

62 P1, docente del “Ateneo: Problematica de la Ensefianza de las Ciencias
Naturales”, Universidad Nacional del Sur (comentario personal)
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aportar los estudiantes de las demas disciplinas,
interpelandonos e invitando a la construccion de practicas
mas integradoras y adecuadas para una educacion que
responda a las caracteristicas de la sociedad actual, que
contribuya al trabajo colaborativo y a la integracion de los
docentes. Como sugiere Alicia Massarini (2021), estamos en
un momento en el que tenemos que empezar a integrar
conocimientos y aprender a dialogar con distintas
disciplinas y a su vez con distintos saberes, no cientificos,
para poder hacerle frente a los problemas complejos en los
que estamos inmersos ya que todo problema socialmente
relevante requiere de ese dialogo de disciplinas y de
saberes. En el caso particular de nuestra perspectiva
dirigida a la educacion a partir de las ciencias naturales,
nos encontramos en un lugar privilegiado para incidir en la
realidad, apostando a un futuro mejor, y en lo que
concierne a la integracion de las disciplinas es muy
relevante.

Resulta fundamental que, tanto durante la formacion
inicial como en el proceso de nuestra formacion continua,
la articulacion entre la formacion teorica y el analisis de la
practica sea cuidadosamente sistematizada (Sanjurjo, 2017).
En este sentido, también creemos prioritario que los
alumnos visualicen (visualicemos) su (nuestro) paso por el
profesorado como una parte significativa en su (nuestras)
vida, para asi comprender el significado de lo que estan
(estamos) estudiando y de los futuros profesionales en los
que se estan (nos estamos) constituyendo, asumiendo
también una postura critica y politica de vigilancia del
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propio plan, participando en las instancias de dialogo
donde se plantean los cambios. También es importante
incentivar en el ambito de los profesorados estas instancias
compartidas de evaluacion y replanteo de los planes de
estudios y de las practicas, realizando aportes significativos
que puedan contribuir a mejorar la calidad educativa que
reciban sus (nuestros) pares (o las futuras cohortes)
contemplando la existencia de estos espacios de
integracion curricular u otros formatos similares. Quiza
deberiamos pensar, como dice Maggio (2018), en
reinterpretar los planes de estudios, alimentando un
trabajo de creacion colectiva e incorporando todas las
posibilidades para contribuir a una mejor educacion para
los estudiantes. No alcanza s6lo con abrir las jaulas, sino
que entre todos debemos imaginar y proyectar el nuevo
cielo. Y volar juntos, en la biasqueda del horizonte.
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