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Introduccion

El objeto de estudio de esta investigacion es analizar los disefios curriculares de las
asignaturas de la Practica e indagar las estrategias que emplean los profesores a cargo para
la formacién de futuros docentes criticos, capaces de reflexionar en, sobre y a partir de sus
propias préacticas en sus experiencias de residencia. Delimitaremos nuestra busqueda a la
Unidad de Observacién conformada por los sujetos docentes a cargo de las asignaturas de
Préctica Docente de la carrera de Profesorado en Filosofia dictada en la UNMDP, Facultad
de Humanidades y de los Profesorados Terciarios de Biologia e Historia para el nivel
secundario del ISFDyT 81 de Miramar.

El presente trabajo parte de la problematica de la comparacion del nivel superior,
universitario y el nivel superior terciario, basdndose en el andlisis de ambos Proyectos de
disefio de la Practica y en los perfiles de egresado que se busca en ambas instituciones
educativas en clave de dilema tensién. Desde la identificacion de las dificultades y sus
implicancias se prevé un andlisis de las diferencias y la elaboracién de una propuesta de
intervencién que retome las necesidades planteadas por los miembros de la comunidad
objeto de estudio y a su vez responda a algunos de los desafios por ellos identificados.

La investigacion es de tipo exploratorio/descriptivo con una metodologia
cualitativa; realizando entrevistas estructuradas para la recoleccién de datos, los mismos se
analizardn a través de una perspectiva interpretativa. Este anlisis acompafia la lectura de la
informacién a la luz del marco tedrico de la invéstigacién, posibilitando asi la identificacion
de las causas y las implicancias de los problemas y/o beneficios observados y a la vez, de
los elementos basicos de una propuesta superadora de la instancia de insercion profesional.

La Metodologia y técnicas a emplear en esta investigacién son de caricter
eminentemente tedrico, de tipo exploratorio/descriptivo. Se utiliza una metodologia desde

1

los paradigmas’ Hermenéutico’/ Reflexivo y el enfoque Critico’, cuyo disefio de

8 )| paradigma define la concepcién cientifica y fija para ello los temas a estudiar, asimismo los métodos y
los conceptos que emplean los investigadores. Se entiende por paradigma al conjunto de suposiciones de
cardcter filos6fico de las que nos valemos para aproximarnos a la bisqueda del conocimiento, la nocién que
compartimos de realidad y de verdad, y el papel que cumple el investigador en esta biisqueda del
conocimiento, a la par en cémo asumimos al objeto estudiado.
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investigacién es no experimental a través de un abordaje Filosofico-pedagdgico, aplicando
la técnica de investigacién “Documental®”.

No buscamos con la presente investigacion verificar hipétesis, sino, comprender
procesos, desde un abordaje filoséfico-pedagégico, para poder aplicarlos en relacion
dialéctica con el contexto para ensefiar a adquirir la capacidad de tener pensamientos sobre
uno mismo (autoconciencia) y sobre los demés actores (mirada perspectivista).

Las palabras clave que guian nuestra investigacion son Disefio curricular;
Estrategias docentes metodologicas; Dilema tension; Articulacién Teoria-Practica y

Docente reflexivo critico.

Fundamentacion

Afrontar la Educacién como objeto del conocimiento, nos hace comprenderla
como un problema/pensamiento complejo. Entendemos que toda practica estd guiada por
alguna forma de teoria. Es por ello que no vemos oportuno la aplicacién de cada una por

separado, sino que, debemos acercarnos al conocimiento teérico y practico sabiendo que

2 Hermenéutico, trata de capturar el sentido o significado de la accidn social. Ademas la hermenéutica
contempordnea (asi como la cldsica que se remonta desde los filologos y poetas antiguos) aloja como
categorfa principal la interpretacién: cualquier hecho social equivale a un texto, simbolos a capturar y a
resignificar. La idea de la interpretacidn, por tanto, se debe a que en sus inicios la hermenéutica era aplicada
como metodologia que se consideraba fundamental para entender los libros canénicos. Se trata del conjunto
de medios que hacia posible alcanzar y traducir en palabras una realidad cualquiera; el objetivo era inventar o
aprender a utilizar los medios més apropiados para conseguir la comprensidn o inteleccién de la realidad
textual.

* El enfoque critico-reflexivo propugna una transformacién radical de la educacién, del lugar y papel de las
categorias: la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento, y por tanto, de los roles a asumir por profesores y
alumnos como sujetos responsables, razonadores criticos, reflexivos y creativos. La primera idea bésica que
distingue este enfoque del tradicional consiste en la importancia que se le confiere al acto de pensar. Se
enfatiza en la necesidad de ensefiar acerca de como pensar y no en qué pensar. Desde el enfoque critico-
reflexivo se entiende por persona educada aquella que puede funcionar con estrategias, principios, conceptos
imbricados en los procesos de pensamiento mdas que una persona portadora de un gran cumulo de
informacion. Los estudiantes exploran sus propias ideas, las de otros, las del texto, sus ejemplos, argumentos,
experiencias... y llegan a conclusiones mediante la practica del pensar.

4 Investigacion Documental: Estrategia metodologica que emplea la investigacion cientifica para revisar
antecedentes de un objeto de estudio y para reconstruirlo conceptualmente. Nos permite volver la mirada
hacia un tiempo pasado para comprender e interpretar la realidad actual a la luz de los acontecimientos
pasados. Al decir de Foucault, Erfindung cuyo significado es Emergencia, algo que emerge, emerge de un
fondo histdrico, de una determinada cocina, usina. La Emergencia, es nuestro problema a investigar, el cual,
se produce siempre en un cierto estado de fuerzas, en un juego en el que luchan unas contra otras y una de
ellas triunfa. Buscaremos por debajo de la punta del iceberg, en donde se encuentran capas superpuestas y
heterogéneas, capas discursivas de saberes.
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ambas suponen actividades cognitivas muy diferenciadas. Porque, una nos lleva al plano de
lo que debe ser (es la relacién con el conocimiento especulativo, la teoria) y la otra, al nivel
de la realidad o lo que es (la préctica). Pero, damos un paso mds para ampliar la mirada y
nos posicionamos en una tercera fase que engloba a las mencionadas anteriormente, esto es
lo que algunos autores 1laman praxis, la cual es entendida como reflexién critica acerca de
la practica y en la préactica’. Estas se fundamentan en conocimientos teéricos asi como en
saberes préacticos adquiridos en la experiencia: se aprende desde la practica. Puesto que, la
practica se desarrolla en un espacio complejo y variable, requiere un pensamiento
complejo® y es por ello que necesitamos dispositivos de comprensién, formacién y de
mejora de las practicas.

Al respecto, Ferry (2008), vincula la teoria con la practica, y nos comenta que para
comprender el proceso que la practica lleva, necesitamos de un corpus teérico, es asi que
siempre se trata de un juego de alternancia entre ambas, las dos partes son fundamentales,
pues sin la comprension y aplicacion de una de ellas, al “todo” le faltaria una parte. Al
referirnos al “todo” hacemos alusién a la ensefianza y aprendizaje entendida en su conjunto.
Sobre esta cuestion podemos agregar que la prictica nos plantea todo un grupo de
problemas, los cuales requieren accién y decision in situ, de hecho, para poder resolverlas
se hace necesaria la reflexién sobre las mismas y es ahi en donde hace su aparicién la teoria
para fundamentarlas y orientarlas para la mas adecuada resolucion. Si entendemos de este
modo la practica profesional estamos concibiendo una forma distinta de la tradicional en lo
relacionado a la  construccién del conocimiento profesional. Lo éptimo deseable es un
saber que integre la teoria y la experiencia préctica, un saber con varios componentes que
se nutren, de la teorfa y de la experiencia.

Ensefiar y aprender a reflexionar sobre la prictica es una tarea muy compleja, pero

imprescindible en el recorrido de la formacion docente. La préctica no es una instancia en

® Moédulo: Taller de Investigacién Educativa II / UNIDAD 1 “Fundamentos de la investigacién educativa
cualitativa” Tutor Dr. José Yuni. Pag. 12,

® De acuerdo a las palabras de Garcia, [Garcia, R. (2006) Sistemas Complejos. Gedisa, Espafia. Pdf Web.]
los sistemas complejos estan constituidos por elementos heterogéneos en interaccion, lo cual significa que sus
subsistemas pertenecen a los “dominios materiales” de muy diversas disciplinas. Desde esta perspectiva,
cuestiones tales como la produccidn social de la ciencia y su importancia para la sociedad, la tecnologia, la
organizacidn social, el saber y su ensefianza-aprendizaje, etc., son elementos de analisis heterogéneos; pero
que por su mutua dependencia se hace necesaria su unién en un todo complejo.
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la que se aplique la teoria; sino que la primera debe integrar la segunda a modo de soporte:
se parte del analisis de casos aulicos, luego se trasladan las reflexiones al aula, se aplican
las propuestas innovadoras que surgen del didlogo reflexivo. De este modo podemos hablar
de una articulacion dialéctica entre la teoria y la practica.

Es imprescindible aclarar que en nuestra investigacion el concepto de préctica se
analiza de modo acotado y limitado al campo de la préctica profesional docente, y mas
concretamente al abordaje del corpus tedrico con que se afronta, desde las asignaturas de la
Préctica, las experiencias de préctica de residencia que los futuros docentes realizan en el
aula

Segun Davini, C. (2010), la formacion docente debe ser pensada como una unidad
en dos fases: la preparacidn inicial o de grado, en los institutos terciarios y universidades y
la socializacién profesional en el 4mbito de las escuelas donde se desempefiara el futuro
graduado. La autora analiza las problematicas a la hora de plantear propuestas de
articulacion entre las instituciones y los circuitos de formacion. Ellas son: el proceso de
eudogamia, entendiendo por este término la auto-satisfaccion de necesidades, cerrazén y
autorregulacion de las instituciones educativas; el isomorfismo define el progresivo
acercamiento entre los planes y programas de estudio entre el instituto formador y las
escuelas del nivel respectivo; y el tercer problema es el deterioro del desprestigio social y
de las condiciones laborales de la docencia.

Los institutos no universitarios de formaciéon de profesores de ensefianza media
“funcionan desde el punto de vista de la organizacion de los estudios con un sistema que
guarda isomorfismo con la escuela media. (...) La revision de los planes de estudio muestra
un isomorfismo con los contenidos que se espera ensefiar en la escuela media” (Davini.
1995: p 89). Por su parte, las universidades muestran una escasa valoracion del campo de la
formacién docente, més preocupados por el desarrollo del postgrado y la investigacion.
Las universidades y los institutos terciarios continan compartiendo la formacién de
profesores para la ensefianza media, con muy escasa articulacion entre si y sin que se hayan
observado avances en la integracién. Ambas conviven como caminos paralelos” (Davini.
1995: p 90).
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Entre las varias tensiones que desarrolla Davini (2010), abordamos las denominadas
eﬁtre la teoria y la practica, que implica reconocer la practica educativa como objeto de
conocimiento; y la llamada entre el pensamiento y la accidn, en la cual la autora recupera la
nocion de Schén (1992) de conocimiento reflexivo y emisién del juicio critico. La
educacién debe favorecer la profundizaciéon y didlogo plural que se compromete a
desarrollar en el futuro docente el pensamiento critico sobre la practica a partir de la
relacion dialéctica entre una y otra dimension. Sostiene la mencionada autora que un
docente reflexivo critico debe ser capaz de descentrarse del lugar del poder instituido, de
revisar sus propias creencias que no respondan a las situaciones particulares
mecanicamente desde la teoria, y también debe poder reflexionar sobre sus précticas.

Schén (1992) analiza el dilema del rigor o la pertenencia, el cual reclama un
replanteamiento de la formacién de docentes desde el paradigma de una préctica reflexiva.
Junto a este modelo de racionalidad técnica, el autor define el modelo de racionalidad
practica que complementa al antes mencionado. Este dilema se presenta entre una
formacién profesional que responde a un modelo de racionalidad préactica y un segundo
modelo técnico; el cual en el caso de las Universidades se ha incrustado tradicionalmente
en los convenios entre investigacion y préctica y a su vez en el Curriculum sin un examen
critico. En este modelo se considera que la practica competente se convierte en profesional
s6lo al final de la carrera de grado, cuando la solucién de problemas de la practica cotidiana
se basa en la aplicacién del conocimiento cientifico producto de la investigacién. Davini
(1995) recupera y amplia este andlisis.

Montero L., (2001), siguiendo la propuesta de Schon (1992), realiza un andlisis
comparativo entre el modelo de racionalidad practico desde el cual se busca formar a los
futuros docentes como profesionales practicos, auténomos, reflexivos desde, en y sobre la
accion, capaces de crear y tomar decisiones y el de racionalidad técnica. Las Universidades
se rigen segun el paradigma de racionalidad técnica que se basa en la biisqueda de un perfil
de egresado como técnico especialista que aplique rigurosamente las reglas que se derivan
del conocimiento cientifico. En la formacién del profesorado intervienen tres componentes,
a saber: ciencias para la fundamentacién, ciencias aplicadas y formacion del profesorado

propiamente dicha. Montero (2001) define el concepto de racionalidad técnica en relacion
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a la vinculacién teoria practica. Desde este modelo de racionalidad técnica, el corpus
doctrinal resulta externo al propio profesional que emplearé para resolver los problemas de
la préctica, esta, a su vez estd guiada y pautada por el conocimiento cientifico.

De acuerdo a las nociones que venimos trabajando, vemos que las instituciones
tienen por mision producir y transmitir saberes. Sin embargo esta no es la funcién
completa, sino que se debe formar a los estudiantes para ser profesionales reflexivos. Nos
referimos a que se debe ensefiar a pensar no solo la teorfa sino la practica reflexiva para con
ella lograr una construccion de significados simbdlicos contextualizados.

Definir el tipo de docente que deseamos formar, implica plantearse como problema
qué es lo que se entendera como valioso en la ensefianza, pues, las condiciones
institucionales pueden favorecer u obstaculizarla formacién docente relevante. Se le
reprocha a las instituciones de formacidén de grado por no preparar a los docentes que las
escuelas requieren.

Dadas las numerosas dificultades que se les presentan a los estudiantes residentes y
graduados en sus primeros afios de ejercicio profesional, es imprescindible que las
instituciones de formacién terciaria y universitaria generen espacios de reflexién en la
ultima etapa de sus trayectos formativos, € incluso incorporen situaciones ficcionales de lo
que sucede en el aula desde la formacion inicial. Acompafiar a quienes se inician en el
oficio de ensefiar, debe inspirar estrategias y promover la creatividad de los equipos de
docentes formadores, sea que se trate del ambito de Institutos Terciarios o la Universidad.
De lo contrario, sucede como sostiene Marcelo Garcia (1999), que los profesores en su
primer afio de docencia son extranjeros en un mundo extrafio, un mundo que les es
conocido y desconocido a la vez.

Por otro lado, cabe reflexionar también sobre la curricula integrada entre formacién
y ejercicio profesional, la que debe reemplazar a una curricula fragmentada en la que se
pueden detectar fracturas entre teoria y practica, espacios de formacién académica y
profesional. Aparecen tres alternativas de resolucion. Araujo (2006): la primera prioriza la
subordinacion de la teorfa sobre la practica; la segunda propone una primacia de la prictica

en desmedro de la teorfa, y la tercera propone la relacion praxis-reflexion-dialéctica segun
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el modelo de Curriculum espiralado de Bruner que significa problematizar la accién y
releerla desde la teorfa.

Una primera mirada al campo curricular, permite observar que el pensamiento
pedagdgico en torno al Curriculum es miltiple y heterogéneo; ya que el término posee una
gran variedad de acepciones. Se refiere tanto a la planificacién de un area, al plan de
estudios, al programa de una asignatura e incluso a la ensefianza en el aula. Al abordarlo
como objeto de reflexion, analisis e investigacion existe una variedad de enfoques acerca de
como se disefia, cuél es su finalidad, presupuestos y cémo se plantea la relacion teoria
préctica. Sacristan G. (1998) indica que el concepto de Curriculum se emplea para referirse
a procesos o fases distintas del desarrollo curricular.

En nuestra investigacion compartimos la definicién de Curriculum que sostiene
Camillioni, la autora lo define como, una hipétesis que se pone a prueba en la préctica, que
debe organizarse de acuerdo con el principio de gradualidad en la formacion. Incluye el
proyecto de formacién, secuencia organizada de los contenidos y el conjunto de
experiencias educativas. Los aspectos de su estudio abarcan las diferentes teorias y
fundamentos, los procesos de disefio y desarrollo, sus componentes, implementacidn,
mejoramiento y cambio curricular. Sin embargo, nosotros nos limitaremos a analizar el
Curriculum en su expresién mas acotada de Disefio Curricular; mas concretamente de los
disefios de las asignaturas de Practica Docente.

Diaz Barriga A. (1992) realiza una propuesta para la elaboracién de programas de
estudio, la cual empleamos para nuestro anélisis: la construccion de un marco de referencia,
un programa analitico y la interpretacién metodolégica como programa guia que posibilita
la construccién del contenido en los procesos de aprendizaje de los alumnos, en nuestro
caso de los estudiantes del profesorado. Este marco incluye el marco curricular,
epistemoldgico, didéctico e institucional.

Nuevos desafios se nos presentan en los andlisis de los planes de estudio
universitarios y terciarios, entre ellos repensar la relacion teoria practica desde el paradigma
seglin el que se organiza el disefio curricular.

En cada PTD es posible comparar lo escrito y lo implicito, aquello que se logra

realizar y lo que sucede con las practicas. Los objetivos deben reflejar lo que las practicas

10
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pretenden y lo que en realidad se trabaja en ellas. Es posible analizar también los
contenidos, bibliografia, actividades de aprendizaje, procesos de intervencion pedagdgica, y
evaluacion, a fin de indagar la articulacion entre el bagaje de contenidos curriculares y de
herramientas didécticas que se le brindan al futuro docente en las asignaturas de Practica
Docente y las primeras experiencias de residencia docente. Sin embargo, nosotros nos
hemos centrado en las estrategias docentes que se proponen en cada Proyecto de catedra.

Siguiendo a Sacristin G, (1998) diremos que hoy vivimos un momento
privilegiado para la comunicacion entre el pensamiento y la teoria con la accion. Este autor
propone que el programa de formacion de profesores debe incluir el desarrollo de
competencias pedagbgicas y estratégicas para poder desenvolverse en situaciones
concretas, junto a los contenidos tedricos. Es un desafio para los docentes a cargo de las
asignaturas de Practica Docente construir una mayor interaccién entre teoria y
préctica.entre teoria y préctica y su coherencia interna.

La pregunta relevante que hemos considerado al momento de planear nuestra
propuesta gira en torno a las estrategias metodoldgicas que emplean los Profesores a cargo
de las asignaturas de Practica Docente a fin de formar docentes reflexivos de acuerdo al
tipo de graduado que se pretende formar en cada institucién educativa de nivel superior;
estrategias que deben desarrollarse en la linea del disefio curricular propuesto.

Nos posicionamos en una lectura filoséfica del hecho educativo desde la concepcion
de una filosofia de la educacion. En esta linea interpretativa, la filosofia de la educacién
busca realizar una reflexion critica y sistematica sobre la educacién para luego elaborar en
base a ella un cuerpo de doctrina que les facilite a los profesionales de la educaciéon la
comprension mas profunda del sentido antropolégico y ético de su tarea afrontando las
problematicas propias de la préctica educativa con que estan familiarizados y analizando el
modo en que fueron afrontados en el pasado. Desde este lugar conceptual hemos abordado
nuestra investigacion

Enfocandonos en las materias de formacion profesional, en el caso de la UNMDP se

puede sefialar que en su mayoria son tedricas (de formacién disciplinar’) y en menor

7 En nuestro Plan de Estudios, la mayor carga horaria queda contemplada en la formacién disciplinar
demostrando la existencia de un modelo de formacion tedrico que permita dar respuestas desde lo académico.

11
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instancia de tipo practica (de formacién pedagdgica). Las materias de formacién
profesional que se dictan bajo la denominacién de Didacticas corresponden al
Departamento de Pedagogia. La tinica materia de formacién pedagdgica que dicta el
Departamento de Filosofia es 1a Did4ctica especial y practicas docente. Teniendo en cuenta
lo antes dicho, podemos afirmar que algunos docentes especialistas en Ciencias de la
Educacidn, expresan que existe cierto desprestigio hacia la carrera de profesorado porque

los especialistas de las disciplinas muchas veces apuntan a formar fil6sofos,

- menospreciando la tarea de formar profesores filosofos Al respecto, se puede inferir que el

recorrido de formacidn para profesor es también un espacio de formacién dentro de la
licenciatura, es decir que desde el principio los estudiantes, comparten el cursado de la gran
mayoria de materias tanto quienes serdn profesores como quienes seran licenciados.

El plan de estudio de la carrera de Filosofia se encuentra estructurado de tal modo
que se trasmite a los estudiantes una cultura filoséfica, en lugar de ensefiar el ejercicio de la
reflexion filoséfica. Sostenemos que ambos tipos de ejes formativos, la cultura filoséfica
como la experiencia reflexiva, deben ser complementarios y no cancelarse mutuamente.
Nos preguntamos entonces, ;como podrén convertirse los futuros docentes en sujetos que
ensefian a reflexionar filoséficamente, si su formacién no ha sido arraigada en ambos ejes?

Esto implica reflexionar nuevamente acerca de la notoria diferencia que existe entre
la formacién propia de la disciplina (en nuestro caso las materias propias de la carrera
Filosoffa) y la formacién pedagégica®. Creemos que es interesante volver sobre este tema
porque desde nuestro punto de vista no es una cuestion inocente, sino que mas bien
involucra decisiones fuertemente imbricadas con cuestiones de poder.

Una de las dificultades més serias es la falta de contacto con el aula, puesto que en
el caso del Profesorado de Filosofia, las practicas docentes sélo tienen lugar en el Gltimo
tramo de la carrera. Creemos que no se trata de un asunto menor, ya que la consecuencia
directa es no sélo la falta de relacién con lo que luego serd el ambito de trabajo, sino
también la falta de seguridad y el incremento de ciertos temores que en muchos casos

terminan limitando fuertemente el desarrollo personal y profesional de los graduados. Las

8 El Plan de Estudios de la carrera de profesorado en Filosofia esté formado por: 22 asignaturas especificas de
Filosofiay 6 asignaturas correspondientes al ciclo pedagdgico.

12
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primeras inserciones profesionales, obviamente sin ningin tipo de apoyo, nos provocan
incertidumbre y ella nos lleva a resolver los problemas que nos surjan en la dimensién
dulica Préctica a través del ensayo-error.

Es necesario poner especial énfasis en la necesidad de un contacto mas temprano
con el aula’. Asi se entiende el Proyecto de la Préctica que rige para todos los Profesorados
Terciarios en el ISFDyT81, segln el cual desde el segundo y fercer afio los alumnos
realizan experiencias de clases en aula en parejas pedagdgicas. En cuarto afio el disefio de
la Practica propone residencias, con varias semanas previas de insercién en el aula y
posteriores de reflexion.

En conclusion, el problema que nos planteamos es ;Qué modelo de profesional
docente se busca en ambas instituciones educativas y cuéles son las decisiones y estrategias
metodoldgicas que se implementan desde los disefios curriculares en la construccién de la
formacion pedagodgica?

Nuestro Objetivo General de Investigacion es Comparar las caracteristicas de los
disefios de practicas docentes en el Profesorado de la UNMGAP y en los Profesorados para
nivel secundario del ISFDyT 81 y las diferentes propuestas de implementacién que
emplean los docentes a cargo de las asignaturas de practica de ambas instituciones
educativas. Mientras que nuestros Objetivos Particulares son registrar los paradigmas que
sustentan la practica docente en ambas unidades observacionales; examinar las
caracteristicas de ambos disefios curriculares de pricticas docentes y de los diferentes
modos de abordaje que surgen de los proyectos institucionales; identificar qué estrategias
emplean los Profesores a cargo de las asignaturas de Practica Docente y analizar qué
dispositivos pedagdgicos se implementan en ambos trayectos de formaciéon docente y su
implicancia en la residencia docente.

La tesina que proyecfamos se ofrece a si misma, a través de la toma de una actitud
al leer, como un ejercicio para el aprendizaje filos6fico-pedagégico.

Esta investigacion es de tipo exploratorio/descriptivo con una metodologia

cualitativa y con una perspectiva interpretativa compuesta por los siguientes pasos.

® Este trabajo fue realizado para la acreditacién de un Seminario de esta Especializacion en Docencia
Universitaria. -
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En una primera instancia y durante el proceso de investigacién, la propuesta
consistié en realizar el relevamiento del estado de la cuestién a través de la lectura y el
fichaje de bibliografia especializada en el tema que permita abordar la realidad investigada
a partir de las herramientas teéricas de los autores; mediante un anélisis exhaustivo de los
textos del corpus seleccionado, fuentes de informacion primaria y secundaria, y de fuentes
documentales. Asi también, una lectura analitico-critica de la bibliografia empleada,
utilizando como guia las categorias de andlisis ya presentada que requirié a la vez, de
observaciones para ver que aportes y carencias presenta los PTD docente, en el caso de la
UNMDP, y los Proyecto de Préctica, en el caso del ISFDyT 81..

El segundo paso es el de la recoleccidn datos. Para ello fue necesario acudir a la
realizacion de entrevistas estructuradas, cara a cara y/o mediante el empleo de tecnologia
informatica, cuya interaccidn lingiiistica serd individual, se llevaron a cabo al docente Jefe
de Trabajos Practicos a cargo de la asignatura Didactica Especial y Practica docente de la
carrera de Filosofia de la UNMDP vy a los titulares de los Espacios de Practica de 1°, 2° y
3° afio de las carreras de Profesorado de Historia y Biografia del ISFDyT 81, durante
segundo cuatrimestre de 2015 y primer cuatrimestre de 2016.

Las entrevistas, siguiendo a Mayntz (1993) y sus colaboradores, son de tipo
semiestructurada a modo de conversacion entre el interrogador y el interrogado con la
finalidad de explorar y obtener asi las primeras informaciones y sugerencias que permitan
delimitar con mayor precision los problemas que sean identificados tanto por los alumnos
como por los docentes.

El presente proyecto de investigacion se estructura en tres capitulos y una propuesta
de intervencién. En el primero de ellos, se analizan los paradigmas institucionales que
orientan la formacién docente en las ya mencionadas instituciones de nivel superior.

A partir de las mencionadas entrevistas y del analisis documental de los PTD y
Proyectos de Catedra se realiza en el Capitulo II el andlisis comparativo de los mismos,
haciendo foco en las estrategias metodoldgicas que emplean los docentes a cargo de las
asignaturas de Prictica.

En el Capitulo III se analiza la relacién teoria-practica como imprescindible para la

formacién del estudiante, futuro profesor critico reflexivo, durante el trayecto de préctica.

14
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Asi también, se analizan dos dispositivos destacados por los profesores entrevistados de
ambas instituciones superiores; nos referimos a los ateneos y acompafiamiento pedagégico.
Por ultimo, se procedié al andlisis interpretativo y la evaluacién de los datos
recabados durante el trabajo de campo. Este andlisis fue acompafiado de la lectura de la
informacion a la luz del marco teérico de la investigacion, posibilitando asi la identificacién
de las causas y las implicancias de los problemas y/o beneficios observados y a la vez, de
los elementos basicos que nos permitieron el disefio de una propuesta de intervencidn
pedagogica superadora de una falencia en la formacion de grado, que es la que nos condujo
a la produccion de esta investigacion. Esta propuesta de intervencion es disefiada solo para
complementar el trayecto de formacién pedagdgica en la UNMDP, ya que en el ISFDyT 81

ya se estan esbozando las modificaciones en el Proyecto de Practica.

Capitulo I

Paradigma Institucional

1-1 Mision de la Universidad

1-1-1 Estatuto de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Las funciones de Ia
Universidad en la sociedad del conocimiento

Como sabemos, la Universidad como institucién social con origen determinado y
cierto se expandié como modelo por el mundo y nuestro pais no permaneci6 ajeno a ello. El
primer instrumento legal para regular el funcionamiento de las casas de estudios superiores
fue la Ley Avellaneda, sancionada en el afio 1886.

En el caso de la ciudad de Mar del Plata el surgimiento de la Universidad estuvo
fuertemente vinculado al desarrollo generado por el turismo y la industria de la
construccion hacia finales de la década del ‘50 y comienzos de los afios ’60. Este

crecimiento econdémico fue acompafiado por el desarrollo de una fuerte actividad

"empresarial que se concentrd en la Unién del Comercio, la Industria y la Produccién

(UCIP), entidad que se sumé a los pedidos de la comunidad en pos de mejorar el nivel
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educativo de la region a través de la creacion de una Universidad publica, y que organizd la
primera Asamblea para constituir la Comision' Cooperadora de la Universidad Provincial.
Fye asi que por Decreto N° 11723 del 19 de octubre de 1961 el Poder Ejecutivo de la
Provincia de Buenos Aires cred, dependiente del Ministerio de Educacién, la Universidad
de la Provincia de Buenos Aires, estableciéndose como su objetivo la formacion de
profesionales en las distintas disciplinas de orden cientifico, técnico y humanistico.

Hacia el afio 1975 se homologé el convenio suscripto en agosto de 1974 entre el
Ministerio de Cultura y Educacién y el Gobierno de la Provincia de Buenos Aires
declarando la nacionalizacion de la Universidad Provincial (Decreto 967 del Poder
Ejecutivo Nacional). Por medio de la Ley N° 21139!! sancionada el 30 de septiembre y
promulgada el 27 de octubre del mismo afio se cred la actual Universidad Nacional de Mar
del Plata. Esta institucion se constituyd sobre la base de la Universidad Provincial y con la
incorporacién de la Universidad Catdlica "Stella Maris". De esta forma la Universidad
Nacional quedd integrada por las siguientes Facultades y Escuelas: Arquitectura y
Urbanismo, Ciencias Agrarias, Ciencias Econémicas, Ingenieria, Humanidades, Derecho,
Turismo y la Escuela de Ciencias de la Salud. Ese mismo afio por Resolucién del Rectorado
se transformé el Departamento de Deportes y Educacién Fisica en Instituto de Educacion
Fisica y Deportes, se transformé la Escuela de Idiomas en Departamento de Idiomas con
dependencia de la Facultad de Humanidades y se creé la carrera de Enfermeria Profesional.

Para entrar de lleno en el andlisis del Estatuto, en primer lugar es necesario
mencionar que se trata de un documento compuesto por un Predmbulo y siete secciones
tituladas: Principios constitutivos; De los claustros universitarios; Estructura de la
Universidad; Del gobierno de la Universidad; Régimen electoral de la Universidad; Del

régimen econdmico financiero; Disposiciones generales y disposiciones transitorias.

10,3 UCIP actué por pedido especial del ministro de educacién de la Provincia de Buenos Aires, el Dr.
Atailfo Pérez Aznar, como entidad organizadora de la primera Asamblea para constituir la Comisién
Cooperadora de la Universidad Provincial. En dicha asamblea se expuso que "... se buscard una formacién
humanista en los estudios y subsanar el déficit de personas capacitadas para impartir ensefianza, la creacién de
una Facultad de Medicina sobre la base de la habilitacién del Hospital Regional y la realizacién de cursos de
verano..."

11 hitp://www.me.gov.ar/spu/Servicios/Autoridades Universitarias/aulistadodeuniversidades.html
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Nos focalizamos en los conceptos més relevantes contenidos en el Preambulo y en
la Seccién I, titulo I: “Misiones, funciones y atribuciones” del Estatuto; el titulo II: de la
Ensefianza y el titulo III: de la Investigacion. Esto nos llevd a reflexionar en torno a los
desafios que la sociedad actual impone a la educacién superior, e indagamos acerca de las
caracteristicas de la Universidad en tanto institucién crucial para el desarrollo y la
expansion de la sociedad del conocimiento.

En el Preambulo se establecen los lineamientos generales que definen las funciones
de esta casa de estudios con las siguientes palabras: “En el marco de las politicas
nacionales, y en el contexto en que se halla la Universidad, sus representantes
reunidos en Asamblea haciendo efectiva la autonomia' que regula su accionar y la
ineludible participacién de sus claustros'®, establecen el siguiente Estatuto con
propuestas que privilegien, desde la perspectiva de la docencia, una formacion de calidad™*
y relevancia cientifica, social y cultural; desde la funcién de la investigacion, la
elaboracién y produccién de nuevo conocimiento principalmente vinculado con las
problematicas del pais; y desde la dptica de su accién con la realidad, un protagonismo
critico, necesario para dinamizar los procesos de democratizacion. La racionalidad en la
organizacion de la gestién estard fundada en las acciones que propicien las condiciones
necesarias para el logro de los fines y propdsitos de la misma”.

Este Preambulo da paso a la Seccion I titulo I, en la que se especifican
detalladamente las funciones de la Universidad precedidas por una enumeracién de los
propositos.

Es interesante destacar, desde nuestro punto de vista, algunas cuestiones relativas al

rol asignado a nuestra Universidad. De acuerdo al Estatuto, el papel de la Universidad no se

12 Bn la seccién I, donde se declaran los principios constitutivos titulo I articulo 3 se explicita la autonomia,
afirmando que la UNMDP se da su Estatuto y estd facultada para establecer sus normas, elegir sus
autoridades, constituir su cuerpo docente y administrativo, confeccionar sus planes de estudio e investigacion,
disponer y administrar los bienes y elaborar su presupuesto.

13 Docentes, Graduados y Estudiantes

¥ Una educacién de calidad es aquella que establece objetivos socialmente relevantes, que logra que esos
objetivos sean alcanzados por el mayor nimero de alumnos, que permite ayudarlos diferencialmente segin
sus requerimientos individuales y su entorno sociocultural. La calidad educativa supone, asimismo, un
ambiente y una relacién socio - emocional y afectiva que permita a los docentes estimular a sus alumnos en su
autoestima y guiarlos en su desarrollo. Extraido de materiales dados en la catedra por el docente responsable.
Juan Carlos Pugliese.
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reduce a la formacién de profesionales idoneos en un campo del conocimiento, sino que se
extiende més all4, poniendo especial énfasis en la relacion Universidad-sociedad, como asi
también en la preservacion y transmision de los valores democraticos y de la cultura
regional. Este dato no es menor, en la medida en que la sociedad actual puede ser definida a
partir de la relevancia que adquiere el conocimiento en su desarrollo. En este sentido es
necesario recordar que desde mediados del siglo XX se consolidé un nuevo tipo de
sociedad, denominada sociedad del conocimiento y de la informacion, en cuyo seno es
indispensable repensar el rol de las instituciones dedicadas a administrar el conocimiento.
En el caso de las instituciones de educacién superior, en tanto establecimientos encargados
de manipular el conocimiento avanzado, las' nuevas circunstancias sociales imponen
desafios que obligan a redefinir sus funciones, asignando a las universidades nuevos roles
que se agregan a los tradicionales. El papel estratégico que cumplen la ciencia y la
innovacién tecnoldgica en la competencia internacional y en el desarrollo econdémico
obligan a una estrecha articulacioén entre el sistema de educacién superior y los sistemas
productivos. En este.contexto adquiere especial importancia la nocién de gestion del
conocimiento." .

Es interesante mencionar, siguiendo el andlisis de Pérez Lindo, (2005) que la
definicién de misiones y funciones contribuye a definir la gestion del conocimiento en la
Universidad. De acuerdo a las palabras del autor, en general casi todas las universidades
establecen en el capitulo inicial de sus estatutos los fines que de alguna manera definen su
naturaleza. En este sentido el autor reconoce la importancia de distinguir entre fines,
misiones y funciones de las instituciones.

Desde la perspectiva de los fines, es posible reducir a tres cuestiones fundamentales
el rol de las universidades: investigar, ensefiar en el mas alto nivel, y transferir

conocimientos a la sociedad. Se trata de un triptico que puede encontrarse en los discursos

15 La gestién del conocimiento aparecié en los afios 90 como una novedad en las empresas, y algunos
comenzaron a aplicar este enfoque a la administracién universitaria. Segin el analisis de Pérez Lindo, la
extension de esta cultura organizacional a diversos ambitos se relaciona justamente con el despliegue de la
sociedad del conocimiento. En las empresas la preocupacion principal es la gestion de los recursos humanos y
materiales, en las universidades todo se vincula a modelos de conocimiento. Asf como las empresas descubren
que el conocimiento ocupa un lugar central en su desarrollo, las universidades comienzan a percibir que sus
funciones obligan a repensar la administracién universitaria desde una perspectiva epistemolégica. Ver
Augusto Pérez Lindo (2005).
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de la mayoria de las instituciones, y en el caso del Estatuto que estamos analizando se
refleja claramente. Pero, en la practica estas finalidades pueden estar segmentadas o
recortadas.

Por otro lado, el concepto de mision remite a las diferencias y singularidades
institucionales, puesto que se relaciona con la “identidad organizacional”, y se asigna un
cardcter particular a una Universidad. Se trata de los propésitos morales, ideolégicos,
religiosos, pedagdgicos o culturales que cada institucion quiere adoptar como propios de su
actividad.

Por lo tanto, se da una coexistencia de finalidades universales y de misiones
particulares que implica reconocer que los fines académicos mas universales tienen en
definitiva una connotacién moral, ideolégica o cultural singular en el contexto de
aplicacion.

Los fines, las misiones y objetivos constituyen el aspecto intencional de la gestion
universitaria; pero también existen funciones que las instituciones cumplen y que son
derivadas de sus propoésitos o de su propia dindmica. De acuerdo al analisis de Pérez Lindo,
la ensefianza y la investigacion forman parte de las funciones explicitas, pero también hay
funciones de hecho o latentes, que las universidades cumplen aunque no tengan conciencia
de ello, como por ejemplo la socializacién de los jévenes. Se trata de una funcién
subyacente que en general no se explicita, y que excede la funcién de preparar
profesionales para responder a las demandas del mercado. De hecho algunos autores como
Bourdieu o Passeron, consideran que una de las funciones no explicitas de la educacion es
reproducir la cultura dominante.

En el caso del Estatuto que estamos analizando, vemos que en la enumeracion de
funciones se explicita claramente cuestiones relativas a la formacién de la conciencia
nacional, la formacién integral de la personalidad de los estudiantes, la promocién y
desarrollo de la cultura, etc.

Podriamos pensar que existe cierta ambivalencia en cuanto al rol de las
universidades como conservadoras del patrimonio nacional, y a la vez como creadoras de
nuevos conocimientos y por lo tanto como agentes de cambio. Esto nos habla de la

complejidad que encierra una institucién que debe responder a las nuevas exigencias de la
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sociedad en la que estd inserta, y a la vez mantener sus funciones tradicionales buscando de
alguna manera un equilibrio entre ambos. En este sentido debemos establecer una
distincién entre la Universidad como institucién y como organizacion. La Universidad en
tanto “institucion” produce discursos acerca de sus misiones y funciones. La Universidad
préctica en tanto “organizacion” se revela por lo que hace, siendo o no consciente de esto.
Es por ello que, una de las tareas de la gestion del conocimiento es conciliar la imagen que
la institucion se hace de si misma con aquello que revela su comportamiento
organizacional. La capacidad para articular las funciones, las misiones y los objetivos en la
actividad de todos los dias, es la que le da valor efectivo a la congruencia institucional.

Estas consideraciones nos llevan, en definitiva, a reflexionar sobre qué clase de
sistema de educacidn superior seria més deseable para satisfacer los anhelos de la sociedad
en la que se desempefia, con vistas a obtener una mejor articulaciéon con la comunidad
social.

El Dr. Juan Carlos Pugliese nos comenta que hay coincidencia tanto desde el
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia como desde los rectores de las

11

universidades nacionales acerca del modelo de Universidad que necesita el pais: “una
universidad que forme ciudadanos libres, con firmes convicciones éticas y comprometidos
con una sociedad democréatica, con el mas alto nivel de calidad y en toda la diversidad de
los saberes cientificos, técnicos, humanisticos, y culturales. Una universidad con el afan
permanente de ampliar las fronteras del conocimiento, en un adecuado equilibrio entre la
investigacion fundamental y la orientada hacia objetivos especificos para beneficio de toda
la sociedad. Una universidad que interactiie con el sector productivo y el Estado, generando
un ambiente propicio para los procesos de innovacion cientifica y tecnoldgica necesarios
para el desarrollo sustentable del pais. Una universidad inclusiva que asuma un rol
protagdnico en la construccién de una sociedad en la que la educacidn, el conocimiento y
los demas bienes culturales se distribuyan democraticamente”. (Pugliese, J.C. 2005. P 6-7)
En el panorama social actual sin dudas se pone de relieve el doble papel de las

universidades como reservorios del conocimiento avanzado disponible en la sociedad y

como formadoras y difusoras de valores ciudadanos y de practicas democréticas.
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En definitiva, en los momentos que vivimos se impone la necesidad de recuperar la

capacidad de gestion con vistas a optimizar el cumplimiento de la funcién social del

sistema universitario: crear conocimiento, organizarlo y difundirlo, con calidad y
pertinencia; puesto que una Universidad que sélo se mira a si misma, aun si fuera de

excelencia, no tiene sentido para la sociedad en la que est4 inserta.'®

1-1-2- La transmision de la cultura como funcién primera de la Universidad.
Reflexiones desde la perspectiva de José Ortega y Gasset

Ortega y Gasset (2007) interpreta que lo mds urgente es educar para la vida creadora,
y no para la vida ya hecha, considerando que la vida creadora no se reduce a la adaptacién
al medio. Desde esta perspectiva descubre junto con otros autores (Kant, Nietzsche,
Unamuno, etc.) un nuevo sentido del concepto “adaptacion”: el sentido creador. Por lo
tanto, en lugar de educar para la adaptacion propone educar para el perfeccionamiento
vital, que incluye también las “audaces inadaptaciones™.

En su obra Misién de la Universidad'” el autor nos presenta el esquema de una
reforma universitaria radical. Desde su mirada esta reforma no puede ser reducida a una
correccion de abusos, sino que debe tratarse mds bien de una “creacién de usos nuevos”.
(Ortega y Gasset: (2007, p. 92).

'*La UNMDP posee una amplia vinculacién con el medio social. Es funcién de la Extensién Universitaria
procurar a través del conocimiento, la modificacion y mejoramiento de las condiciones de vida de la
comunidad en los distintos aspectos: salud, educacion, trabajo, produccién, cultura etc. EI intercambio
comunidad-universidad enriquece las aulas de la institucion, ademdas de ayudar a recuperar a la misma como
un espacio para pensar, enriqueciendo y adecuando a la investigacion, la extensién y la formacidn de
profesionales, a las necesidades de nuestra Nacién. Responden a estos objetivos la Editorial de la
Universidad Nacional de Mar del Plata (EUDEM); el Consejo de Integracién Universidad y Sociedad
(CINTUS) que busca constituirse en un dmbito institucional que favorezca el intercambio y el didlogo con
representantes de la sociedad, que incluya a los sectores piiblico, privado y organizaciones de la sociedad
civil; el Plan Estratégico Productivo Buenos Aires 2020 (PEPBA): La UNMDP en conjunto con el Ministerio
de Produccidén, Ciencia y Tecnologia, estin realizando distintas actividades para la elaboracién del Plan
Estratégico Productivo Buenos Aires 2020, en el marco del Acuerdo Especifico Complementario firmado
entre el Gobierno Provincial y esta Casa de Altos Estudios.

17 Esta obra fue lanzada en una serie de conferencias en la Universidad de Madrid en el afio 1930. Las seis
conferencias del autor tuvieron lugar como respuesta a una invitacién de la Federacién de Estudiantes
Espaiiola.
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Esto implica el replanteamiento de una cuestién central, que no siempre ha sido

tenida en cuenta: ;para qué existe la Universidad?, jcudl es la misién de la Universidad?
Ortega y Gasset denuncia que la ausencia de este planteo ha llevado a algunos paises a caer
en una funesta imitacion de lo que se hacia en las Universidades de los reconocidos
“pueblos ejemplares”. El problema que el autor encuentra en esto es que al imitar se elude
el compromiso de resolver originalmente el propio destino. Es interesante, desde nuestro
punto de vista, poner especial atencién en esta idea, puesto que para el autor sélo de esta
manera se hace posible reconocer el sentido y los limites de la solucién que se imita. Toda
imitacién es funesta en la medida en que implica eludir el imperativo y la responsabilidad
de pensar por si mismo.

Al intentar responder esta cuestion Ortega y Gasset nos ofrece una profunda critica
directa al modelo de Universidad alemana, calificindola como una “institucién deplorable”,
en la que se reconoce una excesiva presencia de investigadores que por lo general suelen
ser pésimos profesores. (Ortega y Gasset: 2007, Introduccion, p.15 y capitulo II, “La
cuestion fundamental”, p.95).

Es importante tener en cuenta que el modelo alemén se caracterizé por oftecer el
ideal de una institucion crecientemente especializada y orientada a la investigacion. En ella
las principales ramas de la investigacion cientifica se cristalizaron en las disciplinas que
ain hoy en dia constituyen los ejes alrededor de los cuales se organiza el trabajo
académico. La Universidad alemana se consagré como el lugar de la ciencia mas avanzada,
emergiendo como gufa de otros paises.!® El predominio de la investigacién en la
Universidad es considerado por el pensador como la causa de la eliminacién de la tarea

primera de la Universidad.

18 Humboldt define a los establecimientos cientificos superiores como los centros en los que culmina cuanto
tiende directamente a elevar la moral de la nacidn, destinados a cultivar la ciencia en el sentido mas profundo
suministrando la materia de la cultura espiritual y moral preparada. De acuerdo a sus palabras “la esencia de
estos establecimientos consiste, interiormente, en combinar la ciencia objetiva con la cultura subjetiva;
exteriormente, en enlazar la ensefianza escolar ya terminada con el estudio inicial (...). El punto de vista
fundamental es, sin embargo, el de la ciencia, abarcada por si misma y en su totalidad (...), tal y como existe,
en toda su pureza”. Desde su punto de vista, en estos establecimientos lo fundamental es el principio de que la
ciencia no debe ser considerada como algo ya descubierto, sino como algo que jamds podra descubrirse por
completo, y que por lo tanto debe ser constantemente objeto de investigacion. Ver Guillermo Humboldt
(1958).
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El autor nos invita a cuestionar la idea de que la misién de la Universidad pueda ser
reducida a la ensefianza de las profesiones intelectuales y a la investigacion cientifica,
reflexionando acerca de la posibilidad de considerar que la ensefianza superior sea algo méas
que profesionalismo e investigacion. Desde nuestro punto de vista es justamente en el
planteamiento de este interrogante donde Ortega y Gasset despliega con mayor alcance la
riqueza de su propuesta.

El pensador afirma que la misién primera de la Universidad es la ensefianza o
transmisién de la cultura, entendiendo por tal el sistema vital de las ideas que cada tiempo
posee, el sistema de ideas desde las cuales el tiempo vive'”. Se trata de un sistema vital en
la medida en que estas ideas funcionan como vias o como caminos que permiten al hombre
no perderse en el caos y la confusidon que es la vida. Las ideas vivas son el repertorio de
nuestras convicciones sobre lo que es el mundo y son los préjimos, sobre la jerarquia de los
valores que tienen las cosas y acciones (Ortega y Gasset: 2007, p. 126). La posesion de este
repertorio es una necesidad ineludible constitutiva de toda vida humana.

Este conjunto de convicciones no son fabricadas por cada individuo, sino que las
recibe de su medio histérico. De acuerdo a las palabras del autor, hay siempre un sistema de
ideas vivas que representa el nivel superior del tiempo, un sistema plenamente actual. Este
sistema es la cultura, y las personas que viven de ideas arcaicas, quedando por debajo de €I,
se condenan a una vida menor; quien no vive a la altura de su tiempo vive por debajo de su
auténtica vida, falsifica su propia vida. Desde esta perspectiva el hombre nace siempre en
una época, pertenece a una generacion, y toda generacién se instala sobre la anterior. Este
es el sentido de las palabras del pensador al afirmar que es forzoso vivir a la altura de los
tiempos, y especialmente a la altura de las ideas del tiempo.

Ortega y Gasset encuentra que la Universidad contemporanea ha complicado la
enseflanza profesional, ha afiadido la investigacién y ha suprimido la ensefianza de la
cultura, y de aqui se desprende el hecho de que el nuevo barbaro es el profesional, en quien
convive la dualidad de ser mas sabio que nunca, y a la vez mas inculto. La consecuencia de

este profesionalismo y especialismo que no estian debidamente compensados es ni mas ni

19E] autor nos esta instando a reflexionar sobre lo importante que es la época y la generacién en que se vive,
por ello nos habla de vivir a la altura de los tiempos y a la altura de las ideas del tiempo. Ortega y Gasset
(2007), p. 102.
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menos que la fragmentacién que ha sufrido progresivamente el hombre.”® Se impone, por
tanto, la tarea de recuperar al ser humano en su unidad vital y de llevar a cabo una
integracion del saber. El autor nos comenta que esta necesidad de crear sintesis y
sistematizaciones del saber fomentara un “talento integrador”, mediante el cual el hombre
se especializa en la construccion de una totalidad.

De acuerdo a las nociones trabajadas, es posible distinguir las siguientes funciones
que componen la ensefianza universitaria: transmisién de la cultura, ensefianza de las
profesiones, investigacion cientifica y educacién de los hombres de ciencia. Pero con esta
enunciacioén no basta para responder a la pregunta acerca de la mision de la Universidad. La
cuestion no se agota simplemente con nombrar o distinguir las funciones de las
universidades. Es indispensable también analizar el alcance de lo que el autor denomina
“principio de la economia de la ensefianza”.

Con esta nocién se alude al hecho de que aun reducida la enseflanza al
profesionalismo y la investigacion, es imposible que el estudiante medio aprenda todo
aquello que la Universidad pretende ensefiarle (puesto que esta institucion estd referida al
hombre medio, éste debe ser su unidad de medida). Desde la perspectiva orteguiana toda
persona tiene la oportunidad y el deber de dirigir su propia vida, cada ser humano
selecciona forzosamente su propia forma de vida. El pensador cita a Leonardo da Vinci con
la frase “El que no puede lo que quiere, que quiera lo que pueda”, como el imperativo que
debe dirigir radicalmente toda reforma universitaria. Es decir que, de acuerdo al filésofo, la
Universidad debe ensefiar a] estudiante aquello que necesite conocer para vivir su vida, y
debe ayudar a crear una persona culta, para ponerlo a la altura de su tiempo. En lugar de

ensefiar lo que se debe ensefiar (lo cual segin Ortega y Gasset responde a un deseo

%0 Al reflexionar acerca del especialismo el autor considera que el actual hombre de ciencia es €l prototipo del
hombre-masa, la ciencia misma lo convierte en esto, es decir, hace de €l un primitivo, un bérbaro moderno. La
especializacién hace del hombre un tipo de profesional sin ejemplo en la historia. De acuerdo a las palabras
del autor, es un hombre que de todo lo que hay que saber para ser un personaje discreto, conoce solamente
una ciencia determinada y de esa ciencia sélo conoce bien la pequefia porcién que €l investiga. Se encuentra
recluido en la estrechez de su campo visual, la especialidad desaloja dentro de cada hombre de ciencia a la
cultura integral. El especialista toma posiciones de primitivo, de ignorantisimo; pero las toma con suficiencia,
sin admitir especialistas de esas cosas. De esto resulta que el hombre especializado, en tanto altamente
cualificado, es lo mas opuesto al hombre-masa. Pero a la vez se comportara sin cualificacién y como hombre-
masa en casi todas las esferas de la vida. Ver Ortega y Gasset (1983), capitulo “La barbarie del especialismo”,
pp. 111-116.
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utépico), hay que ensefiar lo que se puede ensefiar, es decir lo que se puede aprender;

puesto que una institucién en la que se finge dar y exigir lo que no se puede dar ni exigir es
una institucién falsa.*' Cuando se acepta la falsedad de la propia vida institucional, se hace
de esta falsificacion la esencia de la institucion, y esta es la raiz de todos los males. Para el
pensador el hecho de no ser lo que realmente se es se constituye como el “pecado original”
que nos lleva a habituarnos a una “mentira sustancial”.

Es sumamente interesante considerar que para el autor este principio de la economia
de la ensefianza no s6lo sugiere que es necesario economizar en lo que se refiere a las
materias que se ensefian, sino que también implica que en la construccion de la Universidad
hay que partir del estudiante, y no del saber ni del profesor. De acuerdo a las palabras del
pensador, la Universidad debe ser la proyeccién institucional del estudiante, cuyas
dimensiones esenciales son: lo que él es; y lo que &l necesita saber para vivir.” Se trata de
partir del estudiante medio y considerar como nticleo de la institucién el cuerpo de
ensefianzas que un buen estudiante medio puede efectivamente aprender. El autor afirma
que esto debe ser la Universidad en su sentido primero y maés estricto.

Estas reflexiones llevan al autor a afirmar que la Universidad consiste primeramente
en la ensefianza superior que debe recibir el hombre medio, el mandato aqui es hacer al
hombre medio, ante todo, un hombre culto. De aqui se desprende que la funcién central o
primaria de las universidades es la ensefianza de las grandes disciplinas culturales®. Pero
también es necesario hacer del hombre medio un buen profesional. Segin las palabras del

pensador, la ciencia en sentido propio (es decir la investigacion cientifica) no pertenece de

21 B] autor reconoce que este problema es una cuestion central no sélo en la ensefianza superior, sino también
en la ensefianza en todos sus grados.

2 Ortega y Gasset afirma en una nota a pie de pagina que la Umver51dad debe ser primariamente el estudiante
hasta en un sentido casi material. Explica que es absurdo que se considere al edificio universitario como la
casa del profesor que recibe en ella a los discipulos, cuando en verdad debe ser lo contrario. Los inmediatos
duefios de la casa son los estudiantes, completados con el claustro docente. Son los estudiantes quienes, en
palabras del autor, deben dirigir el orden interior de la Universidad, asegurar el decoro de los usos, imponer la
disciplina material y sentirse responsables de ella. Ver Ortega y Gasset (2007), capitulo “Principio de la
economia de la ensefianza”.

2 EL autor se refiere a: 1) la imagen fisica del mundo (Fisica); 2) los temas centrales de la vida orgdnica
(Biologia); 3) el proceso historico de la especie humana (Historia); 4) El plano del Universo (Filosofia). Cada
una de estas disciplinas lleva dos nombres porque con esta dualidad se quiere sugerir la diferencia que hay
entre una disciplina cultural (es decir vital), y la ciencia correspondiente de la cual se nutre, Ellas conforman
el cuadro de disciplinas de lo que el autor llama una Facultad de Cultura, que deberia ser el niicleo de la
Universidad y de toda ensefianza superior.
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una manera inmediata y constitutiva a las funciones primarias de la Universidad. Sin
embargo, la Universidad es inseparable de la ciencia, por lo que tiene que ser también o
ademads investigacion cientifica.

Por otro lado, Ortega y Gasset reconoce que el contenido de la cultura en la época
actual proviene en su mayor parte de la ciencia, pero la cultura tampoco es la ciencia. Mas
bien la cultura toma de la ciencia lo vitalmente necesario para interpretar la existencia.
Desde luego que hay partes de la ciencia que no son cultura, sino pura técnica cientifica. La
cultura necesita una idea completa de hombre y del mundo, y la vida no puede detenerse a
esperar que la ciencia explique el universo, como tampoco puede hacerlo la cultura, que en
definitiva es la interpretacion de la vida. Por lo tanto, la gran diferencia entre ciencia y
cultura reside en que el régimen interior de la actividad cientifica no es vital, en tanto que el
de la cultura si lo es. La ciencia sigue sus propias necesidades, es por eso que se
especializa y diversifica indefinidamente, en cambio la cultura va regida por la vida y tiene
que ser en todo instante un sistema completo, integral y estructurado, puesto que es la
dimensién constitutiva de la existencia humana. (Ortega y Gasset: 2007, p. 129).

A partir de estas reflexiones es posible dimensionar la importancia histérica que el
autor asigna al hecho de que la Universidad vuelva a su tarea de “ilustracién” del hombre,
es decir, a ensefiarle la cultura de su tiempo y descubrirle el presente donde ineludiblemente
debe asentarse su vida para ser auténtica. Es interesante recordar que para el autor el
hombre estd inmerso en lo inmediato y en lo remoto. De ahi la importancia de la relacién
entre el yo y su circunstancia fisica, histérica y espiritual; el hombre rinde al méaximo

cuando adquiere plena conciencia de sus circunstancias®. Ortega y Gasset pone énfasis en

% Con la frase «Yo soy yo y mi circunstancia y si no la salvo a ella no me salvo yo», contenida en
Meditaciones del Quijote , el autor insiste en lo que estd en torno al hombre, todo lo que le rodea, no sélo lo
inmediato, sino lo remoto; no sélo lo fisico, sino lo histérico, lo espiritual. El hombre es el problema de la
vida, entendiendo por vida algo concreta, incomparable, tnica: «la vida es lo individualy; es decir, yo en el
mundo; y ese mundo no es propiamente una cosa o una suma de ellas, sino un escenario. Vivir es tratar con el
mundo, dirigirse a él, actuar en él, ocuparse de él. En otros términos, la realidad circundante «forma la otra
mitad de mi persona». Y la reimpresiéon de lo circundante es el destino radical y concreto de la persona
humana. El hombre es un ser que se encuentra inmerso, sumergido en una circunstancia (o naturaleza), la cual
le presenta distintas concepciones de su estado fisico y mental. Ortega y Gasset define al hombre como un
«ser compuesto de realidades circunstanciales creadas por la opacidad en la forma de pensar y en el
sedentarismo como fuente inspiradora de las culturas neo-pensantes incapaces de olvidar la tirantez que
usurpa el conjunto de la sabiduria». [Ortega y Gasset (1914), pp. 34-44].
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la necesidad de crear nuevamente en la Universidad la ensefianza del sistema de ideas vivas
que el tiempo posee, puesto que en esto consiste la tarea universitaria radical.

Para terminar este andlisis es importante mencionar que las nociones trabajadas por el
autor lo llevan finalmente a concluir que el principio de economia de la ensefianza nos
permite delimitar la misidén primaria de la Universidad, considerdndola en sentido estricto
como la institucion en la que se ensefia al estudiante medio a ser un hombre culto y un buen
profesional. Pero la Universidad no puede ser solamente esto. Es preciso reconocer el papel
de la ciencia en lo que el autor llama “la fisiologia del cuerpo universitario”. En este
sentido es necesario recordar que si bien cultura y profesién no son ciencia, se nutren
principalmente de ella. Por lo tanto, es licito afirmar que la Universidad es distinta de la
ciencia, pero a la vez es inseparable de ella. Ortega y Gasset lo define con estas palabras:
“La Universidad es, ademads, ciencia”. Con el término “ademds” el autor quiere significar
que el supuesto radical para la existencia de una Universidad es una atmésfera cargada de
esfuerzos y entusiasmo cientifico. Puesto que la Universidad no es por si misma ciencia,
tiene que vivir de ella. La ciencia se constituye como el principio que nutre de vida a la
Universidad, impidiendo que sea sélo un mecanismo, es el alma de la Universidad.

Pero aqui no se agota aquello que la Universidad es ademds lo delimitado por el
principio de la economia de la ensefianza. De acuerdo a las palabras del autor, esta
institucién no solamente necesita mantener un contacto permanente con la ciencia, sino
también con la existencia publica, con la realidad histdrica presente. Debe estar abierta a la
actualidad, en contacto con ella y a la vez sumergida en ella.

Marfa de los Angeles Ortiz Reyes® considera que el pensamiento nuevo més
importante del pensador es también un pensamiento presente ya en los grandes filésofos de
la Grecia Antigua: la necesidad de formar a los estudiantes universitarios para confrontar
los grandes pensamientos y asuntos de la época. Esta idea es, desde la mirada de Ortiz
Reyes, cada vez mds vigente y es el aspecto de la propuesta de Ortega y Gasset que plantea

los mayores desafios a los miembros de la sociedad del conocimiento.

> Aqui tomamos la ponencia “Reinterpretando con Ortega y Gasset: la misién de la Universidad en la
sociedad del conocimiento” (2010) presentada en el Simposio “La Universidad en Discusién, Conocimiento y
Proyecto de Futuro”. Catedra UNESCO de Educacion Superior.
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La autora comparte con Ortega y Gasset la idea de que estamos en un momento de
grandes oportunidades para generar reformas integrales, y entiende que vivimos en un
momento histérico en el que se han producido profundos cambios tanto en la estructura de
la ensefianza universitaria como también en su posicionamiento y en su sentido social. La
Universidad est4 a punto de pasar de ser un bien cultural a ser un bien econdmico; de ser
algo reservado a unos pocos a ser algo destinado al mayor nimero posible de ciudadanos;
de ser un bien dirigido a mejorar a los individuos a ser un bien cuyo beneficiario es el
conjunto de la sociedad; de ser una institucién con una misién mas alld de compromisos
terrenales inmediatos a ser una institucion a la que se le encomienda un “servicio”.

La autora afirma que el principal cambio producido en cuanto a su mision consiste en
que las universidades han pasado de ser realidades marginales en la dindmica social, para
introducirse plenamente en la dindmica central de la sociedad y participar de sus
planteamientos. En definitiva la Universidad pasa a ser un recurso mas del desarrollo social
y econémico de los paises, y en este contexto también pasa a estar sometida a las mismas
leyes politicas y econdémicas que el resto de los recursos. Si este proceso constituye una

pérdida o una ganancia es para la autora una cuestion opinable.

1-1-3 Analisis de la situacion en la actualidad de la Universidad

Asumiendo la vigencia del pensamiento orteguiano, consideramos que la actual

6 con vistas a

sociedad del conocimiento demanda una reinterpretacién de estos principios®
definir nuevamente la misién de las universidades en un contexto histérico profundamente

dindmico y cambiante. En este sentido creemos que la exhortacién a no caer en funestas

% Sin lugar a dudas, la cuestion universitaria es analizada en la obra de Ortega y Gasset en términos
absolutamente radicales, marcando la necesidad ineludible de poner en marcha el imperativo reformista.
Frente a lo que él llama “beateria idealista”, su andlisis parte de una reconsideracién de la relacién entre
accion y contemplacién que lo lleva a postular el primado de la cultura sobre el especialismo, la necesidad de
cultivar un “talento integrador” que la gran masa de saber adquirido hace indispensable, y la advertencia de
que la actividad docente debe partir no del saber o del profesor sino del estudiante (puesto que la Universidad
es la proyeccidn institucional del estudiante).
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imitaciones ni en el pecado de habituarnos a una “mentira sustancial” adquiere un alcance
renovado y de plena actualidad.

Desde nuestro punto de vista Marfa de los Angeles Ortiz Reyes (2010) advierte con
extrema claridad esta necesidad ofreciéndonos un muy interesante analisis de los desafios
actuales de la educacion superior, que toma como punto de partida las nociones mds
relevantes contenidas en la obra de Ortega y Gasset y da un paso mds en el camino hacia la
posibilidad de repensar el sentido de concebir a la educacion como “transformacion de la
realidad”.

Al sumergirnos en la propuesta de este filésofo pudimos vislumbrar su vigencia y
dimensionar la emergencia de una ineludible necesidad de transformacion de la
Universidad, con vistas a desempefiar las funciones que la sociedad contemporénea le
demanda. En este camino se nos impuso la tarea de reflexionar una vez més acerca del rol
de esta institucion, y en particular de la carrera de Filosoi, en el complejo escenario de la
vida actual.

Una de las situaciones que se evidencian en la carrera universitaria de Filosofia, a
partir del andlisis de las entrevistas®’ realizadas es que preparan a los estudiantes para
investigar pero, les otorgan el titulo de Profesor. En efecto, habiéndose formado para la
investigacion, el sujeto egresado se encuentra alejado desde sus comienzos de la tarea en
la cual va a ejercer su profesion. De modo que el investigador puesto a ensefiar no siempre
es un buen profesor. Ya Ortega y Gasset habia criticado la Universidad alemana por ser un
espacio de estudio con excesiva presencia de investigadores, calificindola como una
institucidn deplorable y agregando que los mismos suelen ser pésimos profesores.

En el analisis de la némina de misiones y funciones de la universidad detallada en el
Articulo I del Estatuto de UNMDP; se evidencia que solamente uno de los incisos
menciona el caracter pedagégico de la formacidn, circunscribiéndose a “propiciar el
perfeccionamiento y la investigacion de los métodos de ensefianza en todos los niveles”. En
este marco las carreras de posgrado y cursos de perfeccionamiento docente efectivizan

dicha funcién. En consonancia con todo lo planteado, la Ordenanza del Consejo Superior

27 Acuerdan los Profesores y graduados entrevistados en que: “la carrera de Filosofia va a la licenciatura y los
profesores somos unos bichos raros”.
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(OCS 754/93), por la cual se da creacién a las carreras de Profesorado y Licenciatura en
Filosofia, presenta el inciso 4.3 y 4.4, incumbencia profesional y perfil profesional
respectivamente. Segiin remiten los mismos, el egresado como Profesor de Filosofia esta
capacitado para la transmision de los problemas filosé6fico.

La metafora que emplea Cerletti (2008, p 82.): “La logica del anticuario filoséfico
atesora joyas para ofrecerlas a unos pocos privilegiados”, parece materializarse en el lugar
predilecto posee la investigacion por sobre la docencia convirtiendo a los investigadores en
los Unicos y exclusivos duefios del saber filosofico. Los docentes entrevistados a cargo de
la asignatura Didactica Especial y Practica docente, confirman y reafirman la ausencia en el
ambito universitario una “amalgama entre materias y pedagogia”, como suele llamarlo
Shulman (2001) que, si bien responde fielmente al perfil de egresado que busca la
universidad, genera profesionales fragmentados, es decir, investigadores por un lado y por
otro profesores, pero no se busca formar docentes-investigadores, que a su vez, no sélo
tengan conocimiento de la materia impartida sino también los conocimientos pedagdgicos
generales y especifico.

En consonancia con lo planteado, cabe reflexionar de acuerdo a las palabras de
Cerletti, (2005). que, la carrera universitaria de Filosofia est4 alienada de su objeto, ya que
la filosofia es abordada intelectualmente como un objeto de estudio acabado, no como su
actividad ni como su responsabilidad. Pues, la filosofia se encuentra en los autores, en los
textos, a los cuales se critican, pero pocas veces surge un pensamiento creador, original,
innovador, que se vaya construyendo en el didlogo pedagdgico. Nos comenta que: “Ensefiar
significa sacar la filosofia del mundo privado y exclusivo de unos pocos para ponerla a los
ojos de todos, en la construccién colectiva de un espacio publico.” (Cerletti:2008.p. 82) La
biografia escolar universitaria del futuro docente de Filosofia suele estar impregnada de una
tendencia a naturalizar la idea de filosofia institucionalizada; es decir que se aprende
filosofia y también a ensefiarla de manera inconsciente y acritica repitiendo el modelo
seguido por los profesores a cargo de cada una de las catedras

Cerletti (2015) nos aporta cuestiones diversas que clarifican distintos puntos

esbozados por .los entrevistados:
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“En tanto filésofos evaluamos nuestra carrera como una suma de materias

pensadas como separadas y complementarias desde el plan pero cuya articulacién o

sinergia estd librada al azar y al alumno.[...] Nuestra carrera se ha instalado en

formas tradicionales de ensefianza; se ha convertido insensiblemente al paradigma
de la cientificidad mas estéril sdlo para conseguir recursos de supervivencia; en
relacién con la sociedad se parece més a un caballo dormido que a un tabano. La
reforma que necesita nuestra carrera es asumirse como filoséfica, esto implica
problematizarse filoséficamente como carrera, tener a flor de piel el debate de su

identidad, de su utilidad, de su funcién, de su organizacién, de su legitimidad y

validacidn, de su relacioén con el saber con la tradicion con el futuro de la sociedad,

con la educacién en general. “(Cerletti 2015. p. 81,84)

A partir de estas reflexiones, es posible retomar el concepto desarrollado ya en su
tiempo por Ortega y Gasset de mentira sustancial. Entendiendo por este el momento en que
la situacidn de la vida institucional finge dar y exigir lo que no es capéz de dar ni exigir. Es
necesario un sinceramiento de si misma, asumiendo sus posibilidades, es decir lo que es
posible ensefiar y aprender, sin negar sus potencialidades de superacién o cambio. Esta
institucion necesita mantener un contacto permanente con la ciencia-investigacion, pero
ello no es suficiente, por lo que se hace necesario insertarse en la realidad histérica del
presente.

Si lograramos ubicarnos en una perspectiva desde la cual entendamos al filésofo
como alguien que sabe escuchar, preguntar y estar en silencio; estariamos en consonancia
con el pensamienté de Cerletti que si el egresado fuera un filésofo en el sentido

mencionado, alguien que al modo socritico®® reconoce su no saber, tendrfamos ya

% Sécrates, a través de su filosofia, posibilita que quienes aprenden con €l encuentren nuevas fuerzas en y
para el pensamiento. En efecto, considera que no son los conocimientos contenidos en quien enseiia los que
deben ser transmitidos a quien aprende, por eso no ensefia un conjunto de saberes sino que busca transmitir
una cierta relacién con la ignorancia, con el propio pensamiento, con lo que merece mayor importancia.
Sdcrates, no transmite un saber, sino una relacién con el saber que se proyecta en la vida propia y en un modo
de pedir cuentas a los otros sobre su vida. En consecuencia lo que realiza es un desplazamiento del eje de los
contenidos de saber para los modos de vivir. Pues, lo interesante es hacer notar la importancia de modificar la
relacion que se tiene consigo mismo en términos de saber y prudencia. Es conocer la importancia de saber de
otra manera, de posicionarse de otro modo respecto del saber. So6crates interroga para vaciar a los otros de
respuestas, dice Kierkegaard, vaciado de contenidos, sin determinaciones, puro ser. El método de Socrates es
abstracto, en la medida en que consiste en “simplificar las miltiples combinaciones de la vida,
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profesores que saben y quiere estar con sus alumnos. Al mismo tiempo, su interés
vocacional lo llevaria a la investigacidon filoséfica dado que buscaria repensar la ensefianza
de la filosofia. Al posicionarnos sobre esta mirada, le estariamos dando a la Filosofia un
nuevo valor suméndolo al concepto restrictivo de la remuneracion del investigador como

tinico valor de mercado.

1-2 Funcién y mision de los ISFD

La tradicién académica se origina en la ensefianza universitaria que, hasta
comienzos del siglo XX tenia el monopolio de la formacion de profesores para la ensefianza
media hasta que se entablé una rivalidad por la legitimacion de cargos docentes entre
graduados de la universidad y de institutos terciarios, fundados en nuestro pais a partir del
Estado Nacioén: la expansion cuantitativa de la escuela secundaria y el acceso de la clase
media a este nivel.

Las escuelas normales, como antecedente de los institutos docentes, se organizaban
en el contexto de la tradicion normalizadora, segin un modelo pedagédgico endogamico
como una unidad académico-escolar conformada por un nivel medio en el cual se formaban
los futuros docentes y una escuela primaria anexa llamada “departamento de aplicacion”
como campo de practica de los estudiantes de magisterio. Algunas docentes egresadas se
incorporaban a la escuela primaria y a su vez se convertian en tutoras de los estudiantes en
el periodo de formacién. Existia, en virtud de lo dicho, isomorfismo en dos sentidos. El
primero, en cuanto al saber ensefiado a los docentes en relacion al saber escolar bésico
primario. En segundo lugar, la unidad académica conformada por la escuela primaria y la
escuela secundaria normal.

Recién desde fines del siglo XX en el contexto del establecimiento de la matriz

tecnocratica, a partir de la implementacion de la Ley Federal de Educacion 24195 de 1993,

reconduciéndolas a una aventura mas y mas abstracta”. Pues, parte de lo concreto y conduce su pensamiento
hacia lo abstracto puro. Sécrates es la negatividad absoluta que hace posible la positividad de Platén y toda la
variedad de diversas positividades del pensamiento filosdfico que le suceden. Ha creado las condiciones de
toda positividad por venir.
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las provincias se hicieron cargo de la formacion docente brindada por los Institutos de nivel

Terciario. Esta transferencia de Nacién a provincias implicd cambios estructurales y de
disefio de politicas de alto impacto, reduccién del nimero de instituciones formadoras y
reorganizacion de especialidades. La sancion en 2006 de la Ley de Educacion Nacional
26206 abre un nuevo campo en el ambito de la formacién docente con la creacién del
INFD.

La Ley federal de Educacion 24.195 de 1993 plantea la formacién docente de grado
como un proceso continuo e integrado, lo que lleva a replantearse el doble circuito
formativo de Universidades que se limitan a la formacion de profesores para le ensefia
media vs. Institutos Terciarios encargados de la formaciéon de docentes para el nivel
primario como de profesores para el nivel secundario.

La ley Nacional de Educacion.Superior 24.521 Sancionada: 20 de julio de 1995
Promulgada: 7 de agosto de 1995 mediante el Decreto 268/9 establecia en el capitulo 1,
articulo 3 que la educacién superior ain regulada por la ley 24.195 de 1993, incluye
instituciones universitarias y no universitarias. Su finalidad es la de “proporcionar
formacidn cientifica, profesional, humanistica y técnica en el mas alto nivel, contribuir a la
preservacién de la cultura nacional, promover la generacion y desarrollo del conocimiento
en todas sus formas, y desarrollar las actitudes y valores que requiere la formacion de
personas responsables, con conciencia ética y solidaria, reflexivas, criticas, capaces de
mejorar la calidad de vida, consolidar el respeto al medio ambiente, a las instituciones de la
Reptblica y a la vigencia del orden democratico™.

Para alcanzar dicha finalidad, en el articulo 4 establece los objetivos de la
Educacién Superior:

“Formar cientificos, Profesionales y técnicos, que se caractericen por la
solidez de su formacién y por su c;)mpromiso con la sociedad de la que forman
parte; preparar para el ejercicio de la docencia en todos los niveles y modalidades
del sistema educativo; promz)ver el desarrollo de la investigacion y las creaciones
artisticas, contribuyendo al desarrollo cientifico, tecnoldogico y cultural de la
Naci6n; garantizar crecientes niveles de calidad y excelencia en todas las opciones

institucionales del sistema; profundizar los procesos de democratizacion en la
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Educacién Superior, contribuir a la distribucion equitativa del conocimiento y

asegurar la igualdad de oportunidades; articular la oferta educativa de los diferentes

tipos de instituciones que la integran; promover una adecuada diversificacion de los
estudios de nivel superior, que atienda tanto a las expectativas y demandas de la
poblacién como a los requerimientos del sistema cultural y de la estructura

productiva; propender a un aprovechamiento integral de los recursos humanos y

materiales asignados; incrementar y diversificar las oportunidades de actualizacion,

perfeccionamiento y reconversion para los integrantes del sistema y para sus
egresados; promover mecanismos asociativos para la resolucién de los problemas
nacionales, regionales”,

Por su parte, en el capitulo 2 articulo 17 establece que las funciones propias de las
instituciones de educacién superior no universitaria que integren la Red Federal de
Formacion Docente Continua prevista en la ley 24.195, son las de “Formar y capacitar para
el ejercicio de la docencia en los niveles no universitarios del sistema educativo;
proporcionar formacién superior de caracter instrumental en las édreas humanisticas,
sociales, técnico-profesionales y artisticas. Las mismas deberan estar vinculadas a la vida
cultural y productiva local y regional”.

La Ley de Educacién Nacional vigente 26206 en el titulo IV capitulo II establece en
el articulo 71 que la finalidad de la formacién docente es “preparar profesionales capaces
de ensefiar, generar y transmitir los conocimientos y valores necesarios para la formacién
integral de las personas”. En tal sentido, Davini (2010: p 86) expresa en cuanto al
surgimiento de Institutos Terciarios y a los propdsitos segiin los que han sido fundados,
que::

“La supresion de la formacion del magisterio a nivel secundario y su
reemplazo por el nivel superior terciario no consiguié modificar esta trama. (...) La
esfera de conduccién burocratica-administrativa de la formacién docente en la
Argentina permanecié diluida junto con la gestion de las escuelas medias en la
Direccién Nacional de Educacion Media y Superior (DINEMS), lo que quitd perfil
propio a la gestién de la formacién docente. (...) Recién en 1986 se cred una

direccion de gestién especifica para conduccién del nivel superior. (...) Los
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Institutos no universitarios de formacién de profesorado en la Argentina fueron

fundados con los siguientes propoésitos:

v" Brindar a los estudiantes un elevado nivel académico y fuerte formacién
pedagdgica, como instancia especifica de formacidn de profesores, rente a
la accién difusa de la universidad

v" Dedicacion exclusiva a la docencia del profesor de ensefianza media, lo que
constituia una reivindicacion central en la época.

v" Designacion de profesores por catedra y concurso de antecedentes.

v" Formacién de un grupo profesional capaz de ejercer un papel decisivo en la
determinacién de politicas del nivel secundario ( del INSP, 1920)

v' Privilegiar la formacién pedagégica y fortalecer la categoria profesional de
los docentes.”

A su vez, en el articulo 76 de la mencionada ley establece la creacion del Instituto
Nacional de Formacion Docente (INFD) cuyas funciones incluyen, entre otras, el desarrollo
de acciones de investigacién y cooperacion interinstitucional, coordinar politicas de
formacién docente inicial (centrada en los fundamentos de la profesion docente,
conocimiento y reflexion de la realidad educativa) y de formacidn continua, asi como
también desarrollar planes y programas para la formaciéon en ambos ciclos, buscar el
fortalecimiento e integracion progresiva del sistema formador y al planeamiento del mismo,
que incluye la planificacién de su oferta de formacion inicial y continua y de las funciones
de investigacion y apoyo pedagdgico a escuelas; la gestion del sistema y el mejoramiento
de la organizacidn de los institutos superiores de formacién docente A su vez, promueve la
articulacién de las acciones jurisdiccionales con las nacionales e institucionales, en el
marco de los Acuerdos Federales sobre formacion docente.

En materia de Planeamiento del Sistema Formador, actualmente el INFD trabaja en

la planificacidn de la oferta de formacién inicial y organizacion interna de los Institutos de
Formacion Docente. En esta tltima, se bgsca que cada jurisdiccién avance en la adecuacién
de la estructura organizativa de los Institutos a formatos propios del nivel superior, de
modo tal que favorezca las trayectorias estudiantiles y laborales de los docentes asi como la

democratizacién institucional. El drea de Investigacion Educativa del INFD tiene los
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objetivos de producir conocimientos sobre la ensefianza, la formacién y el trabajo docente y
de contribuir al fortalecimiento de la funcidn de investigacion en el sistema formador;
cuyos propdsitos refieren a la produccién de saberes sobre la ensefianza, la formacion y el
trabajo docente Se pretende que los resultados de las investigaciones y el estudio de
experiencias realizadas incidan sobre las practicas y contenidos de la formacién docente
inicial y continua, originando formas propias de interaccioén con el conocimiento

La vigente Ley Nacional de Formacién Docente 26206 establece incentivos para
investigacién docente en los Institutos Terciarios. Los equipos de investigadores incluyen
docentes que se desempeiian en el &mbito universitario. La Resolucién ME 113/08 y 563/09
promueve ésta y otras acciones con el fin de articular esfuerzos en la integracién de la
formacion docente de las Universidades y los Institutos Superiores de Formacién Docente.
Este documento establece que para alcanzar dicha articulacién es imprescindible comenzar
por “promover la reflexioén sobre su responsabilidad como sistema formador y la bisqueda
y abordaje de alternativas de accién sobre probleméticas comunes en la formacién
docente”. El Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) promueve fortalecer el
proceso de integracion y articulacién en tres lineas de accion: asesoramiento pedagdgico-
técnico en escuelas seleccionadas, en investigacion educativa y organizacion de seminarios
de analisis de experiencias a fin de acompafiar a docentes néveles con acciones tales como
jornadas de actualizacion y reflexidn, proyectos curriculares, ateneos pedagdgicos, post
titulos, pasantias individuales o en parejas pedagdgicas, tutorias, entre otros.

La resolucién 30/07 del Consejo Federal de Educacion aclara en sus articulos 151 y
152 que “no se trata de articular universidades e institutos de formacién docente, sino de
asegurar que ambos tipos de instituciones se integren en un sistema formador (...) un
sistema integrado que asegure el desarrollo de las distintas funciones del sistema
formador”, generando politicas de articulacion en el que cada una conserve sus
particularidades. Esta resolucion describe en los articulos 47 a 50 la ampliacion de la
funcién de los Institutos de Formacion Docente a los dambitos de formacién pedagdgica
inicial, actualizacion, capacitacién, perfeccionamiento e investigacion.

El Reglamento Marco para los Institutos de Nivel Superior }10 universitarios de

junio de 2005 homologa tanto los fines especificos de la Educacion Superior no
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universitaria, asi como sus objetivos mencionados ya en el capitulo 1, articulo 3 de la ley
Nacional de Educacion. 24.521 de 1995 y en el articulo IV, respectivamente A su vez, las
funciones de los Institutos de Educacion Superior no universitaria detalladas en el articulo
17 del capitulo II de la mencionada Ley son retomadas por el Reglamento Marco. Las
mismas son: “formar y capacitar para el ejercicio de la docencia en los niveles no
universitarios del sistema educativo y proporcionar formaciéon superior de caracter
instrumental en las dreas humanisticas, sociales, técnico-profesionales y artisticas”.

Aqui es necesario destacar que el Reglamento Marco en consonancia con la
resolucion 30/07, amplia las funciones de los mencionados Institutos al dmbito de la
investigacion. Quedan habilitados para brindar formacién superior de ese caracter, en el
area de que se trate y/o actualizacién, reformulaciéon o adquisiciébn de nuevos
conocimientos y competencias a nivel de post titulo, proporcionar carreras y cursos de
capacitacion y actualizacion, asi como el desarrollo de investigaciones y experiencias
innovadoras en el 4ambito de la formacion continua y produccion cientifico académica como
agregado a la produccion pedagdgico didactica que ya le era propia.

Como se ha descripto anteriormente, tanto las detalladas leyes y resoluciones de
alcance nacional, como las ordenanzas del INFD regulan a todos los Institutos Terciarios
que funcionan en el territorio argentino estableciendo su marco de accidn. Si bien las Leyes
de Educacién Superior, rigen para todas las instituciones educativas del nivel superior,
incluyendo las Universidades, éstas ultimas, en cambio, conservan se autonomia con
gobierno propio.

En el marco de estas nuevas funciones, el ISDyT 81 realiza desde hace 3 afios las
Jornadas de Actualizacion Docente en conjunto con la Facultad de Humanidades de la
UNMDP a fin de compartir experiencias y resultados de investigacion sobre las relaciones
entre formacion recibida, insercién y desempefio profesional de egresados del profesorado.
Como asi también, es de destacar la implementacion en dicho Instituto, de un nuevo

proyecto de extension a la comunidad con charlas sobre temas diversos de interés general.

1-3 Paradigma institucional vigente en la UNMDP y en los ISFD
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Compartimos la misma linea de pensamiento de Marengo (ver Puiggrds y otros,
1991)%°, quien afirma que el sustento epistemoldgico de nuestro sistema educativo es el
modelo Positivista, cuya orientacion politica la tenemos que buscar en el Liberalismo®.

El Positivismo es una corriente de pensamiento cuyo eje de la razdn, aparece en
Europa a mediados del siglo XIX, y tiene la particularidad de tener dos vertientes: una linea
Inglesa, cuyo principal exponente es Spencer y otra linea Francesa, cuya figura mas
significativa es Comte.

Este Gltimo pensador se refiere al analisis cientifico, pero en el argumento de las
ciencias sociales. Traslada al 4mbito de las ciencias sociales los mismos principios para
conocer los fenémenos naturales, es el usado para analizar los fenémenos sociales. El
positivismo social plantea la objetividad de las ciencias sociales. En tanto y en cuanto el
conocimiento de lo social pueda ser objetivo le podemos asignar a este saber el rango de
conocimiento cientifico. Por tanto el Gnico conocimiento verdadero es aquel que el método
cientifico dice que es vilido. El eje, la base de esto es la razén. Pues, ésta es la inica que
me puede permitir el acceso al conocimiento.

. El método del que estd hablando Comte y los positivistas es el Hipotético
Deductivo, nada menos que el método cientifico. A través de la observacion y de la
experimentacion llegamos a conocer los objetos, pero solamente podemos llegar a
generalizar estos hallazgos cuando a partir de la experiencia vemos que se da con cierta
regularidad y es entonces cuando se supone que ese conocimiento es Objetivo. La verdad

reside en el objeto y el sujeto puede acceder al objeto y por ende a la verdad siempre y

2 Puiggrdés Adriana (direccion e introduccién), Carli, De Luca, Gandulfo, Gagliano, Iglesias, Marengo,
Rodriguez, Terigi, "Sociedad civil y Estado en los origenes del sistema educativo argentino", Tomo 2 de la
Historia de la educacion en la Argentina. Buenos Aires: Galerna, 1991. 361 pags. RN.

% Liberalismo: Constitucién de sujetos libres a-través de las practicas educativas como condicién del
mercado y de la ciudadania como ejercicio de sus derechos. Se basa en la concepcién del poder disperso y
diseminado en los individuos, que es concentrado en estructuras superiores, politicos, organismos, etc. La
educacidn es la formacién del sujeto el cual es portador de derechos y obligaciones al delegar su soberanfa en
organismos electivos. La educacién es un derecho y una obligacién. Un derecho que la sociedad debe
garantizar, pero a su vez es una obligacién de los individuos. Esto dio lugar a: El estado docente y la
obligatoriedad escolar. Estos son los dos aportes mdas importantes del liberalismo. La educacion es un “asunto
de estado”, En el proceso de la construccién de los estados modernos la educacién pasé a ocupar un papel
fundamental pues servia para ordenar las practicas sociales.
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cuando aplique una metodologia rigurosa que le permita acceder a una forma de
conocimiento que es la Uinica confiable.

Por lo que se refiere a la razén humana, ésta accede a la realidad y la puede
transformar; para ello, el sujeto que se relaciona con los hechos reales tiene que tener un
cierto nivel de formacién que le permita construir una conciencia critica para acceder a la
realidad, descubrirla, organizarla y también poder cambiarla.

En este modelo, subyace una misién de darwinismo social, pues solamente van a
tener un espacio, aquellos capaces de adaptarse a esos cambios que son por supuesto
siempre naturales, progresivos y que llevan a un mejoramiento de la especie. Una de las
particularidades del pensamiento positivista es la busqueda del progreso, del orden natural
cada vez més perfecto, enriquecido por ese valor que se le asigna en el primer momento al
rol de la ciencia y al desarrollo de la tecnologfa. A este orden gradual progresivo, solamente
se puede llegar sin cortes abruptos, sin rupturas. Es por eso que, todo lo que sea disfuncién
social es un obstaculo para el desarrollo de la sociedad. En este pensamiento, la escuela
viene a cumplir la misidn de evitar el conflicto, que es destructivo, debe evitar el corte del
orden gradual progresivo. Este va a ser el pensamiento basico de la escuela moderna. El
hombre puede aspirar a su progreso a partir de la libertad; ella tiene que ver con la
capacidad del sujeto para poder ejercerla y solamente el sujeto educado, capacitado es el
que puede ejercer esa libertad y orientarla positivamente hacia el orden.

Cabe recordar que el lema de Orden y Progreso fue el que se utilizd en nuestra
organizacién del Estado y ademés esa idea de un universo cultural, donde la cultura es
Uinica, y es la que conlleva esos principios de esta manera y todo lo que tiene otro principio,
otro valor, deja de tener la connotacién de culto. Con esta mirada surge nuestro sistema
educativo a la que nunca le importo el respeto por las diferencias. Con estos valores, esta
ideologia va a impregna el sistema educativo y los organos de formacion de los
transmisores que son los docentes.

Para el Positivismo, las investigaciones educativas son cientificas, pues estan
disefiadas para mejorar la racionalidad de la educacién purificandola de toda dependencia
del dogma irracional, de toda creencia subjetiva; de todo fundamento filos6fico- metafisico.

Con estos pensamientos, los cientificos positivistas de la educacién sostienen que sélo se
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puede aportar un saber cierto sobre la educacion de modo similar a un saber sobre la
naturaleza.

El Positivismo se afirma en la teoria gnoseoldgica empirista, segln la cual la ciencia
es una actividad tedrica que sdlo busca el saber empirico con independencia de los valores,
mientras que la educacién es una actividad préctica dedicada a promover valores humanos
e ideales sociales. Con esta afirmaciéon podemos vislumbrar el dualismo empirista entre
hechos y valores, saber y accidn, teorfa y practica.

El Positivismo, al considerar el mundo social epistemoldogicamente equivalente al
mundo de la naturaleza, ha producido una transformacién tedrico-social en una actividad
puramente técnica. Segun Stuart Mill, esta tradicién inhibe el desarrollo de las capacidades
innatas de los individuos para pensar por si mismos para deliberar, juzgar, escoger sobre las
bases de sus propias reflexiones racionales. (Mill S. citado en Carr W, 2002, p 144)

En consonancia con las nociones trabajadas anteriormente, es posible pensar con
Davini C. en su obra La formacion docente en cuestion pedagogica y politica, en el cual
define las_tradiciones en formaciéon docente como “configuraciéon de pensamiento y de
accién que se mantienen a lo largo del tiempo en cuanto estdn institucionalizadas,
incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos. (...)_Son construidas
histéricamente. Son productos de interés social y politico y son pujas en, el interior de
grupos. (...) Hay algunas tendencias que no han llegado a consolidarse en tradiciones, ni
materializarse en formas institucionales y curriculares de formacién. *(Davini 2010.p 20).
De las tres tradiciones que la autora menciona, a saber: normalizadora, académica y
eficientiata; en la primera y la segunda subyace claramente una influencia del pensamiento
positivista, a diferencia de la eficientista que posee una ideologia desarrollista.

Profundizando en esta idea, desarrollaremos de la mano de Davini cada una de estas
tradiciones.

La Tradicién Normalizadora — Disciplinadora llamada del Buen Maestro propone
un programa de formacion docente unido a la conformacién y el desarrollo de los sistemas
educativos modernos; es decir la organizacién de la escuela de masas, cuya funcién es
preparar el personal idéneo para conducir la accion escolar. En Europa y Estados Unidos,

este proceso fue resultante del desarrollo industrializado y del desplazamiento de los sujetos
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del dmbito rural a las ciudades. Esto trajo aparejado profundos cambios en la cultura y en
las relaciones sociales, por tanto fue necesario introducir la maquinaria pedagégica con el
fin de normalizar. En Argentina, el Estado Educador se centr6 en la formacién de
ciudadanos, no solamente con los del pais, sino también con los inmigrantes extranjeros. Se
crean las condiciones de Homogeneidad para que la sociedad civil se conforme. Se acttia en
funcion del proyecto agroexportador el cual permitié integrar la economia del pais al
capitalismo. En la conformacién del sistema educativo, los docentes fueron un instrumento
privilegiado. Con un proyecto educativo liberal centrado en la formacién del ciudadano,
para civilizar tanto la barbarie autdctona como los inmigrantes. Dicho proyecto se orientd
hacia el disciplinamiento de la conducta y la homogeneizacion ideolégica de la masa
poblacional, mas que a la formacién de mano de obra especializada o al desarrollo del
pensamiento o del conocimiento.

Alliaud (1993), pone en la imagen del docente como el difusor de la cultura y
definié a ésta como la que inculca formas de comportamiento y conocimiento minimo
basico a la gran mayorfa. Desde esta perspectiva, el maestro era el encargado de difundir
un mensaje requerido para actuar en el nuevo orden. Asi el “Buen Maestro” era ejemplo de
moral cuyo roll era el de normalizar, socializar y disciplinar.

La filosofia Positivista fue la aliada fundamental en la consolidacién de este
proyecto. Pues sus nociones claves eran “Orden y Progreso”, laicizacion de la ensefianza y
de organizacién de un sistema de instruccién publica. El espiritualismo pedagdgico de la
tradicién anterior, reforzo los rasgos centrales de la tradicion normalizadora. La mision de
la Maestra Normal fue hacer por medio de los nifios, un pueblo moral, culto, limpio y
despabilado, ella era vista como continuidad y correlato de la educacién familiar pues, se
eligi6 para que ejerza esa funcién al género femenino, como el apoyo, la ayuda y la
segunda madre.

Las escuelas Normales se expanden por todo el territorio del pais, pues ellas eran
las instituciones dedicadas a la preparacion del personal iddneo para la ensefianza media o
secundaria. Su objetivo era la conformacion de una legién de maestros patriotas, cuya
misidén era construir los cimientos de la nueva nacién. La visién de la educacién fue un

proceso de socializacién o de endo- culturacion. Este trabajo docente estuvo sustentado por
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una Utopia Civilizadora, puesto que estaba comprometida con un cambio social. De aqui

viene el origen de esta tradicidén. La cual no sélo normaliza el comportamiento de los nifios,

sino que constituia un mandato social. Se expresa, incluso hoy, en el discurso prescriptivo,
indicando todo lo que el docente debe ser.

Los rasgos caracteristicos de esta tradicién pueden verse en la Oferta de formacién
docente de caracter instrumental, ligado al “saber hacer”, predomina una visién utilitarista.
Se fomenta la idea de una escuela ilusoria y se la carga de simbolos abstractos, rituales y
rutinas homogeneizadoras. Debido a que en el didlogo de la pedagogia, la existencia de lo
distinto no es visibilizado, la homogeneidad social, cultural e interindividual se convierten
en un problema.

El docente es puesto como funcionario del Estado. Esta tradicién marca el
disciplinamiento de maestros y profesores respecto de las normas prescriptas emanadas del
' aparato estatal. La utopia civilizadora, se perdié a lo largo del tiempo por las luchas
politicas y por ende el deterioro de las instituciones publicas; por dicho motivo de una
funcién transformadora se pasé a una funcién reproductora de la educacién, que trajo
consigo un fuerte deterioro y descenso en el prestigio y status social del docente, lo cual
hace que éste se encuentra desprotegido por el Estado y la escuela se enfrenta a diversas y
profundas probleméticas sociales. La docencia ha privilegiado el compromiso afectiva con
los alumnos y el rescate del discurso vacacionista, pero dirigido a la tarea y no al servicio
del proyecto del Estado. Por tanto, las improntas de origen se sostienen dentro de una
escuela en crisis y con un trabajo docente en situacion de riesgo.

‘ Por su parte, la Tradicion Académica afirma que el Docente Ensefiante es aquel que
conoce en su formacion y accidén la materia que hay que ensefiar. Su formacion pedagégica
es consideraba débil, superficial e innecesaria, llegando a convertirse en un obstaculo. Esta

, postura estéd sustentada por Flexner (1930) .Los cursos de la formacién pedagdgica que son
consideradas triviales, ya que los conocimientos de la préctica sélo se adquieren de la
experiencia directa en la escuela. En Argentina esta tradicion tiene sus origenes en la
ensefianza Universitaria, que hasta comienzos del siglo XX tenia el monopolio de la
ensefianza media. Se produjo una batalla de la legitimacion de la docencia del nivel medio

entre Universitarios y profesores graduados de instituciones terciarias. La tradicion
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positivista influencié en la desvalorizacién del conocimiento pedagdgico y la neutralidad
de las ciencias sociales. La tradicién academicista busca un discurso hegemonico para la
formacion de los docentes de todos los niveles y para todas las escuelas. Hoy esta tradicion
no soélo circula en el discurso de los especialistas sino que ha sido incorporada por el
docente y por la sociedad, creando la opini6n plblica mediante los medios de comunicacién
masiva y mostrando las incompetencias de la escuela y por ende de los docentes. Una de
las cuestiones problematicas arraigada en esta tradicion es la brecha que existe entre el
proceso de produccion y reproduccion de saber durante la formacién docente, es decir un
hiato entre la teoria y la practica. El docente asume el rol de reproductor, conforméndose
con absorber el conocimiento generado por los expertos durante su formacion inicial para
sélo aplicarlo, trasladarlo sus practicas dulicas sin mediar la reflexion.

Por otra parte, la Tradicién Eficientista que postula al Docente Técnico, tiene su
origen en la década de los 60, la escuela se encuentra al servicio del despegue econdémico,
sustentandose en la ideologia desarrollista, pues existia la necesidad de llegar a una
sociedad industrializada moderna, planteando un pasaje hacia un futuro mejor, transitando
entre polos opuestos; por ejemplo de lo rutinario a lo dindmico, del estancamiento al
desarrollo, de lo improductivo a lo productivo, de la conservacion al cambio, de lo arcaico a
lo renovado, de lo tradicional a lo moderno. Este transito requiere el apoyo de la educacion
puesto que se aspira llegar a constituir una sociedad progresista, es decir lograr un progreso
técnico. La educacidn al vincularse con la economia, sea como inversion o como formadora
de recursos humanos para los nuevos puestos de trabajo. Las acciones de la reforma
hicieron que la escuela y a la ensefianza utilicen los enfoques tayloristas®! que dieron éxito
a la productividad industrial. La introdujo la division técnica del trabajo escolar, limitando
la funcién del docente como ejecutor de la ensefianza, que debe bajar a la practica el
Curriculum prescripto alrededor de objetivos de conducta y medicion de rendimientos.
Dentro de un modelo de caja, este representa un enfoque de ensefianza cuyo vértice eran la
definicion de objetivos de operaciones y de control de resultados. Al mismo tiempo, se

desarrollaron politicas de perfeccionamiento del docente centradas en paquetes o

31
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documentos institucionales preparados por especialistas que bajaban a las escuelas y los
docentes debian ejecutar. De este modo la autonomia del docente fue decayendo hasta
perder el control en las decisiones de la ensefianza, produciéndose una bifurcacion entre la
concepcidén y ejecucion de la ensefianza y el sistema de control burocritico sobre la
escuela; ya que cada uno transitaba un camino distinto. Convirtiéndose la planificacion
docente en un cumplimiento administrativo A pesar de esto la tradicién Eficientista, se
mantiene en pie tanto en la formacion como en las practicas escolares y estilos de
‘ conduccidn publica.
Estas tres tradiciones sostienen un discurso prescriptivo acerca de lo que el docente
. debe ser, pero se ha visto que el docente cumple un papel més importante como funcionario
del estado y no como pedagogo, educador o profesional, con poca participaciéon en el
sistema. Por otro lado, segin Davini “se ve el resultado de una epistemologia espontédnea,
resultante de una ideologia de la modernidad y el positivismo, centrada en la nocién de
neutralidad de la escuela y del conocimiento y en la ilusion del progreso. Ella se expresa en
el objetivismo, en la certeza metédica, en la razén instrumental del conocimiento 1til para
tal progreso, en la vision hegemoneizadora de la realidad.” (Davivi: 2010. P 49)

Cabe reflexionar con Da\'/ini, que estas tradiciones no son los Unicos caminos
transitados por la formacién docente, dado que existen otras tendencias que conviven con
las tradiciones consolidadas, pero sin llegar a afianzarse como tales, representando
proyectos ideolégicos — pedagdgicos que pretenden resistir a los de dominacion
hegemonica. Algunos de ellos son: La pedagogia de la educacién para la democracia
(Dewey y Kilpatrick); la escuela Activa; Constructivismo piagetiano y postpiagetiano;
Pedagogia Humanistica y La pedagogia Institucional; ademds, en la década del 80
aparecen dos tendencias: la pedagogia Critica —social y la Hermenéutico — participativa.
Dichas tendencias no alcanzaron a generar proyectos concretos de formacion de grado de
los docentes con perfiles curriculares propios.

A partir del andlisis de las tradiciones institucionales de formacién docente es
posible considerar como lo hace el Dr. Augusto Pérez Lindo, Prof. Tit. de Filosofia, UBA
que “las instituciones universitarias siguen fuertemente aferradas a estructuras curriculares,

procedimientos, céatedras y departamentos compartimentados, carreras docentes por
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antigiiedad, etc. El paradigma dominante en la Universidad sigue siendo sustancialista,
logo-céntrico, esencialista, territorial, atomista , mecanicista, en una era donde la
globalizacién, la informatizacion y la explosién de conocimientos obligan a asumir un
paradigma complejo, flexible, global, interactivo, inteligente.” (Pérez Lindo. 1997, p 6). Ya
que la autonomia universitaria depende mas del dominio del conocimiento y-de sus
impactos que del control institucional se hace necesario aunque no suficiente; convertir a
las universidades en organizaciones inteligentes regidas principios por de gestion del saber.

Continuando con las palabras del autor, en la universidad encontramos por un lado,
la tendencia a reproducir las formas del saber tradicional; y también por el otro lado, la
tendencia a la simple adaptacién frente a los nuevos contextos e ideas. Ambas opciones no
llegan a ser suficientes para lograr que los graduados alcancen una formacion tal, que
puedan insertarse en la realidad del mundo actual adquiriendo y dominando un bagaje de
conocimiento que le permitan desarrollar todo su potencial. Por eso algunos autores insisten
en la necesidad del “pensamiento anticipatorio”, o sea, la capacidad para situarse respecto
al futuro (ver Perez Lindo, 19997, p 9:Toffler: 1992; Sakaiya: 1994; UNESCO, 1997).

Diferentes variables®® intervienen complejizando el reacomodamiento de Ia
ensefianza universitaria. Sin duda alguna, la vida universitaria transcurre en tres
dimensiones: es productora, portadora y transmisora de saberes y valores universales e
innovaciones, teniendo en cuenta no sélo el mercado profesional, sino sobre todo la
sociedad futura en la que se desarrollaran sus graduados.

Por todo lo dicho, la universidad debe repensar su funcién y sus estructuras
asumiendo los nuevos contextos de cambio vertiginoso y de los nuevos paradigmas. Ya no
podra pretender la formacién completa de sus graduados que vayan a utilizar durante afios
los conocimientos adquiridos en sus aulas, sino debe ocuparse de formarlos en las
competencias bésicas para que el individuo pueda seguir aprendiendo desde el inicio de su
primer desempefio profesional. Retomando el pensamiento de Ortega y Gasset

anteriormente desarrollado, la universidad debe ser la proyeccién institucional del

32 (Crisis de financiamiento, desactualizacién de los planes de estudio, rigidez y crisis de las estructuras
organizativas, cambios en el cuerpo docente, etc
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estudiante, cuyas dimensiones esenciales son: lo que él es y lo que él necesita saber para
vivir. Y a su vez, se debe tener en cuenta, que la educacién es un proceso social, es decir
que una generacion transmite a la siguiente toda una cultura. (Durkheim: 1980).

Para concluir sostenemos como Davini que la tradicion académica es la que, nutre
las bases que dan fundamento a las estructuras institucionales universitarias, las mismas son
producto de la racionalidad positivista. Los profesores entrevistados de la UNMDP
coinciden en que, en esta casa de estudios lo esencial en la formacién de los futuros
graduados docentes, es que conozcan solidamente la materia que van a ensefiar. Ademas
ambos sostienen que la formacién en el cocimiento pedagdgico esta desvalorizada; se la
considera débil, superficial, innecesaria, despectiva y obstaculizadora para una sélida
formacién disciplinar.

Al respecto uno de los Profesores nos comentaba: “Nosotros los profesores
universitarios que formamos futuros docentes, tenemos una dificultad muy grande, sobre
todo los de didéctica, porque la mayoria de los docentes piensan que son materias que estdn
demas, pues siempre, se habla despectivamente de la pedagogia a pesar de que son ciencias,
las dos son ciencias con todas sus caracteristicas y nunca escuche a ningin colega ni a
ningln estudiante que me venga a decir que el paradigma estd mal y me dé demostraciones
empiricas. El problema de la gente de filosofia es que esta acostumbrada a teorizar sobre
teorias que estdn muy bien dentro de la filosofia pero cuando llegamos a la didéctica y a la
pedagogia son ciencias. Entonces como ciencias deberian ser tratadas de otra manera y aca
no existe eso, hay algo muy despectivo sobre esa especialidad, como si la ensefianza fuera
una cosa muy secundaria.”

Por nuestra parte hallamos rasgos de la tradicién normalizadora en cuanto a que la
Universidad busca formar buenos profesionales, que sepan manejar técnicas de aula sin un
mayor cuestionamiento de los enfoques y paradigmas que las sustentan, y a la vez con una
débil formacion tedrica sobre contenidos didéctico-pedagdgicos. En cuanto a la tradicién
eficientista observamos, como caracteristica propia de la Universidad, que el profesor es el
ejecutor de la ensefianza, es decir se lo ve como técnico, como el erudito. Si bien el
curriculum no es prescripto, pues cada cétedra disefia su propio PTD, pero si bajan a la

préctica objetivos de medicién de rendimiento y control de resultados, pues no interesa lo
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que el sujeto es por dentro, sino lo que tiene afuera, lo que importa es todo lo que es
medible.

En lo que respecta a los Institutos Terciarios, es preciso remontarnos a sus
antecesores, las Escuelas Normales para poder rastrear en ellas los rasgos centrales de la
tradicién normalizadora. Como ya se dijo, eran las instituciones dedicadas a la preparacion
del personal idéneo para la ensefianza media o secundaria. Su objetivo era la conformacién
de una legion de maestros patriotas, cuya misién era construir los cimientos de la nueva
nacion. Este trabajo docente estuvo sustentado por un proceso civilizador, puesto que
estaba comprometida con un cambio social. De aqui viene el origen de esta tradicidn, la
cual no sélo normaliza el comportamiento de los nifios, sino que se expresa un mandato
social en el discurso prescriptivo, indicando todo lo que el docente debe ser.

La tradicién Academicista que aiin hoy se desarrolla arraigada y ampliamente en los
claustros universitarios, casi no se visibiliza en. los Institutos Terciarios. Asi una de las
cuestiones probleméticas arraigada en esta tradicion como lo es la brecha que existe entre el
proceso de produccidn y reproduccién de saber durante la formacién docente, es decir un
hiato entre la teoria y la practica; casi no puede encontrarse en estos Institutos Terciarios.
Tanto el Reglamento de la Practica como la estructura del Plan de Estudios priorizan la
formacién pedagégica desde el comienzo de la formacién inicial, fundamentdndose en una
estrecha vinculacién entre teorfa y practica desde el 1° afio, aunque no siempre se dé tan
claramente en el aula.

En este sentido, en el Régimen Académico Institucional del ISFDyT 81 se destaca
claramente que el espacio de la Prictica Docente, compartida entre Pedagogia generalista y
Didéctica especialista, vertebra el disefio curricular de todos los Profesorados. En 1° afio, el
gje de la practica de cardcter institucional es el espacio escolar y la realidad educativa.
Tanto en el disefio vigente como en el nuevo en proceso de analisis, se proponen visitas a
instituciones educativas y entrevistas, con posterior socializacion de la informacién. En 2°
y 3°4 afio, se preveén préacticas aisladas en Secundario Bésico donde, en formato de parejas
pedagdgicas, se comienzan a trabajar las acciones orientadas al desarrollo de la practica de
la ensefianza con una etapa previa de observacion e intervencion en el grupo asignado y una

etapa posterior de andlisis critico-reflexivo, autoevaluacién y coevaluacion. El nuevo
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disefio curricular atin no implementado establece claramente el formato de las etapas de
andlisis y reflexion previo y posterior a la practica, estableciendo concretamente espacios
de seminarios y ateneos. En 4° afio se establecen dos periodos de residencia de practica
intensiva en Secundario basica y superior con las etapas previa y posterior anteriormente
mencionadas, acompafiadas de una evaluacion por parte del equipo docente.

Por su parte, en la tradicion Academicista, el docente asume el rol de reproductor,
conforméndose con absorber el conocimiento generado por los expertos durante su
formacidén inicial para sélo aplicarlo, trasladarlo sus préacticas 4ulicas sin mediar la
reflexion. Este rasgo tampoco se identifica en los Institutos Terciarios, mas concretamente,
a partir de la ampliacion de sus funciones establecidas por el Reglamento Marco
promulgado en 2005, segiin el cual le compete gestionar acciones de investigacién y
actualizaciéon educativa que permiten completar la formacion docente inicial y profundizar
en la reflexion sobre la propia préctica.

La tradicién Eficientista, esencialmente pragmatica, que pretende formar para el
trabajo, ha estado tradicionalmente arraigada en la educacion terciaria que se ha
caracterizado por disefios curriculares que forman al futuro docente como un ejecutor de la
ensefianza que debe “bajar” a la practica del aula el curriculum prescripto sin mediar
reflexioén pedagdgica. Hoy se advierte que ésta caracteristica del nivel se va debilitindose y
fusiondndose con la tradicién academicista a partir de la apertura de acciones tendientes a
propiciar investigacion educativa. En este ultimo sentido, ya se ha mencionado la
ampliacién de funciones que desde el INFD se promueve y financia para los ISFD.
Ademads, en los nuevos disefios curriculares de los profesorados para el nivel secundario, en
andlisis previo a su futura implementacién, incluye en 4° afio una materia denominada
Investigacion Educativa y espacios de reflexion con formato de seminario y ateneos

paralelo a las préacticas y residencias docentes.

1-4- La practica docente desde los diversos paradigmas
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‘ Tras haber analizado las tradiciones de formacidn de docentes que sustentan el

funcionamiento y los fines de las instituciones de nivel superior, nos abocaremos ahora al
examen de los tres paradigmas que han respaldado la practica docente.

Sanjurjo (2009), en el capitulo I “Razones que fundamentan nuestra mirada acerca
de la formaciéon en las précticas”; describe los paradigmas: tradicional-tecnocratico,
hermenéutico-reflexivo y el critico.

Segiin la autora, el enfoque tradicional de la formacién en la practica - el
tecnocratico- , XVIII-XIX, admitia que se hacia necesario que el futuro practico aprenda
primero todos los conocimientos que fundamentan una practica, es decir las teorias, y que
después realice el ejercicio practico, el que deberia llevarse a cabo como cierre final de esa
formacion. Alli deberfa demostrar la aplicacién mas o menos experta de los aprendizajes
previos para luego poder asumir un trabajo

En este enfoque la teoria informa a la préctica, es decir, la formacién se produce
con el solo hecho de sumergirse en la teoria, el practicante debe saber usar los

: conocimientos producidos por los tedricos, puesto que hay una sola manera de hacerlo y la
misma no se encuentra atravesada por la subjetividad, las creencias, valores, supuestos, de
quien realiza las acciones. Se ha comprobado la insuficiencia del enfoque formativo, el
tecnocrético, atribuyéndose los problemas que presentaba a diversas causas, las cuales por
lo general son abordadas unilateralmente. Este enfoque tiene una caracteristica, que desde
nuestro punto de vista es fundamental para concebir un cambio, desconoce que las
practicas son siempre sociales y contextuales, es decir, estdan siempre atravesadas por
cuestiones ideoldgicas y que los problemas que se le presentan a los practicos son siempre
complejos e inciertos, es por ello que necesitan soluciones singulares y fundamentadas.
Carr W ( 2002); denomina a este paradigma empirista, sustentado en la ciencia
homéloga, cuyo objeto consiste en mejorar la racionalidad de la educacion a través de la
aplicacién préctica del saber que ella misma produce. Segiin Habermas (Carr 2002, p 149)
“la razon se ha convertido en instrumento, (...) la razén humana ha perdido su fuerza
critica, el juicio y la deliberacién quedan reemplazados por el célculo y la técnica y la

rigida conformidad con las reglas metodoldgicas suplanta el pensamiento reflexivo.”
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Es por ello que pensamos que el profesional docente es formado, teniendo un
criterio instrumental positivista, como un operario. Por consiguiente, los prejuicios que nos
dominan inconscientemente son aquellos que la practica docente maneja desde el
paradigma Tecnocrético, cuya epistemologia de la practica es heredada del positivismo y
que posee un interés técnico, cuyo fin es una descripcién objetiva-neutral de la realidad
desde la “no teoria”. Es decir, busca explicar, encontrar las leyes objetivas, predecir,
controlar. A su vez, plantea una separacion tajante entre teoria y practica, dado que la teoria
informa la préctica, la practica es instrumental. La formacién para las practicas como
inmersioén, es decir como apéndice final de la formacion. La Pedagogia y la Did4ctica son
consideradas ciencias aplicadas pues se ensefian en la formacién docente, mientras que las
Ciencias de la Educacion son ciencias positivas que se ensefian en la universidad.

Las criticas que se le adjudican a esté paradigma son: desconoce la complejidad de lo
humano y lo social y sus especificidades, tampoco reconoce mediacién del sujeto que
piensa y lleva a cabo practicas ni sus emociones, afectividad, valores y creencias. Puesto
que, las acciones pedagégicas son vistas como aplicaciones, existe una relacién simplista
entre la teorfa y la practica donde la practica no se compromete con valores y fines.

Sopesando lo dicho, podemos platearnos que el dudar simboliza quitar el peso
estatico”® de lo arraigado para pensar las cosas desde sus posibilidades de transformacion,
pues se trata de descreer de lo aceptado por natural y esencial para pensar que las cosas
pueden ser de otra manera. A tal efecto, poner en duda nuestro propio rol de formadores y
el de los alumnos es una manera de atravesar las certezas para que acontezca lo nuevo.

Por su parte, en el enfoque Practico /hermenéutico (siglo XIX y principios del siglo
XX), se pone énfasis en la interpretacion del significado de las acciones realizadas por los
sujetos. Puesto que, es de suma importancia comprender las acciones en el lugar donde
acontecen, dado que la interpretacién de las mismas nos ayuda a revelar el significado de
los modos particulares que se desarrollan en la vida social y de esa forma se le puede dar un
significativo sentido a las acciones y si el sujeto que las interpreta se reconoce en ellas, ese

es el principio de una transformacién. Puesto que los docentes a partir de sus

Al tratar este tema, hacemos referencia a un sistema de disciplinas entendido como compartimientos
estancados —“patio de baldosa”- en tanto que los objetivos y métodos, como los sistemas de validacién se
determinan al interior de cada disciplina sin comunicacién con las restantes.
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construcciones son quienes van estructurando la articulacion entre la teoria y la practica,
pues son ellos los que confrontan la accidén que realizan con los marcos tedricos.

La hermenéutica como captura de la realidad por medio de expresiones
significantes, posee un interés practico, que es el de interpretar el significado que otros le
han otorgado a las acciones pedagégicas. El conocimiento no proviene de las cosas mismas,
es una construccion, es una busque da de comprension, significado, e interpretacion. Puesto
que, la comprensién es lo “natural” en el hombre, no es un problema sélo epistemoldgico
sino también ontoldgico y politico.

Tal como se desprende de lo anterior, la teorfa no esta desgajada de la préctica, pues
esta ultima es una construccién subjetiva, pero también social; por eso la interpretacion de
los actores implicados pueden ser re-interpretada por otros. Las practicas estdn mediadas
por los sujetos que las llevan a cabo, por sus creencias, valores, conocimiento. En este
sentido, el profesional es reconocido como un mediador entre las teorfas y los problemas de
la realidad. Desde esta perspectiva, se reconoce a las teorias practicas como teorias en
accion. De acuerdo con este enfoque, el profesional debe realizar una compleja accion,
transitando el camino reflexivo desde el curriculum prescripto a la ensefianza, actuacién
singular en el aula. Al conversar permanentemente con el curriculum y los materiales, es
posible que los sujetos comprendan sus practicas y las modifiquen.

La hermenéutica supone interpretar “la realidad, en la medida en que se dice ‘algo
de algo’; hay hermeneia(del griego), porque la enunciacion es una captura de lo real por
medio de expresiones significantes, y no un extracto de supuestas impresiones provenientes
de las cosas mismas” (Ricoeur. 2003: p. 10). “... la interpretacion es el trabajo del
pensamiento que consiste en descifrar el sentido oculto en el sentido aparente, en
desplegar los niveles de significacion implicados en la significacion literal... Hay
interpretacion alli donde hay sentido multiple, y es en la interpretacion donde la pluralidad
de sentidos se pone de manifiesto.” (Ricoeur, 1969: 17)

Las criticas hechas a los primeros aportes de transicion, consisten en afirmar que
este enfoque niega todo conflicto, buscando el cambio subjetivo en una relacién lineal entre

cambio de pensamiento y de accién.
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Por ofra parte, el enfoque critico se caracteriza por su interés emancipador. Sin duda
alguna este enfoque ve al conflicto como constitutivo de lo social, debido a la existencia de
valores e intereses antagdnicos que se ponen en juego.

Habermas desarrolla el interés de la emancipacién como uno de los tres intereses
constitutivos del saber. Con respecto a éste, el autor expresa que se deriva del deseo
humano de liberarse de las limitaciones impuestas por la autoridad, la ignorancia, la
costumbre, la tradicién, etc; que pesan sobre la razén humana e impiden que los individuos
actuen libremente sobre la base de sus propias reflexiones racionales. Asi, este interés
emancipador promueve un saber emancipador; es decir una forma de saber sobre si mismo,
adquirida por reflexién, que les permite pensar y actuar de manera mas racionalmente
auténoma. En este sentido, este interés emancipador da lugar a la idea de una ciencia social
critica.

Seglin el autor mencionado, esta ciencia social critica constituye el fundamento de
la existencia de una ciencia de la educacién “critica” que fomenta el desarrollo de la
autonomia racional y de formas democréticas de vida social. Es educativa en la
medida en que es un proceso educativo que busca el desarrollo de las potencialidades
racionales de los individuos.

Habermas (ver Carr 2002 p 153) analiza las diferencias de la ciencia critica de la
educacién con su homdloga empirista tradicional:

“Una ciencia critica de la educacion se distingue de la ciencia empirista de la
educacion por su objeto general, el tipo de saber que produce y el método que
emplea. El objeto de esta ciencia empirista consiste en mejorar la racionalidad de la
educacion a través de la aplicacion practica del saber que ella misma produce. El fin
de una ciencia critica de la educacion seria mejorar la racionalidad de la educacion
capacitando a los profesionales de la educacién para perfeccionar por su cuenta la
racionalidad de su practica. En consecuencia, la ciencia critica de la educacion no
producira un saber tedrico sobre la practica educativa, sino el tipo de conocimiento
educativo del yo que ponga de manifiesto a los profesionales las creencias
incuestionadas y las premisas no enunciadas en cuyos términos se desarrolla su

practica. Mientras que la ciencia empirista de la educacion trata de reemplazar el
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saber practico de sentido comtin de los profesionales por el saber tedrico “objetivo”
de la ciencia, la ciencia critica de la educacion estimula a los profesionales para que
consideren su saber practico de sentido comin como objetivo de reevaluacion
critica.

En consecuencia, la ciencia critica de la educacion no evalda la racionalidad
de la practica educativa utilizando los métodos de las ciencias empiricas, sino que
emplea el método de la critica, un método que se centra en la practica vigente y que
s6lo permite aceptar aquellas practicas capaces de mantener una confrontacién
critica con una forma de entender la educacién compartida por los profesionales.
Desde esta perspectiva, la educacion no se interpreta como un fenémeno natural,
sino como una practica social situada en la historia e inmersa en una cultura,
vulnerable a las deformaciones ideoldgicas, a las presiones institucionales y demas
formas de limitaciones no educativas. Por tanto, la critica es un método para evaluar
la racionalidad de la préctica desde un punto de vista educativo convincente y
claramente articulado. Ofrece un método de auto-evaluacién que permite a los
profesionales reconstruir su practica en cuanto practica educativa de forma racional

y reflexiva”. (Habermas. Ver Carr 2002 p 153)

El razonamiento dialéctico es el utilizado por el método de la critica éticamente
informado, pues genera un saber practico acerca de lo que debe hacerse en una situacion
préctica concreta Es “dialéctico” porque los valores educativos generales se desenvuelven
a la luz de los contextos practicos concretos en los que se aplican. A su vez se trata de un

[1F4

saber “éticamente informado” porque aspira a trasladar a los pfoblemas y preocupaciones
précticos concretos dichos valores. Este tipo de razonamiento préctico que Aristoteles
llamaba phronesis. La sabiduria practica o phrénesis es la virtud de saber qué principio
ético general aplicar en una determinada situacion. El phronimos es el sabio préctico, el
hombre que ve las peculiaridades de su situacidn préactica a la luz de su significacién ética y
actlia en consecuencia sobre esta base.

Seria esperable que la educacién promueva la toma de conciencia, para intentar

movilizar un cambio social. En este contexto, las practicas que construye el profesional
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reflexivo y comprometido se pueden pensar en tres dimensiones: subjetivo, social e
histérico-politico. mediante la educacién puede potenciarse racionalmente a los individuos
para que se transformen ellos mismos y el mundo social en el que vive

Los enfoque critico y hermenéutico- reflexivo se sustentan en una fundamentacion
de base comtin, segin la cual, la préactica es producto de diversos condicionantes entre los
cuales el pensamiento del profesional es relevante, ya que los mismos son intelectuales y
précticos, capaces de reflexionar sobre sus acciones, pues, sus practicas son producto de un
largo proceso de construccion de conocimiento profesional. Pues toda préctica posee una
légica que es posible conocer, identificar, comprender y modificar los patrones de
racionalidad que las rigen y puesto que, las acciones pedagogicas que en ella se llevan a
cabo estan determinadas por teorias, que a su vez posibilidad que mediante la reflexién se
modifique por dichas acciones.

En consonancia con todo lo planteado, consideramos que la UNMDP parece regirse
por el paradigma Tecnocrético, en virtud de la organizacién de su estructura curricular,
seglin la cual las asignaturas del ciclo pedagogico quedan relegadas al final de la carrera.
profesores entrevistados a cargo de la asignatura Didéctica Especial y Practica Docente de
la carrera de Filosofia sostienen que se visualiza una fuerte fragmentacion al interior de la
carrera, y especialmente en lo referido al ciclo pedagdgico, que repercute en ciertas
dificultades al momento de iniciar el desempefio de la profesién. Una de las dificultades
mas serias es la falta de contacto con el aula, puesto que las précticas docentes sélo tienen
lugar en el ultimo afio de la carrera. La consecuencia directa es, no solo la falta de relacion
con lo que luego seré el 4mbito de trabajo, sino también la inseguridad y el incremento de
ciertos temores que, por dicha ausencia surgen y en muchos casos terminan limitando
fuertemente el desarrollo personal y profesional de los graduados.

Es posible pensar que el paradigma Hermenéutico-reflexivo se encuentra vigente en
la mencionada Universidad, pero no se desarrolla en toda su dimensién. Se limita
especificamente a la interpretacion de los textos de los autores especificos propuestos por
cada asignatura, sin ningun interés por la vinculacién entre la teoria y la préictica y los
problemas de la realidad, es decir no se da una conversacién permanente entre la

interpretacion de los significados y la formacién para la actuacién en el aula.
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Del mismo modo, podemos afirmar que el paradigma critico también se lo evidencia
de forma parcial, dado que se ensefia la racionalidad dialéctica en cuanto al analisis
comparativo de autores y/o teorfas, pero no se encuentra desarrollado para ser aplicado a
una situacion prictica concreta, como lo es el gjercicio docente en el aula.

En cuanto a los Institutos Terciarios, no se evidencia el enfoque tradicional
Tecnocratico, en funcién del analisis de los nuevos disefios curriculares, los cuales se
estructuran siguiendo un criterio de integracion segin el cual la préctiéa es pensada como el
eje estructurante de toda la formacion especifica y la general que deben organizarse a partir
de la préactica. Se propone el trayecto de la practica como espacio de reflexion; el cual es a
la vez proceso de formacién inicial y primer proceso de socializacién profesional
acompafiado, sistematizado y socializado.

Tanto el enfoque Practico Hermenéutico como el Critico sustentan conceptualmente
la redaccién de los objetivos propios de formacion de grado de los Institutos Terciarios
establecidos por las leyes y resoluciones ministeriales anteriormente analizadas.

En cuanto al primer enfoque, como ya se ha descripto, pone énfasis en la
interpretacion y comprension del significado de las acciones realizadas por los sujetos en el
lugar donde acontecen y en contexto de la vida social Se pretende que sean los futuros
docentes quienes, a partir de sus construcciones, vayan aprendiendo a estructurar la
articulacion entre la teorfa y la practica interpretando el significado que otros le han
otorgado a las acciones pedagdgicas. La préctica, es una construccion subjetiva y a la vez
social; por eso la interpretacion de los actores implicados puede ser re-interpretadas por
otros. Tanto la organizacidén del plan de estudios como el Reglamento de la Practica prevén,
siguiendo esta clave hermenéutica, la interaccién entre teorfa y practica en las aulas del
nivel secundario desde el 2° afio de la formacién de grado. Corresponde a los profesores a
cargo de las Cétedras del espacio de la Fundamentacién filoséfico- pedagdgico-didéctica
generar en el aula espacios y aplicar técnicas interpretativas tendientes a que los estudiantes
reflexiones criticamente sobre sus propias practicas con el apoyo del material bibliografico.
De acuerdo con este enfoque hermenéutico, el futuro profesional docente debe aprender a
realizar una compleja accion reflexiva que le permita ir desde el curriculum prescripto a la

actuacion singular y siempre cambiante en el aula, y viceversa, y asi pudiendo comprender
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sus practicas sean capaces de modificarlas. Para ello el profesor a cargo de las cétedras
debe partir de un preconcepto propio a este enfoque: el conocimiento no proviene de las
cosas mismas, es una construccidén, es una busqueda de comprensién, significado, e
interpretacién

El enfoque critico desde el que se pretende mejorar la racionalidad de la educacion
capacitando a los profesionales para que puedan perfeccionar por su cuenta la racionalidad
de su préctica, también puede dejarse traslucir en la estructura curricular que prevé la
préctica de la mano de la teorfa desde el 2° aﬁo, concretamente en asignaturas tales como
Perspectiva Pedagégico-Didactica y Espacios de la Préctica generalista y especialista.
Métodos tales como el de auto-evaluacion le permite a los estudiantes reconstruir su
préctica educativa de forma racional y reflexiva sin por ello limitarse a producir un saber

teodrico sobre ella.

1-5- Perfil de graduado que buscan ambas instituciones educativas.

‘Los profesores a cargo de la asignatura Didé4ctica Especial y Practica Docente,
expresan que existe cierto desprestigio hacia la carrera de profesorado porque los
especialistas de las disciplinas muchas veces apuntan a formar filésofos y no les interesa
formar profesores. ‘

Al respecto, se puede inferir que el recorrido de formacion para profesor es también
un espacio de formacién dentro de la licenciatura, es decir que desde el principio los
estudiantes, comparten el cursado de la gran mayoria de materias tanto quienes seran
profesores como quienes seran licenciados.

El plan de estudio de la carrera de Filosofia se encuentra estructurado de tal modo
que se trasmite a los estudiantes una cultura filoséfica, en lugar de ensefiar el ejercicio de la
reflexion filosofica. Sostenemos que ambos tipos de ejes formativos, la cultura filoséfica
como la experiencia reflexiva, deben ser complementarios y no cancelarse mutuamente.

Debido a que, la cultura filos6fica nos presenta las generalidades de los problemas

filoséficos, tal como aparecieron en su contexto y reaparecen hoy bajo nuevas perspectivas
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y la formacion de hébitos reflexivos, se hace imprescindible para lograr el encadenamiento

de pensamientos, asi como la interpretacion de las diversas propuestas tedricas,
argumentaciones y controversias. Estamos habituados a analizar y juzgar argumentos
filoséficos, a posicionarnos en el rol del fildsofo, pero nos cuesta mucho esfuerzo asumir el
rol docente. Nos preguntamos entonces, /cémo podran convertirse los futuros docentes en
sujetos que enseflan a reflexionar filos6ficamente, si su formacién no ha sido arraigada en
ambos ejes?

Cuando se ingresa a la carrera de filosofia uno se hace muchas més preguntas que
cuando egresa. En este sentido coincidimos con Cerletti (2015) en que se es mas fil6sofo
cuando se entra a la carrera que cuando se sale de ella. Pues, a medida que va creciendo la
adquisicion de conocimientos, se va apagando el preguntar. La carrera de filpsofia,
deberia mantener un equilibrio entre lo que se ensefia teéricamente y su aplicacién préctica,
es decir, no sélo sumar en conocimientos sino también en ejercicios para la transformacioén
del individuo, de esta manera el estudiante podria ser visto como un verdadero amante de la
sabidurfa.

Rabossi (2000; p 99 y ss.), menciona cuatro tipos de perfil de graduados en
Filosofia en relacién a los enfoques® de los planes de estudios de las diversas
instituciones. El perfil de la Vocacién pura excede el ambito filoséfico mismo y se opone a
los otros perfiles; el perfil del compromiso ideolégico se orienta hacia un trabaJo del
egresado comprometido con la trasmision, practica y defensa y un cierto punto de vista
religioso, ideoldgico o politico. A este perfil se orientan los planes de estudio cuyo
paradigma es el dogmatico; el perfil de la critica cultural incorpora tenuemente elementos
de los perfiles anteriores pero centra su enfoque en la adopcién de una actitud critica
evaluativa y reflexiva del mundo cultural en el que estamos insertos; y el perfil de la
actividad ocupacional, el cual no se contrapone al perfil de la critica cultural, pues los
avances tecnoldogico han generado una gran variedad de nichos ocupacionales, y los
mismos reclaman un egresado de la carrera de filosofia capaz de elaborar y comunicar

ideas, resolver problemas, articular alternativas, practicar la critica racional, formular

34+ Son las maneras de concebir la ensefianza-aprendizaje de la filosofia que se institucionaliza en los planes
de estudio. Ellos son: Dogmatico, ecléctico y critico.
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juicios valorativos y aplicar propuestas filos6ficas a casos concretos. Adquirir este perfil
implica adoptar nuevos rumbos en la elaboracién de un plan de estudios que se oriente a
asumir como criterio el enfoque critico.

En este sentido, Cerletti hace una propuesta concreta:

“Si el egresado de la carrera de filosofia fuera un filésofo versado en
cuestiones de no saber, en cuestiones de preguntar miucho y de escuchar, idéneo en
dialogar constructivamente, sumando posiciones para afinar las preguntas, orientado
hacia el fondo y hacia si y no hacia los efectos de un hacer y su control, entonces
tendriamos ya profesores, gente que sabe y quiere estar con alumnos, pues sabrian
muy bien comprender los inicios y como se puede ser fiel al desarrollo,
incrementando capacidades sin detener el motor de los suefios. Si el egresado de la
carrera fuera un filésofo afin a esta imagen tendriamos también asegurada la
investigacidn filosofica, porque habriamos hallado la férmula para potenciar cada
dia el interés vocacional. Tal vez abandonariamos como un fraje obsoleto a la
investigacion cientifica profesional, la que avanza sélo en funcién del subsidio
(Cerletti: 2015, p.79)

Lo mencionado anteriormente, en este apartado, es necesario para analizar qué tipo
de perfil de graduado busca la universidad, pero no es suficiente, pues es ineludible ampliar
la mirada hacia el analisis de la vinculacion sistematica entre las instituciones formadoras y
las escuelas sede del futuro desempefio docente de los graduados.

A partir de las afirmaciones de los profesores entrevistados, podemos deducir, un
obstaculo en la formacién de profesores universitarios expresable a través del concepto de
isomorfismo. Este representa segun Sanjurjo (2008) “la escasa distancia entre la 16gica de
la institucién formadora de docentes y las de las instituciones para las que se los forma, lo
que impide también una vision critica de la cultura escolar”. (Sanjurjo, 2008: 57).

Al respecto, en la Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 30/07, se deja
expresa intenciéon de la necesidad de “promover politicas generales para el sistema
formador, producidas en ambitos integrados por las jurisdicciones y representantes de las

universidades que forman docentes, que favorezcan el trabajo conjunto en cuestiones
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compartidas por ambas instituciones, relativas al ingreso, la retencidn, el egreso, las
condiciones de desarrollo de las précticas, la vinculacién de las carreras de formacién
inicial y continua, la articulacion con las escuelas de los niveles para los que forman, entre
otras”. (Articulo N° 8)

Asimismo, en dicho documento se reconoce la necesidad de “acordar que las
jurisdicciones implementardn acciones para establecer vinculos sistematicos entre las
instituciones formadoras y las escuelas sede de las précticas y residencias pedagdgicas;
ampliar ese vinculo a tareas comunes a través de la creacién de proyectos de innovacién o
de mejora de la escuela y de la formacion; incorporar formalmente a las escuelas como
instituciones que también contribuyen a la formacidn de los futuros docentes”. (Articulo N°
5)

El profesor nos expresa que. “el articulo n°5, no se cumple fundamentalmente desde
las escuelas, porque es muy dificil que las mismas nos dejen articular. La mayoria no
quieren practicantes, ni articular sobre todo si vienen de universidades, de terciarios si. La
explicacion que te dan es porque los universitarios no tienen formacién pedagégica ni
didactica, como si la tienen los institutos. En la Facultad de Humanidades no hay
consciencia de lo que es ensefiar en la escuela secundaria. Deberiamos tener el doble de
carga en didactica especial. Para mi el contenido de las otros materias de didéctica no
tienen sentido y faltan las que si lo tendrian. El ciclo pedagdgico estd mal armado. El
articulo N° 8 no se da. Hubo algunas escuelas de forma independiente de Mar del Plata que
me vinieron a ver a mi para armar algin tipo de apoyo que necesitan los chicos. No hubo
eco, primero desde la parte legal de uno y de otro, y segundo no hay interés de los
estudiantes, futuros docentes, de hacer algo que no les acredite nada académicamente. Y
por parte de las escuelas, cuando se hizo la prueba piloto no iban los estudiantes. En general
no quieren a practicantes de universidades. En las escuelas privadas prefieren para ensefiar
filosofia a estudiantes terciarios antes que a universitarios y a tedlogos antes que a
filésofos”

Esta realidad descripta por el profesor entrevistado se corresponde con el concepto
de endogamia trabajado por Sanjurjo (2008) Segun la autora, se trata de “un proceso de

autosatisfaccion de necesidades y de autorregulacién institucional, produciendo un
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mecanismo de relacidn circular e interna entre los miembros de la institucion y dificultando
la circulacién entre ésta y el contexto, con el consecuente aislamiento de la produccion”.
(Ver Davini 1989 citado por Sanjurjo 2008: p 83).

Siguiendo ésta linea de pensamiento, Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia (1996)
caracterizan las relaciones entre la Universidad y las escuelas asociadas por la ignorancia
reciproca y el desencuentro més que por una colaboracién de beneficio mutuo. En
consonancia con lo planteado con los autores, una graduada entrevistada nos decia:

“Estamos mas para un perfil de Licenciado que para Profesor y no estd
contemplado, hay que aggiornarse un poco, hay que adaptarlo a lo nuevo. Si
verdaderamente se quiere un perfil de graduado de profesor se deberia contemplar
prepararlos para el afuera. En los terciarios estdn teniendo mucho maés perfil de
egresado de profesores y nosotros no. Si la universidad quiere competir con los
terciarios va a tener que formar profesores bien formados en docencia. Salis de la
universidad con un bagaje de conocimiento en tu especialidad pero no ocurre lo
mismo con la profesién docente, es decir no tenes las herramientas para poder bajar
ese contenido a un nivel secundario cuando tu titulo universitario si te lo habilita.”

Profundizando en esta idea, los autores Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia (1996)
plantean cuatro modelos posibles de vinculacién entre los Institutos de Formacion Docente
y la Universidad, por un lado, y las escuelas donde se desempefiara el futuro graduado, por
el otro. Ellos son: yuxtaposicion, de consonancia en torno a un perfil de buen profesor, de
disonancia critica y de resonancia colaborativa.

El modelo de yuxtaposicion es aquel segiin el cual se aprende a ensefiar observando
cdmo enseflan los profesores y posteriormente imitdndolos. “Es una especie de aterriza
como puedas” en la ensefianza. La teoria siempre es previa a la practica, la cual es pensada
como espacio de aplicacién. Cabe reflexionar como lo hizo la entrevistada graduada:

“Efectias en un aula el ensayo error, te vas formando vos mismo como
docente sin saber como te estds formando, bien o mal. Tendria que haber mucha

mas articulacion que la que existe hoy dia. La asignatura didéactica especial y

préctica docente no te da las herramientas para planificar una clase, te da una lista

de temas que son los que debes dar en tu practica para aprobarla, pero no te da la
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informacién de cémo armarla, y esos temas son los que vos como docente le tenes

que dar a los alumnos de secundaria y seguramente vos los tenes dentro de tu bagaje

pero a un nivel que no podes pasarlo a los adolescentes.”

Otro modelo es el de consonancia en torno a un perfil de buen profesor. Desde esta
perspectiva, el proceso de ensefiar ha sido determinado por la preocupacion en el dominio
de destrezas y competencias docente. Hay una imposicién del modelo que se considera
optimo sin participacién de la escuela asociada. Es sin lugar a dudas un modelo de
formacién fragmentado, confuso para el futuro docente y de muy bajo impacto en la
institucion asociada.

En tercer lugar, mencionamos el modelo de disonancia critica, el cual es descripto
por Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia: “Aprendemos a ser profesores cuando somos
conscientes de lo que hacemos y de por qué lo hacemos; cuando damos razones y
reflexionamos sobre los origenes y consecuencias de nuestras conductas y las de los
demés”. (Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia en Zabalza Beraza, 1996, p 94) Por eso, lo
que la universidad o el instituto formador tratan de promover es el desarrollo de una actitud
critica.

Para concluir, el Modelo de resonancia colaborativa: donde la formacién es tomada
como problema y una responsabilidad compartida, entiende que se aprende a ensefiar a lo
largo de todo un recorrido, en diferentes contextos, tanto formales como informales, en
circunstancias diversas. Para ello, es imprescindible una cultura de colaboracién en la cual
profesores principiantes, experimentados y formadores aprenden -continuamente e
investigan sobre la ensefianza.

Como venimos analizando, es posible pensar que el modelo que mejor encaja el
perfil de egresado que busca la universidad en términos de Rabossi, el perfil de
compromiso ideoldgico, y desde la perspectiva de Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia, el
modelo de vinculacién que mejor encaja, es el de yuxtaposicion. Desde nuestro punto de
vista, el perfil de la critica cultural y el de la actividad ocupacional .serfan aquellos aquel
hacia el que deberia transitar la formacién docente en la universidad y, en lo relacionado

con los modelos de vinculacién el mas apropiado a implementar es el de disonancia critica.
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Cuando realizamos la pregunta de la entrevista a los profesores, relacionada con la
relevancia de formar a sus estudiantes como futuros profesores criticos, uno de los nos
respondi6: “Es fundamental que sean docentes criticos. Y tienen que ser criticos en el
amplio sentido, el docente debe transmitir a los estudiantes el ser critico pero siempre con
algin fundamento. No puede haber una critica si no hay un fundamento atrds, una
demostracién del porque yo critico eso. Tiene que haber un discurso cabal de esto, si es
cerrado y no es critico no sirve.”

Para concluir, cabe el reflexionar sobre el concepto ya analizado de isomorismo
definido por Davini (ANO) como la escasa distancia y el progresismo acercamiento entre
plan estudio y el curriculum institucional del instituto formador y el de la escuela destino.
En tal sentido, nos es posible afirmar que ain hoy los Institutos Terciarios funcionan con
un sistema isomoérfico con la escuela media en cuanto a la organizacién de los planes de
estudio de acuerdo a los contenidos que se espera que el futuro docente ensefie cuando
ejerza como profesor en el nivel secundario. Ademas la cursada diaria en bandas horarias
de 4 horas, las asignaturas anuales asi como los cargos de preceptor estan en lfnea de
continuidad con la organizacion escolar propia del nivel secundario.

Nos cabe reconocer una gran brecha en la perspectiva de acciones de articulacién
entre la Universidad/ Institutos Terciario y las escuelas destino de nivel medio. Esta surge
del andlisis de las normativas y estatutos que rigen que rigen a ambas instituciones, como

N

asi también de las entrevistas a docentes.

Capitulo II

Analisis de PTD de las asignaturas de Practica de ambas instituciones

2-1- Analisis de PTD de las asignaturas de Practica pre-profesional de los
Profesorados universitario de Filosofia y terciarios de Historia y Biologia

El interrogante que da origen a nuestra investigacion es ;qué estrategias
metodolégicas emplean los Profesores de la Practica Docente a fin de formar docentes

reflexivos de acuerdo al tipo de graduado que se pretende formar en cada institucion?
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Buscando responder a este interrogante en este capitulo nos proponemos trabajar
documentos personales e institucionales, concretamente se trata de PTD, Proyectos de
Cétedra, Régimen de Practica Institucional del ISFDyT 81 de Miramar y ordenanzas del
Consejo Académico de UNMDP; vinculandolos con entrevistas realizadas a Profesores de
ambas instituciones educativas de nivel superior.

Al abordar el andlisis comparativo documental, comenzaremos tomando como
nuestra brijula la propuesta de Yuni J. acerca de la técnica de investigacién documental. El
autor sostiene que: “El andlisis de documentos supone la lectura de éstos como si fueran
textos —en un sentido metaférico- que nos permiten reconstruir los componentes de una
realidad determinada. (...) La investigacion documental es entendida como una estrategia
metodolégica de obtencién de informacién, que supone por parte del investigador el
instruirse acerca de la realidad, objeto de estudio a través de documentos” (2009: tomo II.
p. 101). Los diferentes tipos de documentos escritos, acerca de hechos reales o de hechos de
ficcidn, publicos y privados, nos permiten enmarcar la realidad del objeto de investigacion
para poder hacer un diagnéstico interpretativo y comprensivo de un fendmeno. Es por ello
que, es posible leer los documentos como si fueran textos, pudiendo indagarlos y
observarlos como un acontecimiento que se produce actualmente; ya que son ellos quienes
“registran acontecimientos, situaciones y procesos, que han sido guiados y recreados
intencionalmente” (Yuni J. 2009: tomo II. p. 101).

Dicho autor nos introduce en el andlisis documental, afirmando que “el problema
que se plantea en su interpretabilidad. Si sostenemos que los materiales documentales son
productos simbdlicos, previos a cualquier investigacion, éstos han sido elaborados
atendiendo a caracteristicas contextuales e histéricas particulares. Esto hace que haya una
distancia con quien rea'lliza una lectura del material documental, distancia que aumenta la
posibilidad de multiples interpretaciones. De ahi que el material documental es susceptible
de ser manipulado y alterado en su significado simbélico.” (Yuni J. 2009: tomo II: p. 105)
Sélo una vez que el investigador esté seguro acerca de la autenticidad y credibilidad del
documento, estd en condiciones de interpretar su significado. En la linea de las
afirmaciones anteriores, agregaremos junto al mencionado autor que, la “interpretacién

supone contextualizar las condiciones en que estos materiales han sido producidos,
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atendiendo a los significados del contexto material e histérico en el que se ha elaborado; y
las convenciones y estilos o tipos de documentos a los que pertenece.” (Yuni J. 2009: tomo
II: p. 107)

Cabe sefialar que, los Proyectos de Cétedra, tomados para nuestro andlisis como
documentos escritos, forman parte y a la vez surgen de un proyecto de formacién educativo
institucional al que, denominaremos curriculum. Este incluye por un lado, tanto la
secuencia organizada de los contenidos como el conjunto de experiencias educativas. Y por
otro lado, lo que el estudiante debe aprender efectivamente, lo que debe ensefiarse y lo que
se ensefia realmente.

Una primera mirada al campo curricular, permite observar que el pensamiento
pedagogico en torno al curriculum es multiple y heterogéneo; ya que el término posee una
gran variedad de acepciones. Se refiere tanto a la planificaciéon de un 4rea, al plan de
estudios, al programa de una asignatura e incluso a la ensefianza en el aula. Al abordarlo
como objeto de reflexidn, andlisis e investigacion existe una variedad de enfoques acerca de
como se disefia, cudl es su finalidad, sus presupuestos.y como se plantea la relacion teoria

préctica.

2-1 El curriculum y los Proyectos de Catedra. Criterios de analisis

Nos proponemos realizar una brevisima y muy general recorrida conceptual por las
teorfas del curriculum de la mano de Camillioni, A. (a través de los apuntes de cétedra del
seminario Teorias del Curriculum dictado por la Doctora en 2012 en la Especializacién en
Docencia Universitaria brindada por la UNMDP) y Diaz Barriga, (2003), nos lleva a través
de variados enfoques.

El enfoque técnico, iniciado por Bobbit (1918), a principios del siglo XX, propone
trasladar al 4mbito educativo los principios utilitaristas tayloristas imperantes en la
produccién industrial; priorizando actividades y objetivos especificos para preparar a los
alumnos para la accién practica, el compromiso ciudadano y la eficiencia ocupacional.

Consider6 dos acepciones de curriculum: como experiencias dirigidas al logro de
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habilidades conscientes o no, y la otra como experiencias premeditadas para dicho fin, en
una escuela cuyo fin era servir y reflejar el modelo industrial, tomando como referencia la
administraciéon de Taylor. El curriculum para Bobbit aparece como una descripcion de
objetivos a lograr, a través de procedimientos a medida; se trata asi de una mirada
tradicionalista del curriculum como ciencia.

Beyer, L. (1997) y Diaz Barriga, (2003) nos comentan que, con Dewey (1902) y
Kilpatrick (1918; 1925) cambia el eje en cuanto a la concepcién del curriculum,
centrandose en el aprendizaje del alumno, en sus vivencias y desde esta mirada se lo
concibe como un conjunto de experiencias que debe articular ensefianza y aprendizaje sin
dejar de lado el contexto cultural. Kilpatrick, como representante de la Escuela Activa se
conviérte en el propulsor de una nueva ensefianza democrética basada en el método de
proyectos y fla propuesta de contenidos que le resulten significativos al alumno.

En 1943 Giroux (1990) y en los afios ‘50 Tyler (1949), con variantes, proponen un
disefio de curriculum como proceso racional critico y emancipatorio, centrado en la
definicion clara de objetivos y experiencias de aprendizaje; es decir se regresa a una
concepcidon funcionalista con contenidos establecidos por expertos. Segin Tyler es
imprescindible tener en cuenta el fin que debe alcanzar la educacién, cémo lograrlo
mediante actividades de aprendizaje, como seleccionar dichas actividades y como evaluar
su eficacia. Propuso un curriculum de tipo normativo y generaliz6 una visién de lo
curricular equipardndolo con los planes y programas de estudio; la cual prevalecié en el
campo casi por dos décadas. A partir de 1960, en palabras de Davini (1995), .la
organizacion del Curriculum quedé impregnada por la 16gica tecnicista y era definido por
especialistas ajenos al dmbito educativo. Resulta interesante no dejar de mencionar el
concepto de curriculum oculto de Jackson (1992), quien a finales de la década del 60
distingue entre curriculum manifiesto y curriculum oculto, refiriéndose con el primero a los
documentos curriculares; y con el segundo concepto a lo que los alumnos aprenden en
realidad. Conocimientos implicitos que atraviesan toda la cultura institucional. Es decir,.
por curriculum oculto entiende un conjunto de reglas y normas que rigen la vida escolar,

sentimientos, formas de expresarlos, valores, formas de comportamiento y adaptacién a
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distintos ambitos. Estos aprendizajes que no aparecen declarados en los proyectos
curriculares oficiales.

Giroux (1990) define al curriculum oculto como las normas no dichas, valores y
creencias implicadas en la transmisién a los estudiantes por medio de las reglas implicitas
que estructuran la rutina y las relaciones sociales en la escuela y en la vida del aula.

En cambio, Eisner (1979) denomina curriculum oculto a lo que la escuela transmite
como efecto del ambiente o cultura escolar, producto de las interacciones que se producen
entre las personas intervinientes en el curriculum, docentes y alumnos, y entre éstas y los
contenidos culturales que se transmiten. El autor sostiene que la escuela socializa a los
estudiantes en un conjunto de expectativas que son profundamente mas poderosas y de
larga duracion, que aquello que el curriculum explicito. Ademas agrega que la escuela
como totalidad y los profesores a través de la ensefianza en el aula, manejan sistemas de
premios y castigos, la iniciativa de los estudiantes, el problema de la sumisién o la
obediencia, la competitividad en los estudios, la dignidad de la persona del alumno, etc.,
transmitiendo implicitamente una serie de valores a los estudiantes, a través, justamente, de
las formas de manejo que de estas cuestiones se hace; produciendo impactos, cuya alta
significacion y durabilidad en los alumnos no son suficientemente advertidos y
dimensionados a través de la operacién del curriculum escolar.

Para profundizar en nuestra brevisima recorrida histérica por la teoria del
curriculum, nos deteniéndonos por un momento para diferenciar el concepto de curriculum
oculto que recientemente hemos mencionado del curriculum nulo, real o explicito y formal.

Para Eisner (1979), el curriculum nulo esta formado por aquello que la escuela no
ensefia y que puede ser tanto o mas importante que aquello que ensefia. En consecuencia,
para dicho autor, el curriculum nulo se refiere esencialmente a dos aspectos; por un lado,
todos aquellos procesos intelectuales que la escuela deja de lado, y por el ofro, materias,
contenidos o asignaturas que estan ausentes en el curriculum explicito. Hay disciplinas
ausentes, o que en determinadas materias o asignaturas los contenidos son cuidadosamente
seleccionados de un amplio espectro de conocimientos disponibles. Esto demuestra, que la

seleccion de los contenidos y objetivos no es obra del azar, ni una actividad inconsciente o
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inocente, sino que esta fuertemente influida y condicionada por las perspectivas y valores
de quienes realizan este proceso de seleccién cultural.

Por otra parte, el autor anteriormente mencionado, afirma con respecto al
curriculum manifiesto o explicito que esta construido por todo aquello que la escuela ofrece
mediante ciertos propésitos y planes manifiestos y publicos. Pues se trata de la oferta
educativa cuidadosamente preparada y que se concretiza en un conjunto de objetivos
educacionales, planes de estudio, pr;)gramas, textos escolares, guias didacticas, etc. La
elaboracién de un curriculum manifiesto se desarrolla en tres niveles de decisiones: el
del sistema educativo, el institucional y por Gltimo, el nivel aula que corresponde a la esfera
profesional de decisiones curriculares y que compete preferentemente a los profesores.

Perrenoud (1994) distingue entre el concepto de curriculum real escrito y el
curriculum formal, entendiendo por este Gltimo la aplicacion del plan de formacién en
cierto niimero de contenidos efectivos de formacion que seran seleccionados por los
profesores y acordados con los estudiantes.

Seglin nos comenta Guilar, M. (2009), en la década del *60 Bruner (1956) propuso
el curriculum en espiral que supone abordar los contenidos de ensefianza disciplinar en
niveles cada vez de mayor complejidad y abstraccion; es decir, modos de profundizar més y
mejor en un determinado corpus de conocimiento en funcién del entendimiento que
corresponda al desarrollo cognitivo del alumno.

Schwab (1983) citado en Sacristan, G. (1998),ya en la década del ‘70 sostenia que
era necesario abandonar las modalidades tedrica y racional del curriculum para
reemplazarla por tres modos de accién en la blisqueda de resolver una préctica educativa
compleja, multiforme e incierta. Todo curriculum asentado sélo sobre teorias es inadecuado
e insuficiente, ya que las teorias son abstractas; por tal motivo propone recuperar los
contenidos. Los problemas curriculares deben resolverse a través de razonamientos de tipo
préactico que nos permita abordar la situacidn concreta sin recurrir a.normas, técnicas o
ideas seguras de validez universal.

Por un lado, en las décadas del ‘80 y ‘90 diversos autores consideraban al
curriculum como una serie de contenidos procedimentales, conceptuales y actitudinales

que conforman el programa o plan de estudios. Por otro lado, es entendido como el
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conjunto de actividades que ocurren en el aula. Por ultimo, se refiere a un proyecto

educativo. Estas no son concepciones aisladas ni reduccionistas entre si. Sacristdn

G.(1998), a finales de los "90, indica que el concepto de curriculum se emplea para referirse

a procesos o fases distintas del desarrollo curricular

La modalidad practica inaugura una nueva manera de encarar el curriculum y la
investigacion curricular. En esta linea Stenhouse L. (1985) en la década del 80 propone el
modelo procesual en el que el docente actia como investigador. En este sentido, el
Curriculum ya no es visto como un documento prescripto que debe aplicarse, sino como
hipotesis defectuosas que son puestas a prueba en el hecho educativo en el aula. El
curriculum se constituye asi en un campo de conexion entre la teorfa y la practica. Su
propuesta forma parte del llamado paradigma de investigacién accién que propone una
articulacion teoria préctica en la que las ideas se comprueban y desarrollan en la practica, la
cual se constituye a la vez en objeto de reflexion critica.

La postmodernidad abre un abanico de nuevas perspectivas desde las cuales es
posible analizar el Curriculum; nos referimos a la relatividad y subjetividad, contextos
flexibles y complejos, cambios vertiginosos, nuevos recursos y desafios educativos.

En nuestra investigacion compartimos la definicion de curriculum que sostiene
Camillioni en el transcurso del dictado del anteriormente mencionado seminario de la
carrera de Especializacion en Docencia Universitaria. La autora lo define como una
hipétesis que se pone a prueba en la practica, que debe organizarse de acuerdo con el
principio de gradualidad en la formacion. Incluye el proyecto de formacién, secuencia
organizada de los contenidos y el conjunto de experiencias educativas. Los aspectos de su
estudio abarcan las diferentes teorias y fundamentos, los procesos de disefio y desarrollo,
sus componentes, implementacion, mejoramiento y cambio curricular. Asi, el currriculum
deberia incluir lo que el estudiante debe aprender efectivamente, lo que debe ensefiarse, lo
que se ensefia realmente y lo que el estudiante aprende efectivamente,

Sin embargo, en este trabajo de investigacion decidimos recortar este concepto
limitdndonos a analizar el curriculum en su expresion més acotada de Disefio Curricular;

mds concretamente de los disefios de las asignaturas de Practica Docente tanto del
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Profesorado de Filosofia de la UNMDP como de los Profesorados de Historia y Biologia
del ISFDyT 81.

En el contexto de este marco anteriormente delineado, se entiende por Asignatura
una secuencia organizada de contenidos seleccionados de una disciplina para ser ensefiada
en un ciclo lectivo que incluye la necesidad de que el Profesor a cargo tome decisiones
acerca de qué contenidos ensefiar, durante cuénto tiempo asi como qué textos elegir.
Implica definir un objeto y método de conocimiento y de ensefianza, propdsitos u objetivos,
formas e instrumentos de evaluacién y promocion y establecer claramente la relacion entre
teoria y practica. Una asignatura también incluye explicita o implicitamente técnicas,
habitos, problemas, valores e ideas. Los mismos son definidos por su programa o Proyecto
de Catedra. Este es un recorte ficticio de contenidos porque el docente a cargo de la citedra
lo organiza sin saber qué va a ocurrir durante la cursada y sin conocer a los alumnos. Es
imprescindible aclarar aqui que, mientras el plan de estudios de la carrera del Profesorado
de Filosofia se estructura en asignaturas; el plan de los Profesorados terciarios de Historia y
Biologia se organiza en varios espacios de Préctica que conforman el ciclo de formacion
pedagégica denominado Trayecto de la Practica.

En cada Proyecto de Catedra o PTD (Plan de Trabajo Docente tal como se lo
denomina en la Universidad) es posible comparar lo escrito y lo implicito, aquello que se
logra realizar y lo que sucede con las précticas. Los objetivos deben reflejar lo que las
Practicas pretenden y lo que en realidad se trabaja en ellas, actividades de aprendizaje,
procesos de intervencién pedagégica a fin de indagar la articulacién entre el bagaje de
contenidos curriculares y de herramientas didacticas que se le brindan al futuro docente en
las asignaturas de Practica Docente y las primeras experiencias de residencia docente.
También pueden analizarse los contenidos, bibliografia, y evaluacion, pero dicho anélisis
excede el marco de este trabajo de investigacién. En cambio, haremos girar nuestro trabajo
interpretativo de dichos documentos curriculares en torno a las estrategias metodolégicas
que los profesores desarrollan analizando su relevancia, pertinencia y coherencia.

En este contexto de andlisis, es necesario pensar que el disefio curricular en

Educacidon Superior debe estar relacionado con la sociedad, la cultura, la ciencia y
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tecnologia, profesion, el trabajo y el empleo, investigacion y extension. Formacion general
bésica y profesional, formacion para la ciudadania responsable

La relacién que existe entre curriculum y disefios curriculares puede ser pensada a
partir de la propuesta de Gvirtz S. Plamidess M. quienes afirman que “si por curriculum
entendemos el complejo entramado de experiencias que obtiene el alumno, incluidos los
efectos del curriculum oculto, el disefio tiene que contemplar no sélo la actividad de
enseflanza de los profesores, sino también todas las condiciones del ambiente de
aprendizaje gracias a las que se producen esos efectos: relaciones sociales en el aula".
(Gvirtz S. Plamidess M. 2008: p. 8) Desde este punto de vista, la planificacién que realiza
el docente es el caracter complejo de la situacion de ensefianza, este condicionante estd en
la base de la idea de todo plan, disefio o proyecto que es una representacion, que si bien
permite prever y anticipar la realidad compleja, nunca se ajustard completamente a la
realidad que intenta describir y modificar.

Cabe sefialar que se entiende por modelo complejo de practicas educativas
entendemos a un sistema integrado por tres elementos, cada uno abarcador de los otros: el
sistema educativo, la instituciéon escolar y la préctica docente. A su vez, el sistema
complejo estd atravesado por la vida cotidiana y los condicionamientos de la situacién
histérico- social (espacio y tiempo) y las relaciones de poder-hacer. Las teorias
epistemolodgicas y de la subjetividad sustentan este sistema.

Se nos presenta como un nuevo desafio el andlisis de los Proyectos de Catedra del
Nivel Superior, entre ellos repensar la relacién teoria practica desde el paradigma segun el
que se organiza el diseflo curricular. Es apropiado aclarar aqui que el abordaje en
profundidad de cada paradigma institucional ya se ha realizado en el capftulo I, por tal
motivo aqui consideraremos s6lo una referencia general.

Al abordar el anélisis interpretativo y comparativo del PTD (Plan de Trabajo
Docente) de la asignatura Didéctica Especial y Practica Docente del Profesorado de
Filosofia de la UNMDP y los Proyectos de Céatedra de los espacios curriculares que
conforman el Reglamento de Practica Docente institucional vigente en el ISFDyT 81 de

Miramar; se nos presentaron cuatro dificultades.
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En primer lugar, es imprescindible aclarar que el mencionado Plan de Practica
Docente del ISFDyT 81 se conforma por espacios de Practica Docente LILIII y IV
correspondientes en forma correlativa a 1°, 2°, 3° y 4° afio del Plan de Estudios tanto del
Profesorado de Biologia como de Historia. En ambos, el trayecto de la practica se
estructura por la Perspectiva Pedagdgico-didéctica y el Espacio de Practica en 1°y 2° afio y
los Espacios de la Practica Docente en 3° y 4° afio. En los dos primeros afios de la carrera,
la catedra se divide en un espacio generalista a cargo de un Profesor de Ciencias de la
Educacion; y otro especialista a cargo de un docente de la disciplina de acuerdo a la carrera.
El Reglamento de la Practica, Residencias y Practicas Profesionalizantes propone que los
Profesores generalista y especialista trabajen en parejas articuladamente pedagdgicas
buscando unificar criterios y objetivos en una propuesta conjunta buscando acuerdos y
ajustes en reuniones posteriores a la presentacion del disefio original del Proyecto de
Catedra, el cual es previo al contacto con los estudiantes. Por tales motivos, con el fin de
organizar el andlisis interpretativo de los Proyectos de Cétedra, los consideraremos en
forma conjunta por afios. En 3| y 4° afio el espacio de la Practica esta a cargo de un Profesor
Especialista en Biologia o Historia, en el caso de los Profesorados objeto de nuestra
investigacién.

En segundo lugar, el PTD segun el cual se organizan las clases teoricas de la catedra
Didéctica Especial y Practica Docente del Profesorado de Filosofia debe considerarse como
aanexo a un PTD oculto, si se me permite esta categorizacién. Al ser entrevistado el
Profesor Jefe de Trabajos Practicos lo denomina “PTD paralelo”, el cual es acordado y
actualizado anualmente en las reuniones de cétedra junto a los profesores ayudantes. Es en
base a este PTD paralelo que se organizan las clases practicas, pues el PTD oficial
redactado por el Profesor titular se limita a los contenidos tedricos y no tiene en cuenta su
vinculacién con las Practicas que realizan los estudiantes, futuros docentes, en el aula.

En virtud de esta fragmentacion de la catedra, es necesario tomar decisiones previas
a encarar el andlisis comparativo ya mencionado. En este sentido, se trabajard con el PTD
escrito y a la par se consideraran las entrevistas realizadas a los Profesores a cargo de
Trabajos Practicos como documentos o registros verbales que dan cuenta del PTD paralelo

y lo complementan.
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En tercer lugar, es imprescindible aclarar en esta instancia que solo cuatro
Profesores del ISFDyT 81 fueron entrevistados en forma virtual, ya que por motivos de
incompatibilidad horaria, era imposible hacerlo personalmente. En cambio, dos de los
Profesores que conforman el equipo de Trabajos Practicos de la ya mencionada catedra del
Profesorado de Filosofia de la UNMDP fueron entrevistados personalmente. De este modo
a recolecciéon de este material de investigacion, complementa la interpretacion de los
proyectos de cétedra, el cual si bien se centra en el andlisis de los documentos escritos, nos
permite, por un lado, tomar como referencia el contexto en que estos Proyectos de Catedra
fueron disefiados asi como la relacion con la préactica docente que los estudiantes llevan a
cabo a partir de la propuesta que plantean dichos proyectos. Y por otro lado,.evitan que
hagamos una lectura e interpretacion errénea o subjetivamente distorsionada

En cuarto y ultimo lugar, guiados por la pregunta de investigacion, centraremos
nuestro anélisis de los Proyectos de Céatedra y PTD en las estrategias metodologicas que los
docentes se proponen emplear. Sin embargo, es imprescindible para una comprensién mas
profunda, tener en cuenta como marco la metodologia con que se realiza la practica docente
en cada afio de la carrera. Solo de este modo, las estrategias propuestas por los docentes

adquieren pertinencia y coherencia con la propuesta de cétedra.

2-2 Caracteristicas de las Practicas Pre-profesionales

El espacio de la Practica Docente es definido por el Reglamento institucional de
Practica del ISFDyT 81 como un espacio practico reflexivo que busque convertirse en
objeto de transformacion a partir del didlogo reflexivo entre docentes y estudiantes.

Las précticas deberfan permitirle al residente adquirir los conocimientos précticos,
técnicas y estrategias, asi como las actitudes y comportamientos que requiere la cultura
escolar, relacionarse con los docentes, a conocer y gobernar la dindmica del aula, aprende a
sentirse profesional asumiendo las actitudes y responsabilidades propias de la tarea

docente, aprende el lenguaje de la profesion.
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La préctica profesional docente debe ser un aprendizaje integrado con la profesion,
la formacion académica tedrica, ética y para la investigacion; pero también es necesaria la
intervencién en situaciones reales. Pues la practica debe integrar el aprendizaje para
afianzar el desarrollo personal del docente e ir configurando su identidad profesional.

Perez Gomez, A.(1997) afirma que las Préicticas aparecen en toda su fortalrza
cuando a este periodo se construye como componente fundamental en la formacién
reflexiva del docente como intelectual que aprende a investigaf las condiciones del
escenario donde tiene que intervenir, cuando se propone desarrollar estrategias de
intervencion adecuadas a la realidad que experimenta, evaliia y reformula en virtud de un
andlisis y debate permanente. De lo contrario, las Précticas se convierten més en un
obstaculo que en un instrumento facilitador del proceso educativo de los futuros docentes.

Imbernon F. agrega que “En la formacion inicial se debe dotar de un bagaje s6lido
en los ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico y personal ha de capacitar
al futuro profesor para asumir la tarea educativa en toda su complejidad, actuando
reflexivamente con la flexibilidad y rigurosidad necesaria., (...) debe posibilitar un anélisis
global de situacién educativa. Una preparacién que proporcione un conocimiento valido
que conduzca a valorar la necesidad de una actualizacién permanente, a ser creadores de
estrategias y métodos de intervencién, anélisis, reflexién” (Imbernon F 2001: p. 8), y estén
preparados para adecuar y configurar la propia opcién pedagdgica adaptindola a las
necesidades de los alumnos de cada época y contexto.

Por otro lado, es de desear que en esta etapa se prepare al futuro profesor para que
logre obtener confianza en si mismo, y vaya desarrollando actitudes de tolerancia,
entendimiento mutuo, pluralismo, empatia, compromiso, responsabilidad, etc. Ademas,
como afirman Marcelo. C y Vaillant, D. (2009: p 112), “puesto que las creencias actiian
como un filtro del conocimiento y orientan la conducta, el desarrollo profesional no puede
dejar de abordar el anélisis de las creencias, experiencias y habitos de los docentes.”

Pero siguiendo a Bedacarratx, V (2012: p. 923), sostenemos que “el mejor aporte
que la formacién inicial puede hacer al futuro docente es: ser una mediacién para tomar
conciencia del poder que tiene sobre sus propios actos y asumiéndolos, tomar decisiones en

coherencia con el tipo de docente que desea ser, ejerciendo siempre la reflexion sobre el
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tipo de docente que estd siempre en proceso de llegar a ser. (...) Sumir que como docentes
es imposible el control total de todos los aspectos de la propia préctica pues muchos de
ellos los aprenderd a lo largo de todo su desarrollo profesional docente, la cual continia
durante su formacién y actualizacion permanente tanto por la propia experiencia como por
el trabajo en equipos docentes y, de ser posible, de reflexion e investigacion.

Coincidimos con Marcelo. C y Vaillant, D. (2009: p. 20) en que “En la sociedad
que nos toca vivir, los conocimientos que adquieren los docentes en su etapa de formacioén
inicial tienen fecha de caducidad. No podemos seguir aspirando a que la formacién
profesional inicial nos dote de competencias para toda nuestra vida profesional activa”, ya
que el exponencialmente rapido avance die los conocimientos, requiere de nosotros una
actitud de permanente aprendizaje, permeabilidad, capacidad de transformacion.

A fin de que las Practicas sean positivas para el estudiante de Profesorado se requieren
escuelas y profesores comprometidos con el aprendizaje continuo, flexible y colaborativo;
ya que como ya hemos afirmado este periodo es una tarea en equipo. Como afirma
Septlveda Ruiz, M.P. (2005: p. 73) “En este acompafiamiento es necesario disponer de la
colaboracién del profesorado que tutoriza en el centro escolar y en el centro universitario y
que exista coordinacién entre ambos. Los dos (...) despiertan en el alumnado el espiritu
critico, la reflexion, la autocritica, ayudan en el proceso de socializacién y de reflexion

continua sobre la accién.”

2-3 Estrategias que emplean los Profesores a cargo de las asignaturas de Practica en
el ISFDyT 81

Antes de continuar y entrar de Ileno en el trabajo de investigacién, es el momento
preciso de definir qué entendemos por estrategias docentes.

La palabra estrategia otpottyio viene del griego (strategia: arte de dirigir ejércitos).
Yrpornyia, Estrategia estd formado por dos términos griegos: stratos otpatog (“ejéreito”) y

"Gyw, (ago: “conductor”, “guia”) y el sufijo —a-~ (-ia) usado para crear sustantivos
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abstractos que expresan una relacién a la palabra anterior. Por lo tanto, el significado
primario de estrategia es el arte de dirigir las operaciones militares.

El concepto también se utiliza para referirse al plan ideado para dirigir un asunto y
para designar al conjunto de reglas que aseguran una decisién dptima en cada momento. En
otras palabras, una estrategia es el proceso seleccionado a través del cual se prevé alcanzar
un cierto estado futuro. Una estrategia es un plan que especifica una serie de pasos o de
conceptos nucleares que tienen como fin la consecucion de un determinado objetivo.

En el ambito de la docencia también es habitual que se hable de la estrategia
educativa para definir a todas las actividades y actuaciones que se organizan con la clara
finalidad de poder alcanzar los objetivos que se han marcado. Este conjunto de actividades
nos permiten comprender una accién compleja. Las estrategias de ensefianza son todas
aquellas ayudas planteadas por el docente que se proporcionan al estudiante para facilitar
un procesamiento més profundo de la informacion; son todos los procedimientos o recursos
utilizados por quien ensefia para generar aprendizajes significativos. Son, en un sentido,
decisiones creativas y herramientas artesanales; y en otro sentido, criterios operativos que
sirven de guia para organizar una secuencia. La estrategia es pensar alternativas de
situaciones y de posibilidades de accién; y es en base a ellas se piensan las tacticas y
técnicas Por tal moﬁvo, éstas deben ser disefiadas de tal manera que estimulen a los
estudiantes a observar, analizar, opinar, formular hipétesis, buscar soluciones y descubrir el
conocimiento por si mismos a través de estrategias de aprendizaje. Segiin Hargreaves A.
(2003) las estrategias docentes le permiten a los profesores manejar situaciones cotidianas.
Son el producto de su capacidad constructiva y creativa.

Coinciden con estas conceptualizaciones los Profesores de Prictica del Profesorado
de Historia del ISFDyT 81 cuando, en sus Proyectos de Céatedra de 4° y 1° afio
respectivamente, ya que definen a “las estrategias didécticas como el conjunto de recursos
que el docente pone en préctica en el &mbito dulico con el fin de hacer llegar los contenidos
al alumnado de forma exitosa. Las estrategias se encuentran estrechamente relacionadas
con los supuestos que ponen los docentes sobre como aprenden los alumnos™.(...) “Todos

los contenidos abordados asi como las estrategias y actividades se encuentran disefiadas a
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fin de ofrecer a los estudiantes herramientas conceptuales que colaboren a fortalecer su
idoneidad en el trabajo &ulico”.

Ademads explicitan una clasificacion de estrategias docentes que se articulan con las
respectivas actividades. Nos referimos a la categorizacion realizada por Torp L. y Saga S.
(1999). Los autores distinguen entre estratégias expositivas, interactivas y de evaluacion o
de sintesis.

Las primeras se desarrollan a través de actividades de exposiciéon y didlogo
conducidos por el docente, asi como el planteo de situaciones problematicas reales e
hipotéticas. Deben acompafiarse de otras estrategias e intercalarlas con métodos
interactivos. Son necesarias para enmarcar el proceso de aprendizaje.

Las segundas a través de actividades de anélisis grupales de textos, legislaciones,
disefios curriculares, lectura colectiva comprensiva, analisis y critica de textos, andlisis de
posturas tedricas. Predomina la actividad del estudiante reelaborando conocimientos en
interaccidon grupal, tales como estudios de casos, indagaciones por comprobacion de
hipétesis, resolucién de problemas, simulacién, trabajos por proyectos inferdisciplinares,
analisis y elaboracién de disefios curriculares y de planificaciones, puesta en préctica de
trabajo de campo. Estas estrategias se enmarcan en el paradigma constructivista..

Las terceras se realizan a través de actividades de registro procesual de avances,
resolucion de TP e informes de observacion. Tienen como objeto la reflexion acerca de
aciertos y errores en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Volviendo al contexto institucional en que se enmarcan los documentos a analizar,
resulta interesante resaltar que fras el planteo explicito de estas dificultades que impactan
directamente en el analisis documental, nos abocaremos a iniciar el mismo aclarando
previamente el orden de dicho analisis comparativo.

Primero se trabajardn los Proyectos de Catedra del ISFDyT 81 progresivamente de
1° a 4° afio respetando el trayecto formativo institucional.

Luego, se analizaran en forma conjunta los PTD real y paralelo de la tnica catedra
de Practica Docente que conforma el ciclo pedagdgico del Profesorado de Filosofia, la cual

estd prevista en el Plan de Estudios vigente para cursarse en 4° afio.
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Por tltimo, se abordara el analisis comparativo entre el ISFDyT 81 y la UNMDP,
tomando para éste un criterio unificador para las catedras terciarias.

A partir de ahora proponemos establecer un criterio para referirnos a las entrevistas
realizadas a los Profesores de los Espacios de Practica docente del ISFDyT 81.
Denominaremos con la sigla B1 a la entrevista realizada al Profesor del espacio de Practica
de 1° afio del Profesorado de Biologia, B2 al espacio del espacio homoénimo de 2° afio, B3
y B4 para 3° y 4° afio respectivamente de la misma carrera. Para el Profesorado de Historia
emplearemos las siglas H1, H2, H3 y H4 para el espacio de Practica de 1°, 2°, 3° y 4° afio
respectivamente.

El espacio de la Practica Docente es definido por el Reglamento institucional de
Préctica del ISFDyT 81 como un espacio préactico reflexivo que busque convertirse en
objeto de transformacion a partir del didlogo reflexivo entre docentes y estudiantes

Al respecto, la docente B4 define “al docente como un sujeto social, inmerso en
organizaciones que é] mismo construye. Es un sujeto de decisiones ético- politicas,
pedagdgico-didacticas que contribuyen a definir los procesos educativos. Defino al docente
como un ser situado, critico, activo y libre. (...) Entiendo la préctica docente como practica
social, intencional y situada que tiene que ver con el conocimiento y valores dominantes en
el momento histérico- social”.

Tal como establece el Reglamento de Practica del ISFDyT 81, y de acuerdo a la
Resolucién 3121/04, explicitamente mencionada en el Proyecto del espacio curricular B2
“el espacio de la Practica constituye uno de los ejes vertebradores de la formacién docente
en el cual debe producirse la convergencia de todos los conocimientos tedricos
aprehendidos por los alumnos en su trayecto formativo conocimientos y competencias que
los estudiantes vayan construyendo durante su formacién de todos los aprendizajes
especificos que realicen tanto en el campo de la Formacion General Pedagdgica como en el
de la Formacion Especializada y Orientada y les confiere una vision integrada de la accion
pedagdgica en el contexto social e institucional.”

El trayecto institucional de la Practica propone en el espacio curricular de 1° afio
un primer acercamiento de los estudiantes al espacio escolar. Se trata de un primer ingreso

de los estudiantes a diferentes instituciones escolares donde realizan una observacion de la
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cultura institucional, interacciones entre los actores, actividades y forma de organizacion
escolar.

Seglin explicita el Proyecto de Cétedra H1, “la propuesta didactica tiene una doble
funcién relacionada con el enfoque metodoldgico de los contenidos como también con las
observaciones que deberan llevar a cabo los alumnos en las instituciones educativas.” a fin
de que “logren la comprensién de la dindmica de funcionamiento de una institucion
escolar” para que logren releer, repensar y reescribir la escuela. Por tal motivo, se pretende
que dicha “observacién constituya un proceso sistematico en el cual se perciban y registren
situaciones para luego poder analizarlas e interpretarlas” criticamente a la luz del marco
tedrico y normativo.

La Profesora a cargo del espacio curricular B1 describe en su Proyecto de Catedra
que “el espacio de la Préctica I pretende ser un espacio desde el cual interpelar,
desnaturalizar y problematizar la institucién escolar y las relaciones y practicas que alli se
configuran®.

Desde la cétedra, nos comenta esta misma docente en su entrevista, se busca que los
estudiantes logren romper estereotipos conceptuales arraigados que muchas veces guardan
relacién con el imaginario social. En este sentido, “La trayectoria personal, la propia
biografia escolar se vuelve generadora de concepciones, opiniones y formas de habitar la
escuela”. Por este motivo, se pretende “Un distanciamiento y revisién que permite analizar
la escuela desde una perspectiva reflexiva, y retroalimentandola con los campos tedricos
que aportan los diferentes espacios de formacién®.

Acerca de esta tematica, Investigaciones realizadas por Pérez Gémez, A. (1997) y
Marcelo, C y Vaillant, D. (2009) coinciden en afirmar que tanto el estudiante de carreras
docentes como el profesor en su vida previa y paralela a su formacién y desempefio
profesional, posee un conjunto de intereses personales y emociones, por un lado; y teorias,
creencias entendidas como pre-conceptos o premisas acerca de lo que consideramos
verdadero., supuestos y valores sobre el hecho educativo, por el otro. Tanto las experiencias
personales como aquellas sobre la materia que se ensefia y el modo de hacerlo; y la
experiencia escolar y de aula como estudiante influyen en las creencias acerca de los

conocimientos que los profesores desarrollan sobre la ensefianza..
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Pérez Gémez A. “Recupera el recuerdo de la cultura escolar vivida en su historia de
alumno desde la otra orilla. Por ello parece tan facil y eficaz este periodo, porque el
estudiante en préactica se socializa en la misma cultura en la que ha vivido al menos quince
afios de su historia”. (Pérez Gémez A. 1997: p 19) En cambio, Bedacarrats, V. disiente con
la postura de este autor al sostener que : “aunque el proceso de iniciacion en la docencia se
realiza en la misma institucién por la que transité como alumno, un espacio conocido por el
futuro docente, éste “advierte una disonancia entre la escuela vivida, recordada y
fantaseada, por un lado, y la escuela real en la que se desempefian como practicantes, por
otro; y ademas el encuentro con el impacto que en la escuela estdn teniendo las
transformaciones socio-culturales”. (Bedacarrats, V. 2012 p 910)

Nosotros sostenemos junto con Sepulveda Ruiz, M.P. que “No todo el alumnado
elabora su conocimiento del mismo modo, ni la construccion serd la misma”. (2005: p. 77);
por ello la formacidén del pensamiento practico del futuro docente no requiere la negacién
de su pensamiento experiencial sobre educacién, sino la interpretacion reflexiva y su
reconstruccion critica. Siguiendo esta linea de pensamiento, durante la Préctica I los
estudiantes realizan la tarea de campo durante un lapso de 6 semanas, periodo durante el
cual retinen entrevistas, observaciones participativas y registros de observaciones densas y
andlisis de documentos escolares.

Entre las Estrategias Metodoldgicas docentes que se mencionan explicitamente en
los proyectos de los Espacios de Practica de 1° afio, podemos destacar:

v" Generar espacios de reflexion, intercambio y construccion de conocimientos sobre
las précticas de ensefianza.

v' Establecer lineamientos claros de trabajo profesional interdisciplinario

v" Establecer lazos con proyectos institucionales en contexto para el anélisis de

diferentes realidades educativas

<\

Propiciar una cultura participativa

A

Proponer formas alternativas de modelos de ensefianza y aprendizaje
v" Fortalecer la actividad académica, pedagdgica e investigativa y de extensién de la

institucién
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v Generar vinculos permanentes con los espacios de Practica de 2°, 3° y 4° afio e
integrar equipos de trabajo.
v" Incorporacién de los estudiantes en las propuestas de formacién docente.

La Profesora entrevistada a cargo de la catedra B1, destaca que son variadas las
estrategias que desarrollan los docentes para acompafiar a los estudiantes en el tiempo que
éstos permanecen en las escuelas asociadas durante las observaciones y residencias, pero
que no se explicitan en los Proyectos de Catedra. Podriamos sostener que estas estrategias

implicitas conforman lo que Jackson denominé curriculum oculto.

El Reglamento Institucional de Practica de nuestro Instituto terciario, objeto de
investigacion, propone para 2° afio la primera experiencia docente en escuelas asociadas
del distrito de General Alvarado en dos instancias anuales en dos colegios y cursos
diferentes; una en cada cuatrimestre previa presentacién de planificacion o proyecto aulico.

La Préactica de 2° afio se organiza en dos ejes:

v Anélisis de proyectos curriculares, institucionales, dulicos y de diferentes propuestas
educativas
v Observacion de instituciones escolares asociadas en el nivel Secundario Bésico.

Durante dos semanas, los estudiantes realizan registros de observacion a través de
descripciones densas y diagndstico grupal. Luego, en el mismo curso observado,
realizan una préictica aislada que consiste en la preparacién de una clase como
integrante de una pareja pedagdgica y una clase evaluativa, en cada cuatrimestre.

El Proyecto de Cétedra del espacio B2 explicita los Propésitos de la misma; ellos
son favorecer la integracion de los diferentes actores que participan en el espacio de la
Préctica, asi como el sustento de sélidas relaciones inter-institucionales entre las escuelas
asociadas y el instituto superior; y promover la participaciéon de ayudantes graduados o
estudiantes avanzados que acompaifien la experiencia de los practicantes”.

En los Proyectos de catedra de Practica II de 2° afio, tanto del Profesorado de
Historia como del de Biologia, se mencionan explicitamente como estrategias
metodoldgicas docentes:

v" Exposicién dialogada
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Implementacién de dindmicas grupales

Resolucién grupal de situaciones problematicas

Estimulacion de la reflexién critica

Anélisis e interpretacién de contenidos a partir de medios audiovisuales

Intercambio de experiencias grupales

Coordinacién entre docentes especialista y generalista

Elaboracion de propuestas didécticas, técnicas y estrategias

Construccion y disefio de instrumentos de evaluacién

Anélisis de experiencias a través de narrativas

Socializacion de producciones

Interpretaciones de concepciones educativas que subyacen en las practicas dulicas
Aplicaciéon de estrategias para orientacion y coordinacion de procesos de
aprendizaje y auto-aprendizaje

Empleo del curriculum como marco prescriptivo y orientador de la practica de
enseflanza

Andlisis y aplicacién de los componentes involucrados en la elaboracién de

proyectos curriculares institucionales y dulicos.

En 3° aiio el estudiante realiza otras dos experiencias de Practica Docente con la

misma metodologia que en 4° afio pero en el nivel Secundario Basico. Durante cuatro

semanas, el estudiante realiza observaciones en el grupo asignado, alternandolas con la

elaboracion del proyecto dulico. Luego, seis semanas de Residencia en parejas pedagogicas,

seguidas de otras dos semanas dedicadas al andlisis y reflexién sobre la practica,

autoevaluacidn, co-evaluacién y evaluacion por parte del equipo docente.

Las actividades propuestas en los Proyectos de las catedras Practica III de 3° afio de

ambos Profesorados objeto de nuestra investigacion, son:

v
v
v
v

Planteo de situaciones problematicas
Exposicién dialogada
Andlisis de disefios curriculares y planificaciones

Criticas de textos y analisis de posturas tedricas™.
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Por otro lado, como Propdsitos de la catedra se explicitan:

v’ Fortalecer de la actividad académica y de formacién

v" Propiciar una cultura institucional que posibilite el continuo desarrollo profesional
del docente, una formacién técnica no alejada de situaciones practicas y un
aprendizaje basado en normas y rutinas con fundamentacién tedrica

v" Generar espacios de discusién y andlisis

<

Establecer y seleccionar estrategias para la atencion de dificultades y aprendizajes

v Atender a la diversidad socio cultural y personal de sus alumnos mediante la
elaboracion de propuestas didacticas flexibles

v' Reflexionar sobre las competencias requeridas para el desempefio del rol

profesional docente.

Podemos advertir que, si bien no se explicitan estrategias docentes, éstas aparecen

incluidas entre los Propésitos de la Catedra sin distincién entre ambos.

En 4° afio los estudiantes realizan su Residencia Docente segin establece la
Resolucion 3124/04 y el Reglamento Institucional de la Practica. Cuatro semanas de Pre-
residencia, tiempo durante el cual el estudiante realiza observacién e intervencion en el
grupo asignado, escribe narrativas que permitiran reflexionar sobre la propia préctica. Se le
dedican cuatro semanas a la escritura de una planificacién de practica, a la correccién de

planes, reflexién, al autodiagndstico revisando las propias experiencias, saberes,

" concepciones, miedos, representaciones, etc. La etapa de observacion de clase implica la

incorporaciéon a una céitedra del nivel Secundario donde se realiza un registro de
observacion etnogréfica y la aplicacion del DAC (dispositivo de anélisis de clases) para
identificar posibles problematicas en el curso asignado. La etapa de Pre-residencia incluye
cuatro semanas de observacién y descripcion de la institucién asociada y diagndstico
aulico, tres semanas durante las cuales se desarrolla un espacio de ateneo disciplinario en el
que se trabaja en formato taller sobre herramientas que permiten enriquecer las
planificaciones y la incorporacién del estudiante como auxiliar docente en el curso
asignado tanto del Profesor titular del curso asignado durante el periodo de observacion

como de su pareja pedagdgica durante la Residencia. Por tal motivo, puede decirse, tal
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como se expresa en el Proyecto del espacio de Practica B4 que la Residencia “comienza
con una etapa de participacién activa del docente en formacion con la figura del auxiliar
docente en todas las clases de la asignatura y curso asignado”.

Luego, seis semanas de Residencia en parejas pedagogicas en el nivel Secundario
Superior y dos semanas posteriores de anélisis y reflexién sobre la préctica, autoevaluacion,
co-evaluacién y evaluacion por parte del equipo docente. Se propone un trabajo de anélisis,
sintesis e interpretacion critica del proceso, definir el sentido de los registros y narrativas
que permiten reflexionar sobre la propia practica,

El informe final que el residente presenta incluye un diagnodstico é&ulico,
fundamentacién, planificacion, reflexion final y matriz FODA (fortalezas, oportunidades,
debilidades, amenazas).

Las caracteristicas del trayecto de formacidén docente que estructura el Reglamento
institucional de Précticas quedan manifestadas en el Proyecto de 4° afio del espacio de
Préctica H4. El Profesor a cargo escribe: “El trabajo docente en este espacio curricular tiene
como principal finalidad articular los conocimientos tedéricos adquiridos en los tres
primeros afios de la carrera sin perder de vista la prictica de la labor docente que
desempefiardn en el futuro. Todos los contenidos abordados, expectativas, estrategias y
actividades; se encuentran disefiados a fin de ofrecer a los alumnos herramientas
conceptuales que colaboren a fortalecer su idoneidad en el trabajo 4ulico, ya poseen la
experiencia de la Residencia de 3° afio”.

En el Proyecto de Céatedra del espacio Practica IV del Profesorado de Historia, se
mencionan como Acciones de la cétedra:

v' Fortalecimiento de la apertura democrética en las instituciones formadoras con el
objeto de trasladar esas concepciones al nivel medio
Incorporar a los estudiantes en las propuestas de formacién docentes y técnicas
Establecer lineamientos claros de trabajo interdisciplinar
Fortalecer la actividad académica, investigativa y de extensién de la institucién
Proponer formas alternativas de modelos de ensefianza aprendizaje

Propiciar una cultura participativa

AN N NN N

Abrir un espacio institucional que posibilite el continuo desarrollo profesional
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v
v

<

Optimizacion de los tiempos reales de ensefianza y su proyeccion en el aprendizaje
Enriquecimiento de la formaciéon de grado, su aporte al Proyecto Educativo

Institucional y el Proyecto Curricular Institucional

En esto mismo Proyecto, como Propésitos del Docente se mencionan:

Reflexionar sobre las competencias requeridas para el desempefio de su rol

Orientar a los alumnos en su experiencia de préactica docente, aportando
herramientas técnicas y metodologicas para la atencion de dificultades de
aprendizaje

Integrar equipos de trabajo para la elaboracion del PEI y otras acciones de gestion
institucional

Establecer y seleccionar estrategias para la atencion de dificultades de aprendizaje
Integrar los conocimientos adquiridos en los Espacios y Perspectivas en la
elaboracidn, ejecucién y evaluacion de Proyectos Pedagdgico-didécticos y en la
resolucion de situaciones problefnéticas

Atender a la diversidad socio-cultural y personal de sus alumnos mediante la
elaboracién de propuestas didécticas flexibles que promueven la calidad y equidad
educativa

Elaborar propuestas didacticas que tengan en cuenta los aprendizajes que realizan
los estudiantes en ambitos extraescolares promoviendo la interaccién con la

comunidad.

2-4 Estrategias que emplean los Profesores a cargo de la asignatura de Practica de la
carrera del Profesorado de Filosofia de la UNMDP

Comenzaremos ahora con el andlisis de los ya mencionados PTD (Proyecto de

trabajo docente) de la catedra de Did4ctica Especial y Practica Docente del Profesorado de

Filosofia de la UNMDP. Nos referimos concretamente al curriculum real y al oculto. El

PTD real no hace referencia al proyecto de Residencia ni a instancias de reflexion sobre la
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experiencia docente en el aula. Tampoco se encuentran explicitamente escritas ni las
actividades ni estrategias docentes.
Entre los objetivos que se mencionan textualmente, pueden destacarse:

v Que los alumnos conozcan los conceptos relevantes de la ensefianza de la Filosofia;
como ser practicas teéricas, aproximaciones a qué es pensar, planificacién
educativa, filosofia y disefio curricular, evaluacién cognitiva y procedimental,
esquemas conceptuales, politicas sobre ensefianza de la filosofia.

v Que comprendan la articulacion de estos conceptos en los procesos ensefianza
aprendizaje, educacidn filoséfica, politica educativa como intervencion filoséfica.

v Que apliquen estos conceptos en la préactica tedrica de la ensefianza de la filosofia,
que implica los procesos de planificacién, organizacion de los esquemas
conceptuales, técnicas de ensefianza individual y grupal, de evaluacién y del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

AN

Que se capaciten en el rol profesional docente
v Que desarrollen una actitud reflexiva y critica situando la ensefianza de la Filosofia
en el mundo histdrico social y la dindmica instituido instituyente de la organizacion
escolar.

Dada la circunstancia particular de divorcio entre el PTD real o formal y las
Précticas que realizan los estudiantes, el Profesor Jefe de Trabajos Practicos entrevistado
nos comenta los criterios segtin los cuales se organizan las clases practicas: “Tengo un PTD
paralelo, un curriculo oculto. EI PTD del titular no les sirve a los estudiantes para dar clase
por eso lo ignoro. E] criterio de disefio del PTD con que trabajamos en las clases précticas
es en funcidn, siempre, de cdmo un futuro profesor de filosofia va a ensefiar en la escuela
media. (...) La formacién de esta didactica especial apunta a la ensefianza en la escuela
media. Vemos las técnicas y las tacticas que debe identificar un docente Lo primero que
apunto es a explicar que comprendan bien que es un adolescente porque van a trabajar con
ellos. .Esta es la base del PTD, como es un adolescente en la actualidad. Desde lo
psicoldgico, porque la ensefianza es un proceso psicoldgico y después vemos lo cultural y
lo social. Dentro de lo cultural y lo social nosotros estamos insertos en Mar del Plata en la

provincia de Bs. As. No nos interesa lo que hacen en Francia, en Alemania sino que

85



¥y

C

Especializacién en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional.2017.
Estudiante:Navarro Faggi, Marina Edith.

oyion FACULTAD DR HOMANIDADIY | .,
UNIVERSIDAG NAGORAUDE MAR BLL PEATA

.

debemos ver nuestra diversidad cultural. Después, cémo’ superar esos inconvenientes.”
Cabe destacar aqui que el Profesor entrevistado hace alusién a Francia y Alemania porque
los autores citados en la bibliografia del PTD real o formal son de ambas nacionalidades y
por tanto, sus trabajos de investigacion educativa estan enfocados a realidades propias de
esos contextos europeos.

Tras la lectura de los PTD y Proyectos de Cétedra tomandolos como documentos,
tal como se menciond al comienzo del capitulo, hemos sacado algunas conclusiones.

Primero diremos que en el ISFDyT 81 existe en general una coherencia entre las
estrategias, actividades y propositos docentes con los fundamentos de los espacios de
Practica de cada afio. Sin embargo, como podemos deducir de las entrevistas a los
Profesores de las catedras, existe distancia entre la propuesta escrita y la realidad de aula y
de los espacios de residencia. Es decir, entre el curriculum real formal y el oculto. Ademas,
diremos que si bien descubrimos que los Proyectos de cétedra son pertinentes con los
propdsitos del Reglamento de Précticas, son copia fiel de éste y no siempre reales ni
posibles.

Acerca de los PTD de la carrera del Profesorado de Filosofia diremos que, en el
caso del paralelo no puede analizarse su coherencia ni pertinencia ya que surge de
modificaciones anuales sobre la marcha de la catedra y de reuniones semanales entre los
docentes que forman el equipo de Trabajos Practicos. En cuanto al PTD formal real,
consideramos que, si bien es pertinente respecto del perfil de egresado propio de la
UNMDP que se orienta mas a la investigacion y no tanto a la formacién docente, es un
Proyecto de Catedra muy recortado en el que se evidencia la desvinculacion total entre
teorfa y practica.

Desde una matriz tecnocratica, el curriculum es un instrumento de evaluacién, un
camino a seguir. En cambio, desde la matriz reproduccionista el docente lo copia olvidando
que un proyecto de catedra no puede ser pensado como ajeno a nuestro contexto educativo
y que no sélo debe ser construido ajustado a las limitaciones y realidad del aula donde la
préctica se llevard a cabo, sino ademds, que la propia practica que llevan adelante los

estudiantes es una situacion ficcional, compleja, fragmentaria, singular, que genera
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incertidumbre, conflictos de valores y toma de decisiones para los cuales el practicante

debe poseer herramientas para adecuar sus conocimientos a cada situacion.

2-5 Categorias que surgen del analisis curricular: la formacién de docentes reflexivos
y la relacion dialéctica teoria-practica

Tras el andlisis de los Proyectos de Catedra y con el aporte de la informacion
recabada en las entrevistas a Profesores de ambas instituciones de nivel Superior, puede
deducirse que surgen dos temadticas intrinsecamente vinculadas a la préctica docente, a
saber: la relacién teorfa-practica y la necesidad de formar docentes criticos. Ambas
tematicas se abordaran en este capitulo, pero se profundizarén en el capitulo siguiente.

En el Proyecto del espacio H1 se explicita el criterio que sigue el trayecto formativo
de la Practica en el ISFDyT 81, el cual es relevante para la formacién inicial de los
estudiantes. En €l puede leerse: “La articulacion entre teoria y practica aparece como una
premisa fundamental que permite al futuro docente elaborar diagndsticos acertados de la
situacion que debe transformar, asi como disefiar y poner en préactica estrategias para llevar
adelante esa transformacion y poseer herramientas para elaborar planes y proyectos (...) y
para elaborar juicios criticos (...) y para encarar las practicas docentes analizando el marco
normativo vigente, la estructura curricular de la escuela secundaria, la programacion de la
préctica dulica y la evaluacién de los aprendizajes™.

En esta linea de pensamiento, la Profesora a cargo del espacio de Practica B4,
escribe en su Proyecto que el eje central para la formacién de profesionales es el de buscar
estrategias docentes que le permitan ser “capaces de comprender los nexos existentes entre
el conocimiento, el poder y la subjetividad, que tengan las herramientas para establecer
juicios criticos que les permitan satisfacer las demandas de los estudiantes y contribuir a
lograr la inclusién. (...) La articulacién entre teoria y practica aparece como premisa
fundamental que permiten al futuro docente elaborar diagnésticos acertados de la situacién

que debe transformar, asi como disefiar y poner en practica estrategias para llevar adelante
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esa transformacion”. (...) Es la reflexion sobre la propia practica la que posibilita la
construccién de practicas transformadoras del sujeto y de la sociedad. Es una préctica
docente formadora de sujetos reflexivos y criticos, implicados en su realidad socio-cultural,
criticos de sus propios comportamientos y respetuosos de la diversidad”.

El sustento conceptual de dicho Proyecto parece estar en concordancia con lo
afirmado por Sacristan G, (1998). Este autor propone que hoy vivimos un momento
privilegiado para la comunicacién entre el pensamiento y la teoria con la accién. El
programa de formaciéon de profesores debe incluir el desarrollo de competencias
pedagdgicas y estratégicas para poder desenvolverse en situaciones concretas, junto a los
contenidos teéricos. Puesto que es un desafio para los docentes a cargo de las asignaturas
de Practica Docente construir una mayor interaccion entre teorfa y practica y su coherencia
interna.

Por otro lado, entre las varias tensiones que desarrolla Davini (2010), explicita que
abordar la teoria y la practica, implica reconocer a la practica educativa como un objeto de
conocimiento. En la tensién llamada entre el pensamiento y la accién, la autora recupera la
nocidén de Schén (1992) de conocimiento reflexivo y emision del juicio critico. Afirma que
la educacién debe favorecer la profundizacion y didlogo plural que se compromete a
desarrollar en el futuro docente el pensamiento critico sobre la préactica a partir de la
relacion dialéctica entre una y otra dimensioén.

En consonancia con esta conceptualizacion, en el Proyecto de Catedra del espacio
de Préctica B2 se explicita la linea de pensamiento definida por el Reglamento de Practica
del ISFyT 81. Nos referimos a “Entender la Practica Docente como praxis, es decir como
relacién dialéctica entre teorfa y practica, la cual supone brindar a los alumnos del
profesorado la posibilidad de practicar la teoria y teorizar sobre la practica en un proceso de
constante interaccion entre la reflexion y la accion.” .

En esta misma linea de pensamiento, el Profesor a cargo del espacio de Practica H3
agrega: “La articulacién dialéctica entre teoria y practica, reflexién y accidn, se orientan a
comprender la situacién social educativa para transformarla (...) articulacién entre la
reflexién tedrica, los abordajes empiricos y las propuestas concretas que recuperan la

complejidad de enseflar hoy. El estudiante tiene que ser capaz de entender la realidad
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educativa y escolar, elaborar planes y proyectos de accion en el aula y elaborar recursos
précticos para la accidn en situaciones concretas”.

Profundizando atin mas en esta idea, la Profesora a cargo del espacio de Practica de
B1, al ser entrevistada nos explica que en su catedra “se recurre a la teoria
permanentemente, no para ser aplicada sino para ser contrastada, discutida e analizada,
interpretada®.

En consonancia con lo sostenido por los Profesores a cargo de los espacios de
Préactica del ISFDyT 81, Ferry (1997) vincula la teoria con la practica, y nos comenta que
para comprender el proceso que la préactica lleva, necesitamos de un corpus teérico, es asi
que siempre se trata de un juego de alternancia entre ambas, las dos parte son
fundamentales, pues sin la comprensién y aplicacién de una de ellas, al “todo” le faltaria
una parte. Al referirnos al “todo” hacemos alusién a la ensefianza aprendizaje en su
conjunto. Sobre esta cuestién podemos agregar que la practica nos plantea todo un grupo de
problemas, los cuales requieren accién y decision in situ, de hecho, para poder resolverlas
se hace necesaria la reflexién sobre las mismas y es ahf en donde hace su aparicion la teoria
para fundamentarlas y orientarlas para la mas adecuada resolucion. Si entendemos de este
modo la practica profesional estamos concibiendo una forma distinta de la tradicional en lo
relacionado a la  construccion del conocimiento profesional. Lo 6ptimo deseable es un
saber que integre la teorfa y la experiencia practica, un saber con varios componentes que
se nutren de la teoria y de la experiencia.

Cabe reflexionar respecto a que ensefiar y aprender a reflexionar sobre la préctica es
una tarea muy compleja, pero imprescindible en el recorrido de la formacién docente. La
préactica no es una instancia en la que se aplique la teoria; sino que la primera debe integrar
la segunda a modo de soporte. Partiendo del analisis de casos 4ulicos, luego se trasladan las
reflexiones al aula, se aplican las propuestas innovadoras que surgen del didlogo reflexivo.
De este modo podemos hablar de una articulacién dialéctica entre la teoria y la practica.

Los Profesores a cargo de los espacios de Practica de B1 y H4, respectivamente, nos
explican en qué sentido en el proyecto institucional de formacién docente institucional se
considera relevante la formacién de docentes criticos: “En el ISFDyT 81 se busca formar

docentes (...) Se hace incapié en la formacion pedagdgico didactica de los estudiantes y en
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la practica docente como eje de la formacion. Las propuestas de cétedra se elaboran sin
perder de vista este fin y se reajustan con el fin de reorientarlas hacia la formacién de
docentes criticos. Se considera relevante formar docentes criticos ya que las demandas de
los estudiantes del nivel secundario y las condiciones socio-econdémicas que enmarcan el
sistema educativo y las consecuencias que tienen sobre éste, asi lo requieren, (...) ayudatlos
a interpretar claramente los acontecimientos internos y externos simultdneamente ligados a
la complejidad de la realidad 4ulica permitiendo reinterpretarlos, dotarlos y explicarlos”.

La misma Profesora agrega en su entrevista que, para alcanzar estas metas es
imprescindible que desde los primeros afios de la formacién inicial de grado todas las
estrategias docentes estén enfocadas a formar docentes criticos; y los define como “aquellos
que puede reflexionar acerca de su lugar dentro del sistema y las posibilidades de accién
que tiene dentro del mismo. Debe estar actualizado académicamente y desnaturalizar
siempre sus précticas cotidianas. Considero que es fundamental formar docentes criticos y
creo que el plan de trabajo institucional de la practica docente tiende a eso™.

Al definir qué se entiende por docente reflexivo, critico, sostiene Davini (2010) que
se trata de aquel docente capaz de descentrarse del lugar del poder instituido, de revisar sus
propias creencias que no respondan a las situaciones particulares mecénicamente desde la
teoria, y también debe poder reflexionar sobre sus précticas.

La Profesora del espacio de Practica B4, agrega en su entrevista que “un docente
critico es capaz de: integrar sus saberes con sus practicas, trabajar en forma colaborativa,
reflexionar sobre sus préicticas para poder mejorarlas superando sus dificultades y asi
disefiar propuestas mas creativas, adaptarse a los cambios, considerar a sus planificaciones
como hipdtesis de trabajo lo que les permitird volver sobre ellas para modificarlas y
participar de formacién docente continua”. Es decir, la reflexién es el proceso de mirar
restrospectivamente lo que ha ocurrido y reconstruir los significados de los
acontecimientos, logros. Tomar decisiones curriculares en las situaciones concretas y
reflexionar como conocimiento tedrico, como proceso de eleccién y como reconstruccion
de la experiencia.

Es aqui de relevante importancia mencionar el analisis que realiza Davini, C. (2010)

sobre el concepto de pensamiento reflexivo, definiéndolo como una operacién de
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pensamiento que implica dos fases: un estado de duda, es decir, perplejidad en la que se

origina dicho pensamiento y un acto de bisqueda e investigacion que permita encontrar un
material que esclarezca la duda. La solucidn de este estado original de perplejidad es un
factor orientador del proceso de reflexion que indague, analice y revise. En este sentido, la
formacién de los futuros docentes debe asentarse sobre dos pilares; por un lado, el ‘
aprendizaje de la construccién del conocimiento didactico del contenido ** propio de la
disciplina y con su correspondiente transposicidén didactica de los contenidos académicos; y
por el otro la formacion de profesionales docentes reflexivos a partir de la creacién de sus
hébitos de pensamiento reflexivo. Este implica el desarrollo personal, la capacidad de
reflexividad, emprendimiento, creatividad y autodireccion.

La ya varias veces mencionada Profesora del espacio de Practica B1 nos aporta en
su entrevista una reflexion sobre esta tematica, sosteniendo que “La reflexién sobre la
practica se ejercita antes, durante y después de la misma, intentando que el practicante
identifique acciones que puso en marcha, sus fundamentos, resultados y posibles
alternativas. Entiendo que la practica se aprende en forma permanente, es un ir y venir con
la teoria y la reflexién”.

A partir de estas concepciones de profesor reflexivo de las que nos habla la docente
entrevistada, se hace necesario entonces profundizar en dicha idea. En este contexto,
adherimos a los conceptos desarrollados por Schén D (1992), aunque como ya hemos
mencionado nos referimos més profundamente en el siguiente capitulo de nuestro proyecto
de investigacion.

Por lo pronto, diremos que dicho autor comprende la practica reflexiva como una
sintesis de un conocimiento en la accién, una reflexion en “la accidon” y una reflexién sobre
“la reflexion en la accién”. El autor define el “conocimiento en accién” como aquellos que
revelamos en nuestras acciones espontdneas y que no podemos hacer explicitas pero que

podemos describir verbalmente mediante observacion y reflexion. Reflexionar en “la

% Segiin Schulman, implica la capacidad de un docente para encontrar y recrear representaciones del
contenido y tomar acciones pedagégicas que los hagan accesibles a los alumnos. Estudia el conocimiento que
los profesores tienen de la materia que ensefian y cédmo lo transforman en representaciones escolares
comprensibles.
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accién” posee una funcion critica e implica reconocimiento del problema, toma de decision
y ajustes. Reflexionar “sobre la accion” implica retomar nuestro pensamiento sobre lo
actuado para descubrir su contribucién al resultado deseado. Reflexionar sobre nuestra
reflexion en “la accién” implica poder describir verbalmente la propia accién. En palabras
del autor, “La reflexién en la accién es una ardua tarea de ajuste que nos permite relacionar
el curriculum, los materiales mediadores, las condiciones especificas de nuestro contexto
educativo y la singularidad de nuestro propio conocimiento y habilidad profesional. En este
marco, la planificacién se instala como una actividad profesional capaz de construir puentes
de unidén entre todas estas realidades. (...) Desde esta perspectiva, la planificacion viene a
ser un discurso reflexivo y discursivo sobre la accién que vamos a emprender.” (Schén D
1992: p. 51)

Retomando las dos tematicas que descubrimos como relevantes en las Propuestas de
Cétedra de ambas instituciones de Nivel Superior, nos referimos concretamente a la
relacion teoria préctica y la necesidad de formar docentes reflexivos; analizaremos ahora
en qué sentido se pueden identificar dichas teméticas presentes en los PTD de la catedra
Didéctica Especial y Practica Docente del Profesorado de Filosofia.

El Profesor Jefe de Trabajos Practicos ya anteriormente mencionado, nos comenta
en su entrevista que “El nivel de consecucion de los objetivos que son planteados en el PTD
se realiza del siguiente modo: en la primera parte es mas bien tedrico y en la segunda parte
comenzamos con las préacticas. Las précticas consisten en hacer actividades por ejemplo
con respecto a la planiﬁcacién anual, mensual, cuatrimestral, la planificacién por tema y la
{iltima etapa que es la mas importante es la planificacién dulica. También ensefiarles a los
estudiantes a evaluar en la escuela media. Y después otros contenidos que vemos que son
importantes, por eso les dedicamos dos clases enteras que es a la motivacion. Porque es
fundamental que el estudiante esté motivado”. Esta fragmentacién se evidencia ya en el
estilo de cursada de la asignatura, concretamente en el 2° cuatrimestre los estudiantes
cursan la teoria en el 1° cuatrimestre del afio siguiente la Practica que incluye la
Residencia.

Siguiendo lo planteado por el docente entrevistado respecto de la consecucion de los

objetivos del PTD paralelo y, a su vez teniendo presente el PTD real o formal de Didéctica
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Especial del Profesorado de Filosofia, podemos afirmar que en la cétedra se propone a los
estudiantes aprender a aplicar conceptos a las préacticas. Esta fragmentacion responde a una
concepcidn seglin la cual primero se adquiere la teoria y luego se vuelca en la préctica.

Respecto de la relevancia de formar docentes criticos, el Profesor de la UNMDP
entrevistado plantea que “para que sea un docente critico lo primero que tiene que hacer es
ser abierto no tiene que ser dogmatico. Yo he encontrado acd, que me extrafia en una
carrera de Filosofia el fanatismo por ciertas teorias o ciertas corrientes filoséficas. Ese
dogmatismo a ultranza no ayuda a ser un docente critico. Es fundamental que sean docentes
criticos en el amplio sentido. El docente debe transmitir a los estudiantes el ser critico pero
siempre con algin fundamento. No puede haber una critica si no hay un fundamento atras,
una demostracion del porqué yo critico eso. Tiene que haber un discurso cabal de esto, si es
cerrado y no es critico no sirve. Desde el punto de vista de mi materia queremos que sea
critico reflexivo. (...) Para que puedan aplicar la reflexion en la practica, nosotros
utilizamos como técnica el trabajo en contexto, analizarlos, desmenuzarlos, y trabajar en
forma analitica. Si uno no trabaja analiticamente no puede desarrollar un estudio critico de
fondo. Dejar de lado la obsecuencia con cada autor. Primero hay que conocerlo a fondo a
cada autor, y luego cuando uno ya lo conoce puede hacer un analisis critico. Y siempre
desde la problematica contextual.”

Siguiendo los planteos del entrevistado, deducimos que el paradigma de
racionalidad técnica imperante en la UNMDP supone un perfil de docente dogmatico
donde la concepcién de docente critico se entiende desde la capacidad de analizar
criticamente textos, cuestionandolos e interpretdndolos. Sin embargo, aunque se habla de
contextualizar la teoria en el contexto histérico-social en que los estudiantes desarrollan su
Residencia, no se evidencia ninguna referencia al vinculo de integracién entre teoria y
préctica.

Al respecto, Montero, C. sostiene que “la racionalidad técnica que caracteriza a
nuestras Universidades descansa sobre un perfil de profesional como técnico especialista
que aplica con rigor las reglas que se derivan del conocimiento cientifico. Al técnico
especialista se le suponen unos componentes formativos que van a definir a lo largo de su

profesion, su status académico: ciencia bésica o disciplina, ciencia aplicada a la solucién de
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problemas y un componente de competencias y habilidades profesionales. (...).El modelo
de racionalidad contempla la practica como algo guiado y pautado por una forma de
naturaleza cientifica. (...) Resulta externo e independiente del propio profesionales que
habré de utilizarlo para resolver los problemas de su practica.” (Montero, C. 2001: p. 44,
46)

Pérez Gomez A. (1997) agrega que “En las investigaciones recientes (Hoy, 1990;
Pérez Gémez y G. Sacristan, 1992) aparece con bastante constancia que el conocimiento
académico que se promueve en la Universidad es efimero y poco consistente y se
desvanece ante los intercambios de la experiencia y ante los influjos de la practica en los
primeros afios de vida profesional.” (1997: p. 4). Y ello porque se considera de escasa
relevancia contribuir a formar el pensamiento practico del profesional de la docencia. Estos
modos de concebir y desarrollar las practicas es regresiva y contraproducentes porque
restringen, en lugar de potenciar, las posibilidades de comprensidn situacién y actuacion
creativa. El autor agrega que las Practicas que se convierten en instancia de reproduccion,
por si mismas tampoco sirven como espacio de experimentacion y reflexién. La inmersion
acritica del futuro docente en el clima profesional de la escuela potencia el desarrollo y
reproduccién de practicas uniformes, rutinarias y estereotipadas.

Pérez Goémez A. (1997) comenta ademés que la formacidon tedrica recibida en la
institucién universitaria, por lo general, se encuentra demasiado lejana en el tiempo y el
interés, y por tanto resulta insuficiente para comprender la realidad presente y orientar la
adopcién de decisiones actuales. Ello. se manifiesta en que “la interaccién de formacidn,
practica y reflexion tutorizada durante el perfodo de practicas es précticamente inexistente”
(Pérez Gomez A. 1997: p. 12). Incluso, la irrelevante intervencién del Profesor de Précticas
y las propuestas acriticas, poco interesantes y burocraticas, convierten al espacio de
Residencia en un poderoso factor de socializacion en el sentido de abandono a las
tendencias que favorecen la reproduccién de las pautas convencionales asentadas en el
medio escolar. Por tanto, puede decirse que la intervencién del Profesor a cargo de las
asignaturas de Practica docente no logra contrarrestar el poderoso influjo socializador de la

experiencia.
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" El autor agrega que, en la institucion Universitaria dicho periodo de Précticas se
encuentra menospreciado en cuanto a su valor educativo y académicamente devaluado.
Cuando éstas son concebidas exclusivamente como la oposicién de la teoria, se basan en la
adquisicion imitativa de costumbres, técnicas y rutinas convencionales, y se componen
fundamentalmente de rutinas convencionales y reiteraciones lineales de comportamientos;
la consecuencia no podré ser que el cansancio y aburrimiento.

Por los motivos mencionados, la tarea del Profesor tutor en el espacio de las
Practicas es fundamental. Como afirma Sepulveda Ruiz, M.P. (2005) la tutorizacién es un
proceso de acompafiamiento, asesoramiento, orientacion y seguimiento reflexivo,
constructivo, critico; que debe buscar favorecer tanto la interaccion entre teoria y practica
como la evolucién del pensamiento pedagédgico del practicante. La autora agrega que la
tutorizacién se trata de un proceso complejo fruto de la interaccién de tutor universitario,
tutor de la escuela asociada donde se realiza la Residencia y estudiante en précticas, los
cuales se hace necesario buscar unificar criterios y trabajar coordinadamente para que el
proceso de las précticas sea un proceso continuo y evolutivo. El tutor universitario
desarrolla su tarea en el momento de la reflexion, la autorreflexién, la exploracién en la
situacién de ensefianza y la investigacion activa en profundidad que supone el contacto con
la realidad; en cambio el co-formador o tutor de la escuela asociada se encarga del
asesoramiento en momento de la accién acompafiando mas directamente la evolucion del
estudiante en el aula y conduciendo al estudiante hacia la investigacién activa en el aula. Es
deseable que el tutor universitario genere un didlogo con el estudiante, mediante el cual éste
aprenda a ir de la teoria a la préctica y volver a la teorfa. Ambos Profesores tutores deben
estar de acuerdo con el plan de précticas.

Sin embargo, tal como ya hemos mencionado en el capitulo I de este trabajo de
investigacion, el perfil de graduado de la UNMDP hace foco en los Licenciados y no en los
Profesores. Pero se hace imprescindible aggiornarse un poco, adaptarse a lo nuevo. Los
institutos terciarios hoy también forman profesores para el nivel secundario, pero con una
sélida preparacion en cuanto al trayecto pedagdgico y, como hemos analizado con préacticas
docentes e inclusion en las escuelas desde 1° afio. Si la universidad quiere competir con los

institutos terciarios va a tener que formar profesores con una sélida preparacién
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pedagdgica, ya que el egresado de la Universidad posee un bagaje de conocimiento de su
especialidad pero no ocurre lo mismo con la profesién docente, es decir no tenes las
herramientas para poder desempefiarte en el nivel secundario cuando tu titulo universitario
si lo habilita.

En cambio, el Profesor a cargo del espacio de la Practica H4 del ISFDyT 81 nos
comenta que “nuestros alumnos se encuentran sélidamente formados para ejercef la
docencia en el nivel secundario y tratamos de reforzarlo con el fin de superar esos
estereotipos del imaginario colectivo y el sentimiento de inferioridad que suelen tener
nuestros docentes en formacion en comparacion con la formacién universitaria.

De acuerdo al anélisis que venimos realizando, comenzaremos refiriéndonos a la
curricula integrada entre formacién y ejercicio profesional, la que debe reemplazar a una
curricula fragmentada en la que se pueden detectar fracturas entre teoria y practica,
espacios de formacién académica y profesional.

Segin Araujo (2006) pueden mencionarse tres alternativas de resolucién. La primera
prioriza la subordinacion de la teorfa sobre la practica; la segunda propone una primacia de
la practica en desmedro de la teoria, y la tercera propone la relacién praxis-reflexion-
dialéctica segin el modelo de Curriculum espiralado de Bruner, al cual ya hemos hecho
referencia, que significa problematizar la accidn y releerla desde la teorfa.

Concluimos a partir del andlisis realizado en este capitulo de las entrevistas y
Proyectos de Cétedra que, en el ISFDyT 81 se busca permanentemente, segiin los términos
a los que hace referencia Araujo (2006), centrar la formacién pedagdgica de los futuros
docentes en la relacion dialéctica entre teoria y practica. En Cambio, en la UNMDP parece
imperar la primera, es decir la subordinacién de la teoria sobre la practica, aunque
lentamente se van gestando vientos de cambio.

Dentro de las minimas transformaciones que se vienen gestando en la UNMDP, el
Jefe de Trabajos Practicos entrevistado afirma: “no creo en la divisién de tedricos y
précticos, es una barbaridad que en pleno siglo XXI con todos los conocimientos de la
pedagogia como ciencia se va contra eso no puede haber esa division todas las clases tienen

que ser tedrico practicas.”
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En la entrevista ya varias veces mencionada al Profesor Jefe de Trabajos Précticos
de Didactica Especial y Practica Docente del Profesorado de Filosofia, este nos habla de los
intentos de mejora a los que aqui nos referimos. El primero paso va en la linea de una
interesantisima autocritica a nivel interior de la citedra y a nivel institucional. Luego, nos
comenta los intentos realizados para poder hacer una modificacién de la estructura de dicha
catedra, y al final de la entrevista nos anticipa los cambios que efectivamente tienen
planificado comenzar a implementar en el ciclo lectivo 2017. Transcribimos a continuacion
un fragmento de dicha entrevista que, aunque es extenso, consideramos es imprescindible
leer en forma integra.

“Las escuelas, en general no quieren a practicantes de universidades. En las
escuelas privadas prefieren estudiantes terciarios que universitarios. Es muy dificil
que las escuelas nos dejen articular, la mayoria no quieren practicantes, ni quieren
articular sobre todo si vienen de universidades, de terciarios si. La explicacion que
te dan es porque los universitarios no tienen formacién pedagégica ni didéctica. No
la tienen como Ia tienen los institutos. En la facultad de humanidades no hay
consciencia de lo que es ensefiar en la escuela secundaria.

Deberiamos tener el doble de carga en Didéctica Especial. Para mi el
contenido de las otros materias de didactica no tienen sentido y faltan las que si lo
tendrian. El ciclo pedagdgico estd mal armado. La carrera de filosofia va a la
licenciatura y los profesores somos unos bichos raros

Es fundamental la implementacién de la asignatura practica docente desde
los primeros afios de la formacidn inicial de la carrera de grado. Si, ya lo hemos
tratado con la profesora anterior antes de que se jubilara, (2002 més o menos)
nosotros insistimos en acé en la universidad con la pareja pedagdgica y por otro
lado en el caso de la didactica especial hacer pequefios seminarios a partir del
segundo afio de la carrera donde se vayan formando las distintas disciplinas que
después el futuro docente tiene que dar en la escuela media. Estos seminarios les
acreditarian puntos para que después cuando vayan a la didactica puedan ejercer
tranquilamente. Nosotros habiamos pensado que un alumno que ya tiene el final de

l6gica hiciera una practica de l6gica con alumnos en la escuela media y a medida
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que va avanzando en la carrera va haciendo lo mismo. Pero no se hace porque los
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estudiantes no quisieron hacer una votacidn. .

En todo el mundo y en algunos lugares de argentina se hacen précticas.
Algtn dia lo vamos a lograr ac4. El lo habfa pensado como un seminario obligatorio
para que vaya sumando Uvacs. En esta facultad lo tiene sistematizado Lenguas
Modernas. Yo creo que deberia formar parte de la carrera en la catedra de Didactica,
porque con las dedicaciones nuestras podemos hacerlo.

Hasta habiamos pensado con la otra profesora poner un seminario de teatro,
porque el docente tiene que actuar la clase, no solo hablar trasmitir para aburrir. El
afio que viene se va a tratar de abrir una catedra para la ayudante para poder dar mas
temas sino actuar”.

Es de destacar que se hace imprescindible generar nuevos espacios de practicas para
los estudiantes, incluso una reforma del plan de estudio con la modificaciéon del ciclo
pedagdgico y la incorporacion a dicho plan de una Perspectiva Pedagégico Filoséfica o

" Filosofia de la Educacién.

En la otra institucioén analizada, el ISFDyT 81 el equipo de Profesores de Préctica
comenzd en el afio 2016 la reforma del Reglamento Institucional de Practica Docente,
llamado a partir de ahora Plan o Proyecto, coincidentemente con el momento de
elaboracion del presente trabajo profesional; motivo por el cual no se incluirdn las reformas
concluidas, sino solo los lineamientos sobre los cuales se iniciard el proceso de reforma.

Nos referimos concretamente, en primer lugar, a la constitucién de un Equipo de
Practica que establezca acuerdos concretos a partir de reuniones periddicas. Esta es una
debilidad institucional que podemos descubrir recurrentemente tras leer las
autoevaluaciones y propuestas de mejora que nos aportaron los entrevistados. En una de
ellas leemos: “No tenemos mucha vinculacién de la formacién pedagdgica con la
residencia, ya que he intentado realizar reuniones con los docentes de materias pedagdgicas
y las diferentes practicas sin éxito. (...) Con los estudiantes hacemos reuniones todas las
semanas pero no se han logrado con otros docentes. (...) Seria interesante poder concretar

reuniones con otros docentes del equipo de practica. Que los docentes co-formadores
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puedan participar. El inconveniente es que no tenemos horas TAIN (trayectos académicos
institucionales) para ello.”

Otra Profesora nos comenta: “Seria interesante contar con la jefatura de
Departamento de Practica para poder optimizar el avance epistemoldgico del conocimiento
durante los distintos afios. El Equipo de Practica debe conformarse durante el 1° afio de la
carrera porque esto le otorga una mirada y un acompafiamiento mdés sdlido del
principiante”.

Otra reforma que se hace necesaria en dicho instituto terciario es lograr una verdadera
integracién entre todos los espacios del campo de la Préicticas. Estas se encuentran
desconectadas en distintos afios en un ciclo fragmentado, en el que la falta de didlogo entre
docentes genera la el desarrollo de técnicas didactico-pedagdgicas aisladas. Si bien el
Profesor a cargo del espacio de la Practica H4 afirma que: “existe conexidn con otras
asignaturas tales como Did4ctica General y Especial como con las materias especificas de
la carrera, siempre pensando en la formacién de docentes del nivel secundario con solidez
académica pero también con una fuerte impronta desde lo pedagdgico-didactico” .A su vez,
la Profesora B1 nos comenta que se hace dificil en lo cotidiano una concreta integracién

¢

entre los espacios de la Practica y las Perspectivas Pedagégico Didactica: “ si bien la
préactica docente aparece como eje vertebrador de la carrera desde 1° afio. La articulacion
teoria practica se realiza intracitedra mediante el conocimiento de los programas de cétedra
de las asignaturas del espacio de la Fundamentacion.(...) La interrelacién con otras catedras
es esperada”. Y agrega: “Para ejercitar la reflexion es necesario proponer un contacto
permanente con el ejercicio de la docencia. (...) Los docentes criticos reflexivos sélo
pueden ser tales si logran comprender la teoria que se trabaja en todas las materias de la
formacién a partir de la experiencia, para la cual la practica debe ser simultidnea desde 1°
afio, y no solamente en los afios posteriores™.

Una tercera autocritica que reclama ser mejorada es la que nos menciona la docente
del espacio de Practica B1. Ella nos dice en su entrevista que. “quizés en la formacién
inicial (profesorado) mantenemos a los practicantes demasiado atentos a aspectos como

planificacién en determinados formatos y otras cuestiones bien técnicas, dejando en

segundo plano la puesta en escena en el aula. (...) Debemos evitar formar docentes
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reproductores y poner todo nuestro empeflo en formar profesores critico reflexivos™.
Aunque como nos comenta al ser entrevistado el Profesor a cargo del espacio de la Practica
H2: “el peso de las propias biografias escolares, la persistencia de tradiciones residuales,
cierta rutinizacién de las practicas que se percibe en las instituciones, sumado al poco
tiempo que implica la realizacion de las practicas aisladas; puede llevar a que el docente en
formacidn termine muchas veces simplemente ‘replicando‘ lo que ve en las clases. Para
evitar esto, serd importante el trabajo reflexivo en el espacio de taller, asi como el
conocimiento de variadas estrategias de intervencion didéctica.”

La articulacién de la formacién pedagégica con la residencia es un trabajo que
tenemos pendiente. Por ello se hace necesario favorecer la integracion de los diferentes
actores que participan en el espacio de la Préictica, entablando sélidas relaciones inter-
institucionales entre las escuelas asociadas y el instituto superior.

El Reglamento de Practica establece la conformacion de Equipos de Practica
integrados por el Profesor a cargo del espacio de Préctica y de las Perspectivas Pedagdgico
Didacticas, junto a los Profesores co-formadores titulares de los cursos asignados en las
escuelas asociadas.

Una problemética que reclama reformulacién en ambas instituciones de nivel
superior, es la busqueda de espacios para profundizar la préctica de auto-reflexién
revisando las propias experiencias, saberes, concepciones, miedos y representaciones; co-
reflexién entre parejas pedagégicas y reflexion sobre la practica que le permitan al futuro
docente elaborar diagndsticos acertados de la situaciéon que debe transformar, asi como
disefiar y poner en préctica estrategias para llevar adelante esa transformacién. Estos
espacios podrian organizarse con formato de Ateneo, tal como ya se han implémentado en
algunas cétedras del ISFDyT81. La Profesora a cargo del espacio de la Practica B4 nos
comenta su propia experiencia: “Se disefia el Proyecto de Céatedra segin los criterios
provistos por el Régimen de Préctica del Instituto.(...) Mi materia (Préctica 4° afio) no tiene
contenidos propios. Trabajo sobre las practicas emergentes de los docentes en
formacion.(...) El trabajo es muy personalizado por lo que las adopto a cada estudiante.
Tengo previsto la realizacion de ateneos con un especialista (...) y en conexién con otras

asignaturas”.
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El Jefe de Trabajos Practicos de Didactica Especial del Profesorado de Filosofia nos
comenta que “implementarfa dispositivos didacticos como parejas pedagdgicas mas
seminarios teméticos con mucha carga didéctica, a partir del segundo afio de la carrera. Una
cosa que empecé a introducir el afio pasado en esta citedra es el aula taller (...) Yo soy
defensor acérrimo de que se aplique en la universidad la pareja pedagdgica. Lo mejor que
hay son las parejas pedagdgicas, con las clases preparadas y actuadas. Tendrian que ser
obligatorias las técnicas de ensefianza”. Ademads seria conveniente multiplicar las instancias
de practicas aisladas, tal como se ha detallado que se realizan en el ISFDyT 81.

También consideramos de vital importancia para la Practica la incorporacién de los
estudiantes como auxiliares docentes, dispositivo que ya se implementa de modo incipiente
en el ISFDyT 81; pero nunca se han realizado experiencias de acompafiante pedagdgico en
la Facultad de Humanidades.

Dadas las numerosas dificultades que se les presentan a los estudiantes residentes y
graduados en sus primeros afios de ejercicio profesional, es imprescindible que las
instituciones de formacién terciaria y universitaria generen espacios de reflexién durante
todas las etapas de sus trayectos formativos e incluso incorporen situaciones ficcionales de
lo que sucede en el aula desde la formacion inicial. Acompafiar a quienes se inician en el
oficio de ensefiar, debe inspirar estrategias y promover la creatividad de los equipos de
docentes formadores, sea que se trate del dmbito de Institutos Terciarios o de la
Universidad. De lo contrario, sucede como sostiene Marcelo Garcia (1999), que los
profesores en su primer afio de docencia son extranjeros en un mundo extrafio, un mundo
que les es conocido y desconocido a la vez y dice: “Aterriza como puedas: los primeros
afios como profesor”.

Si bien en lo concreto, las Practicas son construcciones a-histdricas, un recorte, un
reduccionismo sélo a lo didactico, un como si falso y artificial ficticio, un no-lugar, espacio
de transito ya que el residente no es ni profesor ni estudiante; seria conveniente reformular
las Préctica replanteando las relaciones que el alumno en periodo de formacién inicial tiene
con la realidad favoreciendo una vision integral de estas relaciones y analizando la estrecha
relacidn dialéctica entre teoria y practica educativa. Las Practicas han de ser el eje central

sobre el que gire toda la formacién del conocimiento profesional de grado. Habria que
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renunciar a las préacticas docentes del alumnado de formacidén inicial que supongan
simplemente un proceso acritico. Afiade Septilveda Ruiz, M.P. en lo referente al periodo de
Practica docente que éste es “un periodo crucial para que los estudiantes elaboren el
conocimiento profesional. Para ello, en este espacio formativo, el alumnado debe
comprender lo que acontece en la realidad que esta viviendo, implicandose en ella. (...) El
conocimiento de la realidad exige un proceso de investigacion, anlisis, reflexion y
contrastacion de las teorias implicitas, de las creencias, de los planteamientos pedagdgicos
y curriculares. (...) Esta investigacion se apoya en la experimentacion reflexiva y en los
conocimientos tedricos utilizados como herramientas de trabajo. (...) Este saber profesional
es fruto de la sintesis entre teoria y practica” (Sepulveda Ruiz, M.P. 2005: p. 74). La autora
continua agregando que “Es un proceso complejo que requiere apoyo, orientacién y
asesoramiento de profesionales y en el cual el alumnado tiene que enfrentarse a los
problemas cotidianos de las aulas partiendo de las reflexiones en y sobre Ia propia practica,
a partir de las cuales adquirird un conocimiento pedagdgico, conocimiento de si mismo y
desarrollo cognitivo” (Septlveda Ruiz, M.P 2005: p. 75). Se hace necesario que el periodo
de Practicas esté cuidadosamente disefiado y planificado a fin de que los contextos y las
situaciones sean relevantes y significativos para favorecer la transicion de estudiante a
profesor a fin de que aprendan a pensar como docentes, se conciencien de los problemas
reales propios de la profesién. Agrega Bedacarrats, V. ( 2012) que es imprescindible
preparar a los profesores principiantes para que desarrollen las capacidades que les
permiten actuar y afrontar las situaciones que se le presentan en el aula tales como
multiplicidad de problematicas sociales, conflictos de diversas indole, violencia, drogas,
etc.

El practicante incorpora los modelos de ensefianza que han empleado sus profesores
en el aula durante su formacion inicial tanto en el Instituto Terciario o en la Universidad.

Concluyamos sosteniendo que se hace imprescindible pensar la formacién inicial
como un trayecto oportuno para crear docentes apasionados por la ensefianza, reflexivos y
criticos, evitando que los futuros profesores confirmen las creencias traen consigo,
reproduzcan miméticamente sin més comportamientos convencionales y la ensefianza que

ellos recibieron como estudiantes. En cambio, es de desear que cuestionen lo que sus
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profesores hacen, cémo y por qué lo hacen. Los estudiantes en formacién aprenden a
manejarse y desenvolverse en los ambientes complejos e inciertos de las escuelas y de las
aulas donde realicen sus Practicas docentes. Es por ello que necesitan aprender todo tipo de
tareas que realizan los profesores, no solamente las pedagdgicas; aprender a desarrollar la
capacidad reflexiva, cuestionadora, e investigativa auténoma y en equipo, asi como
capacidades y herramientas que luego pueda emplear en situaciones diversas y en la
resolucién de multiplicidad de problematicas sociales y pedagdgicas. Es entonces cuando
las Practicas aparecen en toda su fortaleza favoreciendo la formacion reflexiva del docente
como intelectual que investiga, evaliia, reformula y debate sobre las condiciones del
escenario escolar donde tiene que intervenir, que a su vez se propone desarrollar estrategias
de intervencion adecuadas a la realidad que experimenta.

Destacamos negativamente que, segun afirman Marcelo. C y Vaillant, D. “Los
estudiantes en formacién suelen percibir que tanto los conocimientos como las normas de
actuaciéon que se imparten en la institucién de formacioén, poco tienen que ver con los
conocimientos y las précticas profesionales.” (Marcelo. C y Vaillant, D 2009: p. 28) Por
este motivo se hace necesario entonces replantearse tanto los contenidos de la formacién
como la metodologia de las Practicas, partiendo de las ideas previas del futuro profesor y
précticas vividas como alumno, periodo que Imbernon F. (2001) denomina socializacién
vulgar. El autor agrega que hay que reformularlas a partir del replanteamiento de las
relaciones que el futuro profesor tiene con la realidad de la institucién escolar en la que
realizara su residencia, y de la estrecha relacion dialéctica entre teoria y practica educativa
de manera que permitan a los estudiantes ir interpretando tedricamente, reinterpretando y
sistematizando su experiencia pasada y presente, intuitiva y empirica. Las précticas
deberian aparecer convertidas en aprendizajes practicos, ya que se va aprendiendo a lo
largo del proceso.

Sepulveda Ruiz, M.P. (2005) sostiene que es necesario que este periodo de Practicas
esté cuidadosamente disefiado y planificado como actividad intencional a fin de favorecer
la transicién de estudiante a profesor, para que los primeros aprendan a pensar como
docentes, se conciencien de los problemas reales propios de la profesién y tomen las

decisiones oportunas. Es de desear que se busquen generar acciones a fin de superar el
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academicismo teorico de las instituciones universitarias, evitando la socializacion acritica y
generando la transicion del pensamiento pedagdgico a la préctica profesional.

La formacidn inicial del profesorado deberfa ser una ocasién propicia de aprendizaje
para formar profesionales reflexivos, que construyan su conocimiento profesional de modo
que supere el saber rutinario y meramente técnica; un tiempo para investigar, adentrarse en
la complejidad del aula buscando comprenderla, implicindose en los intercambios inciertos
y conflictivos propios de cada situacién, experimentando alternativas e intentando construir
la realidad, del aula a partir de la creacion de estrategias y métodos de intervencion El
Profesor a cargo de los espacios de Préctica Docente debe ser quien se ocupe de
acompafiar a los futuros profesores en este transito; y a la vez capacitar al futuro profesor
para asumir la tarea educativa en toda su complejidad, actuando reflexivamente y siendo
capaz de realizar un andlisis global de situacion educativa compleja y en constante
transformacién. Para alcanzar tal fin, los Profesores a cargo de los espacios de Practica
debe seleccionar aquellas estrategias que favorezcan la construccién del conocimiento
profesional.

Todas estas propuestas de mejora de los proyectos de formacién docente son un
desafio tanto para los docentes a cargo de las asignaturas de Practica Docente como para

las decisiones institucionales.

Capitulo III
Teoria y Practica.
3-1- Articulacion entre Teoria-Practica; Praxis

El concepto clasico de practica proviene de Aristdteles, pues fue él quien realizd
una indagacion sobre las formas del conocimiento y de la racionalidad apropiada para la
accién practica. La descripcién practica realizada por dicho filésofo nos permite
comprender por qué hoy la educacién muchas veces es pensada de forma reduccionista

solo como una mera préctica.
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Aunque el concepto griego de “praxis” se corresponde, en sentido amplio, con el de

3

nuestro término “practica”, las estructuras conceptuales son muy diferentes de las nuestras;
en el sentido de que “practica” en su contexto clasico, representa una forma de vida
dedicada a la basqueda del bien humano: “la bios praktikos”; la cual se distinguia de la vida
dedicada a la theoria: “bios theoretikos”, la forma de vida contemplativa propia del fildsofo
y del cientifico.

Tal como se desprende de lo anteriormente dicho, la distincién griega entre teoria y
préctica es un modo de articular dos formas distintas de actividad humana. No se trata tal
como lo entendemos hoy de una distincién entre conocimiento y accidn, pensar y hacer,
“saber qué” y “saber cdmo”. Por tanto, entre los griegos carecia de sentido referirse a la
relacidn entre la theoria y praxis, sino a dos formas de acciéon humana tales como la praxis
y la poiesis, que de modo impreciso podrian traducirse como la idea de “hacer algo” y
“construir algo”. La poiesis es una “accién material” cuyo fin es la construccién de algin
producto especifico, conocido antes de la accidén. La poiesis es regida por la techne
aristotélica, que hoy denominamos “conocimiento técnico”. Por tanto, la poiesis es una
especie de accidn regida por reglas.

Aunque la “practica” (praxis) también es una accién dirigida a la consecucion de un
fin, el cual s6lo puede realizarse a través de la accién y sélo puede existir en dicha accion,
difiere de la poiesis en varios sentidos. En primer lugar, el fin de una practica consiste en
realizar algin “bien” moralmente valioso y no en producir un objeto. En segundo término,
el “bien” que busca la practica no puede “materializarse”, solo puede “hacerse”. Porque el
juicio prudente sobre dicho bien es inseparable del discernimiento sobre el modo de ser.
Por lo cual los fines a los que aspira no pueden especificarse con antelacién a la practica
misma. La practica es una accién moralmente comprometida. Segiin Aristételes, la
educacion es una actividad practica.

En virtud de que los fines de una practica permanecen siempre indeterminados y no
pueden fijarse de antemano, es imprescindible una forma de razonamiento basado en la
eleccion, la deliberacion, el juicio practico y en un proceder deliberativo y prudente. Por lo
tanto, el razonamiento practico no es un método para determinar cémo hacer algo, sino

para decidir qué debe hacerse.
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El conocimiento préctico es continuamente reinterpretado a través del didlogo y la
discusién sobre el modo de conseguir los bienes practicos. Para ello es necesario contar
con una buena deliberacion, lo que Aristételes denomina phrénesis o “sabiduria préctica”.
Esta es la virtud de saber qué principio ético general aplicar en una determinada situacion.

El phronimos, es el hombre que ve las particularidades de su situacién practica a la
luz de su significacidn ética y actlia en consecuencia como sujeto moralmente responsable.

Por tanto, la “sabiduria practica” se manifiesta en el saber lo que hace falta en una
situacién moral concreta y en la disposicion a actuar concretamente. La buena deliberacion
es una sefial de la phronesis, esta es la union del buen juicio y la accién. Lo caracteristico
del phronimos es que su deliberacién conduce, por medio del juicio, a la practica. Es
posible pensar al phronimos como el Docente Critico Reflexivo, concepto desarrollado por
diferentes autores como, Schon, Perrenoud, Dewey, los cuales serdn analizados en el
siguiente apartado de este capitulo.

Sostenemos como Carr,(2002) que: “la historia del concepto pone de manifiesto que
las distinciones conceptuales importantes no se establecen entre la teorfa y la practica, el
conocimiento y la accién o el “saber como” y el “saber qué”, sino que son distinciones
entre diferentes clases de acciones (poiesis y praxis, accion éticamente iluminada y accién
técnica eficaz) y las formas de conocimiento apropiadas para cada una (techne y phronesis,
conocimiento técnico y conocimiento practico)” (Carr. 2002: p.101).

La préctica educativa se rige por una teorfa practica general y por las exigencias de
la situacion préactica en la que dicha teoria se aplica. La orientacién que aporta la teoria
debe estar siempre moderada por la phrdnesis, es decir, por el juicio sabio y prudente
acerca del hecho educativo concreto, y en qué medida se debe recurrir a la teoria para el
mismo.

El concepto actual de la praxis hace referencia a una forma de accién reflexiva que
puede transformar la “teoria” que la rige. En cambio, la poiesis aristotélica es una forma de
“saber c6mo”, mecdnica y artesanal, no reflexiva, porque, su hacer no modifica la techne
que la rige. En la praxis la teoria cambia con cada practica, debido a que en cada situacién

concreta el hombre prudente reflexiona, delibera sobre cémo realizar la accion moralmente
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correcta. Es por esto que en la reflexién moral, ni la teoria ni la prictica gozan de
preeminencia: cada una modifica y revisa continuamente a la otra.

Segtin Aristételes, en Etica a Nicémaco, el razonamiento “cientifico” (theoria) se
ocupa en exclusiva de cuestiones intelectuales. La teorizacion se centra en la relacion entre
pensamiento y accién. Se considera que el tedrico hace sus aportaciones desde la biblioteca,
el laboratorio, la mesa de trabajo o el estrado, mientras que el practico las hace en la
interaccion directa con los alumnos. Las personas no desempefian siempre un tinico papel:
a veces, el tedrico de la educacidon, dejando de lado el papel de teorizador, es un practico
de la educacion (un profesor); a veces, el profesor (como préctico de la educacién) es un
tedrico.

Los conceptos griegos descriptos anteriormente, se han ido diluyendo para dar paso
a las nuevas nociones de préctica educativa.

Tanto en la definicién de practica que se encuentra en el diccionario de la Real
Academia Espafiola, como en el lenguaje comun de la vida cotidiana, se alude a la practica
como una dimensién en la cual se aplican mecanismos repetitivos, cuyas funciones son la
de lograr el dominio, es decir, adquirir en base a la aplicacion continua la suficiente
eficiencia y eficacia en el hacer. Desde este punto de vista se plantea un Dualismo
ontolégico, distintas calidades de ser entre la teoria y la practica, asumiendo la teoria el
grado mas alto.

Tal como se desprende de la reflexion anterior, la teorfa entendida como un saber
cientifico-técnico-estructurado y sistematizado cuyo conocimiento es de validez universal,
se diferencia con toda evidencia de un saber practico-técnico-artesanal y particular
sumamente contingente, escasamente estructurado y no generalizable.

En sentido muy general, el significado que le conferimos al concepto teoria seria
segin Sierra Bravo (1984) el de: “Toda concepcidn racional que intenta dar una visién o
explicacion de cualquier asunto o realidad”*® (Sierra Bravo. 1984: p. 138)

La conceptualizacién de la relacidn teorfa-practica, en la cual la primera gufa a la

segunda, ha dominado el pensamiento occidental desde el surgimiento de la ciencia en el

% Citado en Montero, Lourdes. 2001: p57.
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siglo XVIIL. Se ha producido una distancia endémica entre la teoria y la practica en el
dmbito de formacion de profesores, es decir que la teorizacion ha presidido la ensefianza y
el aprendizaje de la profesién docente.

En la modernidad la relacién entre la teoria y la préctica solia ser entendida, como
una correspondencia entre dos polos opuestos. Por un lado la teoria trabaja con
generalizaciones universales y desvinculadas del contexto, con ideas abstractas ya que su
actividad es teorizar. Por otro lado, la practica hacia referencia a los casos particulares y
dependientes del contexto, basandose en realidades concretas contingentes, a las cuales
buscaba dar respuesta. Asi entendida dicha relacién se pensaba a la préctica desde una
perspectiva atedrica y a la teoria desde una visién no préctica, minimizando tanto la
reflexion sobre las précticas educativas como la teorizacion sobre ellas.

Muy al contrario, en la actualidad, el sentido y la significacion de las précticas se
construyen teniendo en cuenta que quien realiza las practicas es un sujeto que vive en
sociedad, inmerso en un determinado contexto histérico-politico y por lo tanto le aplica a
ellas sus intenciones y ademas recibe las influencias provenientes de las tradiciones
educativas. Es por ello que, al analizar las actitudes de los docentes no podemos afirmar
que se trate de sujetos neutros que solamente se reducen a ser ejecutores de técnicas, sino
que traen consigo supuestos, creencias, valores e ideas fruto de sus experiencias escolares
tanto como alumnos o docentes, las cuales influencian su forma de ejercer el rol
profesional. De lo dicho se deduce que, como afirma Davini, teorfa y practica son dos caras
de la misma moneda.

En este contexto de reflexiones, asumimos plenamente las palabras aludidas por
Shulman (1992) en alusién a la recuperacion de la sabiduria practica que servira para dotar
de contenido cientifico a la formacién y para dar respuesta a una percepcidn préctica del
proceso de ensefiar a aprender y aprender a ensefiar.

De lo investigado por nosotras a través de las entrevistas y las fuentes analizadas
sobre los futuros profesores, se percibe una fuerte critica por la frustracion que se produce
en los estudiantes luego que han adquirido los conocimientos teéricos y llega el momento
de hacer uso de ellos en las aulas. Este desengafio hace alusion a la discrepancia existente

entre la teorfa y la practica. Pues, la primera es vista por los estudiantes como un contenido
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abstracto, alejado de la realidad, y la segunda, por su parte es clara, especifica y concreta.
Esta concepcidn implica dos realidades muy distantes.

A lo anterior, hay que afiadirle la reflexion de Celman, quien sostiene que: “En el
campo semantico de la practica, encontramos concepciones diversas y antagdnicas, que van
desde las definiciones dualistas que consideran la practica como la aplicacién y verificacion
empirica de la teorfa, hasta las que estudian el aprendizaje generado en la accién social
como algo imposible de ser comprendido fuera del sistema de actividad que les otorga
significados” (Celman, Susana. P. 11)

En base a esta linea de pensamiento, Carr, (2002) analiza cuatro formas en que
puede comprenderse la relacion teoria-practica y la teorizacion de las préacticas.

En primer lugar, segin el enfoque de “sentido Comun” la préctica es quien estable
el rigor de verdad de la teorfa, y no a la inversa. En tal caso, son las consecuencias
practicas quienes nos permiten probar y corregir las teorfas. El anélisis y la observacién de
la préctica nos aportan los principios practicos generalizadores desde los cuales abordarla.
Los mismos nos llevan a pensar y actuar de acuerdo con los conceptos, conocimientos y
destrezas de una determinada tradicion.

Por otra parte, el enfoque de la “ciencia aplicada”, el cual, es a)-(iomético, dado que,
los problemas educativos y la orientacion de la practica son abordados a partir de
generalizaciones empiricas, desde una visién de la razdn instrumental “medios-fines” de la
educacion. La teorfa no se relaciona con la practica, debido a que este enfoque interpreta la
prictica educativa como una actividad técnica, donde los fendmenos educativos se rigen
por las normas y criterios logicos de los métodos cientificos de investigacion.

Luego, el enfoque “préctico” supone comprender la practica como una accién
abierta e indeterminada sin regirse por principios teéricos. Estos, son solo fundamentos
para que los profesionales puedan aportar juicios coherentes y prudentes para construir una
practica comprometida en sentido moral. La practica, entonces se rige por valores
educativos y no por la razén instrumental.

Por tltimo, el enfoque “critico”, recupera la reflexién como categoria del
conocimiento, interpretando la teoria y la prictica como campos que se relacionan

dialécticamente. Su objetivo es lograr la autonomia de pensamiento de los profesionales
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poniendo en crisis sus preconceptos y creencias heredadas en lo concerniente a las
practicas educativas. Estas deben ser interpretadas desde una mirada problematizadora, no
solo desde el punto de vista moral, sino también social, histéricamente situadas y
culturalmente implantadas, debido a la vulnerabilidad de las mismas a la deformacion
ideolégica. Es decir, las practicas educativas no son determinadas dogmaéticamente, sino a
través de un pensamiento critico-reflexivo.

Se hace necesario aunque no suficiente direccionar la mirada para lograr otras
perspectivas de las tradiciones y costumbres, basandose en distintos marcos conceptuales y
metodoldgicos, para de ese modo construir nuevos significados no visibilizados en la
experiencia y en los contextos sociales educativos. Seria esperable reflexionar sobre dichas
cuestiones para poder enfocarnos en el progresivo debilitamiento de la racionalidad
instrumental, en la cual la tradicién Normalizadora se sustentaba, y poder interpelar un
fuerte impulso al desarrollo del pensamiento critico-reflexivo.

Sostenemos que entre la teoria y la préctica, se efectiviza una distancia que podria
ser salvada mediante la introduccion de estrategias que posibiliten el traslado de las teorias
relevantes a los profesores y que los mismos logren visualizar el valor practico de éstas
para instaurar su implementacion en el diario transourrir de las aulas.

La distancia mencionada anteriormente, nos interpela a reflexionar que medidas
podrian efectuarse o que acciones coherentes con los principios basicos de procedimiento
incorporados al marco teérico que, son los que guian la actividad préctica, deberian
desarrollarse. Profundizando en esta idea, cabe reconocer que, la educacién es una
actividad altamente practica, pero, sin lugar a dudas siempre, se reconozca o no, estd
relacionada con un contenido tedrico que debe ser aplicado para el desarrollo de las mentes
de los alumnos mediante los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por consiguiente, la
educacién es una préctica-tedrica, dado que, es una actividad intencional que se desarrolla
de forma consciente. Puesto que, los practicantes desenvuelven su pensamiento dandole
sentido a sus practicas, a lo que hacen y a lo que desean conseguir.

Carr (2002) sostiene que , obedece a una concepcién de ruptura epistemoldgica, el
considerar que ya no son las practicas el lugar de aplicacién de las teorias; sino que se

pretende que ambas interactien y demanden mutuamente, a fin de aportar al disefio y
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construccion de las acciones educativas singulares que se gestan en situaciones especificas.
Y es a partir de la lectura de esas acciones, que los futuros profesionales van y vuelven
hacia y desde los cuerpos teéricos de conocimiento disciplinar para que los ayuden a
pensar, comprender y disefiar estrategias de intervencion.

El acortamiento de la brecha que dista entre la teorfa y préctica, nos lleva a
reflexionar que no tendria demasiada importancia el focalizar la mirada en la mejora de la
eficacia practica de los productos de las actividades teéricas, sino, lo fundamental seria
posicionarnos en lograr el perfeccionamiento de la eficacia prictica de las teorias que
emplean los profesores para conceptualizar sus propias actividades. Es por ello que, es
posible pensar conjuntamente con Carr, (2002) que: “la meta fundamental de la teoria de
la educacion consiste en reducir las distancias entre teoria y practica y no en algo que hay
que hacer después de elaborada la teorfa y antes de que se aplique eficazmente” (Carr.
2002. P. 59).

Se requiere una buena base para poder construir un edificio y que este no se
derrumbe, pues lo mismo ocurre con la educacion, es decir, se debe apuntar a la instalacién
de medidas que estimulen a los profesores para que reflexionen sobres sus précticas y las
de sus colegas, para lograr dimensionar y comprender las cuestiones problematicas que en
ellas se viven cotidianamente. Es asi que, esta deliberacion sobre las propias pricticas nos
harfa reconocer, siempre que seamos abiertos de mente, el cardcter fundamental de la
participacion de los profesores en la tarea teérica.

Lo mencionado anteriormente nos hace ver que no existen los problemas educativos
con independencia de los que surgen a partir de esas practicas. Posiciondndonos en este
sentido, vislumbramos que la tarea méas importante por emprender reside en desarrollar
teorfas de la préctica educativa de incumbencia basica con las argumentaciones que los
profesionales dan de lo que estin haciendo, mejorando enormemente la calidad y eficacia
de sus précticas.

La educacién necesita de una actividad tedrica, pero esta no es suficiente para el
desarrollo de las mentes de los alumnos. Para que esto sea posible, a la educacién debe

vérsela como una préctica tedrica,es decir,como una actividad intencional desarrollada de
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forma consciente a través de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Es esta practica
tedrica la que aporta sentido a lo que los docentes-practicantes hacen y tratan de conseguir.
La formacién implica trabajo de reflexién sobre si mismo y sobre los otros. Acudiendo a
los legados de Heidegger y Bachelard, podemos afirmas que en su raiz ontolégica toda
formacidn es siempre proyecto, porque el Sujeto ex — siste siempre formandose, haciéndose
en un trascender hacia su mundo, junto a otros sujetos, en instituciones y desde una
determinada situacidn, a la vez conflictiva y abierta. (Souto, M. y otros: 1999).

En este punto consideramos necesario hacer referencia a la distincion entre practica
docente y préctica educativa que proponen Guyot, V; Marincevic, J; Luppi, A. (1992). Por
la primera se entienden aquellas practicas que tienen lugar en las instituciones educativas a
partir de la ensefianza, como por ejemplo en la universidad. Las mismas, organizan la
escena en la que se vinculan los sujetos a través del conocimiento. La segunda, se refiere a
aquellos aspectos de la practica docente que se vinculan con la configuracién del sujeto
pedagogo. Es una practica social, situada al interior de un contexto, que puede ser el dulico
o institucional. Practica en la cual y por la cual un sujeto deviene o estd siendo
pedagogo/profesor; siempre forméndose y creciendo para poder formar al sujeto-alumno a
través de la relacion mediada por el conocimiento.

Si se logra estimular/motivar a los profesores para que conozcan y comprendan sus
propios problemas y practicas, tendriamos un gran paso dado hacia el éxito de la teorfa de
la educacién®’. Cuya tarea principal serfa desarrollar teorfas de la practica educativa, las
cuales deben partir de las experiencias de lo que hacen los profesionales en la dimensién
dulica, para mejorar la calidad de las mismas. En funcién de lo dicho anteriormente,
podemos afirmar que en la educacién, la teoria es una dimensioén indispensable de la
préctica.

En el sistema educativo, como sefiala Gimeno “...unos estudian la educacidn, otros
deciden la educacién y otros la realizan” (Gimeno. 1983: 176. Citado en Montero, Lourdes.
2001: p 64.)

Para lograr acortar la brecha entre tedricos y practicos, se deberia realizar un trabajo

colaborativo y bidireccional, para acortar el distanciamiento de la comunicacidn existente

37 El anélisis de las Teorias de la Educacion no serd abordado en esta investigacion.
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entre ambos. El mismo podria establecer una relacion de integracion que, con el tiempo, se
irfa afianzando cada vez mas. Cerrar ese hiato, no necesariamente se lograria con mejorar la
eficacia practica de los productos de las actividades tedricas, sino que se hace necesario
mejorar la eficacia practica de las teorias que los estudiantes utilizan para conceptualizar
sus propias actividades.

La cita siguiente nos parece una magnifica expresion de lo que acabamos de decir:
“La teoria no es sino una prictica a la que se impone una nueva forma de auto
reflexividad...La teorfa es precisamente una actividad humana que se flexiona sobre si
misma, limitada a una nueva clase de auto reflexividad. Y, al absorber esta “auto
reflexividad, la misma actividad se transforma”. (Eagleton. 1990: 26-27. Citado en
Montero, Lourdes. 2001: p 65.)

3-2- Formacion del Docente Reflexivo.

Los ensefiantes de futuros profesionales docentes tienen que asumir riesgos
construyendo y actualizando las competencias necesarias para el ejercicio personal y
colectivo de la profesion, tanto de la autonomia como de la responsabilidad. “La autonomia
y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran capacidad de reflexion
en la accién y sobre la accion”. (Perrenoud P. 2004. Introduccién. p 11.) Formar docentes
reflexivos implica brindarles a los estudiantes herramientas de reflexién de la realidad,
desarrollar la capacidad de observacién -y andlisis, crear lugares para el andlisis de la
practica y reflexién sobre la forma de c6mo pensamos en una clase. En palabras del autor:
“El anélisis de la practica, el trabajo sobre el habitus (entendido como el conjunto de
esquemas de que dispone un individuo en un momento determinado) y por situaciones
problemas, son dispositivos de formacién que tienen como objetivo desarrollar la practica
reflexiva” (Perrenoud P. 2004. p 23.). La préctica reflexiva implica prlldencia pero también
la toma de decisiones rapidas.

Segtin Anijovich R. y Cappelletti G. (2007), comentan que cuando hablan de formar

Docentes Profesionales Reflexivos se referimos a una valoracién de la practica docente
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como espacio de producciéon de saberes y experiencias que puedan contribuir a la
conformacién de una base sistematizada de conocimientos sobre la ensefianza. El docente
reflexivo tiene un rol activo en la formulacion de objetivos y estrategias de ensefianza, no
se limita a administrar y ejecutar propuestas técnicas disefiadas por otros.

Uno de los iniciadores del movimiento de Profesionales reflexivos fue en el siglo
pasado John Dewey, (1998) ** quien diferencié la accién reflexiva de la rutinaria.
Definiendo a la primera como la accién que supone una consideracién activa, persistente y
cuidadosa de toda creencia o practica, a la luz de los fundamentos que la sostienen y las
consecuencias que genera. A su vez, analiza el concepto de pensamiento reflexivo,
definiéndolo como una operacion de pensamiento que implica dos fases: un estado de duda,
perplejidad en la que se origina dicho pensamiento y un acto de blsqueda e investigacion
que permita encontrar un material que esclarezca la duda. La solucién de este estado
original de perplejidad es un factor orientador del proceso de reflexién que indague, analice
y revise.

En palabras de Dewey (1998):

“Lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente

y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los

fenémenos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende. (...) El pensamiento

reflexivo implica 1) un estado de duda, de vacilacion, de perplejidad, de dificultad
mental en la que se origina el pensamiento, 2) uno de bisqueda, de caza, de
indagacién, para encontrar algiin material que esclarezca la duda, que disipe la
perplejidad (...) La exigencia de solucién de un estado de perplejidad es el factor

orientador y estabilizador de todo el proceso de reflexion”.

Dada una dificultad, el paso siguiente es la elaboracién de algin plan provisional o
proyecto, la adopcion de alguna teorfa que explique la cuestién o que dé alguna solucion al

problema. Dado que, para ser seres pensantes debemos estar dispuestos a mantener y

38 Material facilitado via mail por el Seminario “Areas Curriculares” de la Especializacién en Docencia
Universitaria, dictado por la docente Violeta Guyot, en marzo de 2014. El mismo no presenta numeracion de
péginas.
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prolongar un estado de duda que constituye el estimulo de la investigacién rigurosa, asi
como a no aceptar ninguna idea ni realizar ninguna afirmacién positiva de una creencia
hasta que no se hayan encontrado razones que la justifiquen”.

La formacion de los futuros docentes debe asentarse sobre dos pilares; por un lado,
el aprendizaje de la construccién del conocimiento didéctico del contenido *° propio de la
disciplina y con su correspondiente transposicion didactica de los contenidos académicos; y
por el otro la formacién de profesionales docentes reflexivos a partir de la construccién de
sus hébitos de pensamiento reflexivo.

Segin Dewey (1998), el pensamiento reflexivo consiste en una sucesién de cosas
acerca de las cuales se piensa. Una ordenacién consecuencial en la que cada una de ellas
determina la siguiente como su resultado, y a su vez éste apunta y remite a lo precedente.
En todo pensamiento reflexivo se produce un movimiento sostenido y dirigidb hacia un fin
comun; una meta que se debe conseguir, y ésta impone una tarea que controla la secuencia
de ideas. El pensamiento reflexivo se produce sélo cuando la asociacion de ideas estd
controlada de tal manera'que forma una secuencia ordenada de juicios que conduce a una
conclusién que contiene la fuerza intelectual de las ideas precedentes.

Pensamos que la educacion debe asegurar el desarrollo del pensamiento reflexivo.
Dewey (1998) agrega que “No podemos aprender ni ensefiar como pensar; pero podemos
aprender cémo adquirir el habito de reflexién. (...) El aprendizaje es algo que el estudiante
debe hacer por sf mismo; tiene la iniciativa. El maestro es un guia, un director, lleva el
timén del barco y emplea los mejores métodos para el desarrollo de buenos hébitos del
pensamiento. (...) En lo que concierne a su aspecto intelectual, la educacién consiste en la
formacién de habitos de pensamiento vigilantes, cuidadosos y rigurosos.”

Segin el autor mencionado, el conocimiento reflexivo implica comprender el
material, captando las diversas partes de la informacion adquirida en sus relaciones

reciprocas, mediante una constante reflexion sobre el significado de lo que se estudia.

De acuerdo a las nociones trabajadas, Dewey (1998) nos comenta:

% Esta es 1a actitud del Filésofo, el pensamiento critico.

“% Segiin Schulman, (1992) implica la capacidad de un docente para encontrar y recrear representaciones del
contenido y tomar acciones pedagdgicas que los hagan accesibles a los alumnos. Ver desarrollo del capitulo IT
de este trabajo, Conocimiento Didéctico del Contenido.
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“En todos los casos de actividad reflexiva, una persona estd ante una
situacidn dada actual; a partir de la cual tiene que llegar o concluir algo que no esta
presente. Este proceso es la inferencia o deduccidn. (...) El pensamiento surge de
una situacién directamente vivida. No es que la reflexién nazca de ella, pero a ello
se refiere retrospectivamente. Su objetivo y su resultado son decididos por la
situacion de la cual surgié. Se necesita una situacién auténtica a fin de conducir y
orientar el pensamiento. (...) La funcién del pensamiento reflexivo® es la de
transformar toda .situacién en la que se experimenta oscuridad, duda, conflicto-o

alglin tipo de perturbacién en una situacién clara, coherente y estable”

Profundizando en estas ideas, Davini, M. C. (1992) retoma el concepto de
pensamiento reflexivo tal como lo desarrolla Dewey. Pero, agrega que el docente reflexivo-
critico, debe ser capaz de descentrarse del lugar del poder instituido, de revisar sus propias
creencias. No debe responder con construcciones mecénicamente construidas desde la
teorfa a las situaciones particulares nuevas, sino que debe ser capaz de reflexionar sobre
sus précticas. De lo que se trata es de conducir a los alumnos futuros docentes, hacia su
emancipacion.

Retomando a Dewey (1998), el pensamiento reflexivo implica una transferencia,
dado que trasciende los hechos investigados y conocidos, dando un salto a lo desconocido.
Lo cual implica un ir més alld de lo dado y de lo preestéblecido. Para desarrollar el habito
de pensar se requiere un método y actitudes tales como mentalidad abierta, responsabilidad
y entusiasmo. El pensamiento reflexivo nos capacita para dirigir nuestras actividades con
prevision y para planificar de acuerdo con fines a Ia vista u objetivos para actuar deliberada
e intencionalmente; para conseguir objetivos futuros que nos lleven a lograr el dominio de
lo ausente.

Stenhouse (1987) sefiala como caracteristicas del profesor como investigador de la

préctica docente, el desarrollo de la capacidad reflexiva de poner sistematicamente en

! La funcién del pensamiento reflexivo la podemos nombrar con un término griego, el Kairos. Los antiguos
utilizaban dicha palabra para denotar el momento favorable o la oportunidad idénea para la decisi6én, para la
accién. Se relaciona con la vida préctica, ya que hay que saber aprovechar el momento y no dejar pasar la
ocasidn, ni actuar a destiempo, para alcanzar el objetivo perseguido.
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cuestion la ensefianza que imparten y analizar su propio modo de ensefiar; el interés por
cuestionar y comprobar la teorfa en la practica; discutir y debatir con otros colegas sobre su
propia labor, Es posible pensar como lo hace Stenhouse, y permitirnos direccionar la
mirada a nuestras propias practicas docente en la tarea de formadores.

En este punto podemos hacer alusién a la necesidad de la realizaciéon de grupos
reducidos de reflexién y auto-reflexion sobre las précticas propias y ajenas, en busqueda de
un reconocimiento de positividades y negatividades®.

En este contexto de las practicas reflexivas, se hace necesario profundizar en los
conceptos de pensar en la accién y pensar fuera de la accién que son desarrollados por
Schon (1997). El autor plantea que el desafio en una ensefianza de practica profesional
consiste en proponerse que los estudiantes aprendan hechos y operaciones relevantes, asi
como las competencias que les permitan razonar y resolver situaciones problematicas,
evaluar las alternativas posibles y tomar decisiones creativas. El autor afirma, en la misma
linea de pensamiento que Dewey, que se aprende a reflexionar en la accién con una
secuenciacion tal que, en la cual primero se reconocen y se aplican reglas y operaciones
estandar, luego se razona sobre casos problemaéticos a partir de reglas generales propias de
la profesién, y al final se desarrollan nuevas formas de conocimiento y accidn.

En consecuencia en la ensefianza se hace necesario poner énfasis en las zonas
indeterminadas de la préctica, es decir en aquello no previsto, no anticipado que surge de
las interacciones que se producen al interior de una clase. Para poder llevar a cabo lo
imprevisto, sin acudir a la prueba —error, el autor propone el concepto de practicum
reflexivo como dispositivo que permite aprender haciendo y a su vez el didlogo entre el
tutor y el estudiante sobre la mutua reflexion en la accién.

Schon(1992) define el practicum como “Una situacién pensada y dispuesta para
aprender en la practica en un contexto que se aproxima al mundo de la préctica, los
estudiantes aprenden haciendo aunque su hacer se quede corto en relacién con el trabajo
propio del mundo real. Debe aprender a evaluar la prictica competente y construir una
imagen de ella” (Schon: 1992. p. 45-46).

42 ]a realizacion de grupos serd tratado en el apartado siguiente, “Dispositivos Pedagogicos™.
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Sobre la misma cuestion, Schon D (1992) comprende la practica reflexiva como una
sintesis de un conocimiento en la accidn, una reflexién en “la accién” y una reflexién sobre
“la reflexién en la accion”. El autor define el conocimiento en accién como aquellos que
revelamos en nuestras acciones espontdneas y que no podemos hacer explicitas pero que
podemos describir verbalmente mediante observacion y reflexion. Pues, reflexionar en “la
acciéon” posee una funcién critica e implica reconocimiento del problema, la toma de
decision y hacer ajustes. Puesto que reflexionar sobre la accién implica retomar nuestro

pensamiento sobre lo actuado, para con ello descubrir la contribucién de nuestro

conocimiento en la accién al resultado deseado e inesperado. Asi, podemos hacerlo una

vez que el hecho se ha producido o realizar una pausa en el medio de la accion para hacer
lo que H. Arendt llama “pararse a pensar”. Debemos reflexionar en medio de la accidn sin
llegar a interrumpirla. Reflexionar sobre nuestra reflexion en “la accién” implica poder
describir verbalmente la propia accion.

Mas que oponer pensamiento y reflexion, la corriente desarrollada por Schon
(1992: p 29) distingue la reflexién en la accién y sobre la accidén, aunque segin afirma
Perrenoud esta distincién no es tan clara, ya que hay més continuidad que contraste entre
ambas facetas complementarias. Segun este Ultimo autor, la “reflexién en la accidén”
provoca una posterior reflexion sobre la accidn, y a la vez ésta permite preparar al
practicante para reflexionar mds rapido en la accion. Es decir que, “reflexionar en la
accién” es reflexionar sobre la “accidén en curso”, aunque sea fugazmente debido a que en

plena accién pedagogica hay poco tiempo para reflexionar. Una reflexion sobre una accién

. singular o sobre un conjunto de acciones parecidas, puede darse a priori o a posteriori.

Reflexionar “durante la accidn” se relaciona con la prudencia de quien medita antes
de hablar, piensa en silencio lo que pasa o puede llegar a acontecer. Este movimiento de la
mente nos permite anticipar y preparar al practicante para formarlo en un pensamiento
critico cada vez més fluido. Por otro lado, reflexionar sobre la accién singular es
posicionarse en la accién para hacer de ella un objeto de reflexion; ésta siempre se da en
una dimension temporal a posteriori que la accién ha acontecido. Este analisis, critica, es
muy interesante de realizar pues nos da la posibilidad de comprender y aprender sobre lo

que hemos realizado. La reflexion se realiza sobre las estructuras que se utilizaron en la
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accion. Esta reflexién a posteriori tiene sus raices en un trabajo de reflexién regular y
precisa sobre la mayor parte de las acciones singulares acontecidas con anterioridad.

Continuando con el mismo enfoque, Perrenoud, (1992) pone el acento en el hecho
de que “Accién es una expresion ambigua. A veces designa un acto preciso, a veces se
refiere a la acciéon humana” (Perrenoud. 1992. p. 37). Dicho autor sostiene que, para
eliminar esta ambigiiedad es mejor hablar de “reflexion sobre el sistema de la accién™.

Para una pensadora contemporanea como Hannah Arendt, (2005) la accién hace
aparecer “lo que somos”. Al actuar y hablar los hombres revelan su identidad. La accion sin
el agente "el quién” carece de significado. Las historias, resultados de la accidén y el
discurso revelan un agente. El hecho de que el hombre sea capaz de accidn, significa que
cabe esperarse de €l lo inesperado. En el contexto de la pluralidad de la condicién humana,
actuamos como seres Unicos pero distintos entre iguales. “La accion y el discurso necesitan
de la presencia de los otros, de la trama de los asuntos humanos. La accién nunca es
posible en aislamiento. La accién del discurso necesitan de la presencia de otros” (Arendt
H. 2005. P. 210-211)

Afirma la autora, que acto y discurso les permite a los seres humanos diferenciarse
de otros como medio de iniciativa a partir de la cual hacemos manifiesta nuestra libertad,
ella es la maxima expresion de la condicién humana. Actuar y hablar son manifestaciones
exteriores de la vida humana que s6lo conoce una actividad: la del Pensamiento.

Con lo expresado anteriormente podemos afirmar en consonancia con la pensadora
que, la accién nos identifica como humanos. Nos permite empezar siempre algo nuevo. Su
fin es impredecible e irreversible. Para poder cumplirla dependemos de los demés; dado
que, somos Unicos entre todos, singulares dentro de la pluralidad. Asi, afirma la pensadora,
la “Libertad” es la capacidad de trascender lo dado (lo tradicional) y empezar algo nuevo y
solo trasciende la naturaleza cuando se actuia.

Siguiendo el hilo de nuestra reflexion, la accién le permite al hombre sentar un
nuevo comienzo en una cadena de acontecimientos, al permitir la irrupcién de lo nuevo que
es irreversible, produce efectos permanentes. Entonces, puede crear nuevos sentidos a partir

del relato de la accidn, pero también implica la responsabilidad de representar ese comienzo
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para transmitirlo a las futuras generaciones y preservarlo del olvido. Pues, la
responsabilidad implica hacerse cargo de las acciones que no hemos iniciado.

En cuanto a la relacién entre reflexion y accién, Perrenoud (2004) desarrolia tres
conceptos: reflexionar en la accidn, reflexioén fuera del impulso de la accién y reflexion
sobre el sistema de la accién. En el presente trabajo seran desarrollados sélo los primeros
dos conceptos.

Continuando con el pensamiento del autor, éste nos comenta que se hace necesario
desarrollar en los estudiantes la capacidad de reflexionar en plena accidn. Pues, define el
concepto de “la reflexion en plena accién”, como rapida, la cual sirve de guia al proceso
de decision. Se renueva constantemente con el devenir de los hechos presentes y los
incidentes criticos en la clase que se caracterizan por ser efimeros; por tal motivo es
imprescindible que el estudiante desde la formiacién reflexione a partir de problemas
profesionales. .

Cabe reflexionar también sobre que “La nocidn de préctica reflexiva nos remite a
dos procesos mentales que debemos distinguir: no existe accion compleja sin reflexion
durante el proceso. La practica reflexiva puede entenderse como la reflexién sobre la
situacién, objetivos, medios, recursos, evolucién previsible del sistema de accién.
Reflexionar durante la accion consiste en preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo que
podemos y lo que hay que hacer, cuél es la mejor técnica, qué orientaciones y precauciones,
ha}.' que tomar riesgos, etc. Reflexionar sobre la accién es tomar la propia acciéon como
objeto de reflexién” (Perrenoud. 2004. p 30. La negrita es nuestra)

De lo que se trata no es de aplicar simplemente los conocimientos adquiridos, sino
de trabajar los conceptos y saberes teéricos aplicandolos en situaciones problemaéticas y la
integracion de los recursos obtenidos. Es decir, aplicar la reflexion en la accion y sobre la
accion. Para ello se hace necesario conectar las teorfas académicas y saberes profesionales
con el desarrollo de saberes previamente situados y contextualizados. Pero también es
fundamental el desarrollo de capacidades de aprendizaje, de auto-observacién, de auto-
diagnostico y de transformacion.

Para lograr proceder de este modo se hace necesario, lo que los griegos llamaban

asquesis, dokmolg, adiestramiento, ejercicio, practica, en el andlisis de situaciones
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educativas complejas. Para poder llevar a cabo dicho entrenamiento se necesitan los saberes
intelectuales pero a su vez mezclados con las capacidades que posee cada practicante y
ademés lograr una mirada perspectivista sobre uno mismo y los propios implicitos, la
cultura, las teorias subjetivistas, los contextos, las relaciones con los otros y las formas de
actuar y reaccionar.

En este marco de reflexiones, la teoria se desarrolla a partir de la accién, la cual
suministra un marco de interpretacion de lo que sucede o ha sucedido. En este modelo la
realidad enriquece 1a formacién del profesional, es por ello que se lo puede pensar como un
modelo de formacion de apropiacién activa de los saberes segin su confrontacién con la
realidad (Perrenoud. 2004. p. 107) )

La practica reflexiva ayuda a analizar dilemas y a su vez, debe favorecer la
acumulacion de saberes de experiencia que permita hacer frente a la creciente complejidad
de la tarea profesional; y también aumentar en el practicante la capacidad de innovacion.

La formacién de practica reflexiva incluye saberes metodoldgicos y tedricos,
actitudinales y de relacion con el oficio real y competencias que se apoyan en estos saberes
y actitudes, que se puedan aplicar en situaciones de la practica pedagdgica como aliadas a
una parte de la intuicién e improvisacion.

En cuanto a la capacidad propia del ser humano de modificar lo dado, Arendt (2005)
desarrolla su concepto de libertad de la mano del concepto de accién. Como se ha dicho
anteriormente, la accion es el momento en el que el hombre desarrolla la capacidad que le
es propia, set libre. La libertad no es mera capacidad de eleccion, sino capacidad para
trascender lo dado y empezar algo nuevo”. (Arendt H. 2005. Introduccidén. P. 8). Actuar
significa tomar la iniciativa, poner algo en movimiento.

Retomando el pensamiento de Perrenoud (2004) acerca de la reflexién después de la
accién, nos permite transformar la experiencia en conocimiento para que pueda ser
nuevamente utilizado en situaciones inéditas.

Otro de los conceptos que el mencionado autor pone en relacion entre reflexion y
accion, es la reflexion fuera del impulso de la accidn, el cual implica reflexionar sobre lo

que hicimos o sobre el resultado de nuestra accién, como continuar, afrontar o resolver un
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problema. El autor nos comenta que: “La reflexion fuera del impulso de la accién. es
retrospectiva o prospectiva y conecta el pasado y el futuro” (Perrenoud. 2004. p. 35.)

A esta reflexion, la podemos visualizar desde el pensamiento arendtiano, es decir
como lo que Arendt, llama instante presente, brecha. Pues, “La brecha es la pequefia senda
del no tiempo que la actividad del pensar traza en el tiempo y en la que los hilos del
pensamiento del recuerdo y de la anticipacién salvan todo lo que tocan de la rutina del
tiempo histérico y biografico. Este pequefio espacio atemporal s6lo puede ser sefialado pero
no transmitido desde el pasado; cada nueva generacion e incluso cada nuevo ser humano
debe descubrirlo” (Arendt H. 1995. p. 86.) En el instante del presente es donde se produce
la ruptura, la brecha, el momento de gran inestabilidad, un tiempo que estd en medio de lo
que ya estd y lo que todavia no esta.

La autora nos introduce en el ejercicio de pensar sin barandillas, es decir que se
trata de pensar los hechos sin tener categorfas que me obliguen a pensarlos de una
determinada manera, sin ideologias, prejuicios ni preconceptos.

A partir de Perrenoud y Arendt debemos replantearnos nuestra identidad como
profesionales docentes formadores de futuros colegas en sus primeros afios de estudio
superior. En primer lugar, repensar si nos podemos definir a nosotros mismos como
profesionales reflexivos, es decir si somos capaces de detenernos a pensar reflexivamente
nuestras propias précticas, nuestras acciones antes, durante y después del tiempo
transcurrido en el aula.

En segundo lugar, cuestionarnos sobre las estrategias, recursos didacticos,
dindmicas que favorecerfan el acercamiento virtual de los recién iniciados estudiantes al
ambito escolar. Preguntarnos como potenciar el desarrollo de sus capacidades criticas para
que puedan por si mismos pararse en la brecha entre su biografia escolar que constituye su
pasado inmodificable y su futuro trabajo docente. Es imprescindible que los docentes
formadores creen condiciones que ayuden a sus estudiantes desde 1° afio a formar habitos
de pensamiento reflexivo secuenciado y a partir de un cuestionamiento o situacién de duda
inicial. También deben generar espacios de anélisis y discusion y estrategias diversas para
ayudarlos a cuestionar‘se y reflexionar en el instante presente; en el aqui y ahora fuera de la

accion, momento en que se conectan pasado y futuro, momento de reflexionar a través de
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procesos de inferencia y deduccién hasta qué punto la propia biografia escolar nos

condiciona, interpela o determina nuestras acciones futuras.

Schon (1992) llama practicum a esta situacion pensada y preparada para aprender
en la practica en un contexto que se aproxima al mundo de la practica en la que los
estudiantes aprenden haciendo aunque su hacer se quede corto en relacién con el trabajo
propio del mundo real. A la vez, es el momento de aprehender herramientas que les
permiten afrontar y resolver futuros problemas propios del desempefio profesional docente

Cuando comiencen sus practicas en el aula escolar serd entonces el momento de
ejercer la reflexién en plena accidén; inmersos en el devenir y fugacidad del presente del
aula. Para entonces es imprescindible que hayan desarrollado la capacidad de reflexionar y
nuevamente deberan pararse en la brecha para pensar también ahora después de la accién y
ser capaz de transformar esas experiencias docentes en conocimientos que puedan emplear
en nuevas circunstancias; pasar, en palabras de Dewey (1998), de una situacién dada actual
a partir de la cual llegar a concluir algo no presente atn. Es el momento en que aparecen las
situaciones criticas, el emergente en el aula que reclama pensar y actuar en un mismo
instante, en palabras de Arendt (1995),.el instante de la brecha. Somos responsables del
pensamiento que construimos a través de la reflexion. Pues, es el momento en que siendo
responsables de nuestras acciones, debemos hacernos cargo de sus impredecibles
consecuencias; y a la vez, ser capaces de innovar y modificar ejerciendo la propia libertad.
Libertad entendida segiin Arendt como la capacidad de elegir algo nuevo que de otro modo
no existirfa. Libertad es la pura capacidad de comenzar que anima e inspira todas las
actividades humanas. Ser responsable es hacerse cargo del mundo, de lo que sucede bien o
mal. No es sinénimo de culpa. Somos capaces de transformar el mundo; el gran desafio de
transformar lo dado: este es el &mbito del educador. Hoy se necesitan nuevas categorias de
pensamiento que permitan dar cuenta del presente, y a la vez ser conscientes de que nuestra
accién es continuada por otros, por eso debemos aprender a pensar con otros.

Dewey (1998) agrega que la libertad ha de conseguirse a través de la superacion por
medio de la reflexion personal. La auténtica libertad es intelectual; ya que si las acciones de
un hombre no se guian por conclusiones reflexivas, las guian impulsos precipitados y las

circunstancias del momento.
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Por ello, los docentes formadores deben proponerse desde la formacién inicial
asegurar el desarrollo del pensamiento reflexivo en sus estudiantes. Ensefiar a reflexionar
sobre el significado de lo que se estudia de manera secuenciada a fin de que puedan hacer
un proceso mental de transferencia a lo desconocido a través de una operacion que implique
dos fases. Un estado de duda y cuestionamiento inicial y una accion de indagacién, anélisis,
busqueda e investigacion que permita encontrar material para solucionar la duda.

Tal como se ha dicho anteriormente, Schon plantea que el desafio en una ensefianza
de préactica profesional consiste en proponerse que los estudiantes aprendan hechos y
operaciones relevantes, asi como las competencias que les permitan razonar y resolver
situaciones problematicas, evaluar las alternativas posibles y tomar decisiones creativas, a
razonar sobre casos probleméticos a partir de reglas generales propias de la profesion, y al
final se desarrollan nuevas formas de conocimiento y accién. La actividad investigadora,
propia del docente reflexivo, implica una disposicién para examinar con sentido critico y
sisteméticamente la propia actividad préctica. La investigacion y el desarrollo del hébito de
pensar de manera reflexiva requieren un método y actitudes tales como mentalidad abierta,
responsabilidad y entusiasmo.

En una formacion reflexiva, se deben mezclar diferentes variables, tales como: lo
cognitivo, lo afectivo, lo psicoldgico, lo socioldgico, lo didactico, los hechos, los valores,
las practicas y las representaciones. Viéndolo desde este punto, lo real posee una gran
complejidad. Es por ello que para poder desandarla debemos ir y venir entre lo real y la
teorizacion. Esta capacidad de moverse entre lo particular y lo general, asi como la
posibilidad de interpretar lo teérico para dar cuenta de una situacién individual, son
componentes centrales de una practica reflexiva.

El pensamiento reflexivo nos capacita para dirigir nuestras actividades con
prevision y para planificar de acuerdo con fines a la vista u objetivos; para actuar
deliberada e intencionalmente; para conseguir objetivos futuros.

Formar docentes reflexivos significa ayudar y acompafiar a los estudiantes de
profesorados para que desarrollen su capacidad de independizarse de su propia biografia

escolar a fin de convertirse en actores protagonistas de su formacién que sean capaces de
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innovar en sus futuras pricticas con nuevas miradas de andlisis de la accién educativa,
pudiendo reflexionar sobre ella, y a la vez a partir de ella definir su identidad docente.

Resulta interesante sefialar que, formar principiantes reflexivos, implica brindarles
herramientas para que adquieran la capacidad de analizar sus précticas, reflexionando sobre
la forma de cémo pensamos, decidimos, comunicamos y reaccionamos en clase; sin dejar
de lado el trabajo sobre uno mismo a fin de ir definiendo su identidad profesional. Ahora
bien, no consiste en afiadir un contenido nuevo a un programa, ni tampoco solo necesita la
articulacion entre teoria y practica. No basta una buena formacién universitaria, ni poseer
el conocimiento didactico del contenido, sino que se hace indispensable pensar a la
dimensioén reflexiva como el centro de todas las comipetencias profesionales. A su vez,
nunca debe convertirse en una especializacién, es decir debe ser desarrollada
permanentemente en todas y cada una de las instancias de aprendizaje del estudiante. Dado
que formar a un profesional reflexivo es formar a un sujeto que posea la actitud de auto-
reflexionar, de ser creativo construyendo sus propias competencias y saberes, a partir de los
que ya han adquirido. Pues el saber analizar es una condicién necesaria pero no suficiente
para producir una préctica reflexiva. Entre otros aspectos debe ser tomada como un método
y como un objetivo de formacién. Dado que por un lado, el método es importante para
poder luego realizar la auto-reflexion, pero a su vez es inseparable de la articulacion entre
teorfa y practica y por otro lado el objetivo forma parte del camino que se debe recorrer
hacia la autonomfa y hacia la ética profesional. La préctica reflexiva se inicia en la préactica
misma y siempre retorna a un momento reflexivo. Realizando de este modo un método o
camino de formacién del andlisis de la practica.

Cabe reflexionar que adquirir la actitud critico-reflexiva, lleva consigo un trabajo en
donde se debe aprender a confrontar los casos complejos, adquiriendo la capacidad de
resolver las cuestiones previsibles o imprevisibles con el desarrollo de competencias que
movilicen los conocimientos adquiridos y transitar asi un puente entre la formacion tedrica
y la préctica.

Cuando se desarrolla una préactica reflexiva, la misma es utilizada como un bagaje

para futuras intervenciones, favoreciendo el ajuste en los esquemas de accién. Quienes no
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reflexionan de este modo, generan un aprendizaje automatico, quedandole solo la

alternativa de aprender su oficio sobre el terreno.

3-2-1. Aprehension de Conocimientos, destrezas, actitudes y disposiciones para
formar docentes reflexivos.

En este marco de reflexiones que venimos desarrollando, asumimos plenamente las
palabras de Perrenoud (2004): “Lo importante es construir una trayectoria de varios afios
que permita la creacién de las competencias profesionales esenciales. Los cursos de
formacién no tienen sentido, a menos que se enmarquen y desarrollen en un modelo
reflexivo. (...) Una paradoja, la profesionalizacién, entendida no en sentido estatutario, sino
como capacidad de construir su propia practica y sus propios métodos, en el marco de una
ética y de objetivos generales, inicamente se podria desarrollar sobre el terreno, es decir, en
contacto con los alumnos y los enseflantes més experimentados. (...) La institucion
universitaria no puede delegar en la profesién y en los cursos de formacion el asegurar la
formacion de un practicante reflexivo.” (Perrenoud. 2004. p.102.).

La practica pedagdgica es compleja, pero el ser humano tiene la capacidad para
realizar improvisaciones en los momentos pertinentes. Pero para poder desarrollar con
profundidad dicha capacidad el sujeto debe realizar un entrenamiento continuo y ubicarse
en una actitud critica permanente como si optase por la reflexién como su actitud de vida.
Este punto ya fue desarrollado cuando nos remitimos al término griego de “asquesis”

El andlisis de la préctica ayuda a cada participante, fundamentalmente en lo
relacionado a sus sentimientos y a darle sentido a sus conductas. Dado que es tal el grado

de inseguridad, de impresion que van a fracasar, que el didlogo con otros pares en su

_misma situacién le ayuda a desvanecer esos sentimientos y fortalecer su autoestima

profesional.
Una préactica pedagogica moviliza los sentimientos humanos. Permite la expresion
de los valores que cada uno lleva consigo. Confronta siempre al otro. S6lo puede conseguir

su objetivo asegurandose la cooperacién activa con el otro.
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Se debe aprender a vivir con las contradicciones. Los formadores deben hacer tomar
compromisos éticos a sus enseflantes en formacién ensefidandoles a reflexionar sobre su
profesion con los dilemas que surgen al realizar las practicas. En los cuales su puede tener
la intencién de cambiar al otro por su bien o que vean que se corre el riesgo de desposeerlo
de su identidad y de su libertad. Es decir, hacerlos tomar conciencia sobre la distancia que
existe entre las intenciones y los actos. Pues, trabajar desarrollando una reflexion ética
basada en casos concretos y dilemas vividos por los practicantes, es interpelarlos para que
desarrollen destrezas y virtudes relacionadas con el pensamiento critico, tomando una
postura de vida critica.

Estas ultimas acciones docentes son estrategias de pensamiento que favorecen la
reflexién critica. Estas representan el conjunto de operaciones que se efectian en secuencia
y que demandan més coordinaciéon que las operaciones basicas del entendimiento. El
pensamiento critico, requiere varias operaciones coordinadas; a este lo podemos ver cémo
una investigacion que nos conduce hacia una conclusién justificada, por lo general en
forma de argumentacidn, pues siempre, desemboca en la accién. La reflexién espontanea
no nos convierte en un practicante reflexivo. Por el contrario el poder ejercerlo, exige una
preparacion y disposicion absoluta de cardcter activo, la toma de una actitud reflexiva
frente a las problematicas de la vida cotidiana.

Es por ello que se necesita formar a los futuros profesores en la busqueda de la
actitud apropiada como puede ser la amplitud de mente y la honestidad intelectual, pero a
su vez en las capacidades de razonamiento, argumentos l6gicos, para poder arribar a la
resolucién de problemas. Se debe aprender a organizar y animar situaciones de
aprendizaje, gestionar la progresién de los aprendizajes, concebir y promover la evolucion
de dispositivos de diferenciacion. Implicar a los alumnos en los aprendizajes y en sus
trabajos, trabajar en equipo, utilizar nuevas tecnologias, Afrontar los deberes y dilemas
éticos de la profesion y gestionar la propia formacién continua

Toda practica presupone un conjunto mas o menos coherente de supuestos y
creencias, en esa misma medida, siempre estd orientada por un marco tedrico. Por tanto,

seglin este punto de vista, toda practica, como toda observacion, estd cargada de teoria. La
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préactica no se opone a la teoria, sino que se rige por un marco tedrico implicito que
estructura y orienta las actividades de quienes se dedican a tareas précticas.

Las practicas cobran un significado cuando se teoriza sobre ellas y las teorias
adquieren una significacion histérica, social y material cuando se practican. La teorfa no es
s6lo palabras ni la practica es una mera conducta muda; la teorfa y la préc:cica son aspectos
mutuamente constitutivos. Desde este punto de vista, no puede haber ninguna “distancia”
entre la teoria y la practica, sino s6lo mayores o menores grados de desajuste, elision e
ilusién en la relacion entre ellas.

En resumen, los individuos pueden reflexionar y actuar de forma privada sobre sus
modos de ver la teoria y la practica, pero el desarrollo de la teoria y la practica depende de
la participacion consciente de los individuos en un proceso publico. El desarrollo de la
teorfa y la préctica requiere nuestra participacién como individuos pero, al mismo tiempo,
nos hace més que individuos: nos hace portadores de tradiciones, responsables con los otros
de la.continuacién de los debates a través de los cuales pueden defenderse y fortalecerse las
tradiciones o mediante los que pueden abandonarse convenientemente.

La formacion profesional en el profesorado de Filosofia en la universidad, pone a
disposicién de los futuros profesores, a través de la oferta formativa, un saber, entendido
como un conjunto de recursos simbodlicos para que puedan operar en practicas reales de
ensefianza. Este saber, puesto a disposicion de los estudiantes, se encuentra objetivado en
los planes de estudio, en los programas de ensefianza, en la bibliografia, en los medios y
decisiones que adopta la transmision, etc. En términos de Bourdieu (1983), los planes de
estudio representan el capital cultural que los estudiantes deberdn internalizar para ser
integrantes legitimos de la docencia.

Los planes de estudio representan la concrecién de la politica curricular y el
producto histdrico de las relaciones de poder dadas en cada momento o contexto histdrico.
Los planes son un listado de disciplinas o 4reas de conocimiento que definen el conjunto
del saber que las instituciones deberan inculcar a los alumnos para lograr lo que se podria
denominar el ideal de docente, definen los parametros de ese saber y las relaciones de
importancia entre ellos (saber tedrico y practico); estdn organizados en un determinado

orden, secuencia y en un determinado periodo de tiempo-ritmo (Bernstein, 1993; Davini,
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1998). Por su parte, la formacion profesional practica es abordada de manera similar en los
profesorados de las diferentes carreras, en general el espacio esta destinado en el ultimo afio
de la carrera; siendo requisito, casi por unanimidad, que sea la tltima materia pedagégica a
cursarse de manera que los estudiantes ya hayan recibido la formacion disciplinar tedrica
.adecuada.

Pues bien, Didéctica especial y Practica docentes, es la ultima asignatura que
corresponde al ciclo pedagdgico-didactico. Cada universidad denomina a esta materia de
modos diferentes pero la metodologfa de trabajo es similar. Los espacios destinados a la
practica, en general, se llevan a cabo en las escuelas donde los estudiantes realizaron sus
observaciones institucionales y 4ulicas. En primera instancia los estudiantes se encuentran
con una materia donde tienen que tomar la palabra y posicionarse en primera persona,
cuestion que no les ha sucedido durante el cursado de las materias anteriores. Es el
momento de pasaje del lugar de alumno al lugar de profesor y es donde aparecen las
mayores dificultades y temores: cdmo posicionarse y pararse frente a un grupo de alumnos
que son distintos a lo que ellos fueron; la incertidumbre a lo desconocido; la disciplina, el
interés, la participacion, los grupos numerosos; el temor a desarrollar un tema en su
totalidad, el manejo fluido de contenidos, no tener respuesta a posibles preguntas de los
alumno; no poder controlar los nervios, no contar con estrategias suficientes para hacer
comprensibles los contenidos; no mostrarse como una figura respetable y no poder tomar
decisiones.

Para comenzar a darles el lugar correspondiente a la toma de la palabra, esta
materia lleva a cabo estrategias que bajo la forma de micro clases o experiencias de
laboratorio permitan a los estudiantes desarrollar una propuesta de trabajo con sus
compafieros de cursada para, posteriormente, realizar una devolucién y evaluacion entre
todos, de lo realizado. La dificultad que impera es que, a veces por cuestiones de tiempo, no
pueden participar todos los estudiantes de esta experiencia y si lo hacen lo que pueden
demostrar es muy poco ya que tienen que dar lugar para que todos pasen por esa instancia.

La realidad demuestra que los profesores a cargo de la materia no siempre pueden
realizar un acompafiamiento apropiado a los estudiantes. Los docentes formadores se

sienten interpelados por los estudiantes con cuestiones para las que muchas veces no tienen
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respuesta, las cuestiones que se repiten en la mayoria de los casos son las mencionados
anteriormente y otras problemaéticas pueden ser: como ofrecer una propuesta atractiva para
los adolescentes de hoy y como llevar a cabo un trabajo colectivo con otros pares docentes.
Los estudiantes expresan que la experiencia es insuficiente, dado que el dia de mafiana ellos
se encontraran solos frente a un grupo lo que redundard, ademds, en un trabajo mas
individual. Ademés se sienten frustrados cuando no reciben aportes de los docentes
orientadores del curso, cuando van a dar una practica y en el aula hay ausentismo o existe
algin nivel de tensién en términos de cdmo circula el conocimiento entre los alumnos,
cuestion que es menor durante el perfodo de practica pero que se acentia durante sus
primeras experiencias como docentes.

La formacién profesional pedagdgica, en relacién a la formacién disciplinar y
general ocupa menos de un cuarto del total del plan de estudios, la mayor carga horaria
queda contemplada en la formacién disciplinar demostrando la existencia de un modelo de
formacién teérico que permita dar respuestas desde lo académico. La incidencia de la
formacién profesional, en el perfil de los futuros profesores, es débil ya que ocupa menor
cantidad de unidades curriculares y de carga horaria.

Perrenoud (2004) al hacer referencia al ensefiante reflexivo nos argumenta que: “El
instrumento principal de la practica pedagdgica no son los manuales, el programa o las
tecnologias; sino el propio ensefiante, su capacidad de comunicar, de dar sentido, de hacer
trabajar, de relacionar conocimientos o regular aprendizajes. Todo ello lo cuestiona como
persona que tiene saberes y competencias, voluntad, estados animicos, experiencia vital,
cultura, temores.” (Perrenoud. 2004. p. 109).

Los espacios destinados a la préctica estan pensados para el ultimo trayecto de la
carrera € insumen una carga horaria menor en proporcion con la formacion profesional
tedrica. Por otra parte la formacion para la préctica es objeto de preocupacion reservado en
las materias de formacién profesional, en las materias disciplinares no existe un abordaje
acerca de la practica profesional sino que prima un interés por cuestiones académicas y de
manejo del conocimiento; esto se acentlia en los profesorados que se desprenden de

licenciaturas como sucede en las universidades mas tradicionales.
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Si la universidad pretende formar profesionales reflexivos debe acabar con la
fascinacion de que los saberes son por si mismos un medio de accién. Aunque su vocacion
primera es producirlos y transmitirlos, ello no es razén suficiente para pensar la formacion '
Uinicamente en términos de saberes, ni para resistirse a incluir los saberes practicos en su
Curriculum.

Mientras en la universidad se sigan formando profesionales, entendidos en saberes
tedricos y en investigacion, se va a continuar dejando de lado una parte fundamental de la
formacion de futuros profesores. De seguir asi, la formacién de un practicante reflexivo
solo se va a dar como un hecho aislado que por capacidades individuales puede llegar a
lograrse.

Esto lo pudimos visualizar en el anélisis de las entrevistas realizadas a los
estudiantes de la asignatura Didéctica Especial y Practica Docente. De ellas se desprende
que el practicante es un intelectual y un investigador, pero le falta mucho para ser reflexivo
y pragmatico, pues, han adquirido el derecho a no agregar nada a lo ya fijado, su proceder
es automaético y deben evitar la accidn espontanea.

En este marco y siguiendo a Shon (1991) es posible pensar que, existen en la
universidad dos &mbitos opuestos, el académico y elreflexivo. Es por ello que serfa una
cuestion urgente de resolver para que la formacidn de practicantes reflexivos se convierta
en un objeto prioritario, y dejar de ser solo una practica sin mas fin que graduarse para
obtener la titulacién universitaria y de ahf arreglarselas cada uno como pueda en su labor
profesional.

Como plantea Terigi (2009) va ganando espacio la conviccion de que la ensefianza
en la escuela secundaria requiere un manejo experto de los conocimientos disciplinares,
pero también de una formacién pedagédgica que permita incidir en el mejoramiento de la
labor profesional y elevar la calidad de la educacién. Se sabe que las universidades,
generalmente fuertes en lo disciplinar, no siempre muestran las mismas fortalezas en cuanto
a la formacién pedagdgica y la investigaciéon didactica. Por este motivo es importante
pensar en una formacion, desde los profesorados, que favorezcan la reflexién critica sobre

el contexto real y complejo por el que atraviesa la educacion, donde los estudiantes valoren
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su propia practica y establezcan una conexion entre su formacion y la realidad sociopolitica
exterior, con la aspiracion de mejorar el mundo a través de la educacion.

Los graduados, por lo general se insertan en escuelas urbanas-marginales de alta
complejidad. Ademads, rescatamos de las entrevistas que los reemplazos (suplencias) de
corta duracidn y también sélo a horas catedras correspondientes a su materia, dificultan la
toma de decisiones auténomas, puesto que existe el sentimiento de “ajeneidad” en relacién
a la institucidn, con lo cual se dificulta el sentido de pertenencia e incrementa en los
principiantes los temores e inseguridades. A su vez, estos reemplazos esporadicos, sin
previo aviso, aumentan la incertidumbre, aunque en algunos casos genera un cierto manejo
y construccién de herramientas propias.

A su vez, se desprende del andlisis de las entrevistas realizadas a los graduados, los
cuales son muy criticos, la falta de relacién entre la teorfa y la practica, reclamando una
articulaciéon més temprana y la necesidad de incorporar algin tipo de herramienta, no
contemplado en los planes de estudio de la carrera. Algunos de los graduados hablaron de
una formacién sistemética y acompafiamiento docente y reuniones en donde poder
socializar los proyectos, experiencias 4ulicas, en las que se construye un saber acerca de
incidentes, de clases complejas y de alumnos que muestran alguna dificultad. Es decir que
valoran la incorporacién de un dispositivo para el desarrollo profesional.

Desde nuestro punto de vista y habiéndonos introducido en las lecturas pertinente,
se hace necesario profundizar, tal como lo hacen varios autores, entre ellos Sanjurjo,
Caporossi, Souto, en la construccién de dispositivos que posibiliten a'las instituciones
educativas, en nuestro caso la universidad, implementar espacios para el aprendizaje de una
préactica profesional comprometida, promoviendo una préctica reflexiva y profesionalizada,
conformando nuevas subjetividades para los escenarios actuales, es decir, las escuelas
donde se realizaran las primeras experiencias de socializacion profesional los futuros
docentes.

Destacamos la importancia del papel formativo, la adquisicion de las herramientas
necesarias para poder enfrentar la practica cotidiana de manera innovadora y sélida. Dado
que, los primeros procesos de socializacién se constituyen en momentos claves y de alto

impacto en la forma de asumir la practica. Es por ello que, se hace necesario la toma de
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consciencia de la problemética y de la posibilidad de la mejora de las précticas a partir de
acciones sistematicas y de dispositivos especiales.

Segiin se desprende de la lectura del trabajo de investigacién cuya responsable del
proyecto es Liliana Sanjurjo®®, el dispositivo de acompafiamiento y el de Ateneos™, en la
insercién profesional, puede ser de gran ayuda, tomandolos como estrategias para instalar,
acompafiar e inducir innovaciones pedagégicas. La creacién de estas dos figuras, tienen que
ser visibilizadas con reconocimiento tanto académico como econdémico. Podria ser una
forma de hacer carrera en la docencia, como alternativa a los cargos de gestién. (Sanjurjo:
2011.p. 69).

Consideramos significativos los aportes de Shculman, (2001) cuando dice que:
“para que los alumnos aprendan, el acto educativo del docente debe fundarse en siete clases
de conocimientos®.”(Shculman.2001.p.9-10) El conocimiento sobre el contenido de una
disciplina es necesario pero insuficiente para una ensefianza que busque que los estudiantes
comprendan, asimilen y elaboren. Eféctivamente, estas clases de conocimiento, a los que
hace referencia Shulman, entran en escena antes, durante y después del acto educativo, por
momentos de modo simultdneo y en otros separadamente. Pues, se espera del docente la
aplicacion no de un solo conocimiento como si fuera un experto, sino que también tenga en
cuenta como debe ensefiarlo y cémo se puede aprender ese contenido de forma efectiva y
significativa. En consecuencia se espera que sepa transformar el conocimiento que posee
de la asignatura. En este punto se vislumbra al profesional reflexivo, quien le otorga al
comprender o entender el caracter de experiencia. Cuya aplicacién da nuevos sentidos a las
problematicas, es decir que las revitaliza con nuevas miradas y nuevos sentidos, haciendo
de cada una de ellas un caso especial de la aplicacién de algo general a una situacion

concreta y determinada. El manejo de estos tipos de conocimientos, es el que permite a los

4 La construccién del conocimiento profesional docente en los primeros procesos de socializacién. La
insercion laboral de los graduados en las instituciones educativas de la zona sur de la provincia de Santa Fe,
argentina. (2011)Investigacion realizada en el marco de la convocatoria PICTO 2005.

4 Ateneos sobre distintas tematicas curriculares o de necesidades transversales, tales como problemaéticas
sociales, estrategias de gestién de aulas, entre otras y en el seguimiento de las practicas.

4 Ya hemos hecho referencia a estas siete clases de conocimiento en el capitulo 2 de esta tesis, pero igual los
recordamos: del contenido; didactico general,; didactico del contenido; del Curriculum; sobre los alumnos y
sus caracteristicas; de los contextos educativos y finalmente de los objetivos, finalidades y los valores
educativos.
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profesores utilizar diferentes modos de ensefianza para los diversos contenidos “abstractos™
de filosofia. Pues del buen uso de ellos se desprende un gran potencial, el cual al ser
ensefiado a los futuros profesores, da una gran cuota de posibilidades de que la esencia de
la educacién pueda concretarse. Es decir formar personas, preparar nuevos ciudadanos,
creativos, abiertos al mundo, participativos, responsables, reflexivos y criticos. Asumiendo
de este modo la accidén de educar como un acto moral, por el caracter de perfectibilidad del
ser humano y sobre todo que la tarea de educar atiende a la capacidad intelectual y volitiva
que le permite al hombre formar su autonomia.

Los saberes en el ambito universitario son transmitidos fuera de todo contexto de
accion y de toda implicacién del individuo en una préactica. Sostenemos como lo hace
Perrenoud (2004) que todo conocimiento tedrico se realiza sin una formacién préctica
adecuada a cada carrera, dejando a esta seccién Ultima solo para ser realizada con la
minima conexion con los saberes por los espacios de la asignatura de la practica docente.
Perdiendo de esta manera un capital de suma importancia para el futuro profesor.

La practica reflexiva debe situarse en el centro del programa de formacién, dado
que esté relacionada con las competencias profesionales y se convierte en el motor de la
articulacion tedrica y practica. No se trata s6lo de modificar la orientacién de los trayectos
de formacidn, sino de edificar nuevos.

A partir de las reflexiones trabajadas es posible dimensionar que la formacion de
practicantes reflexivos solo se puede llevar a cabo a través de un programa global. La
realizacion del mismo no deja de lado la teoria, la adquisicion de saberes constituidos, los
cuales son necesarios para el futuro profesor pero no son suficientes para su aplicacion en
el aula. Es por ello que pensamos en la intervencion de dispositivos en dicha formacién. Lo
mejor es proponer seminarios de analisis de las practicas o-grupos de discusiéon de
problemas y/o acompafiamiento pedagégico.

Al tiempo que, reflexionar es pensar por si mismo. Pero para entrenarse en ella, se
hace necesario formar parte de grupos o talleres de reflexion, estudios de casos, seminarios,

es decir aprender a reflexionar con los otros.
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3-3- Dispositivos pedagégicos de la residencia docente.

Como investigadoras debemos poner en cuestidn nuestras propias précticas,
nuestras concepciones y los procesos que la generan y de los que somos participes. Hacer
esto serfa instalarnos bajo una actitud problematizadorad's de los saberes que son vistos
como incuestionables y que se instalan en los sujetos y en las instituciones. Es por ello, que
la falencia de précticas 4ulicas nos interpela a investigar y a la blisqueda de algiin tipo de
solucién racional y de fundamentos tedrico-practicos orientados a la realizacién de las
précticas cotidianas de la ensefianza.

Los dispositivos de formacién para la practica reflexiva que nos movilizan a partir
del andlisis de las entrevistas realizadas para esta investigacion son el acompafiamiento a

estudiantes durante su periodo de residentes, el “profesor coformador™’

, ¥ los Ateneos para
ir conformando la identidad profesional, es decir, para ir construyendo el conocimiento
Docente.

La funcién que cumple el profesor coformador, a quien de aqui en adelante
nombraremos como “acompafiante pedagégico”, es fundamental en el marco de los
dispositivos para ensefiar y aprender las practicas docentes en Filosofia, como en los
trayectos de Practica de los Profesorados de Historia y Biologia del ISFDyT 81.

Al mismo tiempo que sabemos de la complejidad de los contenidos filoséficos-

pedagdgicos, debemos asumir la complejidad del acto de ensefiar. Puesto que, la préctica

*®Concepto Problema: TtpoPAnue; 1tpo - BaAAew. El “Pro”, preposicion, hacia delante, indica el
posicionamiento hacia delante. El “Balein”, es el verbo griego “arrojar”. De modo tal que el problema (el
sustantivo) es algo arrojado hacia delante. De alli que la traduccion Griega de la palabra problema, més alla
de problema, escollo, promontorio, aparece como algo que interpela. Un problema es algo del orden de un
nudo intelectual, existencial, que desde este posicionamiento que enfrenta al tiempo que interpela a alguna
resolucion posible.

T Con el término “profesor coformador” se designa al docente que recibe practicantes y residentes, en los
grupos-clase que tiene a su cargo en las instituciones educativas y realiza el seguimiento individualizado de la
formacién “en terreno” de los futuros docentes. La bibliografia menciona estd en funcién de diferentes
maneras, como profesor tutor, profesor mentor, profesor asociado, profesor adscripto, profesor orientador o
formador en terreno. Citado en “Los dispositivos para la formacioén en las practicas profesionales”. Liliana
Sanjurjo(2009) coordinadora. Capitulo VIL El profesor coformador: ;es posible la construccion de una
identidad profesional? Maria Fernanda Foresi.

135



0000000000000 00 0200000000000 0000600COCOCGOIMGDOIOGIONSNIOGNINIOGNYS

)

C

Especializacién en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional.2017.
Estudiante:Navarro Faggi, Marina Edith.

oen SACULTADDBHEMANIDADDY ||
UNIVERSIDAD NACIONAL DY MAR Bri PLATA

se desarrolla en un espacio complejo, requiere un pensainiento complejo®® y es por ello que
necesitamos dispositivos de comprension, de formacién y de mejora de las practicas.

En este contexto se hace necesario partir de la concepcién etimoldgica del término
“dispositivo”, el cual proviene del latin “dispositus”, dispuesto. El concepto disposicion
trae la idea de “accion y efecto de disponer o disponerse”. Se plantea un sentido de ordenar,
mandar, de ejercer un poder; pero también se plantea como una disposicién con aptitud
para algtn fin.

En filosofia, se la asocia a los sentidos de los vocablos potencia y posibilidad. A su
vez, dispositivo lo podemos comprender como aquello que se pone a disposicion para
provocar en otros la disposicion a, aptitud para..., como lo que abre el juego de la
potencialidad, de la posibilidad y escapa asi a lo determinado. Complementariamente el
dispositivo puede ser un espacio potencial que da lugar a lo nuevo, al cambio, al desarrollo
de la educabilidad del sujeto, de la grupalidad y de lo instituyente; pues, incluye en si
mismo la diversidad de dimensiones que lo atraviesan. En él estd presente lo social, el
poder, lo ideoldgico, lo cultural, el conocimiento, lo imaginario, el deseo, etcétera. Es, en
este sentido, un conjunto heterogéneo. (Marta Souto y otros: 1999).

Profundizando en la idea de pensamiento complejo, anteriormente mencionada, E.
Morin (1996) sostiene que pensar desde lo complejo, es pasar de un pensamiento
programatico a uno estratégico. Es decir, un pensamiento que incluya la diversidad, la
heterogeneidad, la temporalidad, reconociendo la multiplicidad de dimensiones y de cruces
entre ellas, caracteristico de la dimensién problemética del campo pedagdgico.

Se hace necesario aclarar el significado del concepto de pensamiento estratégico,
para ello abordamos a Morin, E. (1996) quien define que “una estrategia elabora uno o
varios escenarios posibles. Dese el comienzo se prepara, si sucede algo nuevo o inesperado,
a integrarlo para modificar o enriquecer su accién” (Morin, E. 1996. p. 127.). Es decir,
trabaja con lo aleatorio, lo incierto y estd pensada con posibilidad de modificacion

continua, trabaja y se construye desde el andlisis de las situaciones complejas y cambiantes.

8 De acuerdo a las palabras de Garcia, (Gareia, R. (2006) Sistemas Complejos. Gedisa Espafia. Pdf Web.)
los sistemas complejos estan constituidos por elementos heterogéneos en interaccién. Son elementos de
anélisis heterogéneos, pero que por su mutua dependencia se hace necesaria su unién en un todo complejo. Se
busca leer la realidad entendiendo que no hay fenémenos simples.
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Retomando el concepto de dispositivo, Souto (1999), sostiene que constituye una
forma de pensar los modos de accion, pues, es una forma de responder a los problemas de
la accién. Visto desde la perspectiva de la complejidad, el dispositivo es producto de
quienes realizan un anélisis de la situacién, contemplando las complejidades que atraviesa
al campo de la acci6n ejercitando un pensamiento estratégico. Por otro lado el dispositivo
posee un componente normativo, pensado como producto de los atravesamientos politicos,
ideoldgicos, axioldgicos, filosoficos, técnicos, sociales, pedagogicos, etcétera.

La mencionada autora, amplia su conceptualizacion, comentando que, el dispositivo
debe generar condiciones para que los significados aparezcan, siendo un revelador de los
mismos conscientes e inconscientes y a la vez un analizador tanto de esos significados
como de las acciones y relaciones que en el dispositivo se producen. A su vez es un
organizador y provocador de reflexion y transformacion. Dado que tiene la posibilidad de
ser modificado, es flexible, permeable al afuera y dindmico, ya que se va construyendo en
las interacciones, relaciones y procesos que se dan en su interior. Es una invencion en tanto
creacion en funcién de las demandas.

Por otra parte Liliana Sanjurjo (2011) describe a los dispositivos en el mismo
sentido en que lo hacen Morin (1994), Souto (1993, 1999), Perrenoud (2005), como una
astucia compleja pensada para posibilitar alternativas para la accion. Es el pensamiento que
realiza innumerables giros cuando se moviliza frente a un desafio, especialmente antes de
evaluar y tomar una decisién. En un sentido muy general el pensamiento al ser creativo
despliega una capacidad compleja en la cual participan por igual factores meta cognitivos,
cognitivos, interpersonales, y disposiciones hacia la experiencia, verificable tanto en
individuos particulares y como en grupos.

Souto (1993, 1999) analiza al dispositivo desde distintos puntos de vista. Tanto
como un “instrumento” dado que tiene en esencia la potencialidad de ser utilizado para la
resolucién de problemas previstos o imprevistos, por su maleabilidad que le permite ser
adecuado a diferentes contextos. Y desde el lado “conceptual” porque favorece la
comprensién de las situaciones de cambio para la intervencién, dado que, abre el juego de

potencialidades creativas. Es por ello que, al tomar conciencia de la intencionalidad de los
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dispositivos, la mente se librera y surge la astucia en el pensamiento creativo, critico y
reflexivo.

El dispositivo al ser creado para cualquier campo de accidn, siempre produce
efectos y por lo general en relacién con valores y fines. Es decir que el dispositivo puede
ser visto en el nivel axioldgico de la accién en términos de propésitos y de objetivos. La
intencionalidad de la enseflanza efectia cambios en los sujetos permitiendo su
incorporacioén a la vida cultural y social.

Por ofra parte Espafia, A. afirma que: “Entendemos por dispositivo ciertos
mecanismos pensados y utilizados para recrear y analizar situaciones contextualizadamente,
favoreciendo la comprension y el planteo de alternativas de accién. No son estrictamente ni
un método ni una técnica.” (Citado en Sanjurjo y otros. 2011. p 110)

Segun Edelstein (1999), los dispositivos son construcciones metodoldgicas pensadas
para funcionar en cada contexto en particular y surgen de los aportes que cada docente
brinda. Pues, son un acto creativo que busca articular la 16gica del contenido a ensefiar con
las posibilidades de apropiacion de los alumnos en ese contexto puntual donde son llevadas
a cabo las practicas de ensefianza.

Es por ello que los mecanismos o estrategias que utiliza el pensamiento para
provocar transformaciones en la accién, pueden ser llamados dispositivos. Algunos de
ellos segiin Liliana Sanjurjo (2011) pueden ser, las entrevistas, el diario de clase, la
narracion, los Ateneos, el estudio de casos, el acompafiamiento, las dramatizaciones, la
escritura auto biografica y todo aquello que supere el simple anélisis, pero que si provoque
significados relevantes para la accién.

En el proceso de formacion se pueden utilizar diversos dispositivos, dado que uno
no interfiere con el otro, al contrario potencian la formacién. Dado que usados en la
préctica son como una semilla que posee en su seno todo lo necesario para que nazca una
planta, siempre que se den las condiciones para ello, es decir, es una fuente inagotable de
nueva formacion siempre que se utilice la reflexiéon como actitud de vida.

Entre los dispositivos mencionados anteriormente por Sanjurjo (2011), enfocaremos
nuestra atencion en el andlisis del proceso de construccién del acompafiamiento

pedagdgico y de los Ateneos, pues ellos, surgen de las entrevistas realizadas como base del
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desarrollo de esta investigacion. Coinciden todos los entrevistados  en la necesidad de
implementar ambos dispositivos para cubrir una falencia existente en el espacio de las
practicas profesionales docentes.

Para Souto, (1999) los dispositivos son un desarrollo de enfoques variados y
miradas multiples, pues: “Constituyen una opcién que podrian situarse en una zona de
confluencia entre capacitaciones organizadas en cursos con prevalencia de orientaciones
tedricas; y propuestas situadas en las institucjones en las cuales se priorizan las
singularidades de cada experiencia.”( Souto, 1999: p.112)

El acompafiamiento lo podemos visibilizar como un dispositivo de anélisis y
reflexién entre la articulacién de los contenidos tedricos y la accidn practica y a su vez los
procesos de aprendizajes y de gestion institucional. Es de sefialar como lo hacen Alen, B.,
Alliaud, A. Hevia Rivas, R. & Ramirez, J. (s/f) (2012), que el accionar de este
acompafiamiento debe ser desarrollado en tres planos, en lo personal, en lo profesional y
en lo institucional.

Es por ello que, los practicantes son aquellos sujetos que llevan a cabo una practica
relacionada con el trabajo para el cual se estin formando, con el objeto de organizar la
formacién en torno a la misma, por lo cual, estas se desarrollan durante todo el proceso
formativo. En cambio, cuando hacemos referencia a las residencias, estamos aludiendo
especificamente al periodo de précticas intensivas en las que el practicante asume las
actividades del trabajo para el cual se ha preparado, lo cual corresponde a los Uiltimos afios
de la formacion docente. Las Practicas se desarrollan durante todo el proceso formativo; en
cambio, la Residencia refiere al periodo de Practicas intensivas.

Con relacién a la formacion de profesores Diaz Barriga (1988) analiza las précticas
como “un proceso mas amplio que debe insertarse en lo reflexivo, en el conocimiento de
campos del saber que dan cuenta de lo educativo: la filosofia, psicologia, pedagogia”. (Diaz
Barriga.1988: p. 176). En este contexto, se hace necesario pensar en crear un espacio de
apoyo para los futuros docentes, es decir implementar un tiempo de acompafiamiento
formal para la realizacidn de la experiencia para obtener las capacidades y habilidades

necesarias que favorezcan de forma eficaz el aprendizaje.
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En consonancia con lo mencionado, consideramos que el acompafiamiento
pedagdgico efectuado desde la formacién en Educacién Superior mejoraria profundamente
el perfil del profesor. Es por ello que creemos fundamental incentivar desde las carreras de
grado una perspectiva compartida entre profesor/futuro profesor, orientando desde esta
postura los procesos y acciones formativas en pos de un mejoramiento de la calidad
educativa.

Seria esperable para lograr un buen programa de acompafiamiento tener en cuenta
los temas de profesionalizacién y la vinculacién con las problemaéticas instaladas en la
realidad social. Para ello habria que re definir el perfil que se otorga en los profesorados,
pues la tarea docente necesita aprehender las herramientas y habilidades necesarias para
hacer frente a su tarea cotidiana.

El rol del acompafiante y la funcidn de acompafiar son claves tanto para el logro del
objetivo como para traducir en préacticas profesionales estas innovadoras maneras de
concretar la formacion continua y permanente de los docentes.

El acompafiamiento a los futuros profesores en el transito de su carrera de grado les
brindard las herramientas para lograr una mas amena inmersion en la practica, lo cual
redundard en un beneficio para su insercién laboral.

En cambio, el ateneo es una estrategia de desarrollo profesional centrada en el
andlisis de la Practica de la ensefianza que permite acrecentar el saber préctico asi como
facilitar el desarrollo profesional de los docentes néveles a partir del abordaje, andlisis y
resolucién de situaciones singulares que la desafian permanentemente. Es decir, el Ateneo
consiste en una instancia de debate, discusidén y analisis colaborativo de casos a partir de
cuestiones particulares propios de la practica docente entre pares, guiados por un experto
coordinador en base al aporte tedrico y al de la préctica. Pero ademds, es por medio de este
ambito de experiencias compartidas de didlogo, intercambio, comunicacién, debate y
reflexién que se permite acompafiar al estudiante en su periodo de Practica con el objetivo
de conducirlo en su blsqueda de apropiacién de autonomia profesional, asi como, en el
proceso de construccién del conocimiento practico. Esta tltima es la propuesta que nos

interesa en este trabajo de investigacién profesional.
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Lo ideal es que se logre trasladar dichas reflexiones al aula, se aplique y se vuelven
a retomar en el ateneo, pretendiendo trabajar desde el aula y desde el grupo de expertos
favoreciendo la reflexion desde y sobre la practica, asi como, la dialéctica entre ésta y la
teoria. Por tal motivo, los objetivos de un ateneo didactico son: sistematizar la experiencia,
trascender la anécdota, formular interrogantes genuinos, consultar bibliografia
especializada y elaborar propuestas de ensefianza.

El Ateneo es un espacio en el que estudiantes de profesorados, Profesores
formadores a cargo de la cétedra de Préctica docente y el Profesor co-formador o
acompafiante pedagogico asumen el desafio de articular con la accion, la reflexién y la
busqueda de conceptos tedricos en la propia Practica, enriqueciendo con esta tiltima el
campo de la teorfa. La problematizacion de las Practicas permite resignificarlas analizando
logros y dificultades y, a su vez, contrastarlas con diversas posturas epistemoldgicas y
tedricas. La Practica se convierte en fuente y fin de la reflexién.

En efecto, Alen (2009), nos introduce en la indagacion sobre estos nuevos rolles.
Pues, para los formadores que acompafian a los futuros profesores, resulta fundamental
tomar consciencia del nuevo espacio-temporal, pues se estin insertando en una nueva
dimensién funcional, es decir, se estan introduciendo en un nuevo campo de conocimientos
de incipiente desarrollo.

En estos dispositivos comienzan a surgir nuevas problematicas del accionar
cotidiano que no pueden ser abordados con las mismas herramientas con que se trabaja en
la formacion de grado. Puesto que, el acompafiamiento construye un nuevo contexto de
practicas al abordar la articulaciones entre formacion y la practica del trabajo docente.

Complementariamente, el Ateneo didactico es una instancia que posibilite pensar
espacios de formacién docente y promuevan la investigacién educativa a partir de la
deteccion de problemas en el aula, ya que las tematicas que se abordan surgen a partir de
los problemas cotidianos en las instituciones educativas. A fin de convertirse en dmbitos de
investigacién es conveniente desarrollar en los estudiantes la capacidad de problematizar y
generar interrogantes, formular hipétesis, construir nuevas categorias

El acompafiamiento nos vincula con un sujeto, con un futuro colega docente que

como estudiante transita su periodo de practica y residencia. Las practicas de
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acompafiamiento a los futuros profesores aportan nuevos interrogantes y construcciones
conceptuales a la pedagogia de la formacion.

Con respecto al Ateneo, Gallardo S. (2011) nos dice con sus palabras que: “Pensar
el Ateneo como parte del recorrido de la formacién implica un giro que se aleja de
concebirla reducida a la instrumentalizacién de técnicas y metodologias de ensefianza para
llegar a ser el lugar de la experiencia y la construccidn de saberes con otros™.

Agrega Alen, B. (2008) que el Ateneo es un espacio de reflexion y de socializacion.
Es decir, se trata de una préctica reflexiva social que debe penséarsela como un espacio
reflexivo sobre las Practicas de los estudiantes en formacion, un espacio de proyeccion de
acciones colectivas, y a su vez, de produccidn, y socializacién de saberes e informacion; asi
como el intercambio de las experiencias innovadoras que realizan los estudiantes en el aula.
En el espacio del Ateneo el conocimiento se construye colectivamente mediante la
circulacién de la palabra y la discusién e intercambio dialdgico critico- colectivo.

El estudiante debe ser capaz de criticar su Practica a través de la reflexion, buscar
alternativas de resolucion de problematicas especificas, situaciones que desafian la tarea
docente, problemas didécticos, institucionales, dulicos y de convivencia escolar. Se
pretende que el ateneo permita favorecer en los estudiantes la capacidad de elaborar
propuestas de accidn, practicas transformadoras de la escuela y propuestas innovadoras ante
las diversas, cambiantes, impredecibles y muchas veces conflictivas situaciones de las
Préctica. Los fendmenos educativos que se estudian son dindmicos, nunca se repiten. Por
tal motivo, el trabajo de comprensién, intervencion y reflexion en y sobre la Practica
docente implica un trabajo de construccion de conceptos y saberes tedricos nuevos a partir
de las situaciones concretas de la accion

Retomando el dispositivo de acompafiamiento pedagdgico, podemos afirmar que
éste amplia el territorio practico y conceptual de la formacion dado que retoma, y renueva
el tema central de la pedagogia de la formacién que nos plantea Davini M. C. (1995) la
construccién colectiva de un proyecto para la profesién docente y para la escuela.

En este marco, el acompafiamiento trata de fortalecer el vinculo del docente con el
conocimiento implicado en su préctica, lo que hace necesario el estudio de los problemas

de las practicas y también el desarrollo de didlogos con los diversos marcos conceptuales
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para comprender y explicar las probleméticas y actuar en consecuencia. Todas estas
cuestiones se enriquecen cuando los dispositivos de desarrollo profesional se adecuan a las
necesidades de los futuros profesores. Asi, la coobservacion, los seminarios pedagdgicos,
los grupos de anélisis de practica, los talleres de educadores y los ateneos han demostrado
una gran productividad para el apoyo de quienes se encaminan a transitar por las aulas
como formadores de sujetos reflexivos.

Es por ello que los ateneos didacticos, son una estrategia de acompafiamiento
centrada en el analisis de las practicas. Segiin Sanjurjo (2009) se trata de un dispositivo
cuya funcidén es recrear, exxaminar situaciones contextualizadas de la practica docente a
partir del andlisis de situaciones problemaéticas, de ese modo se puede llegar a una
comprension que dé espacio a la posibilidad del planteo de nuevas alternativas de accidn.

Para Moraes (2013) el punto de partida es la reflexién sobre las Practicas y su
enriquecimiento constituye el punto de llegada.

Los Ateneos didécticos seglin Espafia, A (2009).: “Constituyen una opcién que
podrian situarse en una zona de confluencia entre capacitaciones organizadas en cursos con
prevalencia de orientaciones teéricas; y propuestas situadas en las instituciones en las
cuales se priorizan las singularidades de cada experiencia.” (Ver Sanjurjo, L.2009. Los
dispositivos para la formacion de las practicas profesionales. Cap. V. p 112)

A su vez Alen (2008) se refiere a ellos como: “El Ateneo es una estrategia de
desarrollo profesional que redunda en el incremento del saber implicado en la Practica a
partir del abordaje y la resolucién de situaciones singulares que la desafian en forma
constante.” (Alen 2008 citado en Espafia, A.:p 110)

En sintesis, para todos los autores analizados, el Ateneo es considerado como un
dispositivo de desarrollo y formacidén profesional continua, un lugar para la investigacién
educativa y la socializacién de saberes y de andlisis de la practica a partir del anélisis de
situaciones singulares que la desafian. Un andlisis en profundidad de situaciones dilemaicas
y probleméticas que los propios docentes registren en sus propias Précticas, pudiendo
analizarse posibilidades y dificultades.

El acompafiamiento pedagdégico es de vital importancia en los primeros

acercamientos a las instituciones educativas como parte de la socializacién profesional.
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Puesto que su funcién es la de ensefiar y aprender todo lo relacionado a las practicas
docentes. Sin embargo, en nuestro pais, dicha actividad no es reconocida como tal pues no
tiene aceptacién ni material, ni simbélica, solo es aplicada en aquellos casos puntuales en
donde se realiza un proyecto porque se ha detectado alguna problemética de gran incidencia
en el buen funcionamiento de una institucidén, tanto universidad como institutos de
formacién docente. Desde nuestro punto de vista, el acompaiiante pedagdgico deberia
formar parte necesariamente de los equipos de céatedra de las pricticas.

Sin duda alguna, se produce un juego de multiples relaciones en los primeros
acercamientos a las précticas docentes. Por un lado, se produce la vinculacién de las
universidades o institutos de formacién docente con las escuelas asociadas, quienes son las
encargadas de recibir a los practicantes y residentes. Cada una de ellas posee su propia
cultura, su empoderamiento contextual la hace verse diferente a otras, pues cada una ha
adquirido una logica funcional propia. Y por otro lado, existe un maridaje intersubjetivo
entre todos los sujetos participantes del proceso. Es decir que interactian los practicantes
con los profesores formadores y los tutores en dos dimensiones diametralmente opuestas,
las aulas de los institutos o de la universidad y las aulas de las escuelas asociadas.

Es por ello que, el practicante, necesita de una buena gufa que le ayude a creer en sf
mismo, a potenciar sus posibilidades como profesor eficaz para ingresar en la red de
significados que circulan acerca de la practica docente. Es de considerar que en algunos
casos, las instituciones educativas asociadas, los hace sentir parte de un colectivo, y les
otorga cierta seguridad, pero en la mayoria de los casos eso no sucede. A pesar de ello, las
précticas generan cierto sentido de pertenencia, pues, forman un vinculo que se desarrolla
con los pares, lo cual, es un aspecto importante a tener en cuenta en el dispositivo
formativo.

Para potenciar més este dispositivo, podemos considerar la opcién de incluir
practicantes en parejas pedagdgicas, compuestas por alumnos en formacién
correspondientes a distintos afios de cursada de la carrera, especialmente los dos tltimos.
De esta forma, compartiendo los cursos de las escuelas asociadas, esta modalidad generaria
una relaciéon més profunda pudiendo intercambiar y colaborar cada uno con el otro, y

permitiendo a su vez la co-observacion y la co-evaluacién. Esta modalidad es mas fecunda
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que la insercién individual, o sea un practicante por grupo-clase, aun teniendo el
compromiso de observar y socializar el proceso de practicas con un compafiero. Las
apreciaciones que realizan los profesores formadores sobre la modalidad de parejas
pedagdgicas, es que, son méas valoradas cuando se hacen las practicas entre pares, pues su
fundamentacién es que en este momento la situacién de practica estd fuertemente
atravesada por la acreditacion.

De ello nos habla el profesor a cargo de la practica docente de la UNMDP: “... ya
lo hemos tratado con la profesora anterior antes de que se jubilara, (2002 mas o menos)
nosotros insistimos acd en la universidad con la pareja pedagdgica y por otro lado en el
caso de la didactica especial hacer pequefios seminarios a partir del segundo afio de la
carrera donde se vayan formando las distintas disciplinas que después el futuro docente
tiene que dar en la escuela media. Estos seminarios les acreditarian puntos para que después
cuando vayan a la didactica puedan ejercer tranquilamente. Nosotros habfamos pensado que
un alumno que ya tiene el final de 16gica hiciera una practica de légica con alumnos en la
escuela media y a medida que va avanzando en la catrera va haciendo lo mismo. Pero no se
hace porque los estudiantes no quisieron hacer una votacién. Los estudiantes de Filosofia
de la Facultad de Humanidades de Mar del Plata se quejan de un nivel, pero cuando se
quiere hacer algo para exigir mas nivel se borran. En todo el mundo y en algunos lugares de
Argentina se hacen practicas. Algin dia lo vamos a lograr ac4. Lo habia pensado como un
seminario obligatorio para que vaya sumando Uvacs. En esta facultad lo tienen
sistematizado en Lenguas Modernas. Yo creo que deberia formar parte de la carrera en la
citedra de Didéctica, porque con las dedicaciones nuestras podemos hacerlo. Hasta
habjamos pensado con la otra profesora poner un seminario de teatro, porque el docente
tiene que actuar la clase, no solo hablar trasmitir para aburrir sino actuar.”

En este contexto se hace necesario considerar que, la tarea de practicantes consiste
en observar e indagar sistematicamente précticas educativas concretas. Pero, para comenzar
a hacerlo se debe adquirir ciertas capacidades y la seguridad sobre qué aspectos se han de
considerar para poder “leer” la clase, lo cual implica desentrafiar el sentido de cada una de

las decisiones que se adoptaron para la ensefianza.
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Consideramos significativos en este punto los aportes de Perrenoud (2007) cuando
comenta sobre que la insercion en las escuelas asociadas es una instancia de formacién muy
significativa y no se trata simplemente de “un bafio de realidad”. Muy por el contrario, el
practicante debe saber manejar bien los instrumentos de indagacién y conocer sus
posibilidades para que esta experiencia no sea un aterriza como puedas, ya que con
ausencia de la teoria correspondiente carezca de impacto formativo. Pues si no existe
articulaciéon entre la teoria y la practica, el sujeto practicante no logra constituir la
experiencia préctica en propia, pues ésta, no alcanza a interpelar al sujeto que la transita.

La experiencia formativa, segiin Larrosa (2000), es un concepto que nos direcciona
a todo aquello que aprendemos mientras la estamos viviendo, es decir, lo aprendido
mientras “nos pasa” como sujetos practicantes al formar parte de una institucién educativa.

Vale la pena mencionar que para poder vivenciar y obtener el mayor rédito de las
experiencias, los dispositivos de acompafiante pedagdgico, son necesarios para el
replanteo de los modelos y prejuicios que el estudiante como sujeto trae consigo y para
efectuar una mejor socializacién. Para estos fines es fundamental la figura del tutor dado
que, va a prestar ayuda a los futuros docentes para que aprendan a reflexionar y a superar
las dificultades que se les puedan llegar a aparecer realizando su nuevo rol. Puesto que, es
en sus primeras practicas donde se presentan las dificultades, fracasos y frustraciones. Es
por ello que, se hace necesario capacitar a los estudiantes para que logren un cambio de
mentalidad, lo cual debe hacerse desde la posicién de estudiante futuro profesor a la de
docente.

En el dispositivo de formacién, la funcién que cumple el profesor acompafiante
pedagégico ( co-formador), es fundamental, dado que prepara a los alumnos para lograr el
entretejido de los conceptos tedricos con la experiencia practica. Pero ese es sélo un tépico
de trabajo, pues, la tarea més interesante es la de lograr la movilizacién interna de cada uno
de los sujetos que se estdn formando para lograr una mente abierta, para que pueda
visualizar lo efectivo de las tradiciones formadoras por las que ha transcurrido su biografia
escolar y desechar lo negativo para el contexto real en el cual va a desarrollar sus futuras

précticas. En otros términos, lo que busca es alcanzar la formacién de profesores reflexivo.
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Las lecturas de diferentes autores ampliaron nuestras miradas y es por ello que

podemos visualizar tres categorias de sujetos profesores que conforman la actividad
docente para la aplicacion del dispositivo de acompafiante pedagdgico. En primer lugar se
encuentra el profesor formador, el cual desarrollaria el dictado de la asignatura parte
tedrica. En segundo lugar, ubicamos al profesor coformador, es decir aquel sujeto que
forma en el terreno (Institucidn de nivel Superior y Escuela asociadas) al estudiante futuro
profesor. Y en tercer lugar al docente de la escuela asociada o docente del centro, docente
que es titular en el aula donde el estudiante futuro profesor hace sus précticas.

Es necesario que se posibilite la toma de conciencia del compromiso individual y
social, ético y politico de toda préctica formativa y de la importancia de una actitud ante la
propia formacién. Es de destacar las palabras de Cifali, M. (2005) al respecto de que todo
oficio comprometido fuertemente con lo humano debe ser realizado con un trabajo
incesante de lucidez. (Cifali: 2005.p.173.)

El trabajo docente guarda un gran isomorfismo institucional. Es por ello que no
deberia encontrarse rupturas o distanciamientos en las maneras de ensefiar y aprender en los
tres ambitos educativos. A saber cuando uno experimenta como alumno, cuando pasa por
la formacién de grado y cuando se contintia con la socializacion profesional.

Sanjurjo (2008) entiende por isomorfismo “la escasa distancia entre la lgica de la
institucién formadora de docentes y las de las instituciones para las que se los forma, lo que
impide también una visién critica de la cultura escolar”. (Sanjurjo, 2008: p. 57) En todos
los caso que son de nuestro conocimiento y con la corroboracion de diferentes autores, la
relacién-vinculacién institucional entre los institutos de Formacién o la Universidad
(mucho maés en el caso de esta tltima), y las escuelas asociadas en las cuales se realizan las
précticas y residencias. En dichos ambitos se visualiza un gran desaprovechamiento de
intercambios, tutorias, investigacién sobre probleméticas educativas de interés comtn y un
asesoramiento situado, como por ejemplo: intercambio de asignaturas que se desarrollan en
el Curriculum de sexto afio, teniendo en cuenta su orientacién, Sociales, Naturales o
Econdmicas, para que las planificaciones que van a aprender a armar los futuros profesores
de Filosofia estén interrelacionadas con las problemaéticas de cada materia y poder plantear

desde esa perspectiva visiones filoséficas desde la realidad actual no de antafio. De este
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modo se evitarfa, desde nuestra perspectiva, el vacio existente en la formacién docente. Si
se lograse una buena vinculacién, ello aportaria experiencias consensuadas y de gran
innovacién para que todas las instituciones involucradas resulten beneficiadas y a su vez se
lograria una profundizacién en la articulacion teoria —practica.

Viéndolo desde este punto, existe, una tarea y una responsabilidad compartida entre
profesores formadores y coformadores, puesto que el trabajo de ambos es una actividad
docente desarrollada por sujetos, cuyo campo identitario se construye alrededor de los
procesos formativos de los futuros profesores-docentes. De ningiin modo podemos
atribuirle a la teorfa el privilegio de la educacion, le cabe lo mismo a la préctica, puesto que
no se puede monopolizar los saberes construidos a partir de la realidad empirica, ni los
saberes referidos a las teorfas. Puesto que en el proceso de la practica se construyen
habilidades y estrategias, y se toman decisiones, pero, también se debe desarrollar la
capacidad de analisis de la propia préctica, la reflexion y la justificacion desde marcos
tedricos propios, para tomar conciencia de los propios esquemas profesionales. La meta-
cognicién resultaria un instrumento clave para la comprension de este embrollado proceso.

Perrenoud (2001) denomina a los coformadores “formadores de terreno” y
conceptualiza su papel desde la autonomia profesional. No los piensa como auxiliares
déciles de los formadores, sino que considera que deben encontrar su espacio en el
dispositivo de la formacién, lo que implicaria que, en la medida de lo posible, estén
asociados a los objetivos del proceso, pero que a su vez, tenga libertad para aportar sus
propios enfoques acerca de la formacic’)n.'(Sanjurjo, L.y otros. 2011. P. 166.)

El acompafiante pedagdgico, necesita aportar desde sus experiencias pedagdgicas,
las sugerencias pertinentes a la propuesta dulica disefiada por los futuros profesores,
exponer la realidad de la dimensién 4ulica para que aprehenda a articular los conceptos
tedricos con los practicos para los contextos concretos en que debe intervenir.

Es por ello que pensamos que es fundamental su participacién en el desarrollo de la
ensefianza. Para ello, vemos necesario que desarrolle algunas actividades puntuales, tales
como: Construir espacios de didlogo entre todos los integrantes de la formacion; Facilitar
la construccién de una propuesta pedagdgica, ensefiando a analizar el contenido del

Curriculum que le va a corresponder realizar en su planificacién; Aportar desde su
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experiencia pedagodgica, sugerir, orientar; Comprometerse con el proceso, iniciando al
futuro profesor en todas las actividades inherentes a la tarea docente, tales como, presenciar
sus clases, estar dispuesto a evaluar el proceso del practicante en interaccién cooperativa
con el profesor formador; Capitalizar los aportes para su propia préctica, aprendendiendo
de su propia préctica; Difundir los saberes construidos, socializar sus producciones,
reflexiones sobre la practica.

Desde nuestro posicionamiento, invitamos al profesor coformador a dejar atrés las
clases eruditas, para ubicarse en otro registro, el de compartir una practica reflexiva, para
iniciar al principiante en “el razonamiento profesional que sin volver la espalda a los
saberes y a los principios, toma y deja, arregla e improvisa para crear una pedagogia que
corresponda a la persona del docente y a la realidad de su clase” (Perrenoud, 2007: 230)

Cabe reflexionar que se hace necesario que el profesor coformador pueda expresar
sus propias formas de pensar y de decidir, expresar sus dudas, sus ambivalencias, sus
temores y malestares. Para ello, debe formarse un clima de concertacién y colaboracidn,
pues, no deben existir diferencias de enfoques entre los distintos formadores pertenecientes
a la misma institucién, pues ello entorpeceria el normal funcionamiento del proceso de
préctica.

Para ello se debe optar por un modo de conocimiento cuyo objetivo central es la
comprension de una persona total en situacién y en interaccion, para de este modo asegurar
la circulacién de la palabra, la manifestacién de la capacidad para pensar y construir
significados desde la propia perspectiva. Al respecto, Ardoino, lo expresa claramente con la
siguiente afirmacion: se trata de tomar al conocimiento “como postura epistemologica,
como postura de escucha del Otro, como inteligencia de la complejidad, de la temporalidad,
de la opacidad, de la contradiccidon”. (Ardoino, 1993: 18) (1993) Fragmentos de textos,
nociones y definiciones (J. Ardoino) grupos, organizaciones e instituciones, Dictionnaire
critique de la comunication, Paris, L. Sfez, P.U.F.

Es por ello que nosotras afirmamos que la construccién de conocimiento, es un gran
desafio, dado que tomar en cuenta a la gran diversidad de sujetos que participan en el
espacio aulico, implica una implicita incertidumbre por los contextos en que se produce la

tarea docente, pero el didlogo , la reflexién y auto reflexion nos sirven, como los caballos
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de un motor que impulsan la cimentacién del conocimiento, porque los mismos son
construidos intersubjetivamente y de este modo se crean y recrean nuevas lecturas de la
realidad escolar.
La reflexion es un puente entre teoria y practica, pensamiento y accién, materiales
curriculares y problemas que plantea la realidad. La reflexion es un dispositivo de

formacién y mejora.

Capitulo IV. Propuesta de Intervencion.

“Aprender a enseiiar a pensar la Filosofia” Una propuesta de intervencion
pedagoégica.

4.1~ Introduccion/ Fundamentacion

Como ya hemos hecho referencia oportunamente, la propuesta del presente trabajo
investigativo surge del planteo de la problematica visibilizada en el proceso de estudio y
reflexion que abordamos en torno a la carrera de Profesorado en Filosofia de la Universidad
Nacional de Mar del Plata y de los Profesorados de Historia y Biologia del ISFDyT 81,; la
cual queda plasmada en la siguiente pregunta: ;Qué modelo de profesional docente se
busca en ambas instituciones educativas y cudles son las decisiones y estrategias
metodoldgicas que se implementan desde los disefios curriculares en la construccién de la
formacién pedagégica?

Es oportuno aclarar que nos ocuparemos en esta instancia sélo de la institucién
universitaria anteriormente mencionada, a fin de disefiar para ella una propuesta de
intervencién pedagdgica. Tal decisién surge a partir del hecho que en el instituto terciario
no se visibiliza una falencia en el ciclo pedagdgico en la que sea imprescindible intervenir,
ya que en la actualidad éste se encuentra en proceso de revisién, redisefio e

implementacion; tal como ha sido desarrollado en el capitulo II.
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A lo largo de nuestra formacién de grado hemos experimentado una fuerte
fragmentacion al interior de la carrera, y especialmente en lo referido al ciclo pedagégico,
que repercute en ciertas dificultades al momento de iniciar el desempaiio de la profesion. Es
por ello que hemos visto la necesidad de problematizar esta cuestién y proponer algin tipo
de intervencién pedagégica que se oriente a mejorar la formacion de los profesores en
filosofia, apostando a brindar algunas herramientas que permitan un mejor abordaje de las
précticas docentes en el ejercicio de la profesion. Una de las dificultades més serias que
detectamos es la falta de contacto con el aula, puesto que las practicas docentes sélo tienen
lugar en el Gltimo afio de la carrera. Creemos que no se trata de un asunto menor, ya que la
consecuencia directa es no sélo la falta de relacion con lo que luego serd el ambito de
trabajo, sino también la falta de seguridad y el incremento de ciertos temores que en
muchos casos terminan limitando fuertemente el desarrollo personal y profesional de los
graduados.

El objeto de estudio de esta investigacion que realizamos fue indagar las decisiones
y estrategias metodoldgicas que implementan los profesores desde los disefios curriculares
en la construccidn de la formacién pedagdgica.

Sobre la base de estas consideraciones hemos disefiado un plan de trabajo docente
de un seminario bi anual orientado a complementar los contenidos de las materias
correspondientes al ciclo pedagdgico, priorizando aquellas cuestiones que consideramos
relevantes para el mejor ejercicio de la practica docente, y poniendo especial énfasis en la
necesidad de un contacto mds temprano con el aula.

Por razones de orden expositivo se presentaron dos ejes de analisis: en primer lugar
se desarrollaron algunas categorias que sirven de marco conceptual y fundamentacion,
dando cuenta de los problemas que encontramos en la actual formacién pedagdgica en
nuestra carrera; y en segundo lugar se presentara la propuesta de elaboracién de un Plan de
Trabajo Docente del Seminario denominado “Aprender a ensefiar a pensar la Filosofia”.

Es pertinente aclarar que la propuesta de andlisis no es exhaustiva, puesto que
algunas cuestiones exceden el marco de este trabajo, pero apuntamos fundamentalmente a
ser capaces de llevar a cabo una reflexién critica de todo aquello que forma parte de las

précticas educativas en su interaccion con el campo educativo universitario y el profesional,
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y buscar posibles soluciones desde un aspecto general. En ningiin momento se pretende que
la solucién propuesta sea definitiva. Pretender esto seria no sdélo un acto de soberbia sino
también una simplificacion absurda de una cuestién absolutamente compleja. No es la
solucidn definitiva lo que mueve la presente investigacioén sino, principalmente, el anélisis
de las limitaciones que hemos experimentado a la hora del desempeifio profesional, y la
urgencia de una intervencion.

Una de las primeras cuestiones que creemos necesario considerar como punto de
partida hacia la elaboracién de una propuesta de intervencion pedagdgica es el hecho que,
tal como sefiala Camilloni, (2001) un plan de estudios no es simplemente una secuencia
organizada de asignaturas, sino que se trata de un objeto mds complejo. Comprender esta
complejidad nos permite reconocer que al ser llevado a la practica genera en los estudiantes
diversas experiencias, éstas dependen significativamente de la manera en que se enseiia, de
las modalidades con que se evalian los aprendizajes, y de los ambientes institucionales
donde se llevan a cabo. Desde esta perspectiva no podemos pensar que el curriculo se
define sencillamente por lo que estd escrito en un papel, sino que més bien tiene que ver
con lo que se denomina el “curriculo en accién”, es decir, el curriculo que efectivamente se
lleva a la practica.

Es necesario tener en cuenta la magnitud de esta complejidad al momento de pensar
en una intervencion, puesto que si planteamos la urgencia de un cambio curricular debemos
identificar los problemas y preguntarnos qué es lo que pretendemos solucionar. Reflexionar
acerca de la necesidad de un cambio no es un tema menor, puesto que un cambio curricular
puede ser entendido como una forma de cambio sociocultural, es decir, un cambio
institucional profundo que afecta, tal como afirma Camilloni, a los distintos aspectos de la
vida institucional.

La segunda pregunta relevante que hemos considerado al momento de planear
nuestra propuesta gira en torno al tipo de graduado que se pretende formar, mas
especificamente, el tipo de docente que imaginamos. A partir de nuestra propia experiencia
en el ejercicio de la profesién detectamos la urgencia de plantear esta cuestién una vez mas,
y con la profundidad suficiente como para repensar las herramientas con que se equipa a los

estudiantes en el Ambito de la docencia. Esto implica reflexionar nuevamente acerca de la
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notoria diferencia que existe entre la formacién propia de la disciplina (en nuestro caso las
materias propias de la carrera Filosofia) y la formacién pedagégica®. Creemos que es
interesante volver sobre este tema porque desde nuestro punto de vista no es una cuestion
inocente, sino que més bien involucra decisiones fuertemente imbricadas con cuestiones de
poder.

El tercer tema que nos interesa resaltar es que nuestro proyecto debe incluir a los
sujetos de la practica docente y sus modos de relacién con el conocimiento y a través del
conocimiento. Esta tarea exige un abordaje epistemolégico, ya que de lo que se trata es de
repensar un concepto, la practica docente, ubicandola como objeto de conocimiento. Esta
recuperacion del interés por el sujeto responde fundamentalmente a una interpretacién de la
practica docente como una herramienta constructora de subjetividades.

Por ultimo, consideramos que es necesario, al momento de elaborar una propuesta
de intervencidn, plantear una vez mas la cuestién de las relaciones entre la ensefianza y el
aprendizaje. Siguiendo las palabras de Camilloni,(2001), cada vez resulta mas claro que no
es posible hablar de “un proceso de ensefianza-aprendizaje”. La realidad muestra que se
trata de dos procesos totalmente diferentes, y repensar esto es fundamental en la definicién
de un programa de formacion.

De acuerdo a las palabras de Jean-Marie De Ketele, (2003), el conocimiento ha
evolucionado a través de los siglos bajo la presion de diversos factores produciendo efectos
en la manera de organizar los sistemas de formacién y de ensefianza. En el caso de la
formacién del profesorado en Filosofia en la UNMDP reconocemos la subsistencia de un
modo de concebir el conocimiento que lo asocia con el estudio de los textos de grandes
autores clésicos y la capacidad de comentarlos. Esto genera algunas dificultades vinculadas
a la fragmentacién profunda que experimentamos, y la carencia de saberes que permitan al
graduado desenvolverse en un mundo de permanente cambio. Sin lugar a dudas la cuestion
subyacente aqui es qué se entiende por conocimiento y cudles son los conocimientos
relevantes y pertinentes que debe poseer un profesor en Filosofia al momento de ejercer su

profesion. Desde nuestro punto de vista es muy interesante la mirada de De Ketele (2003)

9 E] Plan de Estudios de la carrera de profesorado en Filosofia est4 formado por: 22 asignaturas especificas
de Filosofiay 6 asignaturas correspondientes al ciclo pedagdgico.
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en este sentido, al mencionar la existencia de algunos signos precursores de un enfoque del
conocimiento vinculado con el “saber estar”. Se trataria de un enfoque maés holistico donde
la preocupacion primera seria desarrollar saberes para vivir en este mundo de mutacién
permanente, sin ignorar la transmisién de saberes y aprendizajes relacioriados con el “saber
hacer”. Seria un enfoque integral en tanto el “saber estar” no es incompatible con la
transmisién de saberes del “saber hacer”, sino todo lo contrario.’ 0

Volviendo a las dificultades que encontramos en la formacién de nuestra carrera,
coincidimos con el analisis que nos ofrece Edgar Morin (2002), al afirmar que una de las
cuestiones mas preocupantes es la falta de adecuacion entre nuestros saberes disociados y
compartimentados entre disciplinas y, por otro lado, realidades cada vez maés
pluridisciplinarias, transversales, multidimensionales y globales. Siguiendo las reflexiones
del autor, esto hace que se vuelvan invisibles los conjuntos complejos, las interacciones y
retroacciones entre partes y todo, las entidades multidimensionales, y los problemas
esenciales. El fenémeno de la hiperespecializacién® impide ver el todo y lo sustancial. En
nuestra formacion, este problema subsiste a lo largo de la carrera, puesto que se pone
especial énfasis en el estudio profundo de determinados autores y se destina muy poco
espacio a la capacitacion pedagdgica; que en el caso de nuestra disciplina, repercute
fuertemente en las dificultades que encontramos al momento de pasar de la teoria a la
préctica. Compartimos la idea de Morin (2002) al sefialar que un conocimiento pertinente
es aquel que es capaz de situar toda informacion en su contexto, y que el conocimiento
progresa principalmente por la capacidad de contextualizar y totalizar, y no por

sofisticacion, abstraccién y formalizacion.

%0 Bl “saber estar” establece la manera de asentarse como persona, y por lo tanto, designa las actividades por
las cuales se manifiesta, no sélo mediante la forma de aprender de la propia persona, de los otros, de las
situaciones generales, sino también su manera de reaccionar y actuar ante la vida. El “saber estar” esta ligado
a un sistema de valores y de representaciones interiorizadas forjadas a lo largo del tiempo y a través de las
experiencias vividas. Se manifiesta en tres niveles: a) el nivel de seleccion de los estimulos llegan a través de
la conciencia; b) el nivel de representacion, de opiniones y de juicios; c) el nivel de conducta, los
comportamientos habituales adoptados en diferentes situaciones. De Ketele, Jean-Marie. Enfoque socio-
histérico de las competencias en la ensefianza, p. 8.

*1 Morin entiende por “hiperespecializacién” la especializacién que se encierra en ella misma sin permitir su
integracién en una problemética global ¢ en una concepeidn de conjunto del objeto del que sélo considera un
aspecto o una parte.
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Es por ello que proponemos un giro que opere en relacién a la produccién del
conocimiento, en torno a la practica propia de la disciplina, con vistas a un mejoramiento
de las condiciones de la ensefianza en el contexto de un cambio educativo. No debemos
perder de vista que la formacion profesional representa uno de los territorios estratégicos
que ponen a la educacion en clave de praxis resistencial. En este marco, revitalizamos una
concepcion foucaultiana de la filosoffa, en tanto “conjunto de los principios y de las
précticas con los que uno cuenta y que se pueden poner a disposicion de los demas para
ocuparse adecuadamente del cuidado de uno mismo o del cuidado de los otros” (Foucault,

M.:1992. p. 6).

4.2-El sentido de nuestra propuesta de intervencion pedagogica

Los desarrollos de nuestro siglo nos conducen a que con mayor frecuencia nos
replanteemos una reflexiéon mas profunda, dado que las diferentes variables que se nos
presentan no pueden, por sus probleméticas, ser abordadas aisladamente. Desde esta
perspectiva, la idea rectora en nuestra propuesta es que no debemos romper, es decir
fragmentar, sino multidimensionar para posibilitar la comprensién de los conocimientos
filos6ficos. Pues pensamos junto con Morin, (2002) que una inteligencia incapaz de
encarar el contexto y el complejo global, se vuelve ciega, inconsciente e irresponsable. La
filosofia debe contribuir al desarrollo del espiritu problematizador, puesto que ante todo es
un poder de interrogacion y de reflexion sobre los grandes problemas del conocimiento y de
la condicién humana. Hoy la filosofia debe renovar la misidén que tuvo en la antigiiedad. De
este modo formar sujetos que, de acuerdo a las palabras de Morin, tengan una cabeza bien
puesta, es decir apta para organizar los conocimientos y de este modo evitar una
acumulacion estéril.

En este sentido, consideramos que toda propuesta de intervencion pedagogica debe
apuntar al desarrollo de la actitud para contextualizar y totalizar los saberes. Lograr dicha
actitud traerfa como consecuencia el surgimiento de un pensamiento “ecologizante”, es
decir, un pensamiento que sitlla todo acontecimiento o conocimiento en relacién directa

con el medio cultural, social, econdmico, politico, etc. Creemos que para alcanzar un

155



1000000000 0000000000000 0000¢ 0000000600000 0C0OCOCKOCFCCGIOGISS

C

Especializacién en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional 2017.
Estudiante:Navatro Faggi, Matina Edith.

oo PACULTAUDEHUMANIONDIS |
UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA

objetivo semejante debemos tener en cuenta el papel de la comprensién. Gadamer (1991)
argumenta que “la comprensién es siempre una apropiacion de lo dicho, tal que se
convierte en cosa propia... Se habla de comprensién cuando uno ha logrado desplazarse
por completo en su juicio a la plena concrecion de la situacién en la que tiene que actuar el
otro...y comprender es aplicar”. (Gadamer .1991. pp. 380, 394, 407, 478.)

Nos parece interesante mencionar que sobre la misma cuestion Grundy (1998)
analiza la teoria de los intereses cognitivos de Habermas, puesto que desde su punto de
vista proporciona un marco para dar sentido a las précticas curriculares.**Habermas
reconoce tres intereses cognitivos bésicos: técnicos, précticos y
emancipadores.53Bésicamente, el interés técnico se orienta al control, pero el interés
préctico apunta a la comprension. No se frata de una comprension técnica que permite
formular reglas para manipular y manejar el medio, sino mds bien de un interés por
comprender el medio de modo que el sujeto sea capaz de interactuar en él. En este sentido,
Habermas afirma que el vinculo existente entre comprensiéon y accién constituye el
concepto hermenéutico de aplicacion. Sobre el interés emancipador, el autor identifica la
emancipacion con la autonomia y la responsabilidad. A tal efecto, el interés emancipador
genera teorias criticas e intuiciones auténticas. Mientras los otros dos intereses se ocupan
del control y de la comprension, respectivamente, el emancipador se preocupa de la
potenciacidn, es decir, la capacitacidén de individuos o grupos para tomar las riendas de sus
propias vidas de manera auténoma y responsable. Asi, un curriculo emancipador tendera a
la libertad de la conciencia (cada individuo que participa de una experiencia educativa
llegard a un saber tedrico en términos de su propia experiencia). Esto supone una relacion
reciproca entre auto reflexion y accion. Grundy (1998), sefiala que aunque Habermas ponga

el acento en el papel que estos intereses desempefian en la construccién del conocimiento,

52 Se trata de una teoria sobre los intereses humanos fundamentales que influyen en la forma de constituir el
conocimiento. Grundy aclara que las investigaciones teoréticas sobre la naturaleza del conocimiento humano
y sobre las relaciones entre teoria y practica de Habermas no fueron escritas en el contexto de la teoria
educativa, ni surgen directamente a partir de consideraciones pedagégicas. Sin embargo, tienen importantes
derivaciones hacia la teoria de la educacién y para la comprension de las practicas educativas.

5% Los intereses constitutivos del conocimiento no sélo representan una orientacién de la especie humana
hacia el conocimiento, sino que constituyen el conocimiento humano mismo. De acuerdo a las palabras de
Bernstein, esos intereses son constitutivos del conocimiento porque configuran y determinan lo que se
considera objeto y tipo de conocimiento.
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pueden también denominarse intereses constitutivos de la accién. Esto tiene especial
relevancia cuando se considera el curriculo como una construccion social que forma parte
de la estructura vital de una sociedad.

Retomando el tema de nuestra propuesta de intervencion, quisiéramos sefialar que al
pensar el modo en que se deben organizar los contenidos de la formacion pedagdgica en
nuestra carrera hemos reflexionado sobre las tres alternativas bésicas: programacién lineal
en la secuencia de contenidos, el curriculo concéntrico y el curriculo en espiral. Sobre la
base de las consideraciones que venimos desarrollando nos inclinamos por esta Ultima
opcion. De acuerdo a las palabras de Camilloni, el curriculo en espiral intenta condensar las
virtudes de los otros dos.>* En el primer momento se ensefia la vision més general de la
estructura conceptual y tedrica de la disciplina, en el segundo periodo se retoman esos
conceptos fundamentales y se agregan nuevos campos mostrando como esos conceptos se
aplican a los nuevos problemas o temas, y cada vez se van aplicando los conceptos
fundamentales que se enriquecen por medio del trabajo con mayor profundidad
empleandolos en el estudio de nuevos campos. Compartimos las afirmaciones de Camilloni
al sefialar que el curriculo en espiral es la mejor forma de disefiar una secuencia, puesto que
si bien se retoman conceptos fundamentales, se agregan nuevos campos de aplicacién y
nuevos problemas, reuniendo asi algunas de las ventajas que tiene la secuencia lineal como

también las de la secuencia concéntrica, evitando sus desventajas.>

% De acuerdo a las reflexiones de Bruner, un plan de estudios ideal es aquel que ofrece materiales y
contenidos de ensefianza a niveles cada vez mas amplios y profundos, y al mismo tiempo, que se adapten a las
posibilidades del alumno definidas por su desarrollo evolutivo. Por tanto, el curriculum debe ser en espiral y
no lineal, volviendo constantemente a retomar y a niveles cada vez mdés elevados los niicleos bésicos o
estructuras de cada materia. Esta organizacion de las materias de ensefianza refleja su opinion acerca de que el
aprendizaje procede de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto y de lo especifico a lo general,
de forma inductiva. Por lo tanto, el aprendizaje debe ser descubierto activamente por el alumno maés que
pasivamente asimilado. Los alumnos deben ser estimulados a descubrir por cuenta propia, a formular
conjeturas y a exponer sus propios puntos de vista.

%% En la secuencia lineal de contenidos lo que el estudiante no aprendié en 1° afio no vuelve a verlo en 2°, se
da por cerrado. El curriculo concéntrico apunta a repetir los conceptos fundamentales y a ir ampliando la
profundidad con que se ven, esto produce una gran saturacién y no promueve que se aprenda més por medio
de esta repeticion constante. Camilloni, A. (2001), Modalidades y proyectos de cambio curricular.
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Desde nuestra perspectiva, disefiar propuestas de formacién docente implica asumir
el desafio de potenciar la capacidad de los estudiantes, futuros docentes, para la reflexién
en la accion y sobre la accion.

Al sumergirnos en la propuesta de diferentes pensadores podremos vislumbrar su
vigencia y dimensionar la emergencia de una ineludible necesidad de transformacion
educativa, con vistas a desempefiar las funciones que la sociedad contemporanea demanda.
En este camino se nos impondra la tarea de reflexionar una vez mas acerca del rol de la
institucién educativa de nivel superior en el complejo escenario de la vida actual.

Nuestra propuesta de intervencion, es la presentacion de un Seminario denominado
“Aprender a ensefiar a pensar la Filosofia”. Puesto que en un seminario se trabaja con
los intercambios que se producen entre sus integrantes, cada participante es un verdadero
practicante con trayectoria profesional y estabilidad personal, el cual se encuentra en
formacién llevando a cabo sus précticas sin tener la plena responsabilidad de la clase, pues
es el docente del centro (ver desarrollo en Capitulo III), quien cumple con dicho
compromiso. Esto hace referencia a la autonomia que todavia no posee el practicante,
pues, hasta esta instancia no se encuentra solo en la puesta en préctica de su clase.

Por una parte, el seminario aporta la construccion de un grupo de anélisis de la
practica generando intercambios en forma de preguntas. Al respecto Perrenoud, (2004),
nos cometa que estos grupos: “tienen como objetivo la transformacién libremente asumida
de los practicante (...) El andlisis de la préctica contribuye a construir o consolidad
competencias, empezando por el saber analizar y las capacidades de comunicacion. (...) Un
seminario de andlisis de la practica puede inducir ofros efectos de formacion.
(...)Reflexionar sobre los posibles nexos de unién entre el andlisis de la practica y la
construccién de saberes en un trabajo por situaciones problemas.”(Perrenoud. 2004: p.
120.)

Por otra parte, el seminario expresa un método, puesto que, es necesario formar a
los monitores™® (coordinadores) de grupos de anélisis de la practica para tratar la diversidad

de circunstancias. En efecto, la participacion en un grupo o seminario de anélisis de la

56 Asi mencionados por Perrenoud.
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practica, es un momento que desata un proceso de iniciacién a un método, es decir a una
préctica reflexiva auténoma. Que segliin Perrenoud, (2004) “Existen tres condiciones para
que el andlisis provoque cambios: tiene que ser pertinente, aceptado e integrado.”
(Perrenoud. 2004: p. 123). Dado que es un método de formacion, el seminario de anélisis
de las practicas, pero no es sélo eso, pues, en el mismo, segiin nos comenta Perrenoud
(2004) subsisten numerosas cuestiones apenas planteadas como: insercién en dispositivos
de formacién o de innovacién, formacion de los monitores, principios éticos, métodos,
contratos, etc. Situarnos en dicho andlisis, nos posiciona en una forma compleja de
interaccién social, la cual necesita contar con diversas variables tales como los registros
tedricos, ideoldgicos, pragmaticos y metodologicos. Es por ello que entendemos que toda
formacidn debe dar prioridad al desarrollo de una préctica reflexiva.

A su vez, pensamos que los seminarios y los ateneos, son aquellos dispositivos que
favorecen el proceso de investigacién. Dado que son espacios flexibles e idéneos para
realizar el anélisis de las practicas de los distintos estudiantes futuros profesores. A través
del dialogo, los estudiantes reflexionan sobre lo acontecido en cada una de sus précticas,
de este modo, se abre el debate. Es por ello que se lo concibe como un trabajo grupal. El
cual posibilita e incentiva el desarrollo de cada estudiante — participante a través de la
reflexién y observacién de los aspectos acontecidos en el aula. Ello les brinda confianza,
seguridad, fortaleza y la autoestima necesaria para ir fortaleciendo su identidad
profesional. Dado que por la participacidn en los ateneos, los integrantes de los mismos van
accediendo a la toma de conciencia de las decisiones que se deben tomar en el momento
justo, y a su vez, van modificando valores y virtudes para lograr sus propias estrategias
pedagégicas. Los ateneos son uno de los dispositivos mas estimulantes para saber actuar,
antes, durante y después de la accién didéctica.

Esperamos que nuestro aporte ayude a reflexionar en este sentido, dado que
sostenemos que se hace imprescindible pensar la formacién inicial como un trayecto
oportuno para crear docentes apasionados por la enseflanza, reflexivos y criticos, evitando
que los futuros profesores confirmen las creencias que traen consigo, y las reproduzcan
miméticamente sin més. En cambio, es de desear que cuestionen lo que sus profesores

hacen, como y por qué lo hacen. Pues, los estudiantes en formacién aprenden a manejarse y
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desenvqlverse en los ambientes complejos e inciertos de las escuelas y de las aulas donde
realicen sus Précticas docentes. Es por ello que necesitan aprender todo tipo de tareas que
realizan los profesores, no solamente las pedagdgicas; aprender a desarrollar la capacidad
reflexiva, cuestionadora, e investigativa auténoma y en equipo, asi como capacidades y
herramientas que luego pueda emplear en situaciones diversas y en la resolucién de
multiplicidad de problematicas sociales y pedagdgicas. Es entonces cuando las Précticas
aparecen en toda su fortaleza favoreciendo la formacion reflexiva del docente como
intelectual que investiga, evallia, reformula y debate sobre las condiciones del escenario
escolar donde tiene que intervenir, que a su vez se propone desarrollar estrategias de
intervencién adecuadas a la realidad que experimenta.

Resulta interesante sefialar lo que agrega Imbernon F. (2001) sobre esta misma
cuestion, pues €l afirma que: “En la formacion inicial se debe dotar de un bagaje sélido en
los 4mbitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico y personal, ha de capacitar al
futuro profesor para asumir la tarea educativa en toda su complejidad, actuando
reflexivamente con la flexibilidad y rigurosidad necesaria., (...) debe posibilitar un analisis
global de situacién educativa. Una preparacion que proporcione un conocimiento valido
que conduzca a valorar la necesidad de una actualizacién permanente, a ser creadores de
estrategias y métodos de intervencién, analisis, reflexion”, (Imbernon F. 2001: p. 8) vy
nosotras podriamos afiadir que se debe estar preparados para adecuar y configurar la propia
opcidn pedagdgica adaptandola a las necesidades de los alumnos de cada época y contexto.

Por otro lado, es de desear que en esta etapa se prepare al futuro profesor para que
logre obtener confianza en si mismo, y vaya desarrollando actitudes de tolerancia,
entendimiento mutuo, pluralismo, empatia, compromiso, responsabilidad, etc. Ademads,
como afirman Marcelo. C y Vaillant, D. 2009, “puesto que las creencias actiian como un
filtro del conocimiento y orientan la conducta, el desarrollo profesional no puede dejar de
abordar el anélisis de las creencias, experiencias y habitos de los docentes.” (Marcelo. C y
Vaillant, D. 2009: p 112).

Pero siguiendo a Bedacarratx, V (2012), sostenemos que “el mejor aporte que la
formacién inicial puede hacer al futuro docente es: ser una mediaciéon para tomar

conciencia del poder que tiene sobre sus propios actos y asumiéndolos, tomar decisiones en
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coherencia con el tipo de docente que desea ser, ejerciendo siempre la reflexién sobre el
tipo de docente que estd siempre en proceso de llegar a ser. (...) Asumir que como docentes
es imposible el control total de todos los aspectos de la propia practica, pues muchos de
ellos los aprenderd a lo largo de toda su Socializacion profesional, la cual contintia durante
su formacién y actualizacién permanente tanto por la propia experiencia como por el
trabajo en equipos docentes y, de ser posible, de reflexién e investigacién” .( Bedacarratx,
V. 2012: p. 923).

Coincidimos con Marcelo. C y Vaillant, D. (2009) en que “En la sociedad que nos
toca vivir, los conocimientos que adquieren los docentes en su etapa de formacién inicial
tienen fecha de caducidad. No podemos seguir aspirando a que la formacién profesional
inicial nos dote de competencias para toda nuestra vida profesional activa” (Marcelo. C y
Vaillant, D.2009: p. 20). Dado que el exponencialmente ripido avance de los
conocimientos, requiere de nosotros una actitud de permanente aprendizaje, permeabilidad,
y capacidad de transformacion.

A fin de que las Practicas sean positivas para el estudiante de Profesorado se
requieren escuelas y profesores comprometidos con el aprendizaje continuo, flexible y
colaborativo; ya que como ya hemos afirmado este periodo es una tarea en equipo. Sobre
esta misma cuestién afirma Septlveda Ruiz, M.P. (2005) “En este acompafiamiento es
necesario disponer de la colaboracién del profesorado que tutoriza en el centro escolar y en
el centro universitario y que exista coordinacion entre ambos. Los dos (...) despiertan en el
alumnado el espiritu critico, la reflexion, la autocritica, ayudan en el proceso de
socializacién y de reflexién continua sobre la accién.” (Septlveda Ruiz, M.P. 2005: p. 73)

Destacamos negativamente que, segl’lﬁ afirman Marcelo. C y Vaillant, D. (2009)
“Los estudiantes en formacidn suelen percibir que tanto los conocimientos como las normas
de actuacién que se imparten en la instituciéon de formacion, poco tienen que ver con los
conocimientos y las précticas profesionales”. (Marcelo. C y Vaillant, D. 2009: p. 28). Es
por ello que, se hace necesario entonces replantearse tanto los contenidos de la formacién
como la metodologia de las Précticas, partiendo de las ideas previas del futuro profesor y
préacticas vividas como alumno, periodo que Imbernon F. (2001) denomina socializacién

vulgar. Dicho autor agrega que hay que reformularlas a partir del replanteamiento de las

161



A A A A 2 A N A A A X N A2 X JXJNAREAJXS AN HNJANASLNRENENENEDNHENENZEREXDENNX.)

- €

Especializacion en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional.2017.
Estudiante:Navarro Faggi, Marina Edith.

oo FACULTADDEHOMANIDADLS |,
UAIVERSIDAD NACIONAL DEMAR B PEATA

relaciones que el futuro profesor tiene con la realidad de la institucién escolar en la que
realizard su residencia, y de la estrecha relacion dialéctica entre teoria y practica educativa
de manera que permitan a los estudiantes ir interpretando tedricamente, reinterpretando y
sistematizando su experiencia pasada y presente, intuitiva y empirica. Las préacticas
deberfan aparecer convertidas en aprendizajes practicos, ya que se va aprendiendo a lo
largo del proceso.

Sepulveda Ruiz, M.P. (2005) sostiene que es necesario que este periodo de Practicas
esté cuidadosamente disefiado y planificado como actividad intencional a fin de favorecer
la transicién de estudiante a profesor, para que los primeros aprendan a pensar como
docentes y tomen conciencia de los problemas reales propios de la profesion y tomen las
decisiones oportunas. Es de desear que se busquen generar acciones a fin de superar el
academicismo tedrico de las instituciones universitarias, evitando la socializacion acritica y
generando la transicion del pensamiento pedagdgico a la practica profesional.

Ya en el periodo de desempefio profesional docente, no sélo los encuentros
ocasionales en la sala de profesores, sino también los encuentros profesionales, las
jornadas e incluso las tareas de actualizaciéon y perfeccionamiento docente en ejercicio
ofrecen un espacio fundamental para socializar experiencias, cuestionar, discutir y
replantear las précticas y saberes.

El seminario que nosotras proponemos como intervencion, estda pensado para el
desarrollo de un espabio de didlogo-debate, comunicacién, andlisis de problemas,
estimulacién de interrogantes y recreacion de practicas pedagdgicas alternativas o
diferentes a las experimentadas como estudiante durante la formacion de grado.

Construir un soporte institucional de acompafiamiento en el campo de la formacién
profesional e incorporarlo al curriculo es para nosotros el desafio ético-politico de la rama
de formacién profesional, ya que constituye la red de contencién minima para devenir un
sujeto capaz de situarse a la altura de la actual demanda politico-educativa. Este constructo
seria una forma de cuidar al otro, cuidado que retorna en el gesto mismo de fundar un
albergue comin, una red de contencion, exactamente en el momento de mayor deterioro

del imaginario-sentido del rol profesional.
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Desde esta perspectiva, vemos que cuando las instituciones parecen haberse retirado
del acompafiamiento de los sujetos, a partir del fuerte nivel de vulnerabilidad social, es
esperable que aparezcan los micro-espacios institucionales desde el juego resistencial.
Desde ese lugar imaginamos la inclusion curricular de un espacio de acompafiamiento,
pues, da caracter dialdgico y reflexivo. Pero la tarea es compartida; de lo contrario, puede
resultar la férmula de un verticalismo inoperante, que no haga méas que aumentar la brecha
y vulnerabilizar alin més la fragilidad del soporte.

Es posible vivenciar que la construccion de ese soporte institucional de
acompafiamiento en el campo de la formacién profesional implica cuidar y cuidarse, como
modo de fundar un albergue comiin, un "entre"; exactamente el lugar que desplaza un yo y
otro yo hacia el punto de alglin encuentro posible. En efecto, los jovenes estdn alli, a
diario, en las aulas, esperando un gesto, una palabra, una accién. Y nosotros también, desde
la misma desnudez antropolégica de un tiempo que nos ha dejado a la intemperie,
esperamos un punto de cohesion. La tarea sera pues propiciar el "entre", el lugar del mutuo
cuidado, del sentido compartido, del Jogos que retine y afilia, del did-logos, donde la
palabra deje de ser la palabra vana, que aumenta el aburrimiento colectivo, sino el
instrumento que produzca algin cambio.

Seglin nos comenta, Garrd, M- C y Strezza Tello, C. (2012), los equipos de cétedra
de Préctica de los Profesorados de la Universidad de Cdérdoba en conjunto con los
estudiantes y los docentes ndveles egresados, decidieron la confeccidon de un Proyecto de
Extension Universitaria, el cual consistia en la realizacién de Ateneos, espacios didacticos
con dos finalidades; por una partes posibilitar la reflexién critica y reflexiva, por el otro, y
construir bancos de recursos didacticos.

En la estructuracion de un ateneo, Moraes, E. afirma que, es imprescindible
establecer objetivos, ejes tematicos, seleccionar casos significativos y relevantes para su
analisis, definir las actividades grupales que favorezcan la circulacién de la palabra y la
reflexion compartida. Es de suma relevancia delinear un programa que se redefine de
comun acuerdo a partir de los intereses de los docentes y estudiantes participantes y que, a

su vez, se adecuen a sus necesidades. Llevar un diario de ateneo permite registrar
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experiencias reflexivas para facilitar la elaboracion de producciones educativas. Los
mismos permiten llevar la Practica a los procesos de formacién.

Las tematica mas relevantes para ser tratadas en los ateneos podrian ser:
convivencia, resoluciéon de conflictos, planificacién, atencién a necesidades educativas
especiales, roles de docentes y alumnos y relaciones vinculares, etc

Consideramos al igual que lo hace Espafia, A, (2011) que es fundamental la
inclusion de este dispositivo en conjunto con el de acompafiamiento pedagogico, ya en la
formacion de estudiantes de carreras de grado, en los espacios del trayecto de Practicas de
los Gltimos afios; y continuando luego durante el acompafiamiento a docentes néveles y la
capacitacién docente en ejercicio. Es decir durante el trayecto de la formaciéon de la
identidad profesional.

Seglin Borel, C. y Malet, A, (2009), el ateneo siempre se centra en el desarrollo de
un caso en profundidad y su finalidad es provocar cambios, dar lugar a lo nuevo y la
transformacién. “Es un dispositivo de ensefianza, aprendizaje y formacidn que promueve el
desarrollo de competencias profesionales y permite intercambiar las précticas profesionales.
En ellos se pone en juego una epistemologia de la préctica profesional. (...) Se promueve la
confrontacion de los saberes con la realidad. (...) La teoria se desarrolla a partir de la
accién de una manera espiralada: una construccién conceptual da un nuevo marco de
interpretacion y al mismo tiempo la realidad singulariza y enriquece respecto de lo que la
teoria ofrece.” Debe implementarse tanto durante la formacién inicial como durante la
formacién permanente. _

Al respecto es de suma importancia mencionar lo expresado por Carlos Marcel y
Denise Vaillant (2009) sobre que “en los paises con mayor rendimiento educativo se han
identificado una serie de estrategias entre las que se destacan: la construccion de
habilidades practicas durante la formacién inicial y la primera etapa de ejercicio de la
profesion, la existencia de tutores que acompaiian a los docentes noveles, la seleccién y
formacion de docentes que apoyan a sus colegas, lo mismo que la promocién de instancias
para que los docentes aprenden entre ellos, generando instancias de intercambio,
planificacién conjunta y entrenamiento entre pares. (Carlos Marcel y Denise Vaillant. 2009:
p. 63.)
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En consecuencia, podemos pensar que el alumno futuro profesor se convierte,
gracias a su apertura de mente, en un trabajador Intelectual, y por ello posee la
responsabilidad de que los saberes de los que dispone sean aprehendidos por sus futuros
alumnos y es para ellos que debe construir un dispositivo tal que les otorgue igualdad y
posibilidad de crecimiento tanto personal como social.

A su vez, en los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente
del Ministerio de Educacién de la Nacion y del Instituto Nacional de Formacion Docente
(2007), se seiiala como funciones las més importantes del coformador “favorecer el
aprendizaje del rol, acompafiar las reflexiones, brindar criterios de seleccidn, organizacion
y secuenciacién de contenidos y propuestas didécticas, disefiar junto con los alumnos,
nuevas experiencias, sistematizar criterios para analizar la propia préctica.” (Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacién Docente, 2007: 44). Es por ello que el INFD
(Instituto de Formacién Docente) en el afio 2007, abrié una linea de proyectos de
Acompafiamiento a Docentes Noveles.

A partir de este momento realizaremos una breve resefia de las Tutoria en nuestra
ciudad y alglin que otro caso que es de nuestro conocimiento.

Sabemos que no es un rol nuevo, el de Tutor o como lo llamamos nosotras
Acompafiante pedagdgico, ya que no podemos desconocer su desarrollo histdrico en el
Sistema Educativo, desde los departamentos de aplicacién de las escuelas normales en
adelante.

Por otra parte, a partir del afio 2005, a través de la Secretaria de Politicas
Universitarias (SPU) del Ministerio de Educacién de la Nacién, se han implementado
diversos proyectos de mejoramiento de la Ensefianza y desde el afio 2009, a través de los
proyectos de Apoyo para el mejoramiento de la Ensefianza. Estos planes nacionales han
promovido la creacion y/o consolidacion de sistemas tutoriales en nuestras instituciones a
partir de preocupaciones comunes como la calidad educativa y el abandono estudiantil, que
han llevado a repensar las estrategias pedagdgicas, didécticas, comunicacionales,
educativas, y administrativas para lograr més estudiantes universitarios y graduados que
cuenten con una formacién sélida y pertinente, subrayando a la valoracién personal con

proyeccion social y colectiva sobre la educacion publica universitaria.
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Las tutorfas universitarias en la Argentina poseen multiples aplicaciones y
definiciones, pero fundamentalmente son utilizadas como intervencién pedagdgica para
acompafiar la integracion institucional de los estudiantes ingresantes, y como instrumento
para evitar el abandono estudiantil y la lentificacion de los estudios.

Desde el afio 2006, se inicia un programa piloto de tutorias en la Facultad de
Ciencias Econémicas y Sociales de la Universidad Nacional de Mar del Plata (F C E y S).
El proyecto consiste en el acompafiamiento en el desarrollo de la cursada a los alumnos en
los tramos iniciales de las cuatro carreras que conforman F CE y S.

Desde ese mismo afio, en la Facultad Nacional de Mar del Plata se han creado
proyectos como, PROMEI (Proyecto de Mejoramiento de la Ensefianza en Ingenieria) y
posteriormente, PACENI (Proyecto de Apoyo para el mejoramiento de la Ensefianza en
Primer Afio de Carreras de Grado de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales; Ciencias
Econdémicas; Matemaética; Astronomia; Ciencias Quimicas e Informética), impulsados por
la Secretaria de Politicas Universitarias.

También, se constituyd en la ciudad de Mar del Plata, en noviembre del afio 2010, el
Grupo Interinstitucional de Tutorias de Buenos Aires, (GITBA) a partir de la necesidad de
establecer un didlogo con representantes de los distintos sistemas tutoriales de las
Universidades de la provincia. El objetivo central del grupo fue implementar y consolidad
un émbito de intercambio, informacién y colaboracion entre unidades académicas de la
region para trabajar en el mejoramiento de la calidad y la efectividad de los sistemas de
tutorias.

También tenemos conocimiento del trabajo iniciado en 1989, compartido y
sostenido durante varios afios, el cual permitié asumir un proyecto de investigacién dentro
de las convocatorias PICTO 2005 (Proyectos de Investigacién Cientifica y Tecnoldgica
Orientados al Conocimiento del Sistema Educativo Nacional). El proyecto fue concretado
por la catedra de Residencia Docente de la carrera de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario y catorce
Institutos de Formacién Docente de la zona sur de la provincia de Santa Fe, Argentina. La
convocatoria tuvo por objetivos: Avanzar en la produccién de conocimiento cientifico y/6

tecnoldgico sobre los problemas de la ensefianza que poseen los sistemas educativos
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regionales y locales; ampliar las posibilidades de impacto que tiene la produccién
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cientifica en materia de educacioén en nuestro pais a través de la inclusién en sus debates de
docentes investigadores de diferentes pertenencias institucionales; potenciar las
articulaciones entre diferentes niveles y segmentos del sistema educativo, atendiendo a
enriquecer los dmbitos de formacidn no universitaria con el trabajo de investigacion;
jerarquizar el trabajo que llevan adelante los Institutos de Formacién Docente, a través de la
inclusién de sus docentes como investigadores en los circuitos de produccién de
investigacién cientifica. Esta investigacion, se ocupo de la fase comprendida por los
primeros afios de docencia, periodo de formacion, de desarrollo profesional pretendiendo
que los profesores adquieran conocimientos, destrezas y actitudes adecuadas para llevar a
cabo una ensefianza de calidad. Se ocupan del docente principiante, es decir aquellos
graduados que han iniciado su proceso de insercion en las escuelas, para el nivel,

especialidad y/o modalidad para el cual fueron preparados.

4.3-Consideraciones finales.

Las ideas deben ser ensefiadas en su contexto, pero, debemos analizar las
circunstancias humanas que interfieren en la gestacién y evolucién de los sistemas
filoso6ficos, pues, la historia de las ideas recobra una permanente actualidad, més alla de la
época en que fueron gestadas. Es por ello que, el pensamiento filoséfico debe ser
contextualizado en la realidad histérica en que surgid, pues sélo asi se volvera significativo
para la reflexion y el debate.

Por otro lado, se deberia actualizar el sistema educativo, ya que la compatibilidad
que venimos planteando también debe considerar que “por un lado, el saber ensefiado -el
saber tratado en el interior del sistema debe ser visto, por los mismos “académicos”, como
suficientemente cercano al saber sabio a fin de no provocar la desautorizacién”. Por otra
parte, y simultdneamente, el saber ensefiado debe aparecer como algo suficientemente
alejado del saber de los “padres” [...] es decir, del saber banalizado en la sociedad.
(Chevallard, 1997:30)
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En este contexto no podemos dejar de lado en nuestro anélisis la importancia que
tiene hoy la educacién universitaria o terciaria al momento de adquirir los conocimientos
que permitan desarrollarse en la profesion que se ha elegido. En la Universidad Nacional de
Mar del Plata, de la cual egresamos, el saber sabio, el saber impartido es netamente
académico. Es decir que se ensefian conceptos, ideas, sucesos, sin tener en cuenta la
actualidad de lo ensefiado. En este sentido, la posibilidad de transposicién de los mismos
cuando es necesario llevarlo a adolescentes (16-18 afios) en un aula, se hace muy compleja.
Msés bien, se centran en abordar los contenidos generalmente en abstracto -principalmente
en Filosofia-. La cuestion se complejiza atin més si tenemos en cuenta las nuevas demandas
que el mundo globalizado plantea a las universidades. Es necesario tener presente que “el
sistema didactico es un sistema abierto. Su supervivencia supone su compatibilizacién con
el medio.” (Chevallard, 1997:17)

En relacién al saber sabio que venimos desarrollando, visibilizamos al realizar el
andlisis correspondiente del PTD de nuestra unidad de observacion, que es objeto de esta
investigacién, y ademés al consultar con diferentes licenciados que son docentes en la
universidad, podemos afirmar que, un niimero importante de profesionales que ejercen la
docencia universitaria no ha hecho una especializacion pedagégica, ni siquiera han cursado
las materias pedagodgico-didacticas que te habilitan a ser Profesor. Es por ello que los
docentes universitarios no suelen asumirse como ensefiantes, sino como profesionales
expertos en un area, son magister en...; doctor en...; no son profesores. El docente accede a
un conocimiento profesional que lo distingue, pero ello solo no le brinda la posibilidad de
desarrollarlo en cualquier contexto, pues asumimos que le falta una cuota importante de
accion en la practica.

Con nuestra intervencion, nos proponemos incentivar el desarrollo del conocimiento
profesional y las habilidades pertinentes para la tarea docente, pues, esto produciria un
efecto positivo porque a partir de ello se dejarfa atrds una tradicion homogénea y
descontextualizada y nos orientariamos hacia la diversificacion y la autenticidad. Dado
que, ensefiar contenidos relevantes y vinculados al contexto de la préctica o al desempefio
laboral del profesor, implicarfa que los contenidos a ensefiar deberian dar respuesta a las

tareas concretas que el profesor deberd enfrentar como docente.
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Asumimos que, en la universidad las clases deben dejar de ser magistrales para
abrirse a nuevas alternativas y ubicarse en un rol mas protagénico, activo, en la
construccion de aprendizajes y no sélo en ello, sino, en formador de buenas conductas y
actitudes, las cuales modelen a sus estudiantes en valores, formas de reflexionar, de pensar,
de relacionarse con y entre otros. A nuestro criterio, la formacidén universitaria es vista
como un camino en solitario. Es por ello que se deberfa abordar todo tipo de situaciones y
pensar que més podria ocurrir y encontrar las estrategias para su resolucion. A tal efecto
creemos pertinente las palabras de un entrevistado alumno: “ Uno va viendo y se va dando
cuenta que pasan cosas y muchas veces escuchas a otros alumnos que les ha pasado lo
mismo que a ti, y es alli donde vas aprendiendo de otras experiencias, pero las aprendes
s6lo como anécdotas, porque no sabes como enfrentarlas”.

Siguiendo los planteos de los entrevistados, podemos afirmar que un tema
recurrente entre ellos es la cuestion del tiempo. Al respecto un graduado nos afirma que:
“Siempre es el tema del tiempo cuando se esta en la accidn, es decir, cuando se esta dando
la clase me doy cuenta que todas las actividades planificadas son imposibles de
implementar, porque no me dan los tiempos de la asignatura. Pues, siempre ocurren
imprevistos, como que a los estudiantes les cuesta comprender el tema que se esté tratando
o porque se dio una discusién muy interesante y rica que no es conveniente interrumpir.
Pero cuando estds haciendo las practicas no podes dar lugar a ninglin imprevisto, pues
debes actuar como un robot. Primero esto en tantos minutos, segundo esto otro en tantos
minutos y cerras la clase antes de que toque el timbre. Es decir que corres una carrera
contra el tiempo porque vos tenes que aprobar las practicas. Y yo me pregunto ;Y los
alumnos son cosas, no son tomados en cuenta? Creo que es preferible que comprendan y
sepan aplicar menos conceptos a que aprendan de memoria y luego no recuerden nadas
después de la evaluacion”.

Es por ello que los procesos reflexivos son fundamentales en los programas de
formacion, pues con ellos se logra impactar en el actuar del futuro profesor, para que
aprenda a tomar decisiones antes, durante y después de la accion.

Es de sefialar que el PTD de la unidad de observacién analizada no presenta una

fundamentacion tedrica que le otorgue una buena base a la asignatura mas vinculante del
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ciclo pedagdgico. Pues, expone los objetivos de la asignatura de una forma poco
pedagdgica, con ausencia de estrategias metodoldgicas docentes. A su vez, no se observa
explicitamente la intencién de poner a disposicién de los estudiantes las reflexiones y
saberes necesarios para poder configurar su futura practica docente. Es decir, que el futuro
docente debe aprende a planificar situaciones de aprendizaje, seleccionar actividades,
realizar procesos de evaluacién y de auto-evaluaciéon y familiarizarse en el empleo
profesional, entre otras cuestiones. En este marco, se enuncian los contenidos de la
asignatura de una manera muy vaga, la cual puede ser interpretada de forma subjetiva, pues
es mas un punteo de ftems que de contenidos pertinentes a la catedra. Lo mismo ocurre con
la ensefianza de la practica.

El resultado al que arribamos en este anlisis, es el de un estado de ausencia total de
conocimientos y estrategias pedagbgicas- didécticas, por parte de quien realiza y presenta el
PTD de forma oficial, pero se asume como Profesor. Cabe sefialar, que posee los saberes
filoséficos pero no ocurre lo mismo con los saberes didécticos. Lo interesante seria hacer
interactuar las dos instancias, forméndose un &mbito de didlogo interdisciplinario

De acuerdo a multiplicidad de nociones trabajadas, podemos afirmar que, el
conocimiento propio de la profesién docente, posee una caracteristica especifica, pues debe
articular dos tipos de conocimientos, por un lado el de la disciplina, en nuestro caso la
Filosofia y por otro lado el conocimiento de la Pedagogia. Ambos son las dos caras de una
misma moneda, pues cuando falta la pedagogia, el desempefio profesional es notablemente
menor. Esta idea es trabajada por Herndndez y Sancho (1993), expresando que seguimos
“siendo testigos de su escasa relevancia ante la tozuda creencia en que para ser profesor
basta con saber la asignatura” (Montero, Lourdes: 2001. P.94.)

Sin la intencién de incomodar a nadie, no tenemos que ir muy lejos para observar
este estado de cosas. Pues, en nuestro contexto universitario se ve fuertemente esta
problematica. Al respecto, la universidad sabe bastante de esas cuestiones, pues muchos de
sus profesores no se han formado como tales y no solamente eso, sino que desprecian a los
profesores que si se han formado en Pedagogia. A su vez, consideran a las materias del
ciclo pedagégico como una carga que no sirve para nada méds que para degradar la

profesién, pues solo hacen perder el tiempo. Fernandez Pérez (1988:p.20) lo expresa de
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manera contundente. “Este desprecio institucional por la preparacién de profesionales que
educan a seres humanos, que ayudan a construir personas, por lo que parece tarea
insignificante e intrascendente si la comparamos con la tarea de construir casas —
arquitectura-...” (Citado en Montero, Lourdes: 2001. P.94.)

La actividad de ensefiar a ensefiar filosoffa asume en su implementaciéon un
conjunto de supuestos y prescripciones. Es por ello que creemos necesario que el profesor a
cargo de la asignatura Did4ctica Especial y Practica Docente debe ser un gran conocedor de
la realidad social, de los contextos particulares donde trabaja, pero, a su vez debe tener un
amplio conocimiento de los centros en donde transcurre la accién, es decir, debe conocer el
ambito en donde el estudiante futuro profesor, que él estd formando, se va a desarrollar
profesionalmente. Es de nuestro conocimiento que el profesor que dicta la parte tedrica de
dicha asignatura, no ejerce como profesor en el nivel medio, (nivel para el que estd
habilitado para formar profesores), lo cual implica un empobrecimiento del proceso de
formaci6n, dado que resulta insuficiente solo la formacién general de un profesor
universitario para lograr un eficaz desempefio en la formacién docente. Puntualmente en
estalasignatura se debe otorgar una correcta orientacién y asesoramiento para vincular la
interaccidn entre la teoria y la practica y propiciar, consiguientemente, la elaboracion de
conocimientos.

Pensamos que se hace necesaria una labor en conjunto entre profesores y alumnos.
Y para ello proponemos el seminario con la correspondiente tutorizacion de las préacticas
de ensefianza. Pues esta labor, la tomamos como un proceso de acompafiamiento,
asesoramiento, orientacién y ayuda para los alumnos durante todo el transcurso de su
formacién practica. Pues ello ofreceria la evolucién del pensamiento pedagégico de los
futuros profesores. Esto repercutiria en las mejoras de propuestas pricticas diarias en el
aula.

Pero a su vez vemos valoraciones negativas en cuanto a las relaciones que se
mantienen entre las instituciones universidad y escuela de nivel medio. Estas estan
ausentes, pues es muy deficiente la organizacién y la falta de apoyo entre ambas. Al
respecto se ha desarrollado en el capitulo 1 la Resolucion del Consejo Federal de Educacioén

N° 30/07, los articulos N° 5 y el 8, los cuales mencionan la necesidad de desarrollar
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politicas para integrar ambos ambitos y establecer vinculos sisteméticos entre las
instituciones formadoras y las escuelas sedes de las practicas y residencias pedagégicas.

Antes de finalizar y en consonancia con lo dicho, pensamos que el aprendizaje
eficaz, rompe los limites de los circulos del discurso tradicional y, al mismo tiempo que
facilita el transito, supone dos actitudes que son dos postulaciones éticas: la primera es la
comunicacién clara, extensiva, como un recurso metodolégico elemental. Pues es
necesario un lenguaje comprensible, que involucre al otro porque asi se cumple la maés
primaria de las condiciones: saber de qué se habla. Es este el gran desafio metodolégico. El
verdadero methodos, en su matriz griega de camino, es incorporar al otro al camino.
Incorporarlo supone el esfuerzo de que comprenda, de que tome la palabra para luego re-
pensarla, fecundarla. Esa es la huella dialégica. El objeto filoséfico es ensefiable, que
requiere energia, tiempo, apasionamiento, voluntad de recorrer palabras, saberes, ejemplos,
preguntas y repreguntas. Sélo quien sabe de qué se habla, puede participar activamente,
devolviendo de s el efecto de lo aprehendido. Y la segunda, es el acompafiamiento del otro
en tanto co-fundador de una experiencia de aprendizaje. He aqui otro punto nodular. La
experiencia transitada nos lleva a afirmar que la entrega afectiva genera un kairos
favorable, una coyuntura propicia.

Estas son pues las dos exigencias ético-pedagodgicas que rompen la fractura del
activo hablante y el pasivo auditorio. El afecto que genera el acompaiiar al otro, hace de
este un territorio que convoca al otro a decir su palabra, su sentir, sus certezas, sus
incertidumbres, sus placeres, sus displaceres. Pues, quien comprende gana auto
reconocimiento y estima. Dado que, la compresién rompe la ritualizacién del discurso: la
repeticion. De este modo se propicia el ambito para que el otro hable, afirme, niegue,
juzgue, polemice, vincule, rechace, utilice el pensamiento como caja de herramientas.

La tarea es propiciar el pensamiento, provocarlo como una caja de herramienta
capaz de interpretar la realidad y transformarla. Dado que, el sujeto es un “ser en el mundo”
y un “ser con” y la educacién es ella misma kairos, momento oportuno.

Propiciar el pensamiento critico en el sentido etimolégico aludido es provocar la
accion, a partir del maridaje entre la teoria y la accién. Y también favorecer el pensamiento

critico es repensar el espacio ético como cuidado del otro, del par antropolégico, en tanto
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el cual resiste a toda fijacién a-critica. Es un modo de dirigir la mirada, estar atento a todo
lo que la realidad me devuelve y mi mente abierta se prepara para la reflexién. Es  por
ello que podemos ver al pensamiento critico como un dispositivo que no fija la mirada en
un solo foco, sino que posibilita el movimiento, el juego de ir y venir entre la mirada de la
realidad y la representacion de la idea en el pensamiento.

El pensamiento critico no es estatico, pues saber desterritorializarse del entorno
subjetivo, es decir, que el sujeto aprenda a ubicarse en cualquier situacién factica como si
fuera un espectador en una obra de teatro de la cual es protagonista.

A lo largo de este trabajo hemos reflexionado acerca de las limitaciones que
experimentamos en nuestra formacion de grado especialmente en torno a la capacitacion
pedagdgica, dando cuenta de la necesidad de una intervencién. Las nociones trabajadas
ponen en relieve la complejidad que encierra la posibilidad de un cambio curricular y las
decisiones implicadas en esta tarea.

Antes de finalizar este andlisis quisiéramos mencionar, siguiendo las afirmaciones
de Argumedo (1999), que “el disefio curricular fundado en el interés practico deberia ser
abierto, un punto de partida de un proceso de interaccion en el que todos los actores tienen
participacion y espacios para incidir en la determinacion de objetivos y contenidos. Se trata
de presentar con mucha claridad la “intencién” educativa, ofrecer un conjunto de
especificaciones provisorias, de recomendaciones y sugerencias, que estimulen la
interpretacion de los actores, el ejercicio del juicio. El disefio curricular se presenta como
hipdtesis a comprobar en la practica, una propuesta que el profesor deberia poner a prueba.
No interesa tanto aqui el listado de cosas a aprender, como la capacidad para aprender,
entendida como negociar y construir con los otros el significado del mundo en el que cada
uno vive”. (Argumedo, M.:1999. P. 27-47).

Podemos pensar que una de las primeras decisiones involucradas tiene que ver con
cual es la envergadura del cambio, nuestra propuesta apunta fundamentalmente a un
cambio profundo a partir de preguntarnos seriamente sobre los propésitos institucionales y
sobre la posibilidad de una reorganizacidn significativa para que estos propésitos puedan

ser llevados a la practica.
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Hemos dedicado una especial atencién al problema de la fragmentacién de los
contenidos porque consideramos que debemos pensar la dificultad de la ensefianza a partir
de Ia consideracién de los efectos graves de la compartimentacion de los saberes y de la
incapacidad de articularlos entre si; y por otra parte el saber tener en cuenta la aptitud para
contextualizar e integrar, dicha capacidad, es una cualidad fundamental del pensamiento
humano que es indispensable desarrollar.

Sobre la base de estas afirmaciones hemos elaborado un seminario que apunta a
brindar contenidos tedricos y herramientas practicas que permitan promover un mejor
desempefio al momento del ejercicio profesional, focalizando la mirada en la “ensefianza en
la accién”, desde una concepcién del hombre como un ser praxistico.’’ Se trata de una
propuesta que, en definitiva, intenta visibilizar como finalidad de la ensefianza una “cabeza
bien puesta” en lugar de una “cabeza repleta”.

La nocién subyacente en nuestra propuesta queda condensada en las siguientes
palabras de Morin: “La reforma de la enseflanza debe conducir a la reforma del
pensamiento y la reforma del pensamiento debe conducir a la reforma de la ensefianza”.
(Morin, Edgar: 2002.p. 21).

Las ideas centrales expuestas en esta investigacién llevan implicitamente una
invitacién a ser reflexionadas. Pues este trabajo no les otorgd un cierre, sino que abri6 las

puertas a nuevos caminos para ser transitados.
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Anexos.
Entrevista al profesor Beade

e ;Con qué criterios disefio usted su PTD?

El criterio de disefio del PTD es en ‘funcidn, siempre, de como va a un futuro
profesor de filosofia va a ensefiar en la escuela media. La formacién de esta didéctica
especial apunta a la ensefianza en la escuela media. Vemos las técnicas y las tacticas que
debe identificar un docente. Entonces la funcion estd en el futuro ensefiante de la escuela
media. Tengo un PTD paralelo, este lo ignoro. Curriculo oculto. E1 PTD del titular no les
sirve para dar clase.

Lo primero que apunto es a explicar que comprendan bien que es un adolescente por que
van a trabajar con adolescentes. Desde lo bioldgico, qué pasa con el cerebro del
adolescente, porque hay mucho material nuevo. El sistema que usan en estados Unidos para
leer el cerebro ante determinadas acciones. Qué es lo positi;ro para el aprendizaje. Desde lo
psicolégico, porque la ensefianza es un proceso psicoldgico y después vemos  lo cultural
y lo social. Dentro de lo cultural y lo social nosotros estamos insertos en mar del Plata en
la provincia de Bs. As. a mi no me interesg lo que hacen en Francia,en Alemania sino que
debemos ver la diversidad cultural nuestra. Esta es la base del PTD, como es un
adolescente en la actualidad. Después, como superar esos inconvenientes. Ahi se aplican

1as técticas, que es lo que vamos a hacer en clase para superar los inconvenientes que se nos
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presentan con los adolescentes en la provincia de Bs. As. y especialmente Mar del Plata.
Trabajamos mucho de lo que proyecté Piaget que en la actualidad se sigue manejando,
porque hasta hace 4 o5 afios lo de Piaget era muy tedrico pero ahora desde la neuro ciencia
con toda la aparatologia que tienen los cientificos modernos pudieron comprobar esa
divisién etaria que hace Piaget. Desde lo bioldgico se han descubierto muchas cosas, el
tema de la poda sinéptica tiene una relacién directa con la alimentacién. Todas estas cosas
influyen en el adolescente. Nosotros vemos de que manera lo vamos cambiando. El habito
alimenticio se puede mejorar pero hay cosas que son irreversible, los primeros 18 meses de
vida, la destruccién neuronal que se produce es irreversible. No llegan a la universidad,
pero si es una causa de preocupacion politica y social y nosotros como educadores también
debemos ayudar. Los primeros 6 meses de vida es muy sencillo porque es leche materna y
nada m4s, pero lo previo también es importante, por eso el nifio deseado, el nifio esperado
es diferente.
s ;Afio a afio se realizan cambios en el programa de su asignatura?

El programa de la asignatura se modifica cuando hay alguna novedad desde la
ciencia, neuro ciencia o desde lo legal o de la direccion general de escuelas.

e ;Entre los profesores de su asignatura, se suele negociar los aspectos fundamentales
del programa?

Yo me manejo con Daniel y con la ayudante Yanina Zuconni

e ;Qué criterios emplea usted en la eleccion de contenidos, bibliografia y
actividades?

¢ De los objetivos que son planteados en el PTD ;Cual es el nivel de consecucién de
los mismos?

El nivel de consecucién en la primera parte es mas bien tedrico y en la segunda
parte comenzamos con las précticas. Las practicas consisten en hacer actividades por
ejemplo con respecto a la planificacién anual, mensual, cuatrimestral, la planificacién por
tema y la Gltima etapa que es la mas importante es la planificacion dulica. Pero también
vemos algo que por lo general los estudiantes carecen que es ensefiarles a evaluar. En
general el futuro docente no tiene claro como evaluar, porque no eslo  mismo la

valuacién en la universidad que la evaluacion en la escuela media. Entonces nos
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dedicamos a eso. Y después otros contenidos que vemos son importante que les dedicamos
dos clases enteras que es a la motivacién. Porque es fundamental que el estudiante  esté
motivado. Se dan todas las técnicas de motivacién conocidas y las que se les  pueda
ocurrir a Jos estudiantes. Y la otra que siempre les decimos a los estudiantes  que el
estudiante secundario tiende a tener poca atencion. Por eso les  ensefiamos que la
exposicioén docente es de 5 minutos y después actividad practica, lectura, comprensiéon de
textos, y escritura, produccién de textos y la otra es trabajar siempre con fuentes filoséficas.
En el caso de que haya dificultad con algiin autor como puede ser Kant se les hace una
pequefia adaptacion para que lo comprendan en su nivel.

e Sabemos que los contenidos filoséficos son complejos, es por eso que asumimos la
complejidad del acto de ensefiar ;Qué estrategias de comprension, de formacion y
de mejoras realiza en las practicas?

En los contenidos complejos hacemos adaptaciones

e ;Usted cree que dispone de los recursos necesarios para el dictado de su catedra?
Los recursos que tiene la facultad los utilizamos, tenemos internet, cafiones,
proyectores, todo lo que necesitamos lo tenemos. Campus virtual no sé si hay,
pero yo no lo utilizo.

o ;Qué estrategias de accién pedagdgica emplea usted en el dictado de su catedra?
(Ellas se condicen con lo expresado en el PTD?

o ;Existe alglin tipo de conexién con otras asignaturas, solapamientos, interrelacion,
etc.? Deberia existir pero no hay.

e ;Cada uno de los integrantes de la asignatura elige la metodologia a emplear en su
cursada? ;Qué metodologias emplea usted? Tres de los integrantes tenemos la
misma metodologia, consultamos los temas, los hemos encadenados entre los tres

e ;Se suelen tener reuniones de catedra para comentar la marcha de la asignatura, con
el alumnado o con otros profesores? ;Se comentan las dificultades? Si nos reunimos
los tres generalmente los miércoles después de clase o por internet, o what sap,
estamos permanente mente en contacto.

e ;Qué significa ensefiar y aprender en la universidad? En cualquier nivel es més o

menos lo mismo, lo que cambia son los contenidos y los grados de dificultad. La
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relacién ensefianza aprendizaje tanto en jardin como en la universidad es una
relacidn parecida cambian los contenidos y cambian las estrategias y las técnicas,
cada uno en funcién de la maduracion o la edad de cada uno.

¢ Qué docentes se forman en el profesorado de Filosofia de UNMDP? Los docentes
que se forman en el profesorado apuntan a trabajar o en la universidad, o en
institutos terciarios o en secundarios. Nosotros hacemos mucho énfasis y apuntamos
el 90 % de la cétedra a la ensefianza de la escuela media que es la mas dificil de
manejar, por problemas de maduraciéon de los chicos o por problemas de disciplina
cosa que en los otros niveles no existe. La pregunta iba més abocada a si se forma
un profesor critico, reflexivo o tradicional. Desde el punto de vista de mi materia
queremos queé sea critico reflexivo.

Qué perfil de graduado busca la institucién en que desarrolla su actividad?
¢(Coincide con la propuesta de su PTD? Cuando uno ve el proyecto de humanidades
si hay coincidencia con un profesional reflexivo, critico, pero no sé como seré en la
realidad.

{Coémo definen su identidad los profesores universitarios que forman a futuros
docentes? Tenemos una dificultad muy grande sobre todo nosotros de didéctica
porque la mayoria de los docentes piensan que son materias que estan demas, se
habla despectivamente de la pedagogia a pesar de que son ciencias, las dos son
ciencias con todas sus caracteristicas y nunca escuche a ningin colega ni a ninglin
estudiante que me venga a decir que el paradigma est4 mal y me de demostraciones
empiricas. El problema de la gente de filosofia es que estd acostumbrada a teorizar
sobre teorfas que estdn muy bien dentro de la filosofia pero cuando llegamos a la
didéctica y a la pedagogia son ciencias. Entonces como ciencias deberian ser
tratadas de otra manera y acd no existe eso, hay algo muy despectivo sobre esa
especialidad, como si la ensefianza fuera una cosa muy secundaria.

¢ Qué significa ensefiar filosofia? y ;para qué se ensefia?

Fundamentalmente lo que la filosofia tiene que hacer es ayudar a abrir la cabeza,

hacer analisis criticos a no contentarse con una respuesta por eso la filosofia debe ser lo

contrario al dogmatismo. Aunque no se encuentre buscar la causa inicial, siempre buscar el
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problema donde estd. Yo personalmente pienso que la filosofia tiene que ser problemaética.

Si la filosofia no es problemética estamos vueltos en una teorizacién que no nos lleva a

ningtn lado.

(Ensefia usted con utilidad y sentido a la Filosofia? la materia mia, si bien esta
dentro de la carrera pero tiene la mayoria de los contenidos de la ciencia didactica y
de la pedagogia, si bien hay una filosofia de la educacidén no nos metemos en otras
disciplinas como puede ser metafisica, gnoseologfa, nos abocamos mas a la
ensefianza de la filosofia, se supone que ya fueron formados en la disciplina.
Nosotros enseflamos a transmitir y a cdmo el estudiante de secundaria puede
aprehender esos saberes.

¢Es posible una didactica filos6fica de la filosofia? si existe, nosotros nos basamos
fundamentalmente en lo de Obiols, en congresos que yo he participado, congreso
internacional de la filosofia de Uruguay, o de la UBA en Buenos Aires, los chilenos
que estan bastante adelantados lo toman a Obiols como base, con algunas
modificaciones positivas. Si hacemos filosofia y hacemos ensefianza didactica de la
filosofia.

(Cuaéles son segiin, su punto de vista, las dificultades que surgen de ensefiar a
ensefiar filosofia? la dificultad mas grande que tenemos sobre todo en las primeras
clases es que la didactica sirve, que la didactica es ciencia no es una opinologia,
porque hay una resistencia muy grande en los estudiantes pues piensan que esto es
un remedio amargo que hay que tomar.

(Como definirfa al docente critico? ;Qué cambios introduciria en su propuesta
dulica para formar futuros docentes criticos? El docente para que sea un docente
critico lo primero que tiene que hacer es ser abierto no tiene que ser dogmatico. Yo
he encontrado aca, que me extrafia en una carrera de Filosofia el fanatismo por
ciertas teorias o ciertas corrientes filoséficas, estd bien uno puede estar més cerca de
una o de otra pero no ese dogmatismo a ultranza no ayuda a ser un docente critico.
{Considera relevante formar a sus estudiantes como futuros profesores criticos? En
caso negativo podria decirnos cuél es el motivo y en caso positivo de qué modo lo

realiza. Es fundamental que sean docentes criticos. Y tienen que ser criticos en el
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amplio sentido, el docente debe transmitir a los estudiantes el ser critico pero
siempre con algiin fundamento. No puede haber una critica si no hay un fundamento
atras, una demostracion del porque yo critico eso. Tiene que haber un discurso cabal
de esto, si es cerrado y no es critico no sirve.

,Coémo hacer ejercitar la reflexién para que puedan aplicarla en las practicas?
Nosotros utilizamos como técnica el trabajo en contexto, analizarlos,

desmenuzarlos, y trabajar en forma analitica. Si uno no trabaja analiticamente no

‘ puede desarrollar un estudio critico de fondo. Dejar de lado la obsecuencia con cada

autor. Primero hay que conocerlo a fondo a cada autor, y luego cuando uno ya lo
conoce puede hacer un anélisis critico. Y siempre desde la problemaética contextual.
(Cémo se construye el conocimiento profesional? El conocimiento profesional en la
carrera de filosofia se va construyendo a medida que va avanzando la carrera.
Cualquier carrera universitaria no le da a uno todo, le dan las herramientas y uno
después se forma. Si nosotros pretendiéramos en nuestra carrera que tienen tanta
bibliografia profundizar con obras completas de cada autor seria imposible seguir
una carrera para recibirse en 15 afios. Lo importante es que la facultad de la
herramienta para que uno después sepa como perfeccionarse lo cual es una decisién
personal.

¢ Coémo se aprende una préctica profesional?

{Qué conocimiento ponen en juego los docentes cuando toman decisiones? Para
tomar decisiones tiene que haber previamente un conocimiento. La decisién es una
consecuencia directa del conocimiento y de la afectividad. Como el conocimiento es
también un proceso psicolégico, tiene que haber primero conocimiento, después un
afecto para que luego haya una voluntad. Si no hay un afecto cuando uno estudia o
con el otro cuando uno ensefla, no existe la educacion.

¢(Cuadles son seglin su juicio las preocupaciones e intereses de los residentes?
¢Considera usted necesaria la implementacién de la asignatura prictica docente
desde los primeros afios de la formacidn inicial de la carrera de grado? ;Por qué? Si
fundamental, ya lo hemos tratado con la profesora anterior antes de que se jubilara,

(2002 mas o menos) nosotros insistimos en aca en la universidad con la pareja
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pedagdgica y por otro lado en el caso de la didactica especial hacer pequefios
seminarios a partir del segundo afio de la carrera donde se vayan formando las
distintas disciplinas que después el futuro docente tiene que dar en la escuela
media. Estos seminarios les acreditarfan puntos para que después cuando vayan a la
didéctica puedan ejercer tranquilamente. Nosotros habfamos pensado que un
alumno que ya tiene el final de l6gica hiciera una préctica de l6gica con alumnos en
la escuela media y a medida que va avanzando en la carrera va haciendo lo mismo.
Pero no se hace porque los estudiantes no quisieron hacer una votacién. Los
estudiantes de filosofia de la facultad de humanidades de Mar del Plata se queja de
un nivel pero cuando se quiere hacer algo para exigir mas nivel se borran. En todo
el mundo y en algunos lugares de argentina se hacen practicas. Algin dia lo vamos
a lograr ac4d. Lo habia pensado como un seminario obligatorio para que vaya
sumando Uvacs. En esta facultad lo tiene sistematizado Lenguas Modernas. Yo
creo que deberia formar parte de la carrera en la citedra de Did4ctica, porque con
las dedicaciones nuestras podemos hacerlo. Hasta habiamos pensado con la otra
profesora poner un seminario de teatro, porque el docente tiene que actuar la clase,
no solo hablar trasmitir para aburrir sino actuar.

(Existe alglin grado de relacidn entre la teoria y la practica?

(Cémo se articula desde su asignatura la vinculacion formacién pedagdgica con la
residencia/ socializacion profesional?

(Qué dispositivos didacticos implementaria y por qué lo considera relevante?
Parejas pedagodgicas mas seminarios tematicos con mucha carga didéctica, a partir
del segundo afio de la carrera. Una cosa que empecé a introducir el afio pasado en
esta catedra no se ve no se trabaja porque en las escuelas medias no se quiere que
los docentes trabajen es el aula taller. es maravillosa el aula taller, los chicos eligen
los temas importantes para ellos y el trabajo nuestro es introducir la filosofia dentro
de esos temas. El problema es que los directivos no entienden que un poco de
desorden en el aula no quiere decir. Una anécdota: en la escuela 24 que estd en la
calle Alberti y Mitre un dia les digo a los chicos dejen todo vamos a salir, nos

fuimos al patio caminamos alrededor del patio analizando temas filoséficos. Vino la
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directora para ver que pasaba y le digo esta es la escuela peripatética, estamos
aplicando los conocimientos filoséficos. Otra vez los hice sentar en el suelo para
desestructurarlos.

¢ Tiene conocimiento de los dispositivos de Acompafiante pedagdgico y de Ateneos?
(Qué efectos le parece que produciria su implementacién en su asignatura? Yo soy
defensor acérrimo de que se aplique en la universidad la pareja pedagdgica, no creo
en la divisién de tedricos y précticos, es una barbaridad que en pleno siglo XXI con
todos los conocimientos de la pedagogia como ciencia se va contra eso no puede
haber esa division todas las clases tienen que ser tedrico practicas. Lo mejor que hay
son las parejas pedagodgicas, con las clases preparadas y actuadas. Acéd los
estudiantes se quejan de que los docentes no preparan las clases. Tendrian que ser
obligatorias las técnicas de ensefianza.

(Qué cambios le parecen necesarios implementar en su asignatura?

(Qué conocimientos previos sobre la asignatura se deben tener para poder cursarla?
(Como se definirian como docente? Si te tengo que dar una respuesta filoséfica
estarfa mas cerca del criticismo kanteano que de Descartes. Me molesta el
dogmatismo en la ciencia y mas que nada en la filosofia.

(Cémo calificaria su habilidad para escuchar? ;Podria darme un ejemplo? Yo creo
que se escuchar. En el aula promuevo con preguntas que hago o dilemas para que
los estudiantes contesten y argumenten.

Usted cémo docente suele aceptar criticas o sugerencias de los alumnos? Si.
Cuénteme acerca de alguna ocasion en la que le haya resultado muy dificil
comunicarse con un par/miembro del grupo u otro colaborador. ;Qué hizo usted?
(Coémo manejé su estilo de comunicacién y el de la otra persona? Si con algin
integrante de la catedra si. Porque no comparto den la universidad el dogmatismo y
no comparto teorias que vienen de otros paises que no nos representan y que no
tienen nada que ver con nuestra realidad.

Articulo 5. No se cumple fundamentalmente desde las escuelas, porque es muy

dificil que las escuelas nos dejen articular, la mayoria no quieren practicantes, ni quieren

articular sobre todo si vienen de universidades, de terciarios si. La explicacion que te dan es

195




Especializacién en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional.2017.
Estudiante:Navarro Faggi, Marina Edith.

oo JFACULTADDEHUMANIDADLY | .,
URIVERSIOAD NASIONAL DE MAR Bt PEAYA

porque los universitarios no tienen formacion pedagdgica ni didactica. Nola  tienen
como la tienen los institutos. En la facultad de humanidades no hay consciencia de lo que
es enseilar en la escuela secundaria. Deberiamos tener el doble de carga en didéctica
especial. Para mi el contenido de las otros materias de didéactica no tienen sentido y faltan
las que si lo tendrian. El ciclo pedagdgico esta mal armado.

El articulo N° 6 no se da.

Hubo algunas escuelas de forma independiente de Mar del Plata que me vinieron a
ver a mi para armar algln tipo de apoyo que necesitan los chicos. No hubo eco, primero
desde la parte legal de uno y de otro, y segundo no hay interés de los estudiantes futuros
docentes de hacer algo que no les acredite nada académicamente. Y por parte  de las
escuelas, cuando se hizo la prueba piloto no iban los estudiantes. En general no quieren a
practicantes de universidades.

En las escuelas privadas prefieren estudiantes terciarios que universitarios y
prefieren para ensefiar filosofia a tedlogos que a fildsofos.

El afio que viene se va a tratar de abrir una catedra para la ayudante para poder dar
mas temas. La carrera de filosofia va a la licenciatura y los profesores somos unos
bichos raros.

Instructivo a Plan de Trabajo del Equipo Docente. PTD

ANO: |2017

1- Datos de la asignatura

Nombre | SEMINARIO APRENDER A ENSENAR A PENSAR LA FILOSOFIA

Codigo |F

196




1 0000000000000 000000OOPOPOPOIPOOOOIPPOIOOVPOIIOUPIIIOPIY

f@ €

P

“

oo JFACULTADDUHOMANIDADL, | .,
UREVERSIDAG NACIONAL DE MAR DTt BLATA

Especializacién en Docencia Universitaria. Trabajo Profesional.2017.
Estudiante:Navarro Faggi, Marina Edith.

Tipo (Marque con una X) Nivel (Marque con una X)
Obligatoria | X Grado X
Optativa Post-Grado

Area curricular a la
que pertenece

CICLO PEDAGOGICO

Departamento

FILOSOFIA

Carrera/s | PROFESORADO EN FILOSOFIA

Ciclo o afio de ubicacién
en la carrera/s

2° ANO y 3° ANO

Carga horaria asignada en el Plan de Estudios:

Total 168 c/afio

Semanal |6

Distribucion de la carga horaria (semanal) presencial de los alumnos:

Tedricas

Practicas

Teorico - practicas

6

Relacién docente - alumnos:
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de

alumnos inscriptos

Cantidad estimada | Cantidad de docentes

Cantidad de comisiones

Profesores | Auxiliares Tedricas Practicas Tedrico-
Practicas
30 3 2 2 | e
2- Composicion del equipo docente ( Ver instructivo):
N°|Nombre y Apellido Titulo/s
1. | Un Profesor en Filosofia Titular PROFESOR/A EN
FILOSOF{A
2. | Un Profesor en Filosofia Adjunto PROFESOR/A EN
FILOSOF{A
3. | Un Profesor en Filosofia JTP / Educacidn PROFESOR/A EN
FILOSOFIA

N° Cargo Dedicacion Caracter Cantidad de horas semanales dedicadas
a: (%)
T|As|Adj|JTP|A1]A2|{Ad|Bec| E | P | S |Reg. |Int.|Ofros Docencia Investig. | Ext. | Gest.
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Frente |Totales

a
alumnos

1. |X X X

2 X X

3 X X X

4 X X

5 X X

(*) La suma de las horas Totales + Investig. + Ext. + Gest. no puede superar la asignacién
horaria del cargo docente.

Plan de trabajo del equipo docente

1. Objetivos de la asignatura. '

e Reconocer el campo de la ensefianza de la filosofia como dmbito de reflexion
filoséfica.

¢ Reflexionar en torno a las problematicas filos6ficas involucradas en la ensefianza de
la filosofia.

¢ Desarrollar una postura critica en relacion a los fundamentos de la ensefianza de la
filosofia.

e Promover el andlisis y la reflexidon sobre problematicas dulicas actuales y concretas
en la ensefianza y el aprendizaje de la filosofia.

o Qarantizar practicas de ensefianza que permitan el acceso al conocimiento.

e Desarrollar proyectos aulicos especificos tendientes a mejorar los aprendizajes y su
produccidén en temas transversales.

o Plantear distintos criterios de evaluacién y manejar estrategias de correccion de
producciones escritas y orales.

¢ Reconocer la documentacion que el docente debe manejar dentro del aula.
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o Generar, identificar y definir problemaéticas, sabiendo actuar con autonomia en
situaciones inesperadas.

e Valorar la importancia de los procesos de enseflanza y de aprendizaje,
distinguiendo los diversos paradigmas filoséficos que sustentan las teorias

pedagdgicas.

2. Enunciacion de la totalidad de los contenidos a desarrollar en la asignatura.

Unidad 1: Filosofia de la Educacion.

Conceptos filoséficos que fundamentan las teorfas de la educacién: realismo,
idealismo, pragmatismo, existencialismo, re construccionismo. Métodos filosoficos
pedagdgicos: Mayéutica socratica, dialéctica platénica, la didactica Magna de Comenio, el
pragmatismo de Dewey. La pedagogia de la liberacién de Freire. La ensefianza como
objeto de andlisis filosofico: distintos enfoques de la ensefianza. Fundamentos

epistemolégicos de las disciplinas incluidas en el curriculo.
Unidad 2: La enseiianza de la filosofia como campo de indagacion filosofica.

Diversos modos de pensar la filosofia. Modalidades de ensefianza de la filosofia. La
ensefianza de la filosofia en la tensién entre filosofia y filosofar. El problema de la filosofia
entre la produccién y la reproduccién. Leer y escribir filosofia. Métodos filoséficos:
didlogo; planteamiento de problematicas; argumentacidn, interpretacién, andlisis y

discusion de textos; dilemas éticos.
Unidad 3: La ensefianza de la filosofia. Disefio de una practica.

El curriculo como producto y como proceso. Tipos de curriculo: secuencia lineal,
concéntrico y espiralado. Curriculo prescripto y oculto. La planificacién como eje de la
préctica docente. El disefio de la ensefianza como instancia de toma de decisiones docentes.
Distintas instancias del disefio y del desarrollo curricular: disefios curriculares, planes y
programas. Modificaciones y definiciones curriculares. Su impacto en la ensefianza de la

filosofia. Seleccidon y secuenciacién de contenidos del disefio curricular. La ensefianza de la
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filosofia hoy: disefios curriculares vigentes en la provincia de Buenos Aires. Recursos
didacticos, materiales curriculares y actividades de ensefianza: el texto escolar.

Caracteristicas especificas de la ensefianza de la filosofia para adolescentes.
Unidad 4: La practica administrativa docente

Disefio de planificacién anual, trimestral, por unidades significativas. Planificacion
dulica. Libro de temas, acta de examen, salidas educativas, disefio de proyectos

interdisciplinarios. Confeccion de registro y planillas de notas.
Unidad 5: Etica profesional docente.

Pasién y compromiso docente. Phronesis aristotélica. Responsabilidad docente.
Construccién de la identidad docente.

Razones para formar a los estudiantes a reflexionar sobre sus practicas (Favorecer
la acumulacién de saberes de experiencia en una evolucién hacia la profesionalizacion,
hacer frente a la creciente complejidad de las tareas, proporcionar los medios para trabajar
sobre uno mismo favoreciendo la cooperacién entre los compafieros y el aumento la

capacidad de innovacion).
Unidad 6: Diseifios Curriculares del nivel secundario.

Anélisis de los disefios curriculares de las asignaturas de nivel Secundario:
Filosofia, Filosofia e Historia de la ciencia y la Tecnologia, Metodologia de la
Investigacion, Psicologia y Politica y Ciudadania.

Problematizacion de la Filosofia de la Ciencia en el espacio dulico. Utilizacién de
TICs en los procesos de ensefianza y aprendizaje desde una perspectiva metodoldgica.
Abordaje pedagdgico de la Ciencia y la Filosofia. Estudio a partir de casos histéricos.
Meétodo de solucién de problemas y por proyectos. Marcos tedricos como soportes para
favorecer la curiosidad, investigacién, analisis, comprensién y capacidad de decidir en las
experiencias cotidianas. Construcciéon de la identidad del adolescente. El mundo y la

ciencia como modo de percepcion y lenguaje simbélico.
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Unidad 7: Evaluacion.

Evaluacién educativa permanente. Instrumentos evaluativos. Variables. Elaboracion
de guias, trabajos practicos. Tipos de evaluacidn: diagndstica, procesual, final. Diferentes

formatos de evaluaciones.
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aprende. Madrid. Morata.
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o Marcelo Garcia, Carlos. (1999). Estudio sobre estrategias de insercion

profesional en Europa. Consultado en: hitp:/rieoei.org/oeivirt/rie19a03.htm el 17
de Diciembre 2016.

o Sanjurjo, L. y otros. Los Dispositivos para la formacién profesional.

\}I Jornadas Nacionales sobre la Formacién del Profesorado. Universidad Nacional
de Mar del Plata 2011. ISBN 978-987-544-387-7. Extraido el 10 de Enero 2017.
Disponible en

http://www.mdp.edu.ar/humanidades/pedagogia/jornadas/jprof2011/comunicacione

s/256.pdf
Shulman, L. S. (2001). Estudios Publicos | N° 83. Estudios publicos. Consultado el
05/05/2015 a las 03:15 pm.

http://www.cepchile.cl/dms/archivo_1573 554/rev83 shulman.pdf
Souto, M. y otros. (1999). Grupos y Dispositivos de formacion. Buenos Aires.

Ediciones Novedades Educativas. Facultad de Filosofia y Letras. UBA. Formacion
de Formadores. Serie: Documentos, N° 10.
https://www.academia.edu/4316031/Souto M. Los_dispositivos_pedag%C3%B3gi

cos_desde una perspectiva t%C3%A9cnica

4. Actividades de aprendizaje.

Lectura y andlisis de los textos seleccionados a fin de alcanzar una comprension
critica de los mismos.

Identificacion de la estructura de argumentacion, supuestos y ambigiiedades de los
textos, incursionando en sus sentidos posibles para evaluar la pertinencia de sus
problematicas.

Elaboracién de gufas de trabajo, cuestionarios, evaluaciones individuales y grupales,
formales y no formales, orales y escritas.

Participacion en paneles, debates y sesiones de seminario

Elaboracion de informes

Disefio de actividades de aprendizaje.

Andlisis de situaciones problematicas o vividas en la practica.
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Registro anecdético de observaciones e intervenciones efectuadas en el contexto
institucional.
Disefio de instrumentos de indagacion, registro y actividades realizadas en la

escuela destino.

5. Procesos de intervencion pedagogica

Las modalidades de intervencion pedagdgica més habituales serdn las sesiones de

discusion, trabajo critico argumentativo, reflexion dialdgica, el estudio de casos, las

tutorias/acompafiamiento, asi como los ateneos.

Diversos ejes que pueden desarrollarse en el acompafiamiento:

Realizar acompafiamiento en el aula en forma periddica de acuerdo al programa.
Especificar los saberes docentes, experienciales, profesionales, disciplinares.
Establecer talleres de acompaifiamiento en forma peridédica donde se analicen las
problemaéticas emanadas de los diferentes procesos de la practica docente.

Realizar intercambios entre pares, con observaciones y reconstrucciones de la

préactica docente a través de andlisis positivos del acompafiamiento.

Diversos ejes que pueden ser desarrollados en los ateneos.

Desarrollo de la capacidad reflexiva docente previo, durante y posterior a la accién.
Vinculo docente-alumno frente a las nuevas tecnologias.
La ensefianza de la lectura y la escritura filoso6fica.
Gestion del aula: uso de tiempos y espacios.

Coémo crear un clima de confianza en el aula.

Coémo aprovechar el diagndstico inicial para promover vinculos colaborativos.
Construccién de estrategias para introducir los distintos enfoques metodoldgicos en
el desarrollo de los temas.

Construccion de contextos ludicos.

Cdmo planificar unidades significativas.

Estrategias para promover las dindmicas grupales.
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6.

a)

b)

7.

Evaluacion

Requisito de aprobacion: Asistencia a un 75% de las clases tedricas y practicas.
Disefio de planificacion de una unidad y su evaluacién. Buen desempefio durante el
periodo de ayudantias.

Criterio de evaluacion: Capacidad para relacionar teorfa y préctica. Claridad
expositiva (cohesidn y coherencia). Rigor y pertinencia de juicios personales. Correcta
comprension de texto y expresion escrita. Habilidad argumentativa. Cumplimiento y
compromiso durante el periodo de ayudantia. Empleo de vocabulario especifico,
expresion oral y escrita adecuada al nivel profesional al que se aspira. Elaboracién de
ideas propias.

Descripcién de las situaciones de pruebas a utilizar para la evaluacién continua y
final: Parcial domiciliario y trabajos practicos domiciliarios y presenciales basados en
los contenidos de la asignatura. Pues en este enfoque, no tiene sentido concebir una
evaluacién en términos de pruebas puntuales, como se viene haciendo, sino, trabajar en

la duracién y observacion continuada en diferentes situaciones.

Asignacién y distribucién de tareas de cada uno de los integrantes del equipo

docente.

Es tarea correspondiente al profesor Titular a cargo:

e Seencarga de la elaboracion del programa analitico de la asignatura, seleccionar los
contenidos objeto de aprendizaje

e Dictar las clases tedricas y tedrico-practicas

o Seleccioﬁar y supervisar el material de lectura

e Supervisar el contenido y realizacion de actividades précticas

o .Supervisar y organizar las reuniongs de Cétedra

e Mediar en situaciones conflictivas

e Tomar decisiones para el buen funcionamiento de la catedra
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Es tarea del profesor Adj:

e Asistir a las reuniones de Catedra

e Asistir a alguno de los encuentros Teéricos y Teorico-Practicos

e Supervisar y organizar la lectura e interpretacion de textos

e Coordinar el espacio de Trabajos Précticos

e Realizar guias de lectura, para los estudiantes, de los textos seleccionados para
desarrollar en el espacio de Trabajos Practicos

e DPreparar las evaluaciones junto con el ATP de 1°

o Corregir las evaluaciones parciales junto con el ATP de 1°

e Conocer la bibliografia primaria y secundaria

e Supervisar el desempefio de los estudiantes en su espacio de tareas

e Aportar bibliografia y acciones de trabajo que enriquezcan el desempefio cotidiano
de la Catedra

e Se ocupa del asesoramiento de los alumnos de segundo afio en su horario de tutoria
en las catedras de la universidad y a los de tercer afio en las escuelas asociadas.

e La supervisiéon de la elaboracién de guias de trabajos pricticos y de tareas

administrativas especificas de la catedra.

Es tarea del estudiante JTP:

e Asistir a las reuniones Cétedra

e Asistir a los encuentros Tedricos y Tedrico-Practicos

e Laelaboracion de guias y planes de discusién

e Supervisar las ayudantias y las tutorfas de parejas pedagdgicas

e Evaluar y ayudar a evaluar los resultados obtenidos y generar las decisiones del

caso
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e Registrar modos de actuacién de los alumnos que revelen existencia o carencia de
conductas requeridas en los objetivos

¢ Conocer la bibliografia primaria y secundaria

e Aportar bibliografia y acciones de trabajo que enriquezcan el desempefio cotidiano

e Ademés se encarga de supervisar la elaboracion de los cuestionarios implementados

en las clases préacticas.

Es tarea del profesor ATP de 1°:

e Asistir a las reuniones de Catedra

e Asistir a los encuentros Teéricos y Tedrico-Practicos

o Supervisar y organizar la lectura e interpretacion de textos

e Coordinar el espacio de Trabajos Précticos

e Realizar guias de lectura, para los estudiantes, de los textos seleccionados para
desarrollar en el espacio de Trabajos Practicos

e Preparar las evaluaciones junto con el Adjunto a cargo

e Corregir las evaluaciones parciales junto con el Adjunto a cargo

e Conocer la bibliografia primaria y secundaria

e Supervisar el desempefio de los estudiantes en su espacio de tareas

e Aportar bibliografia y acciones de trabajo que enriquezcan el desempefio cotidiano

de la Catedra

OBSERVACIONES: Se ha de tener en cuenta que este instrumento es sélo un detalle de
una posibilidad de trabajo. La puesta en marcha del mismo puede generar cambios para su
mejor consecucion al estar acompafiado de los aportes de integrantes de la catedra y de los

estudiantes.

8. Justificacion
La formacién brindada en este Seminario se completa con dos asignaturas del

corpus de formacién docente: didactica especial y préctica docente en Filosofia. Se trata de
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un seminario introductorio en el que se procura poner a disposicion de los estudiantes las
reflexiones y saberes necesarios para configurar su futura practica docente.

Hoy en dia, los profesores de Filosofia recién graduados poseen un amplio bagaje
de conocimiento teérico, pero muchas veces se sienten inseguros en el desempefio dulico
correcto. Por ello, el propésito central de este Seminario radica en que el/la alumno/a-
docente planifique situaciones de aprendizaje en torno a situaciones reales.

Lo que se buscard es incentivar la reflexion en torno a las cuestiones de fundamento
de la Filosofia, y se presentaran los saberes vinculados a la teoria y al disefio del curriculo
para que resulten en la elaboracion de distintas instancias de planificacién de la ensefianza.

El programa estd estructurado en torno a: la reflexion y el analisis de las cuestiones
propias de la ensefianza de la Filosofia y de aquellas intervinientes en la programacion de la
enseflanza. El propoésito central de este Seminario es que el futuro docente aprenda a
planificar situaciones de aprendizaje, seleccione actividades, lleve a cabo procesos de
evaluacién y se familiarice en el desempefio profesional en el espacio dulico, a través de

'
las ayudantias en las diferentes catedras del profesorado de Filosofia de la universidad, en
segundo afio y en las escuelas asociadas en el tercer afio. Las mismas se llevaran a cabo
teniendo en cuenta el nimero de inscriptos al seminario, durante un mes en parejas

pedagoégicas, con el acompafiamiento del docente a cargo del practico.
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Entrevista para Profesor terciatio.
Entrevista al profesor N° ...

1. ¢Con qué criterios disefio usted su PTD?
Segtin los provistos por el régimen de practicas del Instituto

2. ¢Aflo a afio se realizan cambios en el programa de su asignatura?
Si, obviamente. Yo estoy en Practica IV pero las anteriores manejan diferentes
contenidos

3. :Entre los profesores de su asignatura, se suele negociar los aspectos fundamentales
del programa?
Soy la tinica docente

4. :Qué criterios emplea usted en la eleccién de contenidos, bibliografia y actividades?
Mi matetia no tiene contenidos propios. En general trabajo sobte las problematicas
emergentes en los docentes en formacién

5. Delos objetivos que son planteados en el PTD ¢Cual es el nivel de consecucién de los
mismos? ‘
El afio pasado (ptimer afio que dicte la materia) todos fueron cumplidos con éxito

6. ¢Qué estrategias de comprension, de formacién y de mejoras realiza en las practicas?
El trabajo ‘es muy personalizado por lo que las adapto a cada estudiante. En general
dialogo mucho con ellos, trabajamos sobre los planes, les realizo sugerencias de
bibliografia, recursos, modificaciones metodoldgicas.
Tengo previsto la realizacién de ateneos con especialista, el afio pasado no los llevamos
a cabo atento a que comenzamos 2 meses tarde.

7. ¢Usted cree que dispone de los recursos necesarios para el dictado de su catedra?
Si

8. ¢Qué estrategias de accién pedagbgica emplea usted en el dictado de su catedra?
¢Ellas se condicen con lo expresado en el PTD?
Trabajo con el formato de ateneo.

9. ¢Existe algin tipo de conexién con otras asignaturas, solapamientos, interrelacién,
etc.?

Todas, la practica es el eje vertebrador de la carrera



L A X N N K N N XX NXJX NN N/

N
y/

,\,

3
4

A A A A N N N A B N XN N A NNNENIENIEINAENNENENSEZJNN N

10.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

¢Se suelen tenet reuniones de drea para comentar la marcha de la asignatura, con el
alumnado o con otros profesores? ¢Se comentan las dificultades?

Con los estudiantes todas las semanas. No he logrado que otros docentes patticipen de
reuniones, aunque las he sugerido

¢Qué significa ensefiar y aprender en el nivel terciatio?

Lo mismo que en cualquier otro nivel afiadiéndole que se los forma como
profesionales por lo que hay que trabajar competencias especificas de la profesién
docente en este caso

¢Qué docentes se forman en los profesorados de ISFD y T 81?

Primaria, inicial, especial, biologia, inglés, geografia, matematica.

¢Qué perfil de graduado busca la institucién en que desarrolla su actividad? ¢Coincide
con la propuesta de su PTD?

Considerando que gané el concutso, supongo que el proyecto se adapta al horizonte
formativo al que apunta el instituto.

¢Cémo definen su identidad los profesores que forman a futuros docentes?

No entiendo lo que preguntis

¢Cbémo definitia al docente ctitico? ¢Qué cambios introducitfa en su propuesta dulica
pata formar futuros docentes criticos?

No sabtia definitlo, pero puedo caracterizarlo como un docente que sea capaz de
integrar sus saberes con sus practicas,

trabajar en forma colaborativa,

reflexionar sobre sus practicas para poder mejorarlas superando sus dificultades y asi
disefiar propuestas mas creativas,

adaptarse a los cambios,

considerar a sus planificaciones como hipétesis de trabajo lo que le permitira volver
sobre ellas para modificarlas.

Participar de formaciones docentes continuas.

¢Considera relevante formar a sus estudiantes como futuros profesores criticos? En
caso negativo podtia decitnos cual es el motivo y en caso positivo de qué modo lo
realiza.

Obviamente si

¢Cémo hacer ejetcitar la reflexién para que puedan aplicarla en las practicas?



Trabajo con las autoevaluaciones ademas de la coevaluacién, ya que trabajan en parejas
pedagogicas y ésta debe realizar ‘iilformes de cada una de las practicas de su

compafieto.

18. :Cémo se construye el conocimiento profesional?

El espacio de la practica es ideal para ello. Adjunto las acciones realizadas por

cuatritmestte

Por cada cuatrimestre:

Primera Semana: observacion participativa y armado del diagndstico.

Dentro de esta semana, deberdn tener una reunién con la Directora de la escuela
asociada, para recabar informacién acerca de las particularidades de la institucion y del
contexto. (solo en el primer cuatrimestre si se repite la institucién)

Los registros de observacién se llevaran a cabo por medio de descripciones densas, con las
que se confeccionara el diagndstico grupal.

Las Prdcticas Docentes de Residencia de este profesorado comienzan con una instancia de
participacidn activa del docente en formacidn, con la figura de “auxiliar docente”, en todas
las clases de Biologia del curso asignado.

Durante esta semana los alumnos residentes cumplimentaran el horario completo de la
jornada escolar, no pudiendo ingresar mds tarde ni retirarse antes.

Segunda Semana: ayudantia y armado de planificaciones.

Una vez asignada la unidad didactica o los contenidos a desarrollar acordados entre
profesor y estudiantes en parejas pedagdgicas, el equipo de docentes en formacion
organizara, de acuerdo a las observaciones realizadas un proyecto aulico desde el enfoque
de secuencias diddcticas, (planificacion) cronogramas tentativos y planes con actividades
previstas desde el inicio a la finalizacién segtin la cantidad de clases asignadas.

Si bien las parejas pedagdgicas trabajardn en forma colaborativa en el armado de las
planificaciones y de los materiales a utilizas, las clases estaran a cargo de solo uno de ellos
por vez (3 semanas de dos horas cada uno).

Tercera Semana: implementacién de microexperiencias y correcciéon de planificaciones

Presentacidn: para evaluacién del docente de practica y el docente co-formador del curso
con 7 dias de antelacion, al inicio de la primera practica de residencia para su evaluacion.
La planificacién didactica visada se organizara en base a los siguientes ftems:

a) Cardtula: Datos formales (nombre del proyecto, establecimiento, curso, alumno
practicante, profesor del curso, profesor de practica).

b) Tema o Titulo de la unidad.

¢) Fundamentacidn (posicionamiento politico pedagdgico).

d) Objetivos de ensefianza y objetivos de aprendizaje.

e) Contenidos a desarrollar secuenciados y organizados segtin DC correspondiente

f) Metodologia
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g) Evaluacién (criterios, instrumentos, técnicas).
h) Bibliografia consultada.

i)  Bibliografia para alumnos, recursos y materiales a utilizar.

Una vez aprobado este proyecto general®, deberdn presentar con 72 hs (hébiles) de
antelacion la Secuencia Didactica con los objetivos y actividades especificas, incluyendo el
proceso de evaluacion para seguimiento y monitoreo.

Recibiran el asesoramiento necesario y realizaran a modo de ensayo microclases frente a
sus compaiieros, las que serdn observadas y se les aportard por escrito la
retroalimentacidn de la misma.

En el caso de ser desaprobada la secuencia, deberé ser rehecha y presentada con 48 hs
antelacion a la clase.

No podréd presentarse nuevamente si la propuesta fuese rechazada por segunda vez y se
considerara desaprobada.

Esta secuencia diddctica contendra los siguientes elementos minimos: (dicho formato se
acordard con los docentes de la Prictica Ill y los docentes de las didacticas especiales de 32
y 42 afios)

a) Datos formales (hiimero de clase, establecimiento, fecha, tema, curso, horas, alumno
practicante, profesor del curso, profesor de la practica).

b) Contenidos.

c) Contenidos secuenciados.
d} Descripcidn de la clase

e) Recursos.

f)  Observaciones.

Cuarta, Quinta y Sexta Semana: Practica Intensiva, a catgo del curso.

Los alumnos docentes en formacién llevaran a cabo las clases planificadas.

Serén observados tanto por el profesor de Practica IV como por el docente de la Practica
IIl, como por los docentes de las didacticas especificas de 32 y 42 afios. El resto de los
profesores del curso se pueden sumar a la evaluacién.

Con posterioridad a la participacion en cada clase, el docente en formacion utilizara como
herramienta la sistematizacion de la practica respetando la perspectiva de la memoria
pedagogica reorganizando sus experiencias a partir de una narrativa que permita
reflexionar sobre su propia practica. Su pareja pedagdgica que lo observara en todas las
clases hara lo propio. Esto se vuelca luego en una matriz FODA propia y otra de la pareja
pedagdgica

Considero a la sistematizacién como un ejercicio que esta referido, necesariamente, a experiencias
practicas concretas, experiencias vitales que representan procesos inéditos e irrepetibles. De alli
gue sea tan importante, como exigente, la tarea de comprenderlas, extraer sus ensefianzas y
comunicarlas.

El/la docente en formacién debe fundamentar sus acciones, ser responsable de la ejecucién y
evaluacidn de su propuesta. Ser PROTAGONISTA en la construccién colectiva del conocimiento.

1 .z . 2 . . 24
La correccion de los planes se realizard conjuntamente entre los docentes del Equipo de la Practica
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19.

20.

21.

22,

23.

¢Coémo se aprende una prictica profesional?

Considero que los docentes formadores tenemos un rol fundamental en este punto ya
que corresponde que seamos coherentes entre lo que decimos y lo que hacemos. No
podemos pedir que los docentes en formacion propongan y lleven a la practica clase
innovadoras si nosotros 1o lo hacemos. Se aprende mas a partir del ejemplo que de las
palabras.

Trato de dar mis clases de la misma forma en la que ello deben dar las propias.

¢Qué conocimiento ponen en juego los docentes cuando toman decisiones?

Todos. El disciplinat, el didictico pedagdgico, su posicionamiento ante la ciencia en mi
caso.

¢Cuiles son segtin su juicio las preocupaciones e intereses de los residentes?

La mayor preocupacién es como planificat, pareciera que et 4° descubren que es
planificar y como se hace. Otra preocupacion es la relacionada con el conocimiento
disciplinar, algunos creen no estar a la altura de las circunstancias. También tienen
dudas en relacién a cémo llevar a la practica algunas estrategias como por ejemplo el
uso de analogias.

En relacién con los inteteses, creo que el mayor es aprobar, a algunos es lo tnico que
les importa.

¢Considera usted necesatia la implementacién de la asignatura prictica docente desde
los primeros afios de la formacién inicial de la carrera de grado? ¢Por qué?

Si, y asf esta organizada la carrera, en verdad cualquiera de las que mencioné en la
pregunta 12

¢Existe algtin grado de relacién entre la teorfa y la practica?

Yo dicto ademas de la Prictica IV Biologfa y laboratorio 1 y2 y Biologia Humana, en
cada una de ellas realizo apozrtes sobre la didactica de sus contenidos, aunque esto no

esté solicitado ni considerado por el Disefio curricular.

24. :Cémo se atticula desde su asignatura la vinculacién formacion pedagdgica con la

25.

residencia/ socializacién profesional?
No tenemos mucha, ya que he intentado realizar reuniones con los docentes de las
matetias pedagdgicas y las diferentes practicas sin éxito.

¢Qué dispositivos didacticos implementaria y por qué lo considera relevante?
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26.

28.

29.

30.

No entiendo, en relacién con qué?
¢Tiene conocimiento de los dispositivos de Acompafiante pedagdgico y de Ateneos

Si

. Qué efectos le parece que produciria su implementacién en su asighatura?

La trabajo con formato de ateneo

¢Qué cambios le parecen necesarios implementar en su asignatura?

Poder concretar las reuniones con los otros docentes del equipo de prictica. Que los
docentes coformadores puedan participar de las mismas. El inconveniente es que no
tenemos horas TAIN para ello

¢Qué conocimientos previos sobre la asignatura se deben tener para poder cursarla?
Todos los conocimientos provistos por la catrera.

¢Coémo se definirfa como docente?

Creo que soy bastante ctitica y creativa. Me mantengo en constante formacién. Soy
muy exigente pero contenedora con mis estudiantes, a veces demasiado.

Trato de reflexionar sobre lo que hago sin ser demasiado dura conmigo.

Trato de estar en constante crecimiento.



Entrevista para Profesor terciario.
Entrevista al profesor N° ...

e :Con qué criterios disefio usted su PTD?

El propdsito central que otienta el disefio de la practica docente es el de ofrecer a los

docentes en formacién diversidad a la hora de pensar su prictica. Es por eso que

ptiorizamos la diversidad en las escuelas elegidas (oficiales, privadas, adultos).

e :Afio a afio se realizan cambios en el programa de su asignatura?

Si, cambios en la bibliografia y en los cronogramas de acciones. Especialmente a partir de

la puesta en vigencia de un Reglamento de Practica de la Institucién. Eso modificé los

tiempos de la residencia de 4to. afio y estipuld el trabajo en patejas pedagdgicas en 2do.

Afio, algo que hacifamos de manera informal hasta ese momento.

e Entrelos profesores de su asignatura, se suele negociar los aspectos fundamentales
del programa?

Soy el unico docente a cargo.

e :Qué criterios emplea usted en la eleccién de contenidos, bibliograffa y actividades?

La pertinencia y la actualizacién académica fundamentalmente.

¢ Delos objetivos que son planteados en el PTD ¢Cual es el nivel de consecucion de los
mismos?

Medio-alto

e :Qué estrategias de comprension, de formacioén y de mejoras realiza en las practicas?

Se trabaja todos los afios en la reflexién acerca de los resultados de la practica a partir del

andlisis de las intervenciones de los alumnos y del docente en un clima de

retroalimentacién de expetiencias.

e Usted cree que dispone de los recursos necesarios para el dictado de su catedra?

Si o

e :Qué estrategias de accidn pedagdgica emplea usted en el dictado de su catedra?
¢Ellas se condicen con lo expresado en el PTD?

e . Existe algin tipo de conexién con otras asignaturas, solapamientos, interrelacién,

etc.?



Si, tanto con la didactica general y la especial como con las materias especificas de la
carrera, siempre pensando en la formacién de docentes de nivel secundario, con

solidez académica pero también con un fuerte impronta desde lo pedagégico-didéctico.
¢Se suelen tener reuniones de area para comentar la marcha de la asignatura, con el
alumnado o con otros profesores? ¢Se comentan las dificultades?

No habitualmente

¢Queé significa ensefiar y aprender en el nivel terciario?

¢Qué docentes se forman en los profesorados de ISFD y T' 81?

¢Qué perfil de graduado busca la instituciéon en que desarrolla su actividad? ¢Coincide
con la propuesta de su PTD?

¢Cémo definen su identidad los profesores que forman a futuros docentes?

Significa superar el sentimiento de inferioridad que suelen tener nuestros docentes en
formacién en comparacién con la formacidén universitaria. Nuestros alumnos se
encuentran sélidamente formados para ejercer la docencia en el nivel secundatio y eso
tratamos de reforzatlos con el fin de superar esos estereotipos del imaginario colectivo.
El perfil del egresado coincide con el proyecto de la catedra.

¢Coémo definirfa al docente critico? ¢Qué cambios introducirfa en su propuesta aulica
para formar futuros docentes criticos?

¢Considera relevante formar a sus estudiantes como fututos profesores criticos? En
caso negativo podtia decitnos cuél es el motivo y en caso positivo de qué modo lo
realiza.

Un docente ctitico es aquel que puede reflexionar acerca de su lugar dentro del sistema
y las posibilidades de accién que tiene dentro del mismo. Debe estar actualizado
académicamente y desnaturalizar siempre sus practicas cotidianas.

Considero que es fundamental formar docentes criticos y creo que el plan de trabajo de
la practica docente tiende a eso.

¢Cbmo hacer ejercitar la reflexién para que puedan aplicarla en las practicas?
Proponiendo un contacto permanente con el ejercicio de la docencia.

¢Cémo se construye el conocimiento profesional?

¢Coémo se aprende una practica profesional?
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Teoria, practica, capitalizacién de la experiencia mediante la reflexién acerca de la
misma.

¢Qué conocimiento ponen en juego los docentes cuando toman decisiones?

Personales, académicos, institucionales.

¢Cuales son segtin su juicio las preocupaciones e intereses de los residentes?

Temor al ridiculo, a quedar expuestos ante sus alumnos. En segundo lugar el temor a
las cuestiones practicas de la materia, entre ellas la aprobacién.

¢Considera usted necesaria la implementacién de la asignatura practica docente desde
los primeros afios de la formacién inicial de la carrera de grador Por qué?

Si, en virtud de lo expuesto en todas las preguntas anteriores. Los docentes ctiticos y
reflexivos solo pueden set tales si logran comprender la teotfa que se trabaja en todas
las materias de la formacién a partir de la expetiencia, para lo cual la prictica debe ser
simultdnea y no posterior.

¢Existe algin grado de relacién entre la teorfa y la practica?

Depende de a qué teotia se haga referencia, pero si es teoria vinculada a la educacién
creo que se construye en y desde la practica. Ya que la educacién es politica y accion.
¢Coémo se articula desde su asignatura la vinculaciéon formacién pedagdgica con la
residencia/ socializacién profesional?

Es un trabajo que tenemos pendiente, el establecimiento de esas redes excede el campo
de la practica y debe constituir un proyecto institucional.

¢Qué dispositivos didActicos implementatfa y por qué lo considera relevante?

¢Tiene conocimiento de los dispositivos de Acompafiante pedagbgico y de Ateneos?
¢Qué efectos le parece que producitfa su implementacién en su asignatura?

Considero que serfa muy positivo tener un espacio especifico para eso, aunque muchas
de sus posibilidades las exploramos en los intersticios que nos permite el plan vigente.
¢Qué cambios le parecen necesarios implementar en su asignatura?

No por ahora.

¢Qué conocimientos previos sobre la asignatura se deben tener para poder cursarla?
¢Coémo se definitfa como docente?

Intento ser abierto y motivar a mis alumnos en su propio desarrollo. Ellos deberian

juzgar si eso efectivamente sucede.
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PROPUESTA PEDAGOGICA

FUNCIONES DE LA CATEDRA

En base a la Resolucion 3121/04 y entendiendo el espacio de la catedra
de Educacion Superior como un lugar de tratamiento, resignificacion y
produccién de conocimiento, proponemos una estructura organizativa abierta y
flexible, que posibilite la ampliacion del campo de los desempefios docentes,
en la cual se incentive la dindmica grupal que fortalece el trabajo en equipo.
Atendiendo a esa concepcion proponemos los siguientes objetivos de catedra:
- fortalecer la actividad académica, investigativa y de extension de la
Institucién en que esta inserta;
- promover formas alternativas de modelos de ensefianza y
aprendizaje;
- propiciar una cultura participativa entre los docentes y alumnos;
- abrir un espacio institucional que posibilite el continuo desarrollo
profesional del docente;
- establecer lineamientos claros de trabajo interdisciplinar.

Entendemos la formacién docente como una labor continua que supone
el perfeccionamiento en los aspectos pedagégicos, didacticos, cientificos y
metodoldégicos que no pueden ser completamente desarrollados sin el
intercambio de experiencias y saberes entre pares. Es por eso que la labor de
la catedra debe estar orientada a generar un aporte en los siguientes aspectos:
- fortalecimiento de la apertura democratica en las instituciones
formadoras, con el objetivo de trasladar esas concepciones
fundamentales al Nivel Medio;
- incorporacion de los estudiantes en las propuestas de formacion
docente y técnica:
- optimizacién de los tiempos reales de ensefianza y su proyeccion en
el aprendizaje;
- inclusiébn de formas alternativas de transposicion didactica del
conocimiento;
- enriguecimiento de la formacién de grado, su aporte al Proyecto
Educativo Institucional y al Proyecto Curricular Institucional.

FUNDAMENTACION

La presente Propuesta Pedagogica tiene como objetivo establecer los
lineamientos para la catedra Espacio de la Practica Docente IV, de la carrera
de Profesorado en Historia y Geografia, y se encuentra inserta en el marco
normativo vigente tanto a nivel nacional (Ley de Educacién Nacional N°26.206),
como a nivel provincial (Ley Provincial de Educacion N°13.688), asi como asi
como la Ley de Educacién Superior N°24.521 que reconoce la importancia de
la Formacién del Profesorado como espacio especifico desde el que se
articulan practicas pedagogico didacticas en un contexto educativo de
inclusién, calidad y de respeto por la diversidad.
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El trabajo docente en este espacio curricular tiene como principal
finalidad articular los conocimientos teéricos adquiridos por los alumnos en el
transcurso de los tres primeros afios de la carrera sin perder de vista la practica
de la labor docente que desempefiaran en el futuro. En este sentido, todos los
contenidos abordados, asi como las expectativas, estrategias y actividades, se
encuentran disefiados a fin de ofrecer a los alumnos herramientas
conceptuales que colaboren a fortalecer su idoneidad en el trabajo aulico
acerca del cual ya poseen la experiencia de la Residencia de 3° afio.

Resulta fundamental formar profesionales capaces de comprender los
nexos existentes entre el conocimiento, el poder y la subjetividad, que tengan
las herramientas para de establecer juicios criticos que les permitan satisfacer
las demandas de los estudiantes y contribuir a lograr la inclusién, la
permanencia y la acreditacion de los adolescentes que transiten por la Escuela
Secundaria. Por lo tanto, la articulaciéon entre teoria y practica aparece como
una premisa fundamental, que permite al futuro docente elaborar diagnésticos
acertados de la situaciéon que debe transformar, asi como disefiar y poner en
practica estrategias para llevar adelante esa ftransformacién. La nueva
legislacién en materia educativa plantea objetivos claros para la Escuela
Secundaria que necesariamente deben ser tenidos en cuenta a la hora de la
elaboracion de una propuesta didactica: la adquisicion de saberes que permitan
la continuidad de los estudios, el fortalecimiento de la formacién de ciudadanos
y la estrecha vinculacién de la escuela con el mundo del trabajo. Estos
objetivos generales sélo pueden ser llevados a cabo cuando los docentes se
encuentran capacitados para favorecer el paso de la reflexion a la accion,
involucrando necesariamente la adopcion de una postura teérica que permita
una satisfactoria interacciéon entre las diferentes dimensiones de la labor
docente: la institucional, la pedagdgico-didactica y la sociopolitica. Es en esta
interaccion donde se define la reproduccion o la transformacion de la realidad.

En conclusion, los egresados del profesorado deben ser capaces de
comprender y analizar la realidad social, cultural, econémica y politica en la que
deben desempefarse, pero también deben poseer las herramientas para
elaborar planes y proyectos que permitan transformar esa realidad.

En base a estas convicciones, se propone un recorrido por los

principales aspectos teéricos y metodologicos que proporcionen al futuro

profesor las principales herramientas necesarias para encarar las practicas
docentes, analizando el marco normativo vigente, la estructura curricular del
Ciclo Superior de la Educacién Secundaria y las principales cuestiones
vinculadas a la ensefianza de la Historia, la programacion de la practica aulica
y la evaluacion de los aprendizajes.
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EXPECTATIVAS DE LOGRO - f)bjetivos de aprendizaje

Se espera que los alumnos logren:

comprender e interpretar de manera critica el Disefio Curricular de la
Escuela Secundaria, especialmente en lo referido al Ciclo Superior
Orientado’;

integrar los conocimientos tedrico-metodolégicos en relacion a la
disciplina histérica tanto en los referente a los contenidos como a las
estrategias de ensefianza;

lograr una correcta interpretacion de las estrategias didacticas para la
ensefianza de la disciplina histérica;

analizar la realidad escolar y comprender las limitaciones y posibilidades
de una ensefianza inclusiva y de calidad, acorde a los propésitos de la
politica educativa provincial y nacional;

comprender la dinamica de funcionamiento de las dimensiones
sociopolitica, epistemoldgica y didactica de la ensefianza de las Ciencia
Sociales: '
desarrollar criterios que les permitan seleccionar, organizar, secuenciar y
evaluar los contenidos.

PROPOSITOS DEL DOCENTE - Objetivos de ensefianza

En relacién a la tarea del docente, se espera que pueda:

reflexionar sobre las competencias requeridas para el desempefio de su
rol y para el desarrollo profesional permanente;

integrar equipos de trabajo para la elaboracién del P.E.l. y otras
acciones correspondientes a las distintas dimensiones de la Gestion
Institucional,

atender a la diversidad socio-cultural y personal de sus alumnos
mediante la elaboracibn de propuestas didacticas flexibles que
promuevan la calidad y la equidad educativa;

elaborar de propuestas didacticas que tengan en cuenta los aprendizajes
que puedan realizar los alumnos en ambitos extraescolares,
promoviendo la interaccion con la comunidad;

establecer y seleccionar estrategias para la atencién de dificultades de
aprendizaje e implementacién de propuestas de compensacion;

integrar los conocimientos adquiridos en los diferentes Espacios y
Perspectivas, en la elaboracion, fundamentacion, ejecucidon y evaluacion
de Proyectos Pedagégico-Didacticos y en la resolucidén de situaciones
problematicas de la Institucién y del aula;

orientar a los alumnos en su experiencia de practica docente, aportando
herramientas tedricas y metodolégicas para un exitoso desarrollo de
esta etapa fundamental en formacion del profesorado.

' En los contenidos de la presente propuesta didactica se pretende ofrecer a los alumnos un
panorama exhaustivo en relacion a la Estructura Curricular del Ciclo Superior Orientado de la
Escuela Secundaria que entra en funcionamiento a partir de este afio, buscando articular con el
Espacio de la Practica Docente |ll (también objeto de concurso), en el cual se realizara una
profundizacion en la Estructura del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria.
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ENCUADRE METODOLOGICO

La Propuesta Didactica para el espacio curricular tiene una doble funcion
relacionada tanto con el enfoque teérico de los contenidos como también con
las practicas docentes que deberan llevar a cabo los alumnos. En este sentido,
se sostendra un enfoque metodolégico compuesto por las tres dimensiones
que explican el para qué, el qué y el cdmo ensefiar.

La comprension de la dimension sociopolitica es fundamental para la
formacién de un docente de ciencias humanas, ya que los contenidos y la
metodologia de ensefianza tienen una base valorativa que queda plasmada en
los objetivos y éstos necesariamente deben estar vinculados con el contexto de
las relaciones de produccion y las relaciones de poder presentes en cada
sociedad. De esta forma, las instituciones educativas quedan fuertemente
comprometidas con la transformacion de la realidad en todas sus variables
(econdmica, politica, social, cultural, ambiental, etc.)

En segundo lugar se encuentra la dimensién epistemoldgica, que
también atraviesa la ensefianza de la historia. Las disciplinas sociales en
general aportan marcos teéricos que permiten comprender la realidad de una
manera determinada. Esos conocimienios son producidos por la comunicad
cientifica y paulatinamente se internalizan en la sociedad, poniéndose de
manifiesto tanto en el mundo de las ideas como en las practicas cotidianas. El
conocimiento de los mecanismos que articulan estos procesos permite la
transformacion de la realidad y, por lo tanto debe formar parte de la formacién
docente, quien también debe tener la capacidad de adaptar esos
conocimientos y hacerlos accesibles a los adolescentes que cursan la escuela
secundaria, porque el conocimiento producido en las circulos académicos no
es idéntico al que se ensefa en las escuelas.

Finalmente, la dimension de la ensefianza constituye la esencia de la
labor docente. La Didactica de la Ciencias Sociales es el conjunto de
conocimientos tedrico-practicos que permiten al docente recurrir a las
estrategias y medio técnicos necesarios para facilitar el aprendizaje de las
categorias analiticas y los procesos que explican la accién del hombre como
ser social, la apropiacion del espacio o medio natural por parte del mismo y las
relaciones de produccién y poder que derivan de dicha apropiacion.

Estrategias didacticas y actividades:

Las estrategias didacticas son el conjunto de recursos que el docente
pone en practica en el ambito aulico con el fin de hacer llegar los contenidos al
alumnado en forma exitosa. Naturalmente, las estrategias se encuentran
estrechamente relacionadas con los supuestos que poseen los docentes sobre
como aprenden los alumnos. Si bien existen diversas clasificaciones vy
estructuras vinculadas a las estrategias didacticas, creemos apropiado
organizarlas en tres grupos: expositivas, interactivas y evaluativas.

Las estrategias evaluativas tienen como objetivo la reflexion acerca de
aciertos y errores en el proceso de ensefianza y aprendizaje.



,
)0 0000000000000 00000000000000Q00CCFOCFOCOPOPOGIOITSOGOOIOGNOONIIGIIONIOGOOIS

Detalle de estrategias didacticas y actividades?*:

Expositivas

Las estrategias expositivas, aunque se centran en el profesor,
no implican necesariamente un aprendizaje memoristico. Muchas
veces son hecesarias para enmarcar el proceso de aprendizaje de los
alumnos. Al utilizar estas estrategias es necesario conocer los saberes
previos con los que cuentan l0s alumnos a quienes va dirigida la ex-
posicion y facilitar la participacion por medio de preguntas y/o
comentarios; también es recomendable la elaboracién de cuadros
sindpticos 0 mapas conceptuales. De acuerdo a nuestra concepcion,
resulta conveniente utilizarlos con moderacién e intercalarlos con
métodos interactivos.

Actividades vinculadas:
- exposicion y dialogo por parte del docente.
- planteo de situaciones problematicas.

Los métodos interactivos, a diferencia de los expositivos, tienen
como eje al alumno, que reelabora y/o construye nuevos
conocimientos por medio de la interaccién con sus pares y con el
docente. Estas estrategias se sitian en el campo de las teorias
socioculturales del aprendizaje y se enmarcan en el constructivismo,
ya que incorporan la interaccién social como elemento fundamental.
Actividades vinculadas:

- analisis de disefios curriculares, planificaciones, etc.

Interactivas s
- toma de apuntes, con su consecuente revisién y replanteo,
- lectura comprensiva y critica de textos,
- analisis de posturas teoricas,
- identificacion de ideas y conceptos clave,
- resolucién de guias de lectura,
- puesta en practica de un trabajo de campo y un Dispositivo de
Anadlisis de Clases (DAC), articulado con el trabajo en el periodo
de observaciones,
- elaboracion de una Planificacion para el periodo de Residencia.
Las estrategias de sintesis, tienen como objetivo la reflexion
acerca de aciertos y errores en el proceso de ensefanza Yy
aprendizaje, si bien se encuentran desarrolladas con mayor
Evaluativas detenimiento en'el apartado EVALUACION, detallamos a continuacién
o de algunas. de ellas:
. . - registro procesual de avances,
sintesis

- evaluaciones escritas,

- resolucién de trabajos practicos,

- puesta en comun y debate sobre la bibliografia,
- _simulacros de clases.

2 En cuanto al planteo de las estrategias, se tiene como principal objetivo que mantengan
coherencia con el conjunto de la propuesta. El desarrollo de las estrategias esta basado en
TORP, Linda y SAGE, Sara, El aprendizaje basado en problemas. Buenos.Aires, Amorrortu,

1999.
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Ofrecemos a continuacion un detalle de los pasos a seguir por los alumnos
durante la etapa de Observacion de Clases:

incorporacion a una catedra del Nivel Secundario en la cual se llevaran a
cabo las observaciones,

realizacion de un registro de observacion etnografica segln los criterios
establecidos en clase,

aplicacién del DAC, a fin de obtener un informe pormenorizado en el cual
se identifiguen posibles situaciones problematicas en vistas a la
Residencia,

puesta en comun con los compafieros y el docente de los resultados del
registro etnografico y.del DAC, a fin de realizar una tarea de reflexién
comun y de articulacion entre teoria y practica,

En cuanto a las actividades durante la Residencia, consistiran en la puesta
en practica de la Planificaciéon realizada en clase y debidamente supervisada
por el docente, para concluir con la elaboracién de un Informe Final de
Residencia, en el cual se volcaran todos los detalles de la experiencia, material
gue sera socializado con los comparieros y evaluado por el profesor como
parte del desempefio del alumno en el periodo de Practica Docente.

RECURSOS

En base a las estrategias de intervencién docente se utilizaran los siguientes
soportes:

Material bibliografico especifico (libros, articulos de divulgacién cientifica,
disefios curriculares, planificaciones, legislacion, etc.).

Guias de lectura y analisis de textos.

Mapas y redes conceptuales.

Cronologias y lineas de tiempo.

Material audiovisual.

Trabajos Practicos.

CONTENIDOS

Programa sintético

Enunciacién de los cuatro ejes estructurantes del espacio curricular:

Unidad 1 | El marco general de la ensefianza de las Ciencias Sociales y la

Historia en la Escuela Secundaria

Unidad 2 | La ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales

Unidad 3 | Programacion de practica aulica

Unidad 4 | Evaluacion del aprendizaje.
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Programa analitico

Enunciacién de la totalidad de los contenidos a desarrollar en el espacio

curricular:

Unidad 1

El marco general de la ensefianza de Historia en la Escuela
Secundaria.

El marco normativo. La Ley Nacional de Educacion
26206/06, la Ley de Educacion Provincial 13688/07 y el
Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires.

La Estructura Curricular del Ciclo Superior Orientado de la
Nueva Secundaria.

Unidad 2

La ensefianza de la Historia en el 4° aiio de la Educacion
Secundaria®.

Mapa curricular: analisis y contextualizacion

La profundizacion en las nociones de tiempo historico y
multiperspectividad.

La perspectiva de la nueva historia social

Los objetivos de ensefianza y de aprendizaje.

Analisis de los contenidos y sus orientaciones didacticas.
La investigacidn escolar en Historia.

Los Estudio de Caso.

El cine y la ensefianza secundaria

Lectura y escritura en la ensefianza de Historia.

Las orientaciones para la evaluacion.

La transposicién didactica.

Unidad 3

Programacion de la ensefianza para la practica aulica y
evaluacion de los aprendizajes

Logros de ensefianza y logros de aprendizaje.
Criterios de seleccién, organizacion y secuenciacion de los
contenidos.

Tratamiento didactico de los contenidos.

Estrategias, actividades, materiales y recursos.

La utilizacién de fuentes histéricas.

Las nuevas tecnologias y la ensefianza de la Historia.
Criterios de seleccion y utilizacion de libros de texto.
Diversas metodologias de intervencion del docente.
Debates en torno al sentido de la evaluacién.
Criterios e indicadores para evaluar los aprendizajes.
Co-evaluacion, evaluacién y autoevaluacion.

® Se analizar4 especificamente la Versién Preliminar del Disefio Curricular de 4° afio del
Ciclo Superior de la Educacién Secundaria, teniendo en cuenta su reciente implementacion
y dejando abierto el programa de contenidos para incluir [os contenidos de Historia de 5° y 6°
afio (este Ultimo sdlo para la Orientacién en Ciencias Sociales), en la medida en que dichos
Disefios comiencen a entrar en vigencia.
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PRESUPUESTO DE TIEMPO

El espacio curricular esta diagramado, segln la estructura curricular,
para ser desarrollado 102 hs. reloj anuales, que seran distribuidas de la
siguiente manera:

24 semanas Pre-Regideljcia en Secundaria Bésice_l’. En gste perio_c’io

(3horas reloj se realizaran acciones dc_e observamon'e intervencién
docente en el grupo asignado alternandolas con la

semanales) s . !
elaboracién del Proyecto de Aula para la Residencia.

6 semanas

(4 horas reloj Periodo de Residencia

semanales)

2 semanas Andlisis y reflexion sobre la practica. Autoevaluacion,

(3 horas reloj coevaluacién y evaluacién por parte del Docente.

semanales)

Los contenidos de la propuesta pedagdgica se desarrollaran, por tanto, en la
siguiente distribucién temporal:

UNIDAD 1 6 semanas
UNIDAD 2 13 semanas
UNIDAD 3 11 semanas
UNIDAD 4 2 semanas

EVALUACION

Las tareas inherentes al proceso de evaluacién se adecuaran a la normativa
vigente en el ambito de la Direccién de Educacién Superior de la Provincia de
Buenos Aires (Resolucion 1434/04) y a Plan Institucional de Evaluacién de los
Aprendizajes, que integra el Proyecto Curricular Institucional del Instituto
Superior de Formacion Docente N°81.

Las concepciones didacticas actuales consideran la evaluacion como parte
constitutiva del proceso de ensefianza y aprendizaje y recuperan, como
finalidad fundamental, el hecho de posibilitar a los estudiantes la toma de
conciencia sobre los aprendizajes adquiridos y, a los docentes, mayor
conocimiento de los efectos de la ensefianza en esos aprendizajes.
Entendemos que la instancia evaluatoria no existe como tal, sino que se trata
de un proceso de observacion permanente de todos los sucesos que
conforman el proceso de ensefianza y aprendizaje. En sintesis, entendemos la
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evaluacién como un proceso de descripcién y articulacion en el cual el proceso
comunicativo cumple un papel fundamental.

En este sentido proponemos los siguientes lineamientos como directrices
fundamentales para la evaluacion, acreditacion y promocién del espacio
curricular Espacio de la Practica Docente IV:

Criterios de evaluacién:

Desde una perspectiva de evaluaciéon integradora y procesual, se

especifican como criterios para evaluar los niveles de logro:

- la progresiva modificacién de las concepciones previas;

- los avances en relacion a las sucesivas aproximaciones al objeto de
conocimiento;

- el reconocimiento de diferentes niveles de analisis y registro de niveles
de conceptualizacion;

- la capacidad para establecer relaciones;

- la incorporacioén y uso pertinente de los términos propios del lenguaje
pedagogico-didactico;

- la autonomia en la resolucion de las producciones solicitadas;

- observacién de la participacion y creatividad de los aportes en clase;

- ponderacién del nivel de analisis y comprensién en las producciones
escritas;

- capacidad de llevar adelante, en base a los contenidos trabajados en
clase un diagnéstico acertado de la dinamica de la ensefianza en las
observaciones de clases,

- capacidad de aplicar los conocimientos adquiridos en la practica de la
ensefianza;

- el cumplimiento general de las expectativas de logro correspondientes al
espacio curricular.

Estrateqias, dispositivos e instrumentos:

Las herramientas establecidas para que el docente pueda. ponderar los
logros deben tener coherencia teérica y procedimental con las estrategias y
actividades propuestas. Entre las estrategias, dispositivos e instrumentos
contemplados para el proceso de evaluacién se encuentran:

- el registro del avance de los alumnos mediante toma de notas por parte
del docente sobre el intercambio con sus pares, el cumplimiento con el
material solicitado, la participacidn activa en clase, etc.,

- el registro del nivel de conceptualizacién y la capacidad de establecer
relaciones, )

- la evaluacion oral mediante la puesta en comin de lecturas, la
realizacion de mesas redondas para el cierre de las unidades, etc.,

- la evaluaciéon escrita con consignas que permitan al alumno la
conceptualizacion y el establecimiento de relaciones,

- el analisis comparativo por parte del docente sobre la evoluciéon de los
alumnos en los trabajos practicos propuestos a lo largo de la cursada.

Estrategias de devolucién de resultados sugerencias para la superacion
de dificultades:

La devolucion de los resultados del proceso de evaluacion constituye una
parte fundamental del proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que se trata del
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espacio en el cual el alumno tiene la posibilidad de reflexionar acerca de sus
aciertos y errores, asi como analizar las estrategias de superacién de las
dificultades.

En este sentido, se propone un ida y vuelta continuo entre el docente y los

alumnos, dedicando un tiempo en cada clase para reflexionar acerca de los
avances grupales y, en la puesta en comun de las evaluaciones escritas y
trabajos practicos, ademas de la reflexion grupal, un espacio de dialogo
individual en el cual el alumno y el docente en el cual se incentive la
autoevaluacion.

Trayecto: requisitos para la acreditacion:

El trayecto de evaluaciéon escrita comprendera una instancia parcial
(primer cuatrimestre), la evaluacién de la Residencia y una instancia de
integracion final.

El alumno que desapruebe el primer cuatrimestre, podra recuperar —por
Unica vez— en las dos semanas posteriores a la finalizacion de Ia
cursada, en la fecha que para el efecto disponga la Direccién del
Instituto, la que debera ser posterior a la respectiva devolucién del
docente.

La evaluaciéon del segundo cuatrimestre estara compuesta por Ila
valoracién del desarrollo de la Residencia. Para promocionar la materia,
este requisito debera aprobarse indefectiblemente.

El alumno que desapruebe o esté ausente a los dos cuatrimestres,
debera recursar el Espacio Curricular.

El alumno que, por razones debidamente fundamentadas y certificadas,
esté ausente en la evaluacién de uno de los cuatrimestres podra
acceder al examen recuperatorio en las dos semanas posteriores a la
finalizaciéon de la cursada, en la fecha que para el efecto disponga la
Direccion.

Los alumnos deberan aprobar al menos seis de los ocho trabajos que se
propondran. La aprobacion de los mismos se obtendra al alcanzar un
puntaje igual o superior al 70 % de los contenidos. Cada Trabajo
Practico tendra una recuperatorio, que consiste en una nueva fecha de
entrega del mismo tomando en cuenta las correcciones del docente.

Es condicion necesaria para la acreditacion del espacio curricular que el
alumno cumpla con un minimo del 60% de asistencia a clases.
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