CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION
PROVINCIA DEL NEUQUEN

RESOLUCION N°
EXPEDIENTE N° 4025-01596/08.

nevouén, 01 SEP 2009

’%,,WC M& , Que por la mencionada Resolucién se crea la Mesa Curricular

——Provincial conformada por representantes de todas las Instituciones formadoras para
la elaboracion de los nuevos Disefios Curriculares Provinciales de Formacion Docente
Inicial y Continua;

Que estos representantes funcionaban con caracter resolutivo a
nivel jurisdiccional ad referéndum del Cuerpo Colegiado y como nexo de la
mencionada Mesa Curricular y cada una de las instituciones, asegurando la real
participacion y consenso;

Que habiendo finalizado la primera etapa del proceso de
construccion, sintetizada en la presentacion de un documento preliminar de la
estructura del Disefio Curricular para la Educacién Superior de nivel Inicial y Primario,
se hace necesario refrendar dicha elaboracion a través de la aprobacion de los planes
de estudios correspondientes;

Que corresponde dictar la norma legal pertinente;
Por ello;
EL CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION DEL NEUQUEN
RESUELV E:

1°) APROBAR EL DOCUMENTO PRELIMINAR DE LOS NUEVOS DISENOS
CURRICULARES PROVINCIALES DE FORMACION DOCENTE INICIAL Y
CONTINUA, elaborado por los integrantes de la mesa Curricular Provincial.

2°) CREAR en el Nomenclador Curricular Provincial el Plan de Estudios N° 395 que
figura como ANEXO I, y Disefio Curricular que figura como ANEXO II y el Plan de
Estudios N° 396 que figura como ANEXO III y el Disefo Curricular que figura
como ANEXO 1V, en la presente norma legal:

e Plan de Estudios N° 395 Profesorado de Educacion Primaria.
ANEXO I y ANEXO II.

e Plan de Estudios N° 396 Profesorado de Educacion Inicial. ANEXO
III y ANEXO IV

30) ADOPTAR a.partir de la cohorte 2010 los Planes de Estudios N° 395 y 396
Namenclador Curricular Provincial, creados en el Articulo 2°) de la presente
Resolucion~ypara los Institutos de Formacion Docente que se detallan a
continuacion:
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Plan de
I.F.D. CUE Estu dio Carrera

395 Profesorado de Educacion Primaria
(o] -
NO1 5801008-00 396 Profesorado de Educacion Inicial
No 2 5801007-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
No 3 5800170-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
No 5 5800620-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
395 Profesorado de Educacion Primaria
N°6 | 5801002-00 396 | Profesorado de Educacién Inicial
No 7 5800409-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
395 Profesorado de Educacion Primaria
0 -
N®8 >800486-00 396 Profesorado de Educacion Inicial
No 9 5800657-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
N° 10 5800598-00 395 Profesorado de Educacion Primaria
N° 12 | 5800211-00 395 | Profesorado de Educac!c’m Pr{n.1ar|a
396 Profesorado de Educacion Inicial
395 Profesorado de Educacion Primaria
396 Profesorado de Educacion Inicial

N° 13 | 5800571-00

4°)INDICAR que a partir de la Cohorte 2010 las Instituciones Educativas no
deberan inscribir alumnos ingresantes en Planes de Estudios que no sean los
aprobados en el Articulo 2°) de la presente resolucion.

50) ESTABLECER que la implementacion de los Planes de Estudios aprobados en el
Articulo 2°) de la presente se hara en un todo de acuerdo con los requisitos para
la implementacion segun consta en los ANEXOS II y IV de la presente.

6°) APROBAR el Documento ‘,‘INTEGRACIC')N SUJETO-ALUMNO CON DISCAPACIDAD
A LA ESCOLARIDAD COMUN Y SU RELACION CON LA ESCUELA ESPECIAL", que
figura como ANEXO V en la presente, incorporandolo en la implementacion de los
Planes de Estudios aprobados en el Articulo 2°) de la presente, en un todo de
acuerdo con los requisitos para la implementacion segtin consta en los ANEXOS II
y IV de la presente.

7°) DETERMINAR que por la Direccidn General de Ensefianza Superior se cursen
las comunicaciones de practica y se de continuidad a los tramites de la obtencién
de la validez nacional de titulos ante el Ministerio de Educacion de la Nacién.

89) REGISTRAR Y DAR conocimiento a la Direccién General de Despacho; Vocalias;
Direccion General de Ensefianza Media; Direccion General de Planeamiento
Educativo; Direccidn General de Recursos Humanos y Sistemas; Direccion de
Sueldos; Direccion de Base de Datos; Direccion General de Ensefianza Primaria;
Direccidn General de Ensefianza Inicial; Juntas de Clasificacion Rama Inicial,
Primaria y Media; Direccion Centro de Documentacion e Informacion Educativa;

DII’ECCIOH de Titulos y Equiv » Direccion General de Distrito Regional

xpediente a la Direccién General de
Ensenanza idos en el Articulo 7°) Cumplido,
ARCHIVAR. SELVA VILLAGRAN Prof. PATRICIA LAURA RUZ
VOCAL DE NIVEL SUBSECRETARIA DE EDUCACIGN
MEDIO Y SUPERIOR AC. PRESIDENCIA
Consejo Provincial de Educacio»  Consejo Provincial de Edurac 6
ELI ROOS
ANA MAR'A CARA VOCAL DE NIVEL Prof. RAMON NORBERTO RA
Directora Gene NS INICIAL ¥ PRIMARIO VOCAL RAMA MEDIA TECNICA Y SUPER
CONSEJO PROVINCIAL DE EDY Consejo Provincial de Educacior.  Consejo Provincial de Educac

Prof. SILVANA CINAT Prof. MARISA YASMIN MORTAD
Vocal Consejos Escolares VOCAL RAMA fRICIAL Y PRIMARIA
C.P.E.-NQN Consejo Provincial de Educaciér
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ANEXO I

PLAN DE ESTUDIOS N° 395
PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA

PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA

Actividad: 1 Docente
Nivel: 4 Superior
Modalidad: 12 Presencial
Ciclo: Profesorado
Especialidad: Profesorado de Educacion Primaria
Duracion: Cuatro afios
Titulo: Profesor/ a de Educacion Primaria

rv ndiciones deIngreso: Secundario Completo
o
Prof. PATRICIA LAURA RUIZ
| ] SUBSECRETARIA DE EGUCACICN
= TROBRGTAN o oo e
VOCAL DE NIVEL onsejo Provinci i
—— ANA NARAC MEDIO Y SUPERIOR Prof. RAMON NORBERTO RAMOS
: Dire’ctoraw P ncial de Educacion YOCAL RAMA MEPM -TECNICA y SUPE@(?R
| CONSEJQ PROVINCIAL DE EDUCASION ELI ROOS Conssjo Provincial de Educacion
' VOCAL DE NIVEL
INICIAL Y PRIMARIO Prof. MARISA YASMIN MORTADA
Consejo Provincial de Educacior: VOCAL RAMA INICIAL Y PRIMARIA

Conssjo Provincial de Educacién

T
Prof. SILVANA CINA
jos Escolares
S ETENG



CONSEJO PROVINCIAL DE EDU'CACI()N
PROVINCIA DEL NEUQUEN

RESOLUCIONNe 1528
EXPEDIENTE N° 4025—01596/08.

PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA
PLAN DE ESTUDIOS N° 395

PRIMER ANO
cODIGO : REGIMEN ANUAL
~ < p H. Catedra
ANO |[MODULO DESCRIPCION semanales
01 01 DIDACTICA GENERAL 3 hs
01 02  |LECTURA, ESCRITURA Y ORALIDAD 3 hs
ESPACIO DE EXPERIMENTACION
3% | o1 03 | ESTETICO-EXPRESIVA 3hs
395 01 04 PRACTICA I 6 hs
ANALISIS DE LAS EXPERIENCIAS EN
395 | o1 05 || AS DISCIPLINAS ESCOLARES 4 hs
TOTAL DE HORAS 19 hs
cODIGO PRIMER CUATRIMESTRE
~ < < H. Catedra
PLAN | ANO |MODULO D’ESCRIPCION semanales
CONSTITUCION DE LA SUBJETIVIDAD
3% | O | %  |En CONTEXTOS ESCOLARES 4 hs
ENFOQUE HISTORICO POLITICO DE LA
% | o 07 |EDUCACION ARGENTINA 6 hs
ESPACIO DE DEFINICION
395 | o1 08 | INSTITUCIONAL 2hs
TOTAL DE HORAS 12 hs
CODIGO SEGUNDO CUATRIMESTRE
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION H. Catedra
semanales
ENFOQUE SOCIOCULTURAL DE LA
395 01 09 EDUCACION 6 hs
395 01 10  |CONOCIMIENTO 6 hs
TOTAL DE HORAS 12 hs

TOTAL DE CARGA HORARIA PRIMER ANO

Total de horas catedra en el primer Afio 992
'm. al de as reloj en el primer Ao 661
c
(=]
- ,

ANA MARIA SCO
> Directora Genera! de pacho

CONSEJQ P CION
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SEGUNDO ANO
REGIMEN ANUAL
ANO |MODULO DESCRIPCION H. Catedra
semanales
02 01 LENGUAJES ARTISTICOS 3 hs
02 02 PRACTICA II 6 hs
02 03 SUJETO DE LA EDUCACION PRIMARIA 3 hs
02 04 DIDACTICA DE LA MATEMATICA 4 hs
395 02 05 DIDACTICA DE LA LENGUA 4 hs
395 02 06 DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 4 hs
395 02 07 DIDACTICA DE LAS NATURALES 4 hs
TOTAL DE HORAS| 28hs
CODIGO PRIMER CUATRIMESTRE
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION H. Catedra
semanales
395 02 06  |INSTITUCIONES EDUCATIVAS 6 hs
ESPACIO DE DEFINICION
395 | 02 07 | INSTITUCIONAL 2hs
TOTAL DE HORAS 8 hs
CODIGO SEGUNDO CUATRIMESTRE
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION H. Catedra
semanales
395 02 08 |APRENDIZAJE 4 hs
NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA
395 02 09 ENSERANZA 3 hs

TOTAL DE HORAS 7 hs

vidiJd §i
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TERCER ANO
CODIGO REGIMEN ANUAL
. , . H. Catedra
ANO |MODULO DE’SCRIPCION semanales
03 01 ALFABETIZACION INICIAL: LENGUA 4 hs
ESCRITA Y SISTEMA DE NUMERACION
03 02 DIDACTICA DE LA MATEMATICA II 4 hs
LITERATURA Y FORMACION DE 4 hs
395 03 03 LECTORES
395 03 04 ;)IIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 4 hs
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS 4 hs
395 03 05 NATURALES II
305 | 03 0 |PROBLEMATICA DE LA ENSENANZA EN
LA EDUCACION PRIMARIA 3 hs
395 03 07 RESIDENCIA I 6 hs
TOTAL DE HORAS 29 hs
CODIGO PRIMER CUATRIMESTRE
" , p H. Catedra
PLAN | ANO [MODULO DESCRIPCION cemanales
PROBLEMATICAS Y PERSPECTIVAS
395 | 03 08 | PEDAGOGICAS 4 hs
TOTAL DE HORAS 4 hs
cODIGO SEGUNDO CUATRIMESTRE
~ z P H. Catedra
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION cemanales
ESPACIO DE DEFINICION
395 03 09 | INSTITUCIONAL 2hs
DERECHOS HUMANOS: EDUCACION
395 03 10 SEXUAL INTEGRAL Y RELACIONES DE 2 hs
GENERO
TOTAL DE HORAS 4 hs
TOTAL DE CARGA HORARIA TERCER ANO
Total de horas catedra en el tercer aiio 1056
Total de horas reloj en el tercer afio 704
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CUARTO ANO
CcODIGO REGIMEN ANUAL
~ p p H. Catedra
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION cemanales
395 04 01 DIDACTICA DE LA MATEMATICA III 3 hs
395 04 02 DIDACTICA DE LA LENGUA II 3 hs
395 04 03 DIDACTICA DE LAS CCIAS SOCIALES III 3 hs
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS 3 hs
395 04 04 NATURALES III
395 04 05 RESIDENCIA II 6 hs
TOTAL DE HORAS 18 hs
CODIGO PRIMER CUATRIMESTRE
~ z P H. Catedra
PLAN | ANO |MODULO DESCRIP'CION cemanales
HISTORIA SOCIO POLITICA
3% | 0% | 9 | LATINOAMERICANA Y ARGENTINA 4 hs
DERECHOS HUMANOS: EDUCACION
395 | 04 07 | INTERCULTURAL 2hs
395 04 08 FILOSOFIA DE LA EDUCACION 3 hs
TOTAL DE HORAS 9 hs
CODIGO SEGUNDO CUATRIMESTRE
PLAN | ANO |MODULO DESCRIPCION H. Catedra
] semanales
ESPACIO DE DEFINICION
3% | 04 09 |iNsTITUCIONAL 3hs
LEGISLACION EDUCATIVA Y DERECHOS
395 | 04 10 || ABORALES DOCENTES 3 hs
ESPACIO DE DEFINICION
395 04 11 INSTITUCIONAL 3 hs
TOTAL DE HORAS 9 hs
TOTAL DE CARGA HORARIA CUARTO ANO
Total de horas catedra en el cuarto aiio 864
Total de horas reloj en el cuarto aiio 576

al\de Despacho

PROVINCIADRE ECUCICH

SELVA VILLAGRAN
VOCAL DE NIVEL
MEDIO Y SUPERIOR

ELI ROOS
VOCAL DE NIVEL
INICIAL ¥ PRIMARIO

Prof. PAYRICIA LAURA RUIZ
SUBSECAETARIA DE EDUCACION
A/C. PRESIDENCIA

Consejo Provincial de Educacién  Consejo Provincial de Educacid

Prof. MARISA YASMIN MORTI

Consejo Provincial de Educacion  YOCAL PAMA INICIAL Y PRIMARI

Consejo Provincial de Educe

Prof. SILVANA CINAT ., nam6N RIORBERTO RAM

Vocal Consejos ESC0IaTes .y, cama MEDIA TECNICA Y SUPER

C. P. E. - NQN.

~«nio Provincial de Educac
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ANEXO 11

DISENO CURRICULAR
PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA

VICEGOBERNADORA: Dra. Ana Pechén
MINISTRO DE EDUCACION: Dr. Jorge Tobares

SUBSECRETARIA DE EDUCACION A CARGO DE LA PRESIDENTA DEL
CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION: Prof. Patricia L. Ruiz

VOCALIA RAMA INICIAL PRIMARIA Y ESPECIAL: Prof. Marisa Yazmin
Mortada.

VOCALIA RAMA MEDIA TECNICA Y SUPERIOR: Prof. Ramén Norberto
Ramos.

VOCALIA ELECTA POR LOS CONSEJEROS ESCOLARES: Prof. Silvana
Cinat

VOCALIA RAMA PRIMARIA EN REPRESENTACION DOCENTE: Prof.
Eli Roos

VOCALIA RAMA MEDIA EN REPRESENTACION DOCENTE: Prof. Selva
Villagran

COORDINADOR PEDAGOGICO
DE ENSENANZA INICIAL Y PRIMARIA: Prof. Danilo Casanova

DE ENSENANZA MEDIA, TECNICA Y SUPERIOR: Prof. Delia Inés

Arias

Yy CTORA GENERAL DE ENSENANZA SUPERIOR: Lic. Maria Laura
Prof. PATRICIA LAURA Rng
SUBSECRETARIA DE EDUCACION

ﬂ SELVA VILLAGRAN A/C. PRESIDERCIA

m Mmgﬁ&%%ﬂ Consejo Provincial de Educecién

ﬂ Consejo Provincial de Educacion

L — Prof. MARISA YASMIN MORTADA

x> ELI ROOS VOCAL RAMA INKCIAL Y PRIMARIA

g VOCAL DE NIVEL Censejo Provincial de Educacion

INICIAL Y PRIMARIO
Consejo Provincial de Educacion

Prof. RAMON NORBERTO RAMOS

VOCAL RAMA MEDIA TECNICA Y SUPERIOR

Prof. SILVANA CINAT Consejo Provincial de Educzzion

Vocal Consejos Escolares
C.P.E.-NQN.
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H

EYORDINADORA DE LA MESA
5/

-~ 7URRICULAR PROVINCIAL: Prof. Susana L. Barco

i

ASISTENTE DE COORDINACION DE LA
MESA CURRICULAR PROVINCIAL: Prof. Sandra V. Romero

REPRESENTANTE DE LA DIRECCION GENERAL
DE ENSENANZA SUPERIOR: Prof. Alejandro Robledo

Profesoras y Profesores:
Ménica Katz

Carlos Pedrotti

Maria de los Angeles Gravino
Alicia Lafleche

Sergio Esposito

Roberto Gutierrez

Raquel Merino

Virginia Pérez

Estela Davila

Beatriz Moreno

Gustavo Davico

Celeste Venica

Cristina Mancilla

ANA MATIACARNRASC
Directora ,
CONSEJO PROVINCIAL DE®

Vid0J §3
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éﬁ/ﬁaciela Martinez

G/
%ﬁf}fi/ Silvia Juncos
Pablo Leguizamdn
Erica Bulgarelli
Raul Lagos
Claudia Bastias
Jorgelina Ayala
Teresa GOmez
Laura Alfieri
Roxana Fraticola
Maria Fernanda Pérez
Paula Crismancich
Gustavo Finochietti
Roberto Pompei
Hilda Rodriguez
Hebe Incaminato
Verodnica Fallik

Néstor Rodriguez

Fernando Robledo

Néstor Bais

ANA
Directora General
CONSEJO PROVINCIAL DE

10
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MESA CURRICULAR DE NEUQUEN

EDUCACION INICIAL Y EDUCACION PRIMARIA

Notas aclaratorias

Este disefio, producido en forma participativa, obedece a un cédigo del plan
acordado entre todos. Pero la escritura de los documentos fue realizada por
pequeiios grupos de docentes de distintos Institutos de Formacién Docente (Instituto
de Formacidn Docente). Esta polifonia se refleja en la escritura y ha sido respetada
para permitir el reconocimiento de las voces de los docentes. No se trata de una
cuestion formal de estilo sino una decision de politica curricular

Los Fundamentos Generales, los campos del curriculo son comunes a Nivel
Inicial y Nivel Primario. Nivel Inicial introducird modificaciones de acuerdo a lo que
resulte pertinente a ese nivel.

Por tratarse de un borrador, las citas no aparecen completas en todos los
Casos.

Este documento curricular incorpora la perspectiva de género. No obstante, la
redaccidon del mismo mantiene la norma linglistica. Esto obedece a lo engorroso que
suele resultar la lectura de los usos en femenino y masculino, bajo esa consideracion
optamos por mantener el uso habitual y pretendido universal del masculino.

Asumimos que esta aclaracion lejos esta de resolver las dificultades que atn
tenemos para pensar el lenguaje como uno de los lugares donde se perpettdan
relaciones desiguales de y entre los géneros, asumimos que ain nos queda mucho
por desnaturalizar acerca de esta compleja institucion que ha hecho mella en
nuestros sistemas simbdlicos de los cuales no nos resulta facil abstraernos
0 €aso, asumimos la in d a la hora de postular la perspectiva

A/C. PRESIDENCIA

SELVA VILLAGRAN VOCAL RAMA INICIAL Y

VOCAL DE NIVEL Consejo Provincial de Educacion
Co MEDIO Y SUPERIOR
nsejo Provincial de Educacién
Prof. RAMON NORBERTO RAMOS
ELI ROOS VOCAL RAMA MEDIA TECHICA Y SUPERIOR
VOCAL DE NIVEL Coensejo Provincial de Educacidn
INICIAL Y PRIMARIO

Consejo Provincial de Educacion

Prof. SILVANA CINAT

Vocal Consejos Escolares
C.P.E.-NQN.

11

Prof. PATRICIA LAURA RUIZ
SUBSECRETARIA DE EDUCACION

Consejo Provincial de Educacion

YASMIN MORTADA
Prof. MARISA
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DISENO CURRICULAR PARA LA
EDUCACION SUPERIOR

ivel Primario

11403 82

12
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PRESENTACION

Brevemente contextualizaremos el proceso de elaboracidon curricular. La
cia de Neuquén, como es sabido, no aceptd la ley Federal de Educacion. Sus
tes, de todos los niveles del sistema educativo, opusieron una resistencia activa
a darmlsma Una de las consecuencias de ello, fue que Neuquén llegara al 2008 con

\%\/dlst‘ intos planes de estudio para cada Instituto de su jurisdiccion, algunos de vieja
;”f ' " data, otros recién estrenados. La provincia cuenta con 13 institutos de Formacion

Vid0J §1

Docente, distribuidos en el ambito territorial. En cuatro de ellos se forman Profesores
de Ensefianza Inicial ademas de los Profesores de Ensefianza Primaria; en otro dos,
profesores de Lengua y Literatura para el Nivel Medio de Ensefianza; en un tercer
profesorado, profesores de Matematica y Geografia para el mismo nivel; en un solo
instituto se forman profesores de Ensefianza Especial; en la Escuela Superior de
Bellas Artes se forman docentes para Nivel Primario, Medio y Superior con dos
orientaciones, y dos Escuelas Superiores de Musica preparan para la ensefanza en
los distintos Niveles de Educacion.

A comienzos de 2008 en el marco de la ley N° 26.206 y por indicacion expresa
del INFD, las autoridades de ese entonces del Consejo Provincial de Educacion,
designaron a docentes de distintas especialidades para conformar la Comisidn
Patagdnica bajo la direccién de Cristina Hisse, en la que estarian representadas las
provincias de la region. Los docentes neuquinos nos opusimos a la propuesta de
Nacion, fundamentado en el hecho de un proceso que no vislumbraba rasgos

participativos dado gue no hubo mecanismo de convocatoria a todos los docentes de
los Instituto de Formacidn Docente. Contabamos con el antecedente del PEP, el Plan

Educativo Neuquino de fines de los 80, como una experiencia participativa muy
préxima a la que se pedia instaurar.

Con la nueva Directora de Ensefianza Superior del Consejo Provincial de
Educacién, acordamos entonces la constitucién de una Mesa Curricular de Neuquén
integrada por representantes de todos los Institutos, elegidos por votacidn en cada
uno de ellos (atendiendo no a su especialidad, y antecedentes académicos, sino por
su capacidad para llevar la voz de su Instituto y con ella la de sus compafieros) La
misma quedd integrada por dos o tres representantes por Instituto de Formacion
Docente; una representante de Nivel Inicial, otro de Nivel primario; dos
representantes gremiales; representantes de las Escuelas Superiores de Bellas Artes y
Musica y representante del Instituto de Formacion Docente N° 4 (Educacion
Especial).

Uno de los aspectos también acordados con las autoridades del Consejo
Provincial de Educacidn, representados por la Directora General de Ensefianza
Superior fue la Resolucién de estabilidad laboral, (aprobada en julio de 2008 por voto
unanime de todos los vocales). Esta norma garantizo a los/as docentes que fueran
cuales fueran los cambios curriculares, nadie sufriria mengua en el nimero de horas
a su cargo. A su vez, la Directora General de Ensefianza Superior, dispuso la
afectacion de 12 horas pagas por docente representante de Instituto y los viaticos
necesarios para el traslado al interior de la provincia para asistir a las reuniones de la
Mesa Curricular. Este afio 2009, y a efectos de optimizar los procesos institucionales
de part|C|pac10n docente, la misma Direccion definid 8 jornadas institucionales
a las preexnstentes) dedicadas exclusnvamente aI tratamlento y discusion

13
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“»e’ﬁ amblto provincial. Cada Instituto de Formacién Docente tiene dos representantes y
Ios §de mayor plantel docente, tres. Esta descripcidon de las condiciones de trabajo es

ara sefialar por un lado, la consideracion de la tarea en la mesa como un trabajo
decente, por otro como desde el inicio se fueron gestando las condiciones de
representatividad y participacién de los docentes y finalmente como desde el
. comienzo se fue dando un entramado de tareas, disposiciones de sostén de las
mismas, movimientos permanentes de los representantes de Instituto de Formacién
Docente hacia las mesa y hacia sus bases.

En relacion a los requerimientos de la Nacion respecto al Decreto 144 de
Validez de Titulos, vale recordar que en setiembre de 2008, en reunion mantenida
con la Directora del INFD, Prof. Volimer, y en defensa de las definiciones provinciales
en torno al proceso participativo de la Mesa Curricular Provincial, acordamos que la
fecha para la presentacion del presente documento, seria la maxima estipulada por el
Decreto de Fernandez de Kichner, vale aclarar el 30 de julio de 2009.

En concordancia con ello, la Direccion General de Ensefianza Superior en
setiembre de 2008, propuso al Consejo Provincial de Educacién un anteproyecto de
Resolucidon de amparo a los estudiantes que se inscribieran en 2009. El mismo
implica que se iniciara el primer afo académico con los planes vigentes (con
antecedente de validez nacional al 2007) para iniciar el segundo, de los cuatro afios,
del nuevo plan. Esta norma del Consejo Provincial de Educacién fue también
aprobada por unanimidad en noviembre de ese afio y constituyd el contrato
pedagdgico con cada nuevo inscripto en los Instituto de Formacion Docente.

Actualmente, los docentes de distintos institutos incluyen paulatinamente y en
la medida en que avanza la construccion del documento, nuevos contenidos, nuevos
enfoques, nuevas practicas.

La Ley 26.206 sancionada en diciembre de 2006 establece la duracion de
cuatro afos para la formacidn de docentes en los Instituto de Formacion Docente,
sean estos profesores para cualquiera de los siguientes niveles: Inicial, Primario y
Medio de Ensefianza; al mismo tiempo indica que esta Ley entrara en vigencia en el
inicio del curso lectivo de 2009.

La situacién de los planes de estudio vigentes en los Instituto de Formacion
Docente, a comienzos de 2008, era altamente variada y compleja. Como fue dicho,
cada Instituto tenia un plan de estudios diferente, gestado en cada institucion.
Algunos de ellos, habian modificado sus planes en los Ultimos diez afios, otros
comenzaban a poner en vigencia un nuevo plan, otro procedia del PTFD, al que al
momento del cambio jurisdiccional introdujo modificaciones. Es decir que el
panorama era de alta fragmentacidn curricular, a lo que se suman las realidades
sociales locales, las historias institucionales, el nimero de estudiantes que en ellos
cursan estudios, el nimero y formacion de los docentes a cargo de las catedra, etc.

Para seguir con las heterogeneidades, recordemos que Neuquén, como la
mayoria de las provincias patagénicas, es una zona a la que permanentemente llegan
contingentes de migrantes del resto del pais, asi como un numero considerable de

o | inmigrantes de paises hermanos, quienes se suman a pobladores establecidos hace
D dos o tres generaciones y a integrantes de los Pueblos Originarios de estos territorios.
R La poblacion.se concentra en el departamento Confluencia, particularmente en
o~ Neuquén y el gran Neuquén que totaliza unos 314.793 habitantes segln el censo de
s
-
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rdemos, ademas, que la integracion de nifios con discapacidades se efectiia en
las escuelas.

26%; El nimero de escuelas rurales es de 69, muchas con multigrado y/o multisala.

~’slgunendo a Maria Teresa Sirvent!-, aqueIIa por la cual las instituciones y sus

miembros involucrados en un proceso de cambio y transformacidn, actuan
directamente en dichos procesos y en la toma de decisiones sobre los mismos. Este
proceso implica un ejercicio de poder real en relacion con los objetivos y modos de
accion propuestos para desarrollar la propuesta que se genera, sea en la instancia de
formulacion de la misma como en su seguimiento y evaluacion. La inclusion de
distintos actores sociales permite la aparicion de voces y perspectivas distintas
enriqueciendo el proceso y por lo tanto el producto (el plan de estudios en este caso)
ya que hay que construir consensos y acuerdos entre los involucrados en dicha
produccion. A tales fines, desde el inicio los Institutos arbitraron formas varias de
consulta a sus docentes, estudiantes, egresados, maestros de la zona de influencia
de cada establecimiento, docentes jubilados, directivos, recuperando también
experiencias realizadas por docentes de distintos niveles educativos. Somos
conscientes que el proceso participativo se ve limitado por una imposicion temporal
establecida a partir de la disposicidon nacional, por la cual la fecha de presentacion del
plan — para la provincia de Neuquén - fue impuesta para el treinta de julio de 2009.
No obstante ello, y por perspectivas que desarrollamos mdas adelante entendemos
que este periodo temporal iniciaria un proceso que no se cierra con la presentacion
del documento curricular: el disefio curricular es un disefio en proceso y éste es su
punto de partida.

La Mesa Curricular optd entre producir un “maquillaje” de los planes
anteriores, o realizar una nueva propuesta que entrafiara un cambio real del curriculo
y por lo tanto no habia que proceder solo a la extensién de estudios y redistribucion
de los mismos, sino al planteo total de un nuevo curriculo, que generara un plan de
estudios que respetando las caracteristicas e historia de las distintas formaciones de
grado en vigencia, procurara una formacion equivalente en todos los Instituto de
Formacion Docente, dando lugar a un plan de validez provincial. Se trata entonces de
proponer otros modos de ensefiar, otros contenidos entramados, no aislados y otras
practicas para contribuir a la formacion de docentes que respondan no sdlo a las
condiciones educativas de hoy, sino que les permita enfrentar una variedad de
situaciones que eventualmente puedan presentarseles. Desde un comienzo tuvimos
presente también que hay que considerar que el periodo de estudios que concluye
con la legitimacion del nuevo docente para ocupar un cargo, no concluye con la
necesaria formacidon permanente del mismo, y la necesidad que se plantea de
generar perspectivas y acciones que permitan que esta formacion permanente se
instale y ejecute.

Consideramos conveniente aqui establecer una diferencia entre curriculo? y
plan de estudio entendido como documento curricular. Adoptamos en principio, por
su amplitud, la siguiente definicion: “La sintesis de elementos -culturales
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una
a politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores
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hegémonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de
. negociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos estructurales-
formales y procesales practicos, asi como por dimensiones generales y particulares
‘ que interactdan en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas.
2\ svenir curricular cuyo caracter es profundamente histérico y no mecanico y lineal.
\ﬂfﬂvcwyfﬁjéfructura y devenir que se conforman y expresan a través de distintos niveles de
= significacion. (de ALBA, A; Curriculum: Crisis, Mito y Perspectivas, Buenos Aires, Mifio
y Davila, 1995.p. 62-63).

Entendemos que los documentos curriculares -planes, programas- constituyen
el aspecto documental de un curriculo, que establece un punto de referencia comun a
partir del cual las practicas curriculares “reescriben” el documento. El curriculo en
proceso permanente permite eludir la cosificacion del documento curricular y
reivindica su caracter de proceso y no exclusivamente de producto. Esto genera la
necesidad de una evaluaciéon permanente del proceso y de los actores en ellos
involucrados, asi como de los modos que reviste la ensefianza. Es decir, que no es
algo de una vez por todas establecido sino una dinamica permanente. Podriamos
decir que estamos en el momento inicial de un proceso de construccion permanente
que demanda participacién real no solo para la elaboracion del plan, sino en el
proceso curricular en toda su extension.

Este documento, producido colectivamente, ha tenido en cuenta ciertas
caracteristicas de los planes de estudio en su caracter de documentos curriculares.! Si
el plan de estudios da cuenta de del trayecto a recorrer por parte del estudiante, éste
ha de conocer no el simple listado de asignaturas a cursar, sino también los
fundamentos de su seleccidn, convirtiéndose en una guia para sus estudios.
Considerando que en este tramo de su aprendizaje del oficio docente esta incluida la
problematica curricular, el propio documento deberia ser un objeto de estudio por su
parte. Gustavo Bombini, al referirse a los planes de clase, los propone como “guiones
conjeturales”® Corre por nuestra cuenta el volver conjetural al plan de estudios,
intentando convertirlo en un espacio para pensar y pensarse dentro de las practicas,
como propone el citado autor.

Tras la intencidn de convertir al plan de estudios en una herramienta mas en
manos del estudiante, es que hemos procurado una forma de redaccién desenvarada
en los documentos hasta ahora producidos, apelando a una escritura llana, sin afanes
de erudicidn, pero sin renunciar a los necesarios fundamentos.

Las formas participativas demandan mas tiempo, pero se apoyan en la
democratizacion que implican. Para mostrar la laboriosidad del procedimiento se
ofrece un ejemplo: en las reuniones de la mesa- que han tenido lugar una vez por
mes y que han demandado de dos o tres dias de trabajo concentrados en un mismo
lugar- se formulan propuestas que son llevadas por los representantes de cada
Instituto de Formacidn Docente a sus respectivos establecimientos. Alli consultan con
sus compaiieros, les informan de lo trabajado y vuelven a la préxima reunion con
acuerdos tomados para consensuar en la mesa. En el intervalo entre una y otra
reunion se dispuso de una pagina web donde se adjuntaron los documentos y se
produjeran intercambios de opiniones, se aportaron textos, etc. Ademas de estas
hemos contado con asesoramiento externo de parte de reconocidos
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@ jresponsabilidad de todos el sostenimiento y mejora de la educacion publica
g' tina, objetivo ultimo de nuestros esfuerzos.
\s?«' /

~“MARCO GENERAL

Fundamentos  politicos, ideoldgicos, pedagogicos Yy
epistemologicos del plan

“Sabemos que toda propuesta curricular, de modo
implicito o explicito, se edifica sobre algin tipo de reflexion
previa, relacionada con los valores y compromisos que
defiende, las finalidades que persigue, el conocimiento en
que se apoya, los conocimientos que prevé y los
procedimientos que desarrolla.”

Martinez Bonafé (1998:230)

Como se expresa en la “Introduccion”, no podriamos inscribirnos en este
proceso de transformacion curricular que nos convoca a repensar la educacién y la
formacion de docentes del conjunto de los niveles y modalidades del Sistema
Educativo Provincial, sin apelar en primera instancia a la memoria; ejercicio en el que
cobra sentido y consistencia esta propuesta curricular que deviene de una practica
participativa, articulada, flexible y abierta.

El desarrollo de las politicas educativas y su correspondiente reforma del
sistema educativo iniciado en la década de los ‘90 se caracterizé por ser un proceso
de modernizacidn excluyente (Pineau, 2006), fundado en la creencia del agotamiento
del modelo fundacional. En este marco, el sistema educativo debia ser totalmente
modificado pues se partia de considerar que no se trataba de una crisis coyuntural
sino estructural.

En 1998 se iniciaron los intentos de reformar el sistema formador en Ia
Provincia del Neuquén, los que fracasaron debido a la resistencia de la comunidad
educativa a la aplicacion de la Ley Federal de Educacion.

Estos intentos se caracterizaron por negar la posibilidad de considerar los
problemas de la educacion como problemas sociales y politicos, instituyéndolos como
problemas técnicos, opcion que obliga a tomar partido mas por razones
instrumentales que por principios de democracia y justicia social. Siguiendo a A. Pérez
Gomez, nosotros creemos que “los fendmenos educativos (...) cuando pierden la
dimension alternativa o utdpica que va mas alld del estado actual de las cosas
pierden su especificidad y se convierten en un simple proceso de socializacion
reproductora. La utopia no supone la afirmacion ingenua y optimista de un futuro
ideal disefiado y programado desde el presente, sino la necesidad de indagar y
proyectar mas alla de las restricciones interesadas del statu quo, incluso desde el
desencanto que producen las insatisfacciones del presente” (Pérez Gémez,
ese momento, y partiendo de la conviccién que la formacion docente

e
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es ﬁ{\a practica ético-politica, estimabamos (y lo seguimos afirmando), que pensar
serigmente la solucién de los problemas centrales del Sistema Formador suponia
dls?ﬁar politicas que se propusieran mejorarlo, dando atencion a dichos problemas y
““no/generando estrategias para el despliegue de una competencia selectiva que
“actedite” a algunos pocos. Si bien no realizaremos en este punto el proceso
%;;;.ﬂ"_{,z/,,&._g&_d&éﬂado del desarrollo de estas politicas en la Nacidn y en nuestra provincia, el

~.....efectuar la reconstruccién de estos procesos, nos permite ver algunas rupturas, pero,
particularmente, continuidades, como:

1. Cada gestion educativa, en un contexto de recambios permanente de
autoridades, utilizd estrategias diferentes, desde la presidon y la amenaza hasta la
apelacién a responsabilizar a los docentes del deterioro del sistema educativo.

2. Pero, mas alld de la modalidad de la gestion, las constantes fueron:

a. Sobre plazos y ritmos:

La urgencia en los plazos para la transformacién como mecanismo para
justificar la resignacion de la participacion.

Sustentada en una ideologia eficientista se trazarian los ritmos y los
ambitos adecuados de institucionalizacion de la participacion.

b. Reduccién de la transformacion a lo institucional y a la amenaza
o presion de la acreditacion y validacién. Emergencia de una ideologia de la
resignacion, del escepticismo y la institucionalizacion de la moral pragmatica
con expectativas recostadas en la racionalidad costo-beneficio. Se debilitan las
solidaridades intergrupales y se fortalecen los intereses particulares. Se
privatizan las responsabilidades y las consecuencias de los actos.

C. El Estado opta por reducir su capacidad estatal de crear las
condiciones para reafirmar colectivamente la responsabilidad por la direccion
del sistema formador y se la cede a los institutos. Con ello ya no nos sentimos
inscriptos en términos de una comunidad amplia de sentidos o proyectos
compartidos, sino en una sociedad basada en reglas de juego en donde cada
uno maximiza su interés.

d. Se nos invitaba a liberarnos de antiguas celdas para, luego, ser
censurados y reprimidos si no nos situabamos (por medio de un esfuerzo
dedicado, continuo, de por vida y vigilado) en los nichos confeccionados por el
nuevo orden. La libertad solo era para encontrar nuestro propio nicho y
establecernos en él, siguiendo fielmente las reglas y las modalidades de
conducta correctas y adecuadas a esa ubicacién (nueva técnica del poder).

e. Los embates de las politicas educativas neoliberales sembraron
un cambio de sentido de “lo publico” y promovieron la configuracion de nuevas
subjetividades alejadas de la posibilidad de pensar lo publico como un mundo
comun, un lugar de reunion de todos en el que las cosas pueden apreciarse
desde distintas perspectivas (Barco, 2002)

En este marco, se produjo la fragmentacion del sistema formador neuquino,
sumando mayor deterioro a los efectos negativos que produjo la Ley Federal de
Educacion en el conjunto del sistema.

En Diciembre de 2006 se sanciona la Ley Nacional de Educacién con Ia
pretenstdn-de unificar el sistema educativo en todo el pais, al tiempo que busca
garantizar el derecho personal y esencial a recibir 13 afios de instruccién obligatoria,
\ desde la sala de 5\afios hasta el secundario. Ademas, restablece la tradicional division

\.
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204 escuela primaria y secundaria, que habia sido alterada con la Ley Federal de
Bcion sancionada durante el gobierno menemista.

N o %’sfostener a la educacién como una prioridad nacional y en politica de Estado para

truir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar
el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y libertades
fundamentales y fortalecer el desarrollo econdmico-social de la Nacién. No obstante,
con la mantencién de la Ley de Financiamiento Educativo se continda ligando la
educacion a los cambios macroeconémicos, lo cual implica que las inversiones en
este campo seguiran los ciclos econdmicos de crisis y crecimiento habituales de la
Argentina. Es decir, crecerd la inversion en educacion, sélo cuando exista crecimiento
econdmico y aumente la recaudacion. Por otra parte, sigue la fuerte presencia de los
representantes de los sectores confesionales, los del denominado “tercer sector”y se
destacan, especialmente, los representantes de la faccidn burguesa que se
beneficiaron a partir de la convertibilidad.

También la nueva ley de educacién prevé la creacion del Instituto Nacional de
Formacidn Docente como organismo responsable de planificar y ejecutar politicas de
articulacion del sistema de formacién docente inicial y continua y de promover
politicas nacionales y lineamientos basicos curriculares para la formacion docente
inicial y continua, entre otras responsabilidades. En este marco legal, se elabord en el
2007, el Plan Nacional de Formacidon Docente que sostenia que “la formacion de los
docentes alcanza una importancia estratégica por ser estos actores ineludibles en la
transmisién y recreacion cultural, en el desarrollo de las potencialidades vy
capacidades de las infancias y juventudes y en la renovacion de las instituciones
educativas. Como cuerpo profesional especializado, les cabe la tarea de liderar y
afianzar los procesos de democratizacion de la ensefianza y por ende de inclusion
educativa. Desde esta perspectiva, el ejercicio de la docencia no es sélo un trabajo,
sino también una profesién que envuelve un compromiso y una responsabilidad de
significativa relevancia politica y social”.

[

La creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente, promovida por el
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia a instancias del acuerdo federal,
representaba un avance significativo en la articulacion de los esfuerzos de la nacion y
las provincias para el desarrollo de politicas de Estado para la formacién docente.

El proceso de renovacion curricular iniciado en todo el pais se caracterizé por
la regionalizacidn de la tarea a través de la conformacion de mesas jurisdiccionales.
En Neuquén, dicha mesa se conforma como se describe en la Introduccion.

Sin explayarnos en una mirada histdrica exhaustiva, el recorrido efectuado,
tanto en este apartado como en la introduccion, nos ha permitido identificar algunos
hitos desde donde reconocernos. Ello explica, en parte, nuestro marco politico-
pedagdgico con relacion a la educacidn en general, pero con la formacion docente en
particular.

Toda practica histdrica es una practica social que incorpora valores que estan
presentes en los sujetos que construyen con sus intervenciones la historia. Este rasgo
r expresa la naturaleza politica y portadora de valores de las practlcas
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fasupone la defensa de una politica educativa vinculada a los valores de justicia
8l y educativa y a la democracia social y educativa. Por esta razon, la institucion
dora no puede dejar de considerarse como el escenario de pujas y practicas
astantes, donde las contradicciones son una oportunidad siempre abierta para
ar sentidos y significados. Por lo tanto, defendemos y pugnamos por la vigencia
I¢/1o publico en esos espacios.

El contenido de lo publico constituye una cuestién compleja y problematica
pues suele asociarse a lo estatal como gestién® a lo abierto al publico o al territorio a
abandonar.? De ninguna manera, podemos dejar de asumir que lo publico involucra
la dimension estatal, pero es mas que lo estatal, y, a la vez, no es otra cosa que lo
estatal. Defendemos la idea de que lo publico involucra la dimensidn estatal en tanto
sigue siendo un punto decisivo de poder, un lugar de construccion de la dominacién
pero también de la disputa; un lugar para la produccion y circulaciéon de ideas. Habra
que registrar que el grado de desarrollo de lo publico no es, esta siendo; por lo tanto
es una construccion siempre en transito, en el que mdltiples aspectos (conflicto,
conquista, derrota, imposicion, ruptura, etc.) inciden en su configuracion. Ese espacio
publico y de lo publico, el sistema formador y la institucion formadora, siempre esta
sujeto a los avatares de las relaciones de fuerza, de las estrategias y de los azares,
por lo que siempre exige de sus integrantes, participacion, decisién, produccion,
distribucion y apropiacion del poder y del conocimiento. La defensa de lo publico es
favorecer y respaldar espacios caracterizados por los procesos de desarrollo del libre
pensamiento, de participacion real y de reconocimiento de lo diverso, implica
ensanchar margenes de accion para practicas transformadoras para construir otro
futuro posible, de alli que se constituya en un terreno de lucha y sus fronteras tengan
un caracter movil. La defensa de lo publico constituye un acto politico, pues es estar
a favor de un modelo educativo de integracion y no de contencion social y de
focalizacion, es defender el interés general de la justicia social frente al privado; es
respaldar un espacio que puede garantizar el derecho a la educacién como derecho
de ciudadania, es acordar la manera deliberativa y participativa acerca del interés
comun.

Si se plantea lo publico desde esta perspectiva, la pedagogia de lo plblico serd
la base del sistema formador, sera el ambito de la pregunta, de la construccidon—
deconstruccion, de la articulacion-desarticulacion, de la significacion-resignificacion
donde “el saber no se agota en un lugar determinado sino en el movimiento mismo
de la interrogacion continua” (Cullen, 2000:165). La pedagogia de lo publico se
alimenta de un espacio de todos, para todos y abierto al otro, dispuesto a lo nuevo.
Por lo tanto, es el espacio de la justicia, de la igualdad de oportunidades, del
pensamiento pluralista y democratico. De modo que, mejorar la calidad de la
educacidn es mantener vigente lo publico.

Un sistema formador como el que procuramos colabora con el proceso de
ciudadanizacion para la produccidon del presente y del futuro. Explicitamos nuestro
rechazo al dedo acusador de los 90 que culpaba a los docentes de incapaces con
saberes obsoletos.

Considerar a la formacion docente como parte del proceso de ciudadanizacion
es reconocer a nuestros alumnos con el derecho a la cosa publica. La relacién con la
C ublica los constituye como ciudadanos. La ciudadania representa un derecho
capacitador<imperfectamente progresivo, para el acceso a la vida publica que define
a alguien con &xigencia de justicia. Por lo tanto, la ciudadanizacion no es sdlo un
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lema formal o legal sino practico. Es una forma de vida publica, de cultura civica
supone una praxis contextualizada. Se abraza entonces la conviccién de que “la
dania es un proceso constructivo que incluye la posibilidad de construir (siempre
ictivamente) los valores y practicas que definen su propia esfera de accion”
tili).

La indeterminacién del orden social y por ende, del orden educativo, exige
reconocerse y reconocer a los/as estudiantes como sujetos politicos en un espacio de
accion con otros o contra otros. La ciudadania como manifestacion del sujeto politico
es un modo de accidon y no un modo de ser. El ciudadano se define menos por su
pertenencia comunitaria que por su actividad en el ambito de lo publico publica. La
ciudadania como actividad deseable supone un tipo de formacién y una practica
indefectiblemente politica en la que el consenso y el disenso se superponen en forma
constante y compleja. La formacion del docente-ciudadano se construye socialmente
y no es un estado final sino un proceso permanente y abierto. La figura del elector
responsable, el consumidor inteligente y el trabajador competitivo no estaria
resumiendo el modelo de individuo que mejor sintetiza los atributos deseables del
docente-ciudadano.

Esta vision social y menos estatista de la ciudadania y del docente-ciudadano,
exige crear o recrear, durante la formacion inicial, las bases culturales de la
participacion para la construccion de formas alternativas de poder y de acceso al
conocimiento, lo cual requiere disponer de criterios para intervenir en las practicas
sociales. Ello no significa que quede vedado el conflicto, las posiciones multiples y la
deliberacion de respuestas publicas para problemas comunes pero, si exige
posicionarse y asumir el desafio ético y politico que entrafia el caracter
constitutivamente politico de la accidn educativa. Desde esta mirada, formar, es
entonces, “ayudar a formarse”, atendiendo a que la formacién implica busquedas y
trayectorias personales que habilitan la construccion de caminos propios. Como
afirma Ferry, “Aprender a devenir, es construir el propio camino de desarrollo
profesional y personal” (Ferry, 1997:13). Caminos que, no es menor decirlo, siempre
se realiza con otros. Como bien plantea la linea francesa, la formacion es en realidad,
autoformacién mediada; “realizar una formacion no es mas que, en el mejor de los
casos, una ocasidn para formarse” (Ferry, 1990).! Nadie puede hacerlo
exclusivamente a través de medios propios, ni tampoco por dispositivos ni merced a
instituciones o personas.

Tal vez, como dice Paulo Freire, el hecho de percibirse en el mundo, con el
mundo y con los otros, nos pone en una posicidon ante el mundo que no es la de
quien nada tiene que ver con él sino es la de quien lucha para no ser tan sdlo un
objeto, sino también un sujeto de la historia. Por ello, la defensa de la escuela publica
para la formacién docente como territorio del ejercicio del derecho a la educacién
para una ciudadania plena se torna en la base fundadora de nuestra propuesta
curricular.

Propuesta en la cual el conocimiento, inscripto en los principios expresados, se
entiende como dispositivo histdrico y social y no como mero producto natural.
Concepcién que nos invita al abordaje de los problemas relacionados con lo
epistemoldgico en relacién estrecha al poder y al orden politico. Como afirma
“poder y saber se implican directamente uno a otro (...) No hay relacién de
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. Conocimiento entonces, que como toda construccidon social es complejo,
o, multideterminado y que, al igual que la realidad que se nos presenta - tal vez
| algo dado e inmutable -, nos desafia sin embargo a interpelarlo, a cuestionarlo.
ofgcimiento que proponemos utilizar para promover el debate, la reflexion
Welectual y la toma de posiciones fundadas, que impliquen acciones en
nsecuenCIa Adherimos a Freire cuando plantea que “el acto de conocimiento

~ implica un movimiento dialéctico que pasa de la accién a la reflexion y de la reflexion

sobre la accion a una nueva accion.”

Apostamos a creer que en ese proceso, que otorga sentido a la tarea de
enseiiar, operamos también, develando y transformando la realidad.

Estas convicciones nos animan a pensar el proceso pedagdgico como ruptura y
construccién consciente, como proceso de subversion cognitiva en términos de
Bourdieu, de elaboracidn critica en términos de Gramsci (Barco, op. cit.). Ello implica
sofiar, parafraseando a M. Bonafé, con la conquista de la autonomia para pensar el
propio pensamiento, para reflexionar sobre el conocimiento que elaboramos en la
actividad de la ensefianza; conocimiento unido a la accién, confiando en nuestra
propia capacidad para integrar de un modo coherente en nuestra practica cotidiana —
entendida como praxis - lo que pensamos, lo que sentimos y lo que hacemos.

MARCO REFERENCIAL (constructos tedricos)

1.- Concepcion de curriculum

Tal como se afirma en la presentacion, al hablar de curriculo lo hacemos en el
sentido propuesto por Alicia de Alba, y distinguimos claramente entre documentos
curriculares y curriculo como integridad que capta e incluye las practicas que tienen
lugar en el propio desarrollo del documento curricular o plan de estudios (también
definido anteriormente)

Recalcamos el caracter de hipotético del plan -siguiendo a Stenhouse
(Stenhouse, 1984), su condicion de referente necesario a partir del cual las practicas
operan como “reescritura” de la propuesta. El plan esta sujeto asi a una doble y
opuesta vision: desde la perspectiva determinista que concibe al plan como algo
acabado al que tienen que ajustarse los docentes, puede sugerir una paulatina
distorsion y degradacién del mismo en las practicas curriculares; si se lo ve como un
punto de partida para una construccion en proceso, entonces se lo percibe como
fuente de maleabilidad adaptativa de la propuesta inicial a las condiciones complejas
y cambiantes de la realidad. La primera opcion determina la cosificacion del
documento y a partir de ello su escasa operatividad en las practicas curriculares que
lo llevan a constituirse en una rémora para el accionar docente.

Un analisis que sélo comprendiera la cantidad, correlacién e interconexion de
asignaturas de un plan, seria meramente descriptivo y casi fenoménico, no
ble pero si limitado en sus alcances. Se podria continuar planteando la
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ide el plan, para entender el por qué de las disciplinas que lo integran, el
pto de codigo curricular acufado por Lundgren (Lundgren, 1992) permite
es considerables. Para este autor, cédigo curricular es el conjunto homogéneo
incipios acerca de como deben seleccionarse, organizarse y trasmitirse los
cimientos y destrezas. Procuraremos, entonces, explicitar en qué nos basamos y
0 procedemos para organizar este documento curricular.

En principio, no partimos de plantearnos qué materias incluir y en qué orden
hacerlo, lo que generaria una simple coleccién de asignaturas a modo de insulas.
Tampoco de un perfil que parece condensar una suma de virtudes. No adherimos al
planteo de competencias que aluden mas a conductas individuales observables que a
la puesta en acto de practicas sociales, categoria mayor en la que se incluyen las
practicas docentes y pedagdgicas. Nos referimos en cambio, a practicas esperadas,
que son todas aquellas practicas que constituyen o deberian constituir el trabajo
docente. Estan definidas por lo que hace o debe hacer un maestro en ejercicio, su
practica docente: “el trabajo que el docente desarrolla cotidianamente en
determinadas y concretas condiciones sociales, historicas e institucionales,
adquiriendo una significacion tanto para la sociedad como para el propio docente”
(Achilli, 1997). Los modos en que esperamos que actie un docente, constituyen una
red compleja y multidimensional de actividades y relaciones que incluyen - pero no se
limitan- a las practicas pedagdgicas en sentido estricto. Son aquellas que desde el
punto de vista curricular funcionan como orientadoras de la formacidn, sefialando
hacia dénde vamos. Practicas esperadas como futuros docentes, que no constituyen
un mero listado en el plan, sino que se advierten en las propuestas de trabajo para el
estudiante.

En cuanto a los espacios curriculares que organizan y distribuyen topoldgica y
cronolégicamente en el mapa curricular los contenidos a ensefiar, son agrupamientos
de contenidos y saberes con unidad de sentido que pueden coincidir estrictamente
con un campo disciplinar o no, pudiendo adoptar diferentes formatos: asignaturas,
talleres, ateneos, espacios de sintesis etc.

El formato que adopten depende, entre otros factores, de decisiones
epistemoldgicas respecto de la indole de los contenidos que se seleccionen, de
decisiones de politica curricular enmarcadas en politicas educativas que determinan
qué conocimientos y saberes se ensefiaran en un tramo de escolaridad determinada,
teniendo en cuenta qué egresado se busca formar; de decisiones didacticas que
contemplando las anteriores, busquen la forma mas apropiada para su presentacion,
atendiendo a la tarea del docente y las condiciones que permitan la apropiacion del
contenido por parte del estudiante, asi como las formas de trabajo con las
herramientas y dispositivos pertinentes que reduzcan la clasica separacion entre
teoria y practica. Recién entonces y de acuerdo con su indole, se busca el formato
apropiado.

Desde los aios 20 del siglo pasado, emerge un objeto de estudio propio del
campo pedagdgico: las disciplinas escolares (Chervel, 1991). Las mismas estan
constituidas por los conocimientos y saberes cuya seleccion se ha descrito, asi como
de una secuencia de los mismos adaptada a las posibilidades de apropiacion del
conocimiento por parte de los estudiantes, de los que derivan perspectivas generales
efianza. Este conjunto de conocimientos y procederes se denomina
isciplinas escolares, en las cuales opera el proceso de transposicion didactica
estudiado por Cheyallard (1991) en el campo de los conocimientos matematicos. En
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sintesis, lo que se ensefia no es-en el caso que nos ocupa-"la” didactica, “la” historia
de la educacion, sino un recorte particular que de estos campos disciplinares se
realiza y que no se plantea como un segmento aislado sino como una secuencia
entramada de saberes y conocimientos organizados, presentados de acuerdo con las
posibilidades estimadas del sujeto de aprendizaje. Estas disciplinas escolares no se
constituyen de una vez para siempre: son constructos situados (Goodson, 1995).

De acuerdo con lo anteriormente expresado, el plan elaborado no sdlo
presentara los espacios curriculares en sus distintas modalidades, sino también las
relaciones y atravesamientos que se establecen entre los mismos. La ldgica que lo
preside no es lineal sino relacional, lo que genera una dinamica que permite captar el
proceso que se desarrolla en el tramo de la formacién inicial institucionalizada. Pero
estas relaciones no son casuales ni azarosas: a partir del eje del plan- que en este
caso esta constituido por el campo de las practicas- es que se plantean las relaciones
y sus reciprocidades “El eje estd constituido por los conocimientos, saberes y
practicas centrales de la carrera en cuestion y los sentidos que a ellos atribuyen los
elaboradores del plan. Se entiende por eje de plan una matriz generativa
distribucional al interior del disefio, constituido por concepto/s clave/s que vertebran
los elementos nodales de cada asignatura. También pueden estar constituidos por
tipos de practicas, orientadas por valores que son sustantivos para la formacion del
egresado La ldgica que organiza al eje se vuelve configurativa del diseiio. Los ejes
son pensados tanto en funcidn del campo o los campos disciplinares que la carrera
abarca, como de las practicas profesionales a desarrollar por el egresado y las
caracteristicas del estudiante que cursara la carrera.” (Barco, 2005: 47-72).

Desde la propia propuesta del plan de estudios elaborado, se ha procurado dar
cuenta no solo del trayecto propuesto a los estudiantes, sino también de la dindamica
de elaboracién del mismo, en el que se entramaron los aportes de actores diversos.

Habiendo acordado en todo lo anterior, se nos presenté una disyuntiva: dos
son las situaciones basicas que se plantean a la hora de modificar un plan. La
primera, parte de la necesidad de actualizar contenidos, modificar correlatividades
etc., dejando en pie la ldgica con que el plan fue elaborado y supone un mejor
desarrollo de practicas profesionales ya establecidas. La segunda, en cambio, opera
desde la disconformidad con la formacidn profesional y/o académica previa, con los
modos en que el plan fue disefiado, pudiendo sumarse a ello la desactualizacion de
contenidos disciplinares.

Para establecer el punto de partida de la modificacion y sus alcances,
corresponde establecer acuerdos institucionales que enmarquen el cambio a producir.
Entre ellos figurara la decision acerca de quiénes han de participar en dicha
elaboracion, los modos de consulta a distintos actores institucionales o no, la
determinacion de plazos de elaboracion y una clara estipulacion de cudles son las
modificaciones sustantivas esperadas.

Si el cambio deseado es en realidad un ajuste de lo vigente, puede graficarse
del siguiente modo:
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FIGURA 1

Si el planteo no es el de un ajuste o modificacion de un plan preexistente, sino
que se considera que el documento curricular anterior presenta déficits estructurales,
o que las practicas docentes han cambiado, o que Ia ldgica con que el plan ha sido
concebido se ha visto modificada, la manera sugerida para hacerlo es, teniendo a la
vista lo establecido en los acuerdos institucionales previos, plantearse en primera
instancia qué practicas (practicas esperadas en este disefio) llevara adelante el
egresado y qué conocimientos se involucran en su realizacidn, para finalmente pensar
en qué campo disciplinar se los incluye y como ha de ensefiarse.

. Alcances
del titulo

reexistent ; ; é]
preexistentes, necesarios para derivadas de

reorganizadas,

Asignaturas Conocimientos « . Practicas

desarrollarlas

inclusién de
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FIGURA 2
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Es comun, cuando hablamos de la escuela, sefialar que hoy encontramos todo
0, que lo que era conocido esta hoy sensiblemente distinto, y que nuestras
herramientas y respuestas frente a situaciones inéditas resultan ineficaces y
5 fndtiles. Al mismo tiempo, y en contraste con lo anterior, también solemos
Wir muchas caracteristicas de la escuela como vieja: decimos de ella que es una

7' idea de contradiccién y derivan en un cuestionamiento a la escuela. Pero el hecho
mismo de que esto ocurra, habla de que algo se espera de ella y eso es porque, mas
alld de las criticas y las contradicciones, se la sigue considerando un reservorio de
valores y de oportunidades. Valores que se espera que estén en la formacién de los
alumnos que a ella concurren y oportunidades para amplios sectores vulnerables que
todavia ven en la escuela las posibilidades de un progreso.

Todo esto responde a una imagen de la escuela herencia de su conformacion
como institucién en el contexto del proyecto de la modernidad. En ese momento, la
escuela fue pensada para formar los ciudadanos necesarios para constituir el estado
nacion. En ese momento la lectura, la escritura y el calculo eran los elementos
estructurales del capital cultural basico y necesario para constituir al ciudadano de la
republica moderna. Desde alli hasta el declive del Estado de Bienestar, la formacion
del ciudadano describid un arco que fue de la formacién de un ciudadano ilustrado a
la de uno critico, activo y comprometido con el cambio de la sociedad. Es que la
escuela tiene que ver, al mismo tiempo, con la trasmisién de una herencia cultural a
las nuevas generaciones, con conservar parte de la tradicién, y también tiene que ver
con el cambio, con la formacién de las nuevas generaciones para que puedan recrear
mas libremente esa herencia y hacerse un lugar propio y original. “La escuela es un
lugar privilegiado en el que se transmite el capital cultural existente al tiempo que se
puede ofrecer la oportunidad para transformarlo, enriquecerlo y ponerlo en cuestion”
(Schlemenson, 1996).

Puede considerarse también que ha caido la ilusion civilizatoria de la escuela
(Duschatzky, 2001) que pretendia formar un sujeto igual ante la ley, portador de una
moralidad compartida alrededor de los valores nacionales, capaz de delegar en el
Estado los poderes de representacion y participar en el bien comun. Por otro lado,
aquella escuela aforada por nuestros mayores y que tenia como una de sus
finalidades la de instituir identidades homogéneas pierde sentido en un momento en
que se reconoce y valora la diversidad.

Esta evolucion en la concepcion de la escuela y sus funciones no es lineal, sino
que reconoce idas, vueltas, destiempos que hacen que en la actualidad tampoco se
pueda hablar de una unica escuela o de que en todas ellas se esté trabajando en
funcién de una misma idea de ciudadano.

A todo esto se suma que la escuela, para amplios sectores sociales, ha dejado
de ser una promesa de ascenso o al menos de estabilidad social —asi como una
instancia de acceso reconocido a ambitos culturales valorados como legitimos y
deseables— frente a la cual una cuota variable de sacrificio siempre terminaria por
ser recompensada.

e a este panorama se hace imperativo pensar, repensar la escuela. No se
trata sélo de mejorar el modelo existente, sino que hay que pensar un modelo nuevo
definiciones que van desde lo politico-ideoldgico hasta lo
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b aglstemologlco, pedagdgico y didactico. Se apuesta a la transformacion de la escuela
e} convencimiento de que es el Unico camino para que recobre su vigencia en la
de que si ello no ocurre no exnsten actualmente otras mst:tucnones sociales

cjpan. “La escuela es el Iugar institucional de un proyecto educacional. Esto
decir que ella debe instaurarse como espacio-tiempo en tanto instancia social

ue "sirva de base mediadora y articuladora de otros dos proyectos que comprenden
~"el hacer humano: de un lado, el proyecto politico de la sociedad a la que pertenecen
los sujetos y, por otro lado, el proyecto personal de los sujetos comprendidos en la
educacion.” (Severino, s/d).

Repensar la escuela demanda del repensar a quiénes va dirigida, de modo que
no realice promesas idénticas a distintos actores. En la actualidad emerge con fuerza
la necesidad de contemplar la diversidad pensando que es posible levantar las
banderas de la igualdad social sin que ello signifique homogeneizar a la poblacién. El
gran desafio no es pensar la diversidad como alternativa a la igualdad, sino mas bien
promover condiciones escolares y sociales que permitan luchar por una igualdad
social desde la diversidad cultural y la interculturalidad como decisién politica.

Repensar la escuela implica pensar a los sujetos que a ella concurren como
nifos y nifias, sujetos de derecho y al mismo tiempo ciudadanos y ciudadanas en
formacion a partir de las experiencias democraticas que en ella vivan.

Repensar la escuela significa abrir la mirada al conocimiento cientifico como
una construccion social, como el producto de un proceso dialéctico complejo donde
intervienen factores culturales, socio-politicos, psicologicos (Entel, 1988) y al mismo
tiempo valorar el aporte que la ciencia y la tecnologia pueden realizar desde una
perspectiva liberadora y transformadora (Cullen, 1997). Para ello es necesaria la
creacion de perspectivas y espacios publicos que relacionen, articulen e integren los
saberes que circulan en las escuelas y en el contexto social.

Repensar la escuela significa concebirla como el lugar donde se convierte en
accion el andlisis critico de la veracidad del conocimiento impartido, el reconocimiento
de la carga ideoldgica en él implicada, su validacion social y la aceptacion como tal.
Lugar de debate y revision acerca de qué ensefiamos y si merece ser ensefiado a los
sujetos de aprendizaje situados histéricamente y en relacion a la estructura del
poder.

Repensar la escuela es reconocerla también como ambito de formacion de los
futuros docentes, como un espacio de produccidon de conocimientos pedagdgicos y
distribucién de conocimientos validos y significativos.

Repensar la escuela implica repensar la ensefianza como una practica social
compleja y a quienes asumen esa tarea como trabajadores intelectuales
comprometidos con proyectos de transformacion cultural y social.

Repensar la escuela nos encamina a la formacion de futuros docentes que
coIaboren en la construccion de una escuela viva en la comunidad en la que esté
que pueda guiar para la transmision y recreacion de la cultura, que posibilite
la comprensign y transformacion del mundo que la rodea, que colabore en el
desarrollo de wpa nueva ciudadania, que propicie vivenciar valores, recuperar el
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o, las emociones, los sentimientos, la circulacién de la palabra, la humanizacion
vinculos y que fundamentalmente sea un lugar para habitar, para desear, en el

hacer. Por eso, hay que volver a decir que hay aspectos de la escuela que ain deben
modificarse profundamente. Seria deseable que ella pudiera generar una relacién
mas democratica con el conocimiento, con la norma, con la autoridad; valorar una
relacion con el mundo que autorice nuevas perspectivas y preguntas; y también que
logre abrirse a los cambios que traen los individuos que forman parte de ella, sin
hacer “seguidismo” acritico ni tampoco ponerse a la defensiva como si se tratara de
una amenaza.

Pero, por sobre todas las cosas, repensar la escuela implica hacer de ella el
lugar de lo publico, de la igualdad de derechos, de la horizontalidad en la distribucion
del capital cultural humano y el espacio de didlogo de distintas miradas identitarias en
el que los muchos construyan un nosotros en el encuentro cotidiano que produzcan
nuevos modos de conocer y conocernos. Estamos pensando en (y formando para) la
escuela publica. '

3.- El docente como trabajador politico pedagdgico

“Para esta escuela no sirve un maestro. En otras palabras, no
sirve una persona que sepa mil veces mas que los muchachos. Se
precisa una persona que viva los problemas de su época, que sepa
reflexionar y tomar posiciones, una persona en cuyos actos se vea lo
que sabe y en lo que cree...” (F. Tonucci)

Independientemente de las discusiones que puedan existir sobre la
“profesionalidad o semiprofesionalidad” del trabajo docente, ello no implica que el
trabajo concreto del docente no sea “politico-pedagdgico”, fundamentalmente por la
insercion que tiene en el campo social. Se entiende por “campo” en el sentido que
aporta Bourdieu: “Pensar en términos de campo es pensar en términos de
relaciones” (Insaurralde, 1997:64). Seria entonces “el conjunto de relaciones
objetivas entre posiciones histéricamente definidas” (Insaurralde, op. cit.) relaciones
que se dan atravesadas por luchas de poder en espacios donde se plasma lo
ciudadano, lo publico - sociable y social.

El acto de educar implica posicionamientos frente a la realidad social, es decir,
toma de posiciones con relacion a los grupos de poder. Beneficiamos a unos grupos o
a otros al definir posiciones. Esto implica reconocer la no neutralidad de la educacién.
Aln por omision se hace politica. Los posicionamientos se hacen presentes en las
practicas y los discursos, en las ideas y las acciones. Reconocer la conflictividad, las
contradicciones, la lucha por el poder, la desigualdad y la exclusion social; las
relaciones de dominacidn y el lugar de la educacidn, es parte de lo politico, entendido
no lo politico partidario sino la consideracidon entre otras cuestiones de los
principios igualdad, los derechos humanos, los mecanismos de participacion
ciudadana, etc.

ral dé Despachio
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\ La escuela, ambito de trabajo del docente, es uno de los espacios sociales en
e se ejercita otro elemento fundamental de lo politico: la participacion. El
entonces, es un trabajador que toma decisiones y ejercita la participacién en
igs publicos que muchas veces exceden a la escuela.

‘¢ fPodria pensarse entonces que el trabajador politico pedagdgico deberia poder
apSe con autonomia y compromiso en los espacios sociales y en las instituciones
SdeCativas desde una toma de posicion y decision politica fundada. Y al hablar de
deC|d|r de posicionarse, nos referimos también a la necesidad de hacerlo al trabajar
con la seleccién, organizacion y comunicacion de ese objeto de trabajo principal que
es el conocimiento.
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La epistemologia de la practica establece la necesidad de construir un proceso
complejo de integracion relativa, gradual y parcial de aspectos cientificos, ideoldgicos
y cotidianos para abordar los problemas que le son propios. Se trata de abrir el
campo de la reflexion-investigacion anclado en la formulacidn del interrogante:
écomo se configura el trabajo del docente en el marco de la vida cotidiana e
institucional de la escuela? Es necesario intelectualizar su profesion, entenderla como
un proceso de construccion, de busqueda permanente de significados y de su
traduccion en valores educativos, asumiendo el docente su responsabilidad como
constructor y socializador de conocimientos.

4.- Los sujetos de la formacion

Aludiremos aquia aspectos que no hayan sido desarrollados en otros
apartados y con los que obviamente, no entran en contradiccidn, sino que constituye
una ampliacidn sobre sesgos no abordados en otros capitulos del presente disefio.

Nuestro punto de partida son las ideas, conceptos y concepciones que
emergen de la propuesta que impulsamos. Mas que efectuar lecturas de
concepciones para identificar cual o cuales se aproximan a éstas, optamos por
explicitar lo que pensamos, sin perjuicio de coincidir o antagonizar con los desarrollos
sobre el tema.

Entendemos por su;etos de la formacion a todos los sujetos involucrados en
procesos de aprendizaje en el contexto de la formacion inicial institucionalizada. Vale
decir que sostenemos la idea de que tal categoria puede y hasta debe, ser aplicada a
los estudiantes del profesorado, los profesores de los Institutos de formacion
Docentes encargados de viabilizar la formacion y aquellos otros sujetos que
constituyen lo que podriamos denominar comunidad educativa de los Institutos de
formacion Docentes. Finalmente, los nifios en tanto destinatarios Ultimos de las
practicas que pretendemos desarrollar.

Los profesores tienen por cometido proporcionar el encuadre y el entramado
de experiencias formativas para los estudiantes. Por constituirse en orientadores o
ensefiantes, es necesario que organicen las practicas formativas a partir de una
racionalidad critica. ¢Qué otra cosa constituye dicha racionalidad si no se asienta en
la capacidad para transformar las propias concepciones del mundo y a partir de alli
modificar ciertas practicas? Si coincidimos en esta necesidad, reconoceremos también
gue no puede llevarse a cabo sin la transformacion -que involucra aprendizajes- por
parte de los sujetos de aquellos puntos de vista reconocidos como insuficientes para
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-responsables de la constitucion de su identidad profesional. No pueden ser
de una concepcidn bancaria en el sentido freireano, sino sujetos dotados de la

imir su protagonlsmo politico. La impronta orlentadora de los profesores del
ésorado dialoga y se tensiona con la potencialidad de los estudiantes. De dicho
’go de tensiones resultara el impacto de la formacién en el colectivo de
estudiantes, asi como en cada uno de ellos y ellas, a la vez que proporcionara los
elementos para la revisién y transformacion de las practicas formativas.

Pero asi como se reconoce el juego de tensiones en la interacciéon formativa,
también se requiere trabajar sobre las disposiciones subjetivas -elaboradas a partir de
las interacciones sociales, culturales y politicas- que dotan a todos los sujetos
involucrados en la formacion de la potencialidad para transformar sus puntos de
vista, de enriquecer las convicciones adquiridas y de elaborar nuevas formas de
pensar y de intervenir sobre las realidades educativas.

Es necesario tener en cuenta que se trata de un estudiantado en su mayoria
adulto, constituido a partir de las condiciones sociales, culturales, econémicas y
politicas, y movilizados por intereses a partir de los cuales incursiona en el proceso
formativo. Algunos de esos intereses tienen que ver con la necesidad de relacion con
el mundo del trabajo, que suele operar como una de las razones de la eleccién de la
carrera. En dicha motivacion pueden reconocerse aspectos politicos, éticos y
estéticos. Por lo expuesto, se considera relevante la elucidacion de los intereses y
necesidades mediatas e inmediatas que movilizan a los sujetos de la formacion.
Tanto para reconocer la distancia que guardan con lo que la impronta formativa
pretende, como para enriquecer los proyectos de vida de los estudiantes, o bien,
contribuir a esclarecerlos y dotarlos de perfiles mas nitidos.

Los formadores son quienes deberan cuidar y promover su participacion en las
distintas esferas de su funcionamiento. Una invitacion a ser parte activa de una
organizacion institucional que va recreandose en su necesidad de cambiar ciertas
practicas excluyentes y fortalecer aquellas que permiten vivenciar un clima
democratico y cooperativo, desde el ingreso a la carrera. En este marco, se reconoce
la autonomia de todos los estudiantes y la co-responsabilidad asumida por los
mismos respecto de su proceso formativo.

Concebidos los sujetos de la formacién de este modo, se alienta la esperanza
de reconocer la dignidad inherente a los sujetos que de manera mediata seran los
destinatarios de las practicas de los maestros: los nifios de las escuelas primarias y
jardines. Las practicas orientadas a ellos se inscriben en la responsabilidad por la
construccion de modos de interaccion socio-afectiva y cognitiva que refuercen la
creciente autonomia y protagonismo también de la nifiez. El marco institucional de las
escuelas y jardines, aunado al esfuerzo orientador de maestros constituye el
escenario para el despliegue creciente de dicha autonomia. Por ello entendemos que
sujetos que son respetados en su identidad y dignidad en el marco de la formacion
de grado, estdn en condiciones de respetar y alentar el desarrollo psicoldgico,
cognitivo, social y cultural de Ia nifiez.

Una légica basada en la confianza y la responsabilidad social de la tarea
educatlva, desde el lugar responsable que cada sujeto ocupa alentara vy
0 sélo las instituciones existentes, sino que constituira la base para la
potencialidad sformadora y la generacidon de nuevas instituciones o nuevas
interacciones en lay ya existentes.
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.- Las practicas esperadas como nicleos sustantivos del diseiio

. as Practicas Esperadas son construcciones histdricas, situadas, acerca de las

acaor;e.% que realiza un maestro en su trabajo docente; intervienen en el proceso de

\\ conﬁg‘ufamon de las mismas tanto las instituciones formadoras (las escuelas,

N pstitutos de formacidn docente, etc.), como la familia, los medios masivos de

\ #r gomunicacion y otras instituciones sociales. Es imposible soslayar el papel que juegan
en esta configuracidn las practicas sindicales, las condiciones materiales de trabajo y
las politicas educativas (tanto las vigentes como aquellas que incluyan expectativas
de cambio) y su direccionalidad. Dicho proceso de configuracion implica tensiones
que se derivan de la complejidad propia del terreno socio-educativo, el cual se
constituye como espacio de poder en el que se instituyen practicas hegemonicas y
contra hegemdnicas.

Se habla de practicas esperadas haciendo hincapié en lo que se pretende o
espera que los maestros puedan hacer en su trabajo cotidiano: red compleja y
multidimensional de actividades y relaciones que incluyen pero no se limitan a las
practicas pedagdgicas® en sentido estricto y que pueden ser abordadas para su
comprension y para la intervencion desde diversas dimensiones (politica, ideoldgica,
pedagdgico-didactica, filosdfica, etc.)®.

Pensar a la formacion docente desde las practicas esperadas implica -desde el
punto de vista curricular- tomarlas como orientadoras de la misma, planteando dicha
orientacion no desde el lugar del docente ideal o desde el perfil del maestro, sino
desde lo que efectivamente hace o se espera que él haga.

Este disefio curricular, que pretende ser construido de un modo participativo y
democratico ha partido, para la definicion de ejes y espacios, de la consulta sobre
practicas esperadas en diferentes sectores: maestros (de nivel primario e inicial, que
reciben practicantes y/o que desarrollan practicas sindicales), profesores de los
Institutos de formacion Docentes., directivos, supervisores y estudiantes. A partir de
este relevamiento y sistematizando los aportes recibidos, se construyeron las
categorias que se describen y ejemplifican a continuacion.

Es pertinente aclarar en este punto que, atento a la inmensidad de aportes
recibidos, sélo van a textualizarse algunas citas para cada categorizacion, intentando
representar en ellas a todas las localidades de la provincia. No obstante, los distintos
actores han participado reflexionando y debatiendo con relacion a las practicas
esperadas para un maestro neuquino en el contexto actual, reiterandose opiniones,
demandas y expectativas. En cada uno de los apartados correspondientes hemos
tomado ejemplos de los distintos relevamientos realizados por los integrantes de la
mesa curricular. Se reconoceran entonces: aportes de maestros de inicial y primaria
recogidos en los encuentros organizados por ATEN y en entrevistas y/o encuestas
realizadas por los integrantes de la mesa, contribuciones de los profesores de los
institutos recogidas en las jornadas de trabajo sobre lo curricular, dichos de padres
recuperados en entrevistas y reuniones y apreciaciones vertidas por estudiantes de
los Instituto de Formacién Docente.La totalidad de los aportes se han recogido y

] IstematizadQ para esta tarea curricular, obrando a disposicion de los Institutos de
€/ ( formacion Docentes. Prof. PATRICIA LAURA RUZ
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e PRACTICAS ESPERADAS referidas a:

\//\‘l

&Y Lectura critica de la realidad y postura frente a la misma

" Los maestros se enfrentan cotidianamente a tareas que los implican como
su1etos sociales y —en tal sentido- politicos; es en esta circunstancia que se
fupdamenta la necesidad de leer la realidad con sentido critico para, a partir de dicha
“lectura, intervenir desde la practica en la busqueda de finalidades educativas que
e&speramos sean comprometidas con la democratizacion del saber y los intereses de
los sectores populares. Hoy mas que nunca se torna necesario revalorizar el lugar del
maestro como trabajador politico cultural que -contribuyendo en la transmisién de la
cultura desde una perspectiva critica- la recrea, teniendo en claro que su trabajo se
desarrolla en torno a “las” culturas y no a “la” cultura.

En las decisiones que se van tomando se expresan las opciones en torno al
mundo deseable en general y a lo educativo en particular, poniendo de manifiesto la
politicidad de toda practica educativa. En este sentido, y partiendo del andlisis de los
contextos en los que dicha practica se actualiza, que los maestros, por el lugar
particular que ocupan, por los vinculos que establecen con los estudiantes, por su
incidencia en la formacién de los mismos, apelan cotidianamente a la sensibilidad y al
compromiso social. Es asi que el trabajo docente tiende a la reconstruccion del
sentido de la escuela plblica desde la perspectiva de la inclusion.

Las practicas que se esperan de un maestro, relacionadas con estos conceptos
tienen que ver con:

e Desnaturalizar la realidad,
e Tomar decisiones fundamentadas y argumentar,

e Analizar y comprender el contexto en el que se desarrolla su practica (lo
mediato y lo inmediato)

e Asumir compromisos con valores éticos, democraticos y participativos.

e Respetar los derechos humanos, las perspectivas de interculturalidad y de
género.

A modo de ejemplo, algunos aportes recibidos dicen:

4 que sigan teniendo capacidad de criticidad, de continuar
trabajando la propuesta pedagdgica (maestra de Centenario)

v que se sostengan en fundamentos politicos, epistemoldgicos y
pedagdgicos sdlidos (profesor de Loncopué)

v ver el contexto con el que trabajan los chicos... o ver cudles son
las dificultades... como se mueven en el recreo, como se mueven en el aula,
porque ahi si, tienen mas llegada con el chico, conocen la realidad de cada uno.
E a aprender a reclamary ensenar a reclamar... Estamos en la cuItura del

mnn 8
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f&«\ﬂ v que le den herramientas intelectuales a las clases populares para

sti\(“ ‘ancipacién (profesor de San Martin de los Andes)
. z\

\ %,«/ revalorizar la funcién social del docente desde su formacién y en
Ia perspectlva de una educacion transformador ... Garantizar el inicio de la
democratizacién en la formacién docente mediante la participacién de todos los

sgctores y agentes implicados (Docentes de Plottier)

4 funcidn social que deberia asumir la escuela y no deberia haber
abandonado nunca es la de ensenar.(El Chafiar, maestro/as)

4 una escuela democratica, inclusiva, inserta en el contexto,
participativa, atendiendo la diversidad. (Junin, seccional; El Chadiar,
maestros/as; Zapala, maestros/as)

v una transposicion didactica desde una mirada cientifica desde
una cosmovision de igualdad y justicia social, generadora de espacios reales
donde pensar, construir desde una lectura de la realidad consensuada. Pensar la
escuela con una estructura organizacional horizontal, desechando las actuales
estructuras jerarquicas (Junin, seccional)

4 la escuela debe dar las herramientas a los nifios/as y jovenes
para que sea un ciudadano critico y responsable y pueda pensar y reflexionar y
participar activamente en todos los érdenes de la vida. (Zapala, maestros/as).

v incorporar a la formacién docente un espacio curricular acerca de
la integracion de los nifios/as con discapacidades en la Escuela Primaria
Comun.(Junin, maestros/as)

v tener presente la realidad de las escuelas rurales: Ia
particularidad de los multigrados. (Junin, maestros/as).

v contar con los espacios de formacion de acuerdo a las
necesidades sustantivas que tenemos en el interior de la provincia.(Junin,
maestros/as).

v formacion de la construccidén colectiva a partir de una idea de

diversidad con origen en diferentes contextos, posibilidades individuales,
instalando la pregunta, generando nuevas propuesta, la reflexion sobre la propia
practica. (Zapala, seccional).

PRACTICAS ESPERADAS referidas a:

La comunicacion y el fortalecimiento de vinculos con los pares, con
los alumnos y sus padres

La ensefianza es una accion especificamente humana asentada firmemente en
ibilidades de construir y fortalecer lazos entre los sujetos en ella involucrados,
se trata hacer con otros que encuentra su sentido en la comunicacion mediada
por saberes.
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En el grupo de ensefianza, el acto pedagdgico y la situacidon de ensefianza
TN forma desde la relacidn triangular entre el docente, el alumno o grupo de
“.ahimnos y el conocimiento. La comunicacién dialogal que plantea Paulo Freire, tiene
' asizel sentido de vincular a los sujetos en torno a esta busqueda particular que
sgbdne la ensefianza: el conocimiento.

: El contexto inmediato de la ensefianza, el aula y la institucion escolar,
"aparecen como uno de los primeros lazos con lo publico al que los nifios tienen
acceso, razon ésta mas que suficiente para promover en los mismos la constitucion
de tramas saludables que permitan la expresion de la subjetividad, la participacion
democratica y la consideracion de cada uno mas por sus posibilidades que por
aquello de lo que adolece.

Aqui, las practicas que se esperan de un maestro se relacionan con:
o Trabajar colaborativamente entre pares,
e Fomentar el trabajo grupal con los nifios y padres,
o Indagar y construir conocimiento alrededor del trabajo grupal,
e Generar un clima de trabajo y juego en el que el compartir y participar,
la igualdad, la libertad y la no discriminacion, entre otras, sean las bases del
ensefiar y el aprender.

A modo de ejemplo, algunos aportes recibidos expresan:

v’ se necesita saber sobre relaciones humanas, no teoria socioldgica, sino
la parte humana, el tacto, hay que saber tratar por ejemplo a los padres cuando
vienen enojados (maestra de Neuquén)

v' que posibiliten el trabajo en red ( profesor de Loncopué)

v (que tenga) habilidades para entablar relaciones/vinculos con pares y
con los nifios/as en contextos complejos (profesor de San Martin de los andes)

v' que reconozca el potencial de los chicos y contribuya a desarrollarlo,
que los ampare, los comprenda, construya buenos vinculos y ensefie sin
prejuicios (madre de Neuquén)

v’ que sea abierta a la comunidad y se conecte con espacios de valor
cultural e institucional (museos, teatros, municipios, comercios), que integre a los

padres y los mantenga informados (padres de Neuquén con relacion a la escuela
y a los maestros que desean)

v/ que mantenga comunicacion con los padres, aumente el nivel de
n ellos, les informe lo bueno y no sélo lo malo de sus hijos (madre de

Neuquén)
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PRACTICAS ESPERADAS referidas a:
\ Un vinculo critico y reflexivo con los conocimientos’

La practica docente critica implica rigor cientifico y -al decir de Paulo Freire-
curiosidad, base para la produccion y distribucion de conocimientos. Esta tarea
ealiza cuando existen espacios para pensar en los que se puede conjugar el
,,q/ & gnocer, con el saber ensefiar y la reflexion con la accién, posibilitando también la
""’3‘* £flexién sobre la propia practica. Desde este lugar es posible enfrentar la practica
espontanea y la practica con rigor metddico, acercandonos a la préactica cientifica.

La reflexion critica sobre la practica compromete moralmente a los
educadores, siendo un momento fundamental en la toma de decisiones, en el
distanciamiento epistemoldgico, en el analisis, en el entendimiento, en el accionar
dialéctico del maestro en el hacer, pensar y sentir cotidiano.

Podran incluirse como practicas esperadas:

e Leer criticamente la practica docente y tener conocimientos sobre ella
que permitan fundamentar decisiones pedagdgicas,

o Reflexionar y construir conocimientos colectivamente,

e Conocer, acercarse a lo desconocido, desde el paradigma de la
complejidad,

e Articular teoria y practica en la clase y en el accionar cotidiano,

e Participar de proyectos de investigacién-accion y talleres que le
permitan vivenciar la construccion de conocimientos.

A modo de ejemplo, algunos aportes recibidos dicen:

v’ necesitamos mirarnos y evaluarnos dentro de las instituciones ya que
las falencias que observamos en los residentes también las vemos en nuestras
propias practicas (docentes de Nivel inicial de Neuquén)

v “que sepan situarse en los espacios sociales amplios y en las
instituciones educativas desde una toma de posicidén politica construida desde el
conocimiento” (maestros y profesores de Cutral-Co)

v’ que recreen y no repitan. Que posean conocimientos tedricos-practicos
de las disciplinas. Que den respuesta a los problemas cotidianos con autonomia.
Que se habiliten como pensadores y creadores (profesores de San Martin de los
Andes)

v las practicas de residencia que se piensan formalmente en escuelas
podrian ser pensadas de otras maneras, en otros espacios (o en distintos
espacios que se compartirian en distintos momentos), en equipos de trabajo que
elaboren desarrollen y reflexionen alrededor de un proyecto, tarea. Es
que la practlca se anallce que sea reflexionada y que vuelva a

”re

) desarrollos teoricos disparados por esos analisis (profesores de Centenario)
€D
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v jornadas extendidas en la escuela, que sean recreativas, informativas,
cativas para padres y nifios. Talleres de teatro, musica, valores, alimentacidn,
\(ARelo, maestros/as).

%

| v aprendimos méas de otros Docentes en ejercicio que de la Institucidn
adora. (Zapala, seccional).

v de aquellos/as docentes con compromiso social que nos invitaban a
reguntarnos. (Zapala, seccional).

v' nuestra formacion de “omnipotentes” que no nos permite ver nuestro
fracaso en la practica de la ensefianza ni favorecer trabajo con el otro/a.(Zapala,
seccional).

v incorporar la cultura de la pregunta, trabajar mas cooperativamente,
generar reflexion y analisis critico en nuestros estudiantes y docentes. (Junin,
maestros/as).

PRACTICAS ESPERADAS referidas a:

Saber ensenar

Saber ensefiar nos enfrenta a practicas docentes creativas, en las que se
impone el uso de diferentes lenguajes que permiten intervenir, decidir, elegir,
comparar, valorar y concretar experiencias estéticas y cognitivas. La ensefanza tiene
sentido con relacidn a los aprendizajes a los que intenta dar lugar, las tareas de la
ensefianza estan estrechamente vinculadas con las tareas de aprendizaje. En la
mayoria de los casos, esto requiere de la disposicion y actualizacién de variadas
estrategias que acerquen a los alumnos la posibilidad de aprender

En escuelas y jardines, el contexto grupal en los aprendizajes puede
convertirse en espacio propicio para favorecer la disponibilidad al didlogo, respetar el
saber de los educandos y proponer conocimientos en situaciones diversas que
posibiliten su apropiacion por parte de los mismos.

Estamos hablando no de un activismo sin sentido ni direccionalidad, ni de una
bateria de coloridas herramientas metodoldgicas, sino de un hacer consciente de los
maestros en torno a organizar propuestas que permitan a los alumnos acceder al
conocimiento, y esto implica —ciertamente- saber sobre el contenido a ensenar, saber
sobre quienes estan en situacion de aprender y también, saber sobre distintos modos
o puertas de entrada al conocimiento.

En este sentido las practicas que se esperan se relacionan con:

e Planificar actividades partiendo de problemas de la realidad y
estableciendo relaciones con los contenidos escolares, de manera tal que el
aprendizaje sea significativo para los alumnos,

leccionar estrategias variadas que permitan trabajar placenteramente
reflexionar e indagar sobre la realidad,

Direct
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- 455\53\ e Facilitar la construccidn de subjetividades e identidades de los alumnos
iy X{i?nb\ sujetos sociales en relacién con su realidad histdrica.

{ e Favorecer la experimentacion, el trabajo grupal y el juego en la practica
oglca

A modo de ejemplo, algunos aportes recibidos dicen:

v que los maestros en sus practicas se acerquen a los lenguajes artisticos,
que jueguen con sus estudiantes (profesor de San Martin de los Andes)

v la Formacion Docente deberia habilitar espacios de creacidn e
imaginacion (maestro de Cutral Co)

v' conocimientos y practicas que nos lleven a saber hacer y saber estar en
la escuela (alumno de Cutral Co)

v' debe haber un equilibrio entre la didactica y el contenido (residente de
Centenario)

v que se puedan correr de lo prescriptivo y lo normativo, planteando
alternativas creativas y/o innovadoras (profesor de Loncopué)

v hay que tener seguridad en la propuesta de trabajo. Si estoy segura de
lo que hago, no me dejo avasallar (maestra de la escuela N° 311)

v que haga algo para ayudar a los nifios que no van a la escuela
(haciendo cumplir su obligatoriedad), que respete el derecho de los alumnos, que
acompafie a los alumnos y a sus familias interviniendo para solucionar problemas,
que no discrimine, que sea inclusiva, que cree proyectos que reivindiquen la
igualdad, que se haga cargo del fracaso escolar, que pueda prever como incluir a
los nifios que quedan excluidos por la edad (padres de Neuquén)

v que pueda comunicar a partir de la utilizacion de diversos
lenguajes”(Chos Malal, Instituto de Formacion Docente)

v es sumamente importante incluir en esta formacion docente el espacio
de la practica en lo estético expresivo como herramienta fundamental en el
proceso de ensefianza aprendizaje en nuestras escuelas. (Junin, Maestros/as)

v que contribuyan al disefio de proyectos de vida (individuales y
comunitarios, que sean conscientes de su influencia en la formacion de
subjetividades (profesores de Loncopué)

v revisar en nuestra formacion y prdactica aspectos relacionados con
violencia fisica y verbal, género, interculturalidad, sexualidad, temas que se
deben trabajar en todas las instituciones (Chafar, maestros/as)

escatar también el lugar del adulto dentro de la figura del ensefiante, el
lugar del limite necesario para generar aprendizajes. (Chafar, maestros/as)
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v se aspira a que los Institutos de Formacidon generen espacios de
citaciéon que permitan a los Docentes regresar a los mismos. (Chafar,
stros/as)

,,;f / v incorporar una dupla docente en situaciones problematicas en

N1 Cdbrendizaje, conducta, etc. (Afielo, maestros/as).

vid0d 83
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v" consideramos importante reinstalar el ejercicio de la memoria, la lectura
comprensiva, el analisis, la sintesis y otras. (Junin, maestros/as)

v’ promover practicas en parejas pedagdgicas. (Zapala, seccional; Junin,
maestros/as).

v que se incorporen maestros/as en el area de practicas. (Zapala,
seccional).

v en los dos ultimos afios de la carrera armar una dupla pedagdgica con
un docente de el instituto de formacion y un maestro de grado o de jardin segln
la modalidad. (Junin, maestros/as).

v  la practica educativa pensada desde el compromiso, la participacion,
desde una participacion real, conformando equipos pedagdgicos construyendo
estrategias innovadoras y diferentes. (Junin, seccional).

PRACTICAS ESPERADAS referidas a:

Trabajo docente y cuidado de la salud

Si consideramos al docente como trabajador politico pedagdgico, la necesidad
de conocer sus derechos y sus obligaciones resulta insoslayable. La lucha en defensa
de los derechos, de la dignidad, por un salario justo, pone a los docentes frente a un
trabajo consciente, critico y organizado con conocimientos sobre legislacion.

Los trabajadores de la educacion enfrentan cotidianamente condiciones
laborales adversas que muchas veces los llevan a padecer enfermedades
profesionales que en la mayoria de los casos no son reconocidas como tales. Para
resistir los embates cotidianos del trabajo docente que llevan a la alienacién se
requiere indagar en las condiciones que provocan sufrimiento, conocer sobre el
trabajo docente y crear condiciones para desempefiar la tarea de ensefiar con
disfrute y esperanza. La lucha por las mejores condiciones de trabajo deberia ser un
momento importante en la practica docente en tanto practica ética.

Cabe agregar que las practicas esperadas aqui implican:

¢ Ser parte de movimientos culturales y populares y/o respetar los de los
alumnos,

o “Rarticipar activamente de actividades relacionadas con la defensa de sus
derechos,

ION
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e Comprometerse con el trabajo docente, la vida escolar y la comunidad
cercana y actuar éticamente,

Construir saberes sobre la praxis docente,

- Analizar las condiciones de trabajo y cuidar de su salud como
/tfab,ajador, de la salud de sus pares y de la de los alumnos.

A modo de ejemplo, algunos aportes recibidos dicen:

v las condiciones de trabajo de los maestros y de los practicantes son:
escasas para la investigacion, sobre exigidas; (ponen de manifiesto)
individualismo, fragmentacion y alienacion; (hay) falta de conocimiento de las
problematicas del grupo, soledad; el aula (aparece) como trinchera. Vinculado
con este diagndstico, proponen para la formacion inicial: trabajo en equipo;
contextualizar lo macro: procesos histdricos, funcién de la escuela; incluir como
materias: derechos humanos, sexualidad, leyes laborales; mayor investigacion de
la realidad en la que van a insertarse; posicionamiento politico pedagdgico;
prever relaciones interinstitucionales, interdisciplinarias y legales (maestras de
Centenario)

v las practicas esperadas deben tender a: ...preservar la salud fisica y
siquica propia. Mantener distancia con los problemas. Cuidarse. Conocer derechos
y obligaciones y trabajar por la defensa de los mismos. Participar de lo gremial y
afrontar los efectos de las medidas que inciden en la escuela y la comunidad
(profesores de San Martin de los Andes)

v Hay que saber como actuar frente a la violencia (docentes y padres,
jardin N° 17)

v Lo que hace falta es compromiso y responsabilidad (padres, escuela N°
311)

v trabajo en conjunto, previo y durante la residencia docente, realizar
talleres previos, aumentar la carga horaria y extender a las zonas rurales. (Afielo,
maestros/as).

v que el trabajo sea entre el alumno, profesor y docente. (Anelo,
maestros/as).

v trabajar sobre valores tales como: responsabilidad, participacion,
cooperativismo, solidaridad. (Zapala, maestros/as).

v incluir en la formacion la elaboracion de adecuacién curricular que se
pueda pensar al alumno discapacitado en las aulas. (Zapala, seccional)

¥_ no hay profundizacién y complejizacion de contenidos. En la preparacion

e isciplinares hay indiferencia, comodidad, e individualismo, sin
i i = . : . .
exigencia y esfyerzo en el proceso de enseiianza -aprendizaje. (Junin, seccional)
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v incluir la formacion en los jardines desde los 45 dias de vida hasta los
Xes afios. (Afielo, maestros/as)

; v capacitacion docente continua obligatoria y gratuita. (Afelo,
Yfaestros/as).

ey
LT
/"@-S 7 v el residente debe conocer en su trayecto de formacién: los documentos
e 9.4 curriculares en vigencia, estatuto del docente”. (Junin, maestros/as; Chafar,
maestros/as; Zapala, seccional).

v trabajar sobre los miedos a trabajar, revisar las practicas. Pensar en
aulas abiertas”. (Zapala, seccional)

6.- Las instituciones formadoras y sus funciones

Dentro del Nivel Superior, los Institutos de formacién Docentes tendran como
funciones, entre otras, las siguientes:

3 La formacion docente continua

< La formacion inicial

< La formacion de los docentes graduados
<> La formacion de los docente noveles

& La extension

o La investigacién educativa

6.1- La formacion docente continua:

Se retoma aqui el concepto que se expresaba en los documentos del PTFD?,
cuando aludia a “el proceso que se inicia en un momento dado, cuando un sujeto
decide comenzar a capacitarse para la profesion docente, pero que continua a lo
largo de toda su carrera como una necesidad emergente de los procesos de trabajo
para los que debe continuamente prepararse.” Este proceso gira en torno a su
preparacion para el desempeio de la tarea docente y se conforma a través de la
ensefianza y el aprendizaje de los “saberes” necesarios que esta tarea demanda.

También sefalan esos documentos, que el término saberes debia interpretarse
en su sentido mas amplio, incluyendo en el él no sdlo los conocimientos cientificos,
sino también las habilidades para:

eLa ponderacion e interpretacion de los problemas de esa realidad y de
sus multiples dimensiones,

re
D
€
[
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-
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e La puesta en practica de dichas intervenciones,
« El control y la evaluacion de los resultados.”

Esos saberes permitirdn al docente intervenir en situaciones especificas,
srejinpre multicondicionadas y caracterizadas por la simultaneidad de acontecimientos,

e "contextos determinados, que delimitan de muy diferente manera su trabajo. Por
_"‘_', Ao el trabajo docente es siempre un trabajo de construccién y no de apllcaaon y
~“requiere no la repeticion o reproduccion, sino la permanente revision de sus

decisiones pedagdgicas, la complejidad de las mismas asi como su correlato con los
objetivos que se propone.

Este proceso puede desarrollarse a través de multiples acciones, proyectos y
programas institucionales o interinstitucionales.

Instancias de la formacion docente continua:

Enmarcando la formacién docente continua en el proceso de educacion
permanente en el que todo sujeto participa, podemos diferenciar al menos dos
grandes momentos: Formacién Inicial Y Formacidn Del Docente Graduado.
Entendemos que ambas estan articuladas, no en un sentido lineal de acumulacion de
conocimientos sino en la apropiacion y reelaboracion de estos en torno a la practica
educativa.

Formacion Inicial: Constituye la instancia en la cual los sujetos alumnos de
los Institutos de formacion Docentes se apropian de los conocimientos basicos e
indispensables que le permiten iniciarse en su practica laboral como docente.

Formacion del Docente Graduado: Son las multiples instancias de
formacion en la que los docentes participan a partir de las problematicas y
necesidades que surgen en el campo de la docencia en que se sitla. Dentro de esta
instancia, entendemos que es necesario destacar un momento central que es la
Formacion De Los Docentes Graduados Noveles, estén estos ejerciendo o no
efectivamente su trabajo.

Formacion Inicial:

La formacién inicial institucionalizada es una de las funciones histdricas de las
instituciones formadoras y se constituye en la tarea indiscutible de los Institutos de
Formacion Docente. Definida por los procesos de apropiacion de saberes que
permitiran analizar, comprender, intervenir y transformar la practica docente,
requiere advertir que esos saberes se construyen a partir de los aprendizajes de los
sujetos alumnos y profesores.

Esta formacion inicial no podrd, por tanto, desconocer la biografia anterior del
sujeto en formacion y de los sujetos formadores y esto comprende -entre otras
cosas- aprendizajes y practicas de aprendizajes, ensefianzas y practicas de
ensefianza, validaciones y practicas de validaciones de esos saberes, construidos a lo
largo de toda la vida, en el sistema escolar y fuera de éste, explicitos o implicitos.

sentido, también seran los docentes del propio instituto y la institucion
en general, los\que deberan reflexionar sobre las practicas que ofrecen a sus alumnos
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ndo intentan que aprendan a pensar, a reflexionar criticamente, a apropiarse de
e res cientificos y pedagdgicos o aprendan a ensefar. Esta formacion inicial
[ERy qlsiere- por tanto- la participacion activa tanto de quien aprende como de quien

& 3974 enséna para resolver con las estrategias mas adecuadas el itinerario de una
1 fdrmacmn inicial que implique practicas e intervenciones politico — pedagdgicas.

% . Se considera que esta formacidn inicial debe asentarse sobre un trabajo

" horizontal de cooperacion entre Institutos de formacién Docentes y escuelas. Las

ideas de “trabajo colectivo” o trabajo cooperativo” o la disposicién de Horas de
Trabajo Pedagdgico Colectivo, son pertinentes para este tipo de formacion.

Formacion del Docente Graduado:

Esta propuesta curricular aspira a la formacién docente continua y parte de
entender que el trabajo docente conlleva la revision permanente del mismo, a lo
largo de toda la carrera y “debe tomar la practica docente como eje formativo
estructurante” (de Lella, 1999), las decisiones concretas que se adoptan tanto como
sus efectos y su correlato con los saberes, principios y objetivos en los que pretende
asentarse, en un contexto siempre complejo y multicondicionado.

Ahora bien, como sefiala De Lella (Op. Cit.) dicha practica docente puede
entenderse como una accion institucionalizada y cuya existencia es previa a su
asuncion por un profesor singular. Frecuentemente se concibe la practica docente
como la accion que se desarrolla en el aula y, dentro de ella, con especial referencia
al proceso de ensefiar. Si bien éste es uno de los ejes basicos de la accion docente, el
concepto de practica alcanza también otras dimensiones: la practica institucional
global y sus nexos insoslayables con el conjunto de la practica social del docente. En
este nivel se ubica la potencialidad de la docencia para la transformacién social y la
democratizacién de la escuela. El mundo de las practicas permite revisar los
mecanismos capilares de la reproducciéon social y el papel directo o indirecto del
docente critico en la conformacion de los productos sociales de la escuela. En tal
sentido, es claro que existe una fuerte interaccién entre practica docente, institucion
escolar y contexto ya que la estructura global del puesto de trabajo condiciona las
funciones didacticas que se ejercen dentro del mismo.

La revision y reflexion sobre la practica docente, la produccién de saberes a
partir de la misma, las caracteristicas de los contextos en que se realiza asi como el
desarrollo de los conocimientos cientificos y pedagdgicos y la presencia de nuevas
tecnologias, hacen necesaria que la formacion sea continua y en un marco politico-
pedagdgico sustentado en la lucha por condiciones laborales dignas

En el marco del PTFD, se consideraba que “Con respecto a las otras
instituciones educativas, lo especifico de los institutos de formacion docente continua
es el hecho de que alli se realizan tareas pertinentes a la capacitacion continua de
educadores, que se expresan en un determinado proyecto curricular-institucional”.’

Asi, se considera que los Institutos de formacion Docentes pueden construir
vinculos genuinos con las instituciones de Nivel Primario e Inicial y otras
Organizaciones.sociales, a partir de los cuales se conformen y consoliden instancias
de formacion continua.
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Por otra parte, y antes de considerar aspectos sobre modalidades y
izacion de las instituciones involucradas, debemos considerar que siempre en la
.. fo 1) c1on de los graduados docentes ellos participan como sujetos protagonistas en
chda en que ponen en juego sus conocimientos, experiencias y competencias, y

e nunca exclusivamente como beneficiarios, simples operadores o dependientes de los

emqrtos

La formacion de los graduados docentes, asimismo implica necesariamente
tener en cuenta otras cuestiones principales como continuidad. La complejidad de los
problemas a abordar y la construccion de saberes que permitan producir practicas
superadoras, requieren —entre otras cosas- permanencia en el tiempo: tiempo de
reflexion, de analisis, de estudio, de intercambio. Este tiempo necesario, va ligado a
otra condicién prioritaria que de alguna manera se ha venido adelantando y es que
esta instancia de formacion debe tender a ser una instancia de co-formacion, de
compartir conocimientos, reflexiones, de abordaje de problemas a través de equipos
de trabajo cooperativo y —cuando asi lo requiera- multidisciplinario. Proponer
relaciones fluidas entre docentes de diversas instituciones, permite sin dudas
construcciones democraticas, mas sdlidas, complejas y resistentes.

.,_.}\‘ ‘
~J 4. Y

c.

En el mismo sentido se propone en esta instancia la inclusion de estudiantes
que de ese modo podran participar desde otra perspectiva en el analisis de la practica
docente, su problematizacion y la produccién de conocimientos sobre la misma.

Asimismo, esta alianza entre docentes e instituciones que hace a la co-
formacién y a la articulacion en la produccién de conocimientos, no descarta la
participacion de otros actores y otros escenarios. Tal como afirma Torres (Torres,
1999): “Asumir las multiples identidades de los docentes implica asumir los multiples
roles que estos asumen en la sociedad y los muiltiples escenarios en los que
desarrollan su vida y sus aprendizajes. La “formacién docente” ha tendido a fijar al
docente en un Unico papel -el papel docente- y en un Unico escenario —la institucion
escolar- limitando incluso las posibles variantes en torno a estos dos ejes (formacion
dentro o fuera de la escuela, pero siempre dentro del sistema escolar; formacion
individual o en equipo, pero siempre entre docentes; etc.). No obstante, hay
aprendizajes relevantes a la funcién docente que los docentes hacen y pueden hacer
mejor desde sus otros escenarios e identidades: (...) programas que integran a
docentes y padres de familia, o a docentes y alumnos, o a docentes y personal
administrativo, etc., pueden permitir avances y rupturas necesarios.”

Y agrega: “Los mejores cientificos, intelectuales, artistas, escritores, artesanos,
deberian ser convidados a unirse al esfuerzo colectivo de formar a los docentes, no
Unicamente en los espacios “propios” de la docencia -instituciones de formacidn,
escuelas- sino en esos otros entornos a los que los docentes rara vez tienen acceso:
laboratorios, bibliotecas, museos, galerias de arte, talleres de expresion artistica, etc.
Las propias organizaciones docentes estan llamadas, obviamente, a contribuir en el
delineamiento y puesta en marcha de politicas, estrategias y programas de
formacion. Es indispensable diversificar los escenarios, contenidos y modalidades de
formacion docente.”, lo que sin duda favoreceria la apropiacion social de
conocimientos.

stitutos de formacion Docentes promoverian:

Directora i)
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« El abordaje de problematicas y produccion de conocimientos a través de
ramas o proyectos de trabajo institucionales o interinstitucionales: en este
o0 se incluirian, por ejemplo:

ges \;E o todas las instancias de la formacion inicial que impliquen
. sutesivas aproximaciones a la tarea docente o educativa en general (trabajos
~,-de campo, residencias, etc.)

o Generacién o impulso a la creacion de redes o de trabajo
cooperativo entre docentes o instituciones participantes y también de éstas
con otros actores sociales e instituciones no pertenecientes al sistema
educativo formal, con el objetivo de producir conjuntamente nuevos
conocimientos ligados a practicas docentes en contextos diversos.

o Generacion de instancias de co-formacion para docentes que
ingresan a los Institutos de formacidon Docentes cuya tarea anterior no ha
estado vinculada a la formacidon de alumnos de Institutos de formacion
Docentes, o bien de alumnos del nivel Primario e Inicial

e Socializacion de saberes producidos por la institucion, inter-
institucionalmente-o por otras instituciones, por ejemplo:

o Organizacion de jornadas, congresos u otros espacios de
intercambio

o Difusidn escrita a través de revistas, libros, etc. de nuevos
saberes producidos por la institucion o interinstitucionalmente

o Difusién de nuevos saberes producidos en otras instancias, a fin
de que puedan reelaborarse en vistas de la practica docente actual.

Formacion de los Docentes Graduados Noveles:

Este momento de la formacién continua merece algunos sefialamientos
especificos. Tal como viene siendo evidenciado por la investigacion (Fallik, Mateo,
Muneta, 2007), esta etapa es un momento crucial en la formacion docente que
requiere del acompanamiento de otros:

e Por un lado, encontramos a los docentes graduados que aln no han
ingresado en el campo laboral: Esos docentes requieren especial atencion
por su distanciamiento de la formacion inicial, pero a la vez por su
distanciamiento con la tarea docente concreta que -potencialmente-
podrian estar realizando. Tal como lo sefialan diversas experiencias', los
Institutos de formacién Docentes pueden actuar efectivamente sobre esa
condicion de ajenidad en la que se los ubica respecto al sistema educativo.

e Respecto a los docentes que recién comienzan a ejercer su trabajo, sefiala
Di Lella (Op. Cit.): “es sabido que actia eficientemente la socializacion
laboral, dado que los docentes principiantes o0 novatos adquieren en las
instituciones educativas las herramientas necesarias para afrontar la

jidad de las practicas cotidianas..., las instituciones educativas

mismas ¢tende el docente se inserta a trabajar se constituyen también en
modelando sus formas de pensar, percibir y actuar

Y1403 S1
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o \%\x\ garantizando la regularidad de las practicas y su continuidad a través del
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} ’ 6.2.- Extensién:

, Si bien esta funcion se incluye en la de Formacion continua, tiene
"~ algunas particularidades especificas:

Los Institutos de formacion Docentes no pueden soslayar la relacion con otros
sectores de la comunidad, una relacion de cardacter politico - cultural que se configura
en distintas coyunturas histdricas. Debido a las diferentes tradiciones en que puede
enmarcarse la extension, es preciso hacer algunas consideraciones:

- La relacidn de los Institutos de formacion Docentes con la comunidad: sera
prioritariamente una relacion constituida en torno al conocimiento, en tanto manera
de relacionarse con la realidad en todas sus dimensiones (subjetiva, social, cultural,
politica, entre otras) de interpretarla y de transformarla.

- Por otro lado, se entiende como una relacion de comunicacion, de didlogo, en
la que todos los sujetos son activos en cuanto a la apropiacion y resigniﬁce;cién de
este conocimiento, estan involucrados en procesos colectivos de PRACTICAS
razonamiento, pensamiento y critica. Esto no significa desconocer que la
comunicacion rara vez es simétrica, en el sentido de "entre iguales" y armoniosa, "no
conflictiva"; por eso vamos a considerar a la comunicacidn dialégica como un
encuentro, antes que como un acuerdo: un encuentro donde los que se encuentran
cargan con sus memorias, sus conflictos, sus diferencias. El didlogo es entendido no
tanto como acuerdo, como suceso o proceso en el cual los sujetos llegan a una
situacion de total armonia, sino como suceso o proceso de encuentro entre los
sujetos, desde horizontes culturales diferentes....una relacion que permite su
transformacion mutua”. (Huergo: web).

Las modalidades y propdsitos de este didlogo pueden expresarse de diferente
manera pero basicamente atenderian a:

- Partir del conocimiento de aquello que es sentido como nlcleo problematico
por algunos sectores de la comunidad que den lugar a la comunicacion. Para que
estos sectores se involucren en la apropiacion y produccion de nuevos significados
que los dignifique efectivamente, debemos conocer el campo de significacion desde el
cual nos comunicamos. A los Institutos de formacién Docentes esto les permitira
aproximarse a “practicas que es necesario incorporar y valorar, asi como otras
percepciones y otras preguntas -e incluso otros vacios- a las que es preciso atender,
a sus preocupaciones; sus preguntas y sus expectativas; a sus conocimientos y sus
desconocimientos...” (Kapltn: 1989)

- Construir y reconstruir una relacion con la ciencia y con nucleos significativos
del saber social, democratizarlos, volver publico y colectivo lo que es privilegio
individual o particular, para enriquecer la interpretacion critica de la realidad, de los
problemas cotidianos, de la propia vida.

—Finalmente, la extension debera poner énfasis en los procesos socializacion
de las practicad\culturales existentes, de modo de producir sucesivas instancias de
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jetivacion, de apropiacion y de instrumentaciéon de las condiciones objetivas, con
de volver a las practicas sociales para transformarias (Saviani, 1988).

‘1] Hay que considerar que las acciones que concreticen esta idea de extension
pugden ser multiples y variadas*.

6.3.- Investigaéién:

pIRNTRESS

Finalmente, se hara referencia a la funcién de investigacion de los Institutos de
formacién Docentes. Entendiendo la misma como la generacion de nuevo
conocimiento de modo sistematico. Al respecto cabe realizar algunas acotaciones que
a continuacion se desarrollan.

Sin dudas, se reconoce la pertinencia y necesidad de la investigacion en las
instituciones formadoras, entendiendo que el objeto privilegiado de la misma sera la
practica docente - tal como ya se ha definido- , en sus mdiltiples dimensiones,
relaciones y condicionamientos y situada en el entramado en que se configura en
diversos contextos histdricos y socio-culturales. “La coexistencia de las practicas de
investigacion con las de ensefianza abre la posibilidad de generar un campo
intelectual critico a partir de la construccion de conocimientos dirigidos a la
comprension y explicacion de determinados procesos educativos en los que nos
involucramos”. (Achilli: 2002).

La investigacion, en las diversas instancias que la configuran como proceso,
nunca es neutra. Por lo tanto hay que definir en el contexto actual sus sentidos y
asegurar la permanente revision de los mismos.

Importa sefalar que resulta prioritario que los conocimientos producidos
incluyan, expliciten, sistematicen y teoricen los saberes generados en dicha practica;
que arraiguen en la realidad en que la misma se lleva a cabo para “consolidarse como
marcos de referencia que la orienten”. La construccion de objetos de investigacion no
puede ignorar sus interdependencias y relaciones histéricas- contextuales. (Achiili:
2002).

Para una produccién de conocimientos que resulte de la construccion de
objetos de investigacion a partir de la practica docente, resulta indispensable un
trabajo cooperativo con los distintos actores del sistema y las instituciones en que
estos estan incluidos. Sélo a través de una relacion de comunicacion regular, de un
didlogo sostenido con los mismos se podran ir construyendo objetos que provengan
de ese universo de experiencia y saberes generados, a fin de que estos tengan la
relevancia y la pertinencia que permita aproximarse a una educaciéon vinculada
fuertemente a las necesidades del campo social en que se inscribe.

El trabajo cooperativo entre los Institutos de formacidén Docentes -incluidos los
estudiantes- y otros sujetos e instituciones de la educacion tal como se lo plantea,
requiere un esfuerzo importante puesto que implica la interaccion con teoria ya
elaborada- objetivar saberes y experiencias, problematizarlos, analizarlos,
interpelarlos e interpretar sus diversos sentidos, sistematizarlos, hacerlos publicos,
exponiéndolos al debate y a la critica y legitimarlos en distintos ambitos.

rre
s procesos, permiten a los sujetos involucrados ir construyendo una
(| frente al mundo, a partir de la cual lo construido como natural,
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creativo que permita a su vez “ir definiendo con mas preC|5|on Sus propias
upaciones e intereses.” (Fallik, Mateo, Muneta, 2006).

/I A la vez posibilitan —desde los distintos posicionamientos- otra relacion con el
onocimiento, con los procesos de generacion, de circulacién, de validacidn.

Entendida de este modo, la funcion de investigacion —sin perder su

especificidad- no puede desenlazarse de la profunda vinculacion que va estableciendo
con la formacion en sus diversas instancias, con la transformacion de las distintas
practicas educativas y también de los contextos institucionales.

Sin renunciar a la defensa de nuestro derecho a la produccién de conocimiento
en los institutos de formacion docente, a su sentido en cuanto se relaciona con la
necesidad politica de un pensamiento docente critico y reflexivo y a la produccién de
conocimientos habitualmente ‘no legitimados’, a la posibilidad de definir nuestras
propias preocupaciones e intereses habitualmente no contemplados, en los margenes
de lo oficial, deben pronunciarse con toda claridad los requisitos que permitan la
funcion de investigacion. Por ser una funcion relativamente nueva, no podran
desconocerse las condiciones basicas que el Estado debera disponer. Se estd
hablando de recursos materiales, de tiempo y formacidn, de organizacion
institucional, entre otras cosas.

Sélo con estas condiciones, que resultan imprescindibles para investigar, se
podra concretizar esta funcion.

7.- Atravesamientos politico, epistemoldgico e intersubjetivo-
comunicacional

Entendemos que la practica en general y la practica educativa en particular,
desde la mutidimensionalidad que la compone, se constituyen en el eje de la
formacién docente!?. Asimismo, consideramos la practica educativa como conformada
por las dimensiones epistémica, intersubjetiva/comunicacional y politica, por lo tanto
dichas dimensiones se convierten en ejes que atraviesan toda la propuesta de este
disefio curricular: la organizacion del mismo y el modo en que se fue constituyendo,
la forma en que concebimos al curriculum y su desarrollo, las practicas institucionales
y de ensefianza que se pretenden propiciar y los contenidos que se sugieren en cada
uno de los espacios, se encuentran atravesados por ellos.

7.1.-Atravesamiento epistémico

Plantear lo epistémico como una de las dimensiones de la practica docente que

-por esta misma razon- se constituye en uno de los ejes del diseio curricular en su

totalidad, implica admitir la centralidad de los procesos de conocimiento en dicha

practlca y la necesidad de precisar algunas definiciones fundamentales en torno al

—Dichas precisiones nos proveeran de marcos de referencia que consideramos

necesarios, para.caracterizar el modo en que estamos comprendiendo las relaciones
\.entre conocimientq, practica docente y formacion docente.

i
i
i
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Acerca del Conocimiento

.23 El conocimiento ha sido descrito como algo a lo que hay que acceder o adquirir

comD un bien deseable, ya cerrado, elaborado externamente y en instancias previas

al t bajo de docentes y alumnos. Esta concepcnon sienta sus raices en la filosofia

pn tivista que fundamentd la organizacién de la instruccién publica a fines del siglo

e <)(D( recibiendo también la herencia del enciclopedismo. Traducido a lo escolar, implica

ACir .,.;;fa seleccion de una gran cantidad de contenidos identificados con culturas que
"~ aparecen como paradigmaticas.

Asi, y desde la ldgica de la modernidad, el conocimiento fue articulado como
una sumatoria de productos acumulables con el objeto de alcanzar el dominio del
mundo, transformandose en una mercancia mas. Aquello que podriamos pensar
como constituyente de la humanidad en cuanto tal, pudo pasar asi a ser parte de los
bienes sobre los cuales algunos grupos hegeménicos reclaman propiedad a partir de
la definicion de los criterios de validacion, de las formas de circulacion y de los modos
de produccion del conocer.

Desde el punto de vista socio cultural, el conocer es una practica social en
tanto los seres humanos —como sujetos sociales- conocen desde el lugar que ocupan
en una determinada estructura social, en medio de algunas tradiciones acerca del
proceso mismo y del objeto con el que se involucran. Desde el punto de vista
subjetivo, conocer significa elucidar la trama de sentidos adjudicados a parcelas de lo
real, descubrir nuevos sentidos, reconocer patrones y leyes o dinamicas de los
fendmenos, y también comprender el lugar relativo que ocupan los sujetos en tanto
tales, respecto de todo ello.

Este proceso de conocer, tanto si lo consideramos desde la perspectiva
subjetiva como desde la socio cultural, no se da en el vacio, incluso la blsqueda
misma solo se inicia a partir de lo que se sabe: conjunto heterogéneo de
conocimientos (cientificos, cotidianos, propios del saber popular, entre otros),
practicas, ideas mas o menos articuladas y prejuicios que —en su conjunto- develan a
la vez que ocultan intereses y complejas redes de poder. Puestos a buscar, los seres
humanos contamos con algunas herramientas que hemos ido adquiriendo en nuestra
vida social: las preguntas y los enigmas que nos acicatean provienen también de la
lucha y la contradiccién entre lo conocido y lo desconocido. Los intereses que se
mueven en torno al conocimiento traslucen una marcada impronta socio histdrica: los
modos y los objetos del conocer no son unicos e inmutables sino, por el contrario,
manifiestan en si las contradicciones presentes en el contexto en el que se actualizan.

El problema del conocimiento es primordialmente, y tal como venimos
delineando, el problema del poder: Qué es licito conocer, cdmo es fiable conocer, a
quiénes es justo transmitir el conocimiento, quiénes tienen autoridad para hacerlo.
Estas no son preguntas que tengan respuestas univocas; comprender este entramado
de relaciones debiera ser tarea fundamental en la formacidon de docentes como
trabajadores intelectuales si los y nos imaginamos haciéndose y haciéndonos cargo
de nuestra tarea en la busqueda de la democratizacion del conocimiento.

naturalizacion de la idea que el conocimiento es para unos pocos significo,
para los sectores populares, la desvalorizacion del saber gestado a partir de la propia
practica y la imposibilidad de acceder al conocimiento legitimado por grupos
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d'o_,f;mf"hnantes. Desde estas primeras aproximaciones, queda claro que conocimiento y
desigualdad social son esferas necesariamente relacionadas en tanto caracterizamos
al:mi§mo como una practica social

i ,
. ,sif;,;’ Asi, la igualdad de derechos a conocer y participar criticamente en la

L ¥struccion de conocimientos constituye una herramienta mas en la bdsqueda de
i gha sociedad mas justa.

o

Acerca de la Realidad

Abrir el debate en torno al problema del conocimiento implica,
afortunadamente en muchos casos, hacerlo también en torno a la cuestion de la
realidad; decimos afortunadamente porque en muchos casos ésa realidad se nos
aparece como algo dado de una vez y para siempre y en tal sentido inmodificable,
por lo tanto pocas veces reclama nuestra intervencidn en la blsqueda de su
transformacion. Por ello, la posibilidad y la necesidad de la transformacion la estamos
planteando como parte del sentido de la tarea de ensefiar. Con relacion a este punto,
partimos de afirmar que la realidad es compleja por sus multideterminaciones, por su
constante devenir y por lo tanto para conocerla es preciso apelar a un modo complejo
de pensar (Morin, 1990: 421 y ss.). Siguiendo a E. Morin, sostenemos que en lo que
concierne a complejidad, hay dos polos problematicos: uno empirico y otro Idgico; el
primero hace referencia a que nada en el Universo esta aislado, todo esta en relacién
y es en este sentido que resulta imposible conocer el todo sin apelar al conocimiento
de las partes o —en sentido inverso- conocer la parte sin hacer referencia al todo. El
segundo representa la imposibilidad de la teoria (los sistemas explicativos
construidos) de dar respuestas de manera acabada a los problemas planteados por la
realidad. “Todo ha nacido a través de encuentros aleatorios. Debemos, pues, trabajar
con el desorden y con la incertidumbre y nos damos cuenta que trabajar con el
desorden y la incertidumbre no significa dejarse sumergir en ellos; es, en fin, poner a
prueba un pensamiento enérgico que los mire de frente” (Morin, 1990:427). Concebir
el problema de la realidad desde esta perspectiva, lleva consigo una manera
particular de comprender la dinamica social fuertemente relacionada con la
racionalidad de la indeterminacion y no con la de la necesidad. Pensar al
conocimiento y a la formacion docente desde la perspectiva del paradigma de la
complejidad implica, entre otras cuestiones, aspirar a la superacion de la division de
saberes en disciplinas desvinculadas entre si, para apostar a una comprensién
integradora de los problemas y objetos de ensefianza en la misma.

Lo epistemoldgico como eje del diseiio curricular

Tal como se expresa en’ la Organizacidon del Disefio Curricular, la practica se
constituye en el eje del diseiio curricular y es en ese entramado en el que se anuda el
eje epistémico; podria decirse entonces que el problema epistémico es significado
aqui desde el modo en que se esta entendiendo a la practica.

La practica es el eje del disefio porque interpretamos que los seres humanos
tituyen en su vinculo con la misma y a partir del él comprenden la realidad

ANA VATACATRICY
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. Ofreciendo a los maestros en formacion oportunidad para volver a pensar y a
pensar-se en sus vnnculos con el conocimiento, esperamos generar las condiciones

proceso de conocer, se plantea como fundamental sefialar que no estamos hablando
de conocimiento como un producto abstracto sino de conocimiento producido a partir
de la realidad por sujetos en determinadas condiciones sociales, politicas,
econdmicas, histdricas y que adquiere sentido en la comprension y en la intervencion
sobre la misma. Intervencién a la cual es posible comprender también, desde la
dimensidn ética que resulta inherente a toda practica educativa.

Entendemos que definir lo epistemoldgico como uno de los ejes del curriculum,
supone encontrarlo atravesando los tres campos propuestos. En el area de Formacion
General nos advierte que para problematizar, comprender y transformar la realidad y
las practicas educativas necesitamos abordar el problema del conocimiento a partir
de sus multiples sentidos y perspectivas. De su vinculacion con el trabajo docente
entendido como praxis se deriva su necesidad como atravesamiento del Campo de las
Practicas. Y es central su consideracion en el Campo de la Formacion Especifica, muy
en particular cuando en el abordaje de los saberes que debera ensefiar el maestro,
cada disciplina analizara las perspectivas epistemoldgicas (concepcion de
conocimiento y de realidad vinculados a los objetos de conocimiento propios de cada
disciplina) desde las cuales puede concebirse el proceso y el contenido propio de
cada cuerpo disciplinar.

De igual modo, ademas de la manifestacion de este eje en los diversos
espacios curriculares, la formacion docente que estamos delineando implica la
configuracion de practicas al interior de los institutos que promuevan la constitucion
de sujetos criticos, reflexivos, auténomos en su vinculo con el conocimiento, que
puedan formularse preguntas, que sean capaces de involucrarse en forma activa en
la produccidn de conocimiento entendiéndolo como algo propio que requiere de su
intervencion. Los nexos que como sujetos construimos con el mismo se conforman a
partir de las practicas cotidianas -que incluyen las institucionales- que dejan huellas,
marcandonos en forma concreta al definir qué es conocimiento para nosotros y cdmo
es posible conocer.

Las concepciones de conocimiento construidas estaran operando en cada toma
de decisiones; una actitud epistémica interrogadora, que interpele los objetos de
conocimiento y al conocimiento en si, podra dar lugar a una practica de ensefianza
superadora, mas critica y reflexiva.

Por Ultimo, planteamos su presencia fundante en el modo de disefiar esta
propuesta curricular —en su ldgica o guién-, en las maneras en que proponemos
articular teoria y practica, en el uso que esperamos se haga de los conocimientos en
la accién y en la reflexion sobre dicha accion. Expresamos asi un posicionamiento y
una aproxmacnon a lo que entendemos por conocer y al lugar que le damos al
iento en el trabajo del maestro a cuya formacion esperamos contribuir.

Acerca dela practica docente y pedagédgica

ANA MARIAC
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.
2%, La practica docente esta indisolublemente ligada al conocimiento: ensefar es
trabajar con el conocimiento. En este sentido, tradicionalmente se ha abonado la idea

. del' 4riaestro como transmisor de productos culturales, asignandole la tarea de
:,._-_selecc10nar algunos, ordenarlos y armar estrategias diversas para que los estudiantes
" entren en contacto con los mismos, aprendiéndolos. Cierto es que este es un modo

r,educaonlsta de pensar la tarea docente, fundamentado en una concepcion tecnicista

Ao rde la educacion que asigna a los expertos —pedagogos, cientificos- la tarea de

Compatible con este principio, vislumbramos el argumento asentado en la
posibilidad de aislar forma de contenido en aquello que se ensefia: se piensa que el
contenido a ensefiar es el conocimiento cientifico producido en los campos especificos
de los que se trate, asumiendo que la forma que el mismo puede o requiere asumir
depende —basicamente- de las caracteristicas de los destinatarios de la ensefianza.
Con relacion a esta discusion, admitimos que tal separacion, si bien es posible a los
fines analiticos, resulta irrealizable en la practica: aquello que se ensefia resulta
también de la forma en que se lo ensefia, la forma hace también al contenido. Los
maestros se encuentran comprometidos en la elaboracion de productos culturales en
el propio proceso de transmisién del conocimiento; en este sentido afirmamos que
produccién y transmision de conocimiento constituyen procesos intimamente
vinculados.

Uno de los modos en que nos interesa pensar dicho compromiso es en el
analisis de la propia concepcidn de conocimiento y de ciencia que se infiere de —e
interfiere en- las formas de ensefianza: como algo ajeno o como algo que involucra a
los maestros, como algo definitivo o como proceso, como una practica social o como
constructo neutro y abstracto.

El trabajo docente -entendido como trabajo intelectual- abarca justamente el
poner en foco aquello que los ensefiantes hacen cotidianamente: decidir qué
ensefiar, como hacerlo, utilizando cudles estrategias, persiguiendo qué fines.

Cualquier actividad humana, desde la mas simple y rutinaria hasta la mas
compleja, requiere el uso del pensamiento; en el caso particular de la tarea docente
el vinculo es claramente identificable en tanto ensefiar es trabajar con el
conocimiento mismo.

Entendemos que la tarea docente implica, no sdlo la puesta en acto de la
ensefianza, sino también la reflexion sobre el conocimiento elaborado en la misma y
vinculado a los objetos a ensefar y a los modos construidos para hacerlo. Ubicarnos
en esta perspectiva nos permite discutir con aquella concepcion que ubica a los
maestros en un lugar subalterno con respecto al conocimiento, para pensarlos como
sujetos en la conquista de su propia autonomia respecto de lo impuesto como valioso
para ser ensefiado.

“La visién de los profesores como intelectuales proporciona, ademas, una
fuerte critica tedrica de las ideologias tecnocraticas e instrumentales subyacentes a
una teoria educativa que separa la conceptualizacién, la planificacién y el disefio de
los currlculos de los procesos de aplicacion y ejecucion” (Giroux, 1990; p. 176).
er en cuestion la division social del trabajo al interior del sistema
educativo, quetiene su correlato en las relaciones entre elaboracion del conocimiento
y practica de ensefjanza'*
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"’f{;\ Problematizar las tareas relacionadas con la ensefianza desde esta perspectiva

\’ie\qwere entonces volver a preguntarnos acerca de los procesos de conocer, qué
\signlf‘ ica el conocer mismo, su naturaleza, sus formas diversas, su historicidad y su
msercnon en el conjunto de las actividades humanas; éestamos en condiciones de
"7 hacernos cargo en forma fundada de lo que implica este objeto que manipulamos

cotjdlanamente y que define en buena medida nuestra propia identidad profesional?”

A
{@Z/ Conocimiento y contenido escolar
Sefialamos que hablar de conocimiento significa ineludiblemente hablar de

poder, lo cual nos lleva a preguntarnos cuales son los significados establecidos como
validos para ser convalidados como verdaderos y también valiosos para ser
ensefiados y a quiénes (a qué grupos, a qué clases) beneficia este modo constituido
como dominante de comprender la realidad. Ensefiar unos conocimientos y no otros,
de unos modos y no de otros, ademas de remitir a cuestiones didacticas —en sentido
estricto- apela a las intencionalidades educativas que deseamos imprimir a la practica
pedagdgica. Es en este sentido que Contreras Domingo afirma que la practica
educativa es una practica humana “en la que unas personas ejercen influencias sobre
otras (...). Estas influencias, (...) se ejercen, de una parte, en relacion de desigualdad
de poder y autoridad entre profesor y alumnos, y de otra, responden a una
intencionalidad educativa, es decir, se llevan a cabo actividades que se justifican en
su valor con respecto a fines deseables (...). No se puede ser indiferente ante el tipo
de interaccion que se establece entre profesor y alumnos, ni ante lo que se les
pretende ensefiar y como” (Contreras Domingo: 1990, p. 16).

Ahora bien, los conocimientos validados como legitimos en funcidn de las
relaciones de dominacidén social que circulan en el dmbito escolar, no suelen aparecer
—justamente- como ligados a redes y relaciones de poder sino, por el contrario, “los
contenidos académicos son presentados generalmente con caracter de verdaderos y
en ese sentido se puede decir que transmiten visiones de mundo “autorizadas” (con
autoridad), las cuales constituyen el rayado de cancha en el cual los sujetos llevan a
cabo sus apropiaciones, ya sea aceptando, rechazando o construyendo
conocimientos. La importancia de la relaciéon de los sujetos con los contenidos
escolares reside, justamente, en que éstos son presentados como los “verdaderos”
conocimientos, implicando una cierta autoridad por medio de la cual, a la vez, definen
implicitamente lo que no es conocimiento valido. Es por la fuerza de la legitimidad de
los contenidos académicos transmitidos, que se dificulta por igual a maestros y
alumnos identificar como conocimiento valido sus propios conocimientos marginales
que estan presentes también en el aula. Los contenidos académicos definen asi los
limites de lo validamente cognoscible a partir de la experiencia escolar y en esa
medida definen “autorizadamente” lo que es el mundo para el sujeto” (Edwards, s/d).

Aun asi, es necesario destacar que decir contenido escolar no significa —
necesariamente- decir conocimiento cientifico; circula por las aulas, aceptado como
académico, el mas variopinto conjunto de saberes, creencias, conocimiento cientifico
y de sentido comun, doxa y episteme que traducen diversas concepciones de mundo
y cuyos vinculos es necesario desentraiiar. Al decir de Antonio Gramsci “por la
concepcion peculiar que se tiene del mundo se pertenece siempre a un determinado

grupamlento, (...) se es conformlsta de cualquier conformlsmo y siempre se es
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e, justamente, la critica del sentldo comun. “La curiosidad ingenua que,
¢Akmada’, esta asociada al saber de sentido comun, es la misma curiosidad que, al
e critica, al aproximarse de forma cada vez mas metddicamente rigurosa al
¥ cognoscible, se vuelve curiosidad epistemoldgica” (Freire, 1999:33), fundada
‘tritica, superadora de la ingenuidad y del saber por pura experiencia.

Conocimiento cientifico

Refiriéndonos en particular al conocimiento cientifico, la concepcion que
adjudica a la ciencia la verdad incuestionable, aunque debatida desde diversos
angulos en ambitos académicos, tiene fuerte preponderancia hoy en el sentido
comun. La verdad aparece alli ‘por un lado, como ligada a la aplicacion del método
cientifico, a la cuantificacion, a la exactitud y, por otro, a la autoridad. Si apuntamos
a la formacién de sujetos curiosos, deberiamos poder incidir en estas nociones,
desmitificando ideas de “verdad” ancladas en la modernidad y sujetadas al paradigma
positivista. En este sentido, historizar los avatares del desarrollo de la ciencia puede
contribuir a desacralizarla, comprendiéndola como practica social ligada a relaciones
de poder que aparecen atravesando todas las decisiones atadas a su produccién y
socializacidn; por ejemplo —de manera casi transparente aunque no exclusivamente
alli- en el presupuesto que se asigna a unas u otras investigaciones.

Por otra parte, seria deseable el acompafamiento de los alumnos en la
construccién de una actitud de vigilancia epistemoldgica que implica la posibilidad de
someter a critica los propios saberes, valorar la pregunta por el conocimiento y el
cuestionamiento permanente de los dogmatismos, caracteristicas éstas que, aunque
muchas veces se pierden a partir de las multiples transposiciones y de la difusion
masiva, resultan valiosas a la hora de pensar en la formacion de sujetos sociales en
general y maestros en particular.

El entrelazamiento con el eje politico y el eje intersubjetivo

Abordar los problemas vinculados al conocimiento, implica apelar a cuestiones
de orden histdrico-politico a las que haciamos referencia mas arriba y también a
imperativos del orden de lo comunicacional e intersubjetivo; es por esta razon que
aunque estos ejes o atravesamientos aparecen aqui —a los fines analiticos- tratados
de manera individual, se torna ineludible afirmar la necesaria interrelacion o
interpenetracion de cada uno de ellos en los restantes, teniendo como eje aglutinador
a la practica. Con relacién al entramado con lo politico nos hemos referido, por
ejemplo, a las relaciones de poder sobre las que se asientan la produccion y
circulaciéon de conocimientos. No hay saber que se sostenga si no esta avalado por
algun dispositivo de poder. Cualquier saber, para tener reconocimiento publico,
requiere de la intervencion del poder encarnado en grupos hegemonicos que
establecen como es fiable conocer, que es deseable conocer, qué es lo verdadero.
“Hubo (y sigue habiendo) una voluntad generalizada de hacernos creer que la verdad
no tiene nada que ver con el poder. O, dicho de otra manera, que quien ejerce el
poder no posee la verdad o que quien posee la verdad, no ejerce poder, ya que la
verdad -se supone- es un ambito privativo de la ciencia. Sin embargo, mientras se
e]erce el poder se trata de hacer valer las verdades propias y suelen rechazarse las
jenas como falsas. El poder siempre se ejerce en nombre de ciertas verdades.
Por otra parte,\quienes consiguen imponer verdades estan apoyados en algun tipo de
poder. Pero como el poder tiene mala prensa, los modernos quisieron seguir
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‘f; la verdad, es decir, entre dispositivos de poder y formas de acceso a la
ad” (Diaz, E. 2009:web).

Respecto de lo intersubjetivo vale mencionar que el conocimiento se construye

édmpre en relacion con otros (en colaboracion, por oposicion, de manera

" antagodnica), y se conserva, transmite y transforma con otros; los procesos
intersubjetivos y comunicacionales le son, asi, inherentes. Ademas, la especificidad de
los procesos educativos hace pié en esta posibilidad de comunicar los procesos y
productos del conocer, siendo los mismos definitorios de la tarea docente.

7.2.-Atravesamiento Politico

Podriamos definir a la politica como el conjunto de acciones humanas
destinadas a la produccion de las condiciones materiales y simbdlicas de existencia
social e individual, entendiendo que las conductas colectivas conducen a la
transformacién o a la reproduccién de los modelos sociales existentes en un
momento histdrico dado. La dimensidn politica esta presente en todas las acciones y
decisiones humanas, formando parte de la compleja trama social que incluye la
educacion. Desde esta perspectiva, se pone en clara evidencia el atravesamiento de
lo politico en la formacién docente.

Reconocer la conflictividad, las contradicciones, la lucha por el poder, la
desigualdad y la exclusién social, las relaciones de dominacidn, y la historicidad de los
procesos socioculturales en curso -entre otras dimensiones- implica sostener la
urgencia de la transformacion de nuestros actuales modos de vida. En este encuadre,
el lugar de la educacion que sustentamos es parte de lo politico porque el educar
conlleva posicionamientos frente a la realidad social, es decir, la toma de posicién en
relacion a los grupos que disputan el poder. Estos posicionamientos implican el lugar
activo de la educacion en dichos procesos, su imposible neutralidad. Beneficiamos a
unos grupos u a otros en las decisiones cotidianas, aun por omisién, en tanto los
posicionamientos se hacen presentes en las practicas y los discursos, en las ideas y
las acciones. También es parte de lo politico el reconocimiento del derecho a la
participacion de todos los que estan vinculados con el quehacer educativo, lo que
incluye su ejercicio efectivo (y el proceso de elaboracién de este documento asi lo
intenta).

Es importante recordar que, desde sus primeros tedricos, la escuela moderna
se funda sobre una definicion de educacién que coloca al vinculo pedagdgico en la
autoridad del maestro, pensado como ascendente moral, en el que la transmision
cultural busca solamente la aceptacién sin discusiones de un legado, tendiente a la
conservacion de las relaciones sociales instituidas. Asi, por medio de distintas y
articuladas producciones discursivas, en el campo pedagdgico se fabrica qué y coémo
ensefar y al mismo tiempo quiénes ensefian y quiénes aprenden en la escuela. La
pova— pedagogia clasica reordena las luchas politicas y sociales a través de marcos de

referencia que buscan gobernar a sus sujetos (a los nifios, pero no solamente ellos,
2 alumnos adolescentes y adultos, y —recordemos- a los docentes),
logrando de ese wjodo una cierta regulacion social. La nocién de campo llama nuestra
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<eé‘q\cién sobre la alquimia (Popkewitz, 2003) que se produce en él: lo que se
ama en su interior excede la suma de las partes; sus practicas adquieren una
ica y una historicidad propias. La escuela transmite no sélo lo que el curriculum
ibe como contenidos explicitos de accion o informacion sino también
gosiciones, conciencias y sensibilidades de y hacia el mundo que se ‘inventa’ en los
, /e/o‘t‘\,pénidos escolares. Simultaneamente, estas practicas discursivas conllevan efectos
».Jis€iplinadores ya que los desempefios cotidianos definen la identidad de los sujetos,
afectando sus percepciones, esperanzas y deseos. Socializacion y poder se vinculan
asi en el trabajo cotidiano de ensefiar y aprender mediante estructuras de
pensamiento que, mas que representaciones de objetos, son practicas que
construyen los objetos del mundo.

Sin embargo, estos procesos de reproduccion cultural no estan dados de una
vez y para siempre: encuentran en su desarrollo ideas y practicas que los
transforman y modifican desde la intervencidon de sus actores, y es entonces que la
escuela puede pensarse como.un espacio de produccidon de nuevos significados y
practicas culturales. En tal sentido, es necesario comprender que “son determinados
sujetos los que se apropian diferencialmente de las cosas, conocimientos,
costumbres, usos, espacios, instituciones” (Rockwell-Ezpeleta, 1983:12), resistiendo
en muchas ocasiones, a la imposicion de significados y practicas y aportando, por lo
tanto a la construccidn de otras practicas, otra escuela.

Pensando que el trabajo docente es intelectual, en tanto se vincula con la
seleccion y organizacién de contenidos; sostenemos que el maestro (el formador) no
es un simple ejecutor de programas, sino un intelectual transformativo (Giroux,
1990): despliega condiciones materiales y simbdlicas, produce y legitima intereses
politicos, econdmicos y sociales a través de las estrategias de ensefianza que emplea
en las aulas y, desde alli, su tarea se proyecta hacia todos los espacios sociales. Y si
bien opera, basicamente, en centros de poder y control (las escuelas) en ellas se
puede legitimar o cuestionar formas de la vida social, y este proceso de produccién/
reproduccion de las condiciones sociales depende, en gran parte, de las definiciones
de los docentes. Comprender el trabajo docente como intelectual ayuda a que se
piensen criticamente contenido y forma, asumiendo un rol activo en la transmision
cultural. La formacidn docente institucionalizada debiera desplegarse en la blisqueda
del pleno desarrollo del potencial intelectual de los maestros.

Ademas, deberia agregarse que, dado que una sociedad no puede concebirse
sin un cédigo comun, un lenguaje compartido que articule la produccidn de reglas de
juicio, instrumentos de medida y de comparacién (Palamidessi, 2001), la trasmision
cultural en la escuela es transformadora cuando pasa a ser una actividad consciente,
sistemdtica, programada y reflexiva que vincula esta necesidad de compartir
significados culturales con el trabajo politico de construccién de la igualdad. Este
proyecto transformador para realizarse necesita contar con docentes capaces de
decidir, informadamente, sobre los contenidos escolares y los modos en que se
ensefan. En otro apartado del presente documento, ya nos hemos extendido sobre el
docente como trabajador politico pedagdgico, pero es importante enfatizar que su
trabajo se desarrolla principalmente en torno al conocimiento porque queremos
tencion sobre las implicaciones morales de las desigualdades sociales
dentro de nuestra forma actual de capitalismo y su reproduccion en el cotidiano de
las escuelas.
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Creemos oportuno relacionar este apartado con Ila idea de

ica (ya explicitada en otro punto de este documento). Al respecto, nos parece
ap enfatizar la idea de subjetividad como un modo de hacer con lo real, con el

la realidad. Asi definida como modo de hacer, la subjetividad presupone un saber
vinculado con la enunciacion del conocimiento, con los significados culturales, su
produccién y su reproduccion; en sintesis con la posibilidad de ejercer poder sobre el
contexto: la agencia de los sujetos sobre las estructuras. Estas estructuras
institucionales, en contextos de incertidumbre, fragmentacion y precariedad, no
pueden suponerse a priori, sin0 que necesitan recrearse en cada encuentro
intersubjetivo para hacer posible el lazo social. Y es justamente la decision politica del
maestro, en el caso de la institucion educativa (también la de formacion docente
institucionalizada) lo que permite la existencia de un tiempo subjetivante para pensar
lo por-venir y anticiparse a ello, desde una toma de posicion consciente y
fundamentada.

7.3.-Atravesamiento Intersubjetivo y Comunicacional

Quisiéramos explayarnos brevemente sobre los sujetos, la subjetividad y la
intersubjetividad porque la dimension social de "lo educativo" exige reconocer y
tensionar la emergencia de los sujetos y la constituciéon de modos peculiares de la
subjetividad, en tanto producto de la compleja trama de las relaciones que establecen
entre si, de las disputas por el poder, de las posiciones que se ocupan en el espacio
social, de los modos objetivados de relaciones-configurados como instituciones; etc.

Entendemos lo educativo como un entramado en el que se juegan y dirimen
las interacciones informadas por decisiones de caracter politico en tanto siempre se
orientan hacia los otros a partir de una representacion de como debe ser el
“nosotros”, lo comun, lo publico.

Asi consideramos la configuracion de subjetividades, las acciones de los
sujetos y el entramado intersubjetivo, pensando en la naturaleza misma de la
actividad educativa; en tanto practica social. Pensamos con la intencién de develar
los sentidos que la informan y que a veces oculta, de desnaturalizar lo naturalizado y
de orientar unas u otras interacciones en funcién de decisiones que siempre deben
elaborarse sobre sélidos conocimientos y al que subyacen opciones éticas.

Lo que podriamos denominar dimension intersubjetiva del curriculum se
orienta a:

- la elucidacién de la intencion de las practicas educativas, expresadas en
politicas de Estado;

- el reconocimiento de las practicas institucionales;
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- el analisis permanente y la bisqueda de nuevos horizontes en el desarrollo
" s practicas docentes.

) \" {En dicha orientacién, las esferas de accién de la actividad humana poseen una
,,trlpIF? anifestacion: como sujeto, subjetividad e interaccidn. Distinguimos las

=

ante,mqres desde el sentido que adquieren para quienes elaboramos el presente
di .

45 /4

%=+ Por otro lado, entendemos la dimension subjetiva como la organizada en base
a concepciones que definen los propdsitos y acciones a partir de las cuales se
construye el sentido de intervencion en el mundo. Desde esta perspectiva, la
dimensidn de sujeto puede pensarse mas alld de la individualidad y reconocerse
como sujeto a lo que podemos denominar sujetos colectivos en tanto individualidades
que confluyen en acciones e intenciones compartidas, siendo éstas percibidas por
otros —sujetos- como una unidad diferente de las propias. Tal confluencia confiere
unidad de comportamiento a diversos grupos, que los hace aparecer como
subjetividad ante el nosotros.

De lo anterior, la subjetividad es entendida como construccion colectiva, como
portadora de una identidad que configura verdaderas formas de ser y actuar,
llegando a operar como estilos de relacion, como visiones del mundo, como
mentalidades. Los sujetos individuales hacen suya esta construccion colectiva y
adoptan determinado estilo subjetivo. Ejemplo de ello lo constituyen las instituciones
educativas cuando reconocemos en ellas ciertos estilos institucionales, ciertos modos
peculiares de expresar el hecho educativo, de elaborar la idiosincrasia institucional.
Circunstancias que al ser individualizadas en sujetos hacen borrosos los limites entre
lo individual y lo colectivo.

El fendmeno del aprendizaje, valga como ejemplo, reviste caracteristicas que
aluden a la naturaleza individual y social del mismo; aunque pueda reconocerse en
un sujeto peculiar, resulta innegable la necesidad de los otros para que éste se
produzca. Es decir, tanto por la interaccién necesaria en tanto mediacion que acerca
ciertos objetos a los sujetos, como por el origen cultural de esos mismos objetos. El
sujeto reconoceria el significado y el sentido de lo que se le ofrece socialmente, por
haber sido elaborado por sujetos, o sea que contiene en si mismo significado. Nos
referimos aqui a todos los objetos de conocimiento que presenta la escuela, ya sea
que éstos refieran a fendmenos naturales, leyes matematicas, o relatos histdricos
puesto que contienen un significado elaborado por sujetos y compartido —en términos
comunicativos- por una determinada comunidad. Tales constructos son siempre
socio-individuales en sus origenes y aparecen para su aprendizaje de ese modo, 0
sea, como elaboracidn social para ser apropiada individualmente.

Cuando focalizamos en la dimension subjetiva, es decir, en la que atribuye
sentido y reconoce significados, asi como elabora intenciones y delinea acciones, ya
estamos en cierto modo “acunando” la esfera practica de la accién individual, que
sera proyectada nuevamente al espacio social, el de los otros. De alli lo politico de la
educacion, en tanto alcanza a otros, en tanto proyeccion social de la subjetividad, en

3; tanto regulacion de lo colectivo y lo publico.
D Asi entendidas, subjetividad e intersubjetividad, se encuentran imbricadas de
[ << | ndo ahondamos en una, no podemos menos que reconocer a la otra.
- Lo relacional define las categorias, por lo tanto la dimension subjetiva -propia de los
- -
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Sujetos- y la dimension intersubjetiva - de las relaciones y mutua incidencia- son

\%s de una misma moneda. Reconocemos que todos los maestros trabaJamos con
intencion en la escuela, adquiriendo ribetes y alcances que seguiran obrando
interioridad de los nifios, eventualmente bajo nuevas formas, transformando
i @ o las propias intenciones de origen. Ello es posible debido a que la dimensién
g Bletlva actia reconociendo los sentidos que llegan a su encuentro e mcorporando

,\,m;g‘vos sentidos, intenciones y acciones a lo que le es comunicado. En la recreacion

TG interna de las experiencias de interaccién social emergen las novedades; al menos

VldM 51

una parte de dicha recreacion puede escapar a la aceptacion de un modelo externo o
a la mera copia. Por ello lo que denominamos subjetividad contiene elementos
contradictorios en si mismos al coexistir en ella las atribuciones de sentido otorgadas
por el propio sujeto y los sentidos emanados de los entornos sociales. De esta
manera, la expresion de la subjetividad hacia el mundo, exteriorizada a través de
acciones y pensamientos vehiculizados por el lenguaje, contienen una amalgama
propia de la coexistencia contradictoria de elementos que pugnan en el interior de
cada sujeto.

La tarea educativa puede tener como cometido contribuir al reconocimiento de
dichas tensiones. La dimension social de la educacidn se inscribe también en dicha
tension solo que a escala colectiva, donde las intenciones ya han asumido forma
objetiva y han desencadenado hechos en el mundo, sobre los cuales los autores ya
no pueden ejercer control alguno. Sélo en las tensiones y las luchas de poder entre
los significados objetivados operan ciertas regulaciones. Las acciones protagonizadas
en el mundo —en interaccion con otros sujetos- adquieren un significado que
trasciende ampliando o restringiendo el contenido original, al involucrar a “los otros”.
A partir de ese momento lo asi objetivado se convierte en objeto de todos, y por lo
mismo, conservado y/o cambiado por todos. Para nuevos sujetos lo asi configurado
adquiere el caracter de significados dados reiniciando de este modo la interaccion
sujeto-sociedad, individualidad-colectividad.

La subjetividad en términos formativos resulta entonces la construccion de una
identidad compartida, interiorizada por los sujetos, producto de consensos operados
en el juego de tensiones intersubjetivas. Alli radica la potencialidad para
transformarse y de adecuarse a nuevas acciones, nuevas practicas y nuevas
concepciones sobre el mundo. Queda claro hasta aqui que reservamos a la idea de
sujeto, el lugar de la posibilidad de obrar transformaciones sobre la subjetividad y
sobre el contexto social a partir de la definicion consciente de su actuar. La toma de
consciencia es en este aspecto lo que acerca las tres dimensiones, o sea, que el
desarrollo de tal toma de consciencia tiende a acercar la dualidad entre el sujeto y el
mundo a través de la mediacion constituida por la subjetividad.

Educar, entonces, en el contexto de la formacion tiene también este cometido:
articular la escisidn sujeto-mundo a través de la orientacion consciente de las
acciones por parte de éste y de develar los sentidos que impregnan y hasta ocultan
las distintas visiones del mundo que se dirimen en el espacio social. Ser sujeto, bajo
estas condiciones, significa “portar intenciéon consciente”, al menos en funcion de los
sentidos que primariamente hemos elucidado. No haremos en este apartado alusion a
ctos inconscientes de la esfera subjetiva y de los sujetos, reservando su
tratamiento™para el campo de la formacion general, en el que nos explayaremos al
respecto.
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Lo expuesto hasta aqui nos conduce nuevamente a focalizar en la idea central
e estructura el presente disefio como lo es la de la centralidad de las practicas -
cebidas aqui en su sentido mas amplio- Partiendo de las reflexiones anteriores
mos a reconocer la pertinencia de articular el campo de las practicas como
cturante y como pivote de los otros campos, pero esta vez a partir del
agonismo de los sujetos individuales y colectivos, como generadores de practicas.
as las acciones humanas, aun aquellas que se hallan orientadas hacia el si-
smo, se manifiestan en su doble naturaleza material y simbdlica. Toda practica se
expresa como una unidad que contiene esta doble naturaleza. El aspecto simbdlico
contiene lo que mas arriba hemos denominado significados, es decir, que los hechos,
los pensamientos, las acciones significan algo. Pero significan algo para los sujetos y
estos significados son a su vez comunicables, por lo que pueden ser dichos y
comprendidos en sus sentidos.

De lo expresado se colige que “las practicas lingtiisticas (comunicacionales) no
son mas que un caso de las practicas humanas”, de modo tal que habilitamos la
apertura de otra categoria importante en lo educativo: lo comunicacional. Decimos
comunicacional entendiéndolo como mas profundo y abarcativo por su complejidad y
por aparecernos menos restrictivo que la referencia a “comunicacion”.

Desde el marco epistemoldgico y politico que hemos adoptado y siguiendo a
Cullen, “uno no se comunica porque sabe expresarse o esta bien informado, sino
porque esta socializado..” Asi la educacién humana es comunicacion en cuanto
acontece, la complejidad de los signos y simbolos que nos contextualizan como
humanos y que contextualizamos desde nuestra humanidad, refieren y son referentes
de la mismidad y otredad humanas. Lo comunicacional, entonces, desborda lo
lingliistico para conformar la esfera de lo cultural y la marca distintiva de la
hominizacién. Asi entendida “sin educacion la comunicacién es ciega...sin
comunicacion la educacién es vacia”.

8.- La organizacion del Diseio Curricular

En el presente disefio hemos procurado atender a las demandas presentadas
por los distintos Institutos de formacidn Docentes respecto del caracter fragmentario
de la estructura curricular anterior. Tradicionalmente los disefios mostraron espacios
curriculares como compartimientos estancos en los que se podia advertir que la
practica, concebida residualmente y al final del plan, actuaba como el espacio en el
que en el estudiantado operaba una suerte de insigth gestaltico por el cual “armaba”
la totalidad del rompecabezas planteado por un curriculo de coleccidn. Esto reforzaba
la clasica escisidn entre teoria practica, planteada tanto por los docentes como por los
egresados, y en estos particularmente, como un obstaculo para sus desempeiios
ulteriores. Modificaciones posteriores originaron dos efectos-defectos: al plantearse
transversalidades a modo de subsanar la falta de relacion entre espacios, las mismas
tenian su enunciado sobre el papel pero no se generaban espacios, modos y tiempos
apropiados para su verificacion. Otra respuesta fue la generacidon de espacios de
convergencia de asignaturas generalmente relacionados con alguna forma de
practicas. Con ello se lograba la reedicion del esquema inicial criticado, pero en lugar
de un espacio de insigth final, se producia mas de uno, es decir, se generaba una
parcialidades. Hemos procurado pues, realizar un disefio que permita
superar difitultades anteriores, conscientes que no solo es necesario buscar una
Iégica y cronoldgica superadora, sino que es igualmente necesario
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isefio es un momento formal y que lo que se inicia es un proceso complejo de
ruccion curricular referenciado en el documento y reelaborado en las practicas

é’? Si bien mucho se ha dicho acerca del bajo impacto de la formacidn inicial

y no en el ejercicio docente. De alli la importancia de proporcionar al estudiantado un
trayecto formativo en el que desarrolle, desde el inicio esquemas practicos
solidamente fundados para acostumbrarlo a que siga procediendo asi en su practica
docente.

En funcidén de ello es que el campo de los fundamentos incluye no solo la
apoyatura de la formacién en este tramo, dada por conceptos de la sociologia,
filosofia, antropologia, historia, pedagogia, didactica y politica educativa; sino
también los modos en las que éstas se entraman y relacionan al interior del campo y
con los otros campos del plan. No constituyen un curriculo de coleccién sino, que con
un criterio de limites permeables de clasificacion y enmarcamiento (Bernstein, 1998)
habilitan una malla relacional por la que transitan conocimientos y saberes, docentes
y alumnos/as. Se trata entonces, de ubicarse en una postura critica de analisis de la
realidad — con particular acento en las practicas que en ella acontecen — desde la
perspectiva que claramente enunciara Horkheimer (2003:287-288) quien afirma
respecto de la critica que es:

“El esfuerzo intelectual, en definitiva practico, por no aceptar sin reflexion y
por simple habito las ideas, los modos de actuar y las relaciones sociales dominantes
(...) el esfuerzo por armonizar entre si y con las ideas y mitos de la época los
sectores aislados de la vida social; por separar uno de otro el fendmeno y la esencia,
por investigar los fundamentos de las cosas; en una palabra, por conocerlos de una
manera definitivamente real."

Docentes y alumnos estamos inmersos en un mundo fragmentado con escasas
demandas al establecimiento de relaciones. Esta disociacion entre partes obtura la
construccién de sentidos asi como la comprension de la realidad en su complejidad y
multidimensionalidad. La realidad se construye permanentemente, no es un producto
definitivamente terminado, no es algo que se impone al sujeto sino que éste como
participe de la misma la construye y se construye asimismo como sujeto social. Desde
una perspectiva critica como la ya propuesta es posible interpelar la realidad
mediante un proceso de extrafiamiento de la mirada que no acepta lo dado como tal
sino que procura analizar el entramado en que se sustenta. Del mismo modo, el
analisis de los entramados que se trazan y cada uno de los espacios curriculares que
los constituyen hacen un aporte a la comprension de la realidad y de las practicas en
ella contenidas. En un movimiento dialéctico se enlaza teoria y practica donde la
teoria permite develar los supuestos sobre los que descansa una practica
determinada, cumplimentando asi los requisitos de esta postura critica. De esto se
infiere que la division en campos del disefio curricular apunta fundamentalmente a
permitir un ordenamiento de la propuesta escolar pero que en realidad tiene un
funcionamiento sincrénico mas que diacrénico como se dibuja sobre el papel.

Cono
indeterminado

supone, desde esta perspectiva, asomarse, desde lo determinado a lo
la realidad, para identificar posibilidades de sentido, antes que

vid0d §3

de Respach
CONSEJO PROVINCIAL'BE | 3 "

60



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION
PROVINCIA DEL NEUQUEN

RESOLUCIONN® 1528
EXPEDIENTE N° 4025-01596/08.

e las especiales no lo son menos, por lo que insistimos en la sincronia como
ara la espiral dialéctica.

El propio disefio presenta espacios articuladores en que el dispositivo analitico
opera sobre casos, problemas, etc., sin esperar a la ubicaciéon en espacios residuales
con la confianza de que el estudlante arme por si solo relaciones al enfrentar la
practica.

Esta densa trama que se va tejiendo, se enriquece con las perspectivas de
género, de educacién ambiental, la intercultural, la de derechos humanos que son
convocadas desde distintos espacios curriculares, trabajos de campo, practicas
diversas. Cada una de ellas se constituye en un lugar desde donde mirar
analiticamente, cada objeto de estudio, cada préactica social.

9.- Caracterizacion del disefio perspectivas de Derechos Humanos;
Intercultural; de Género y Socioambiental

Los Derechos Humanos
La formacion docente en DD.HH. parte de premisas que pueden resumirse asi:

- Todos los hombres nacen iguales en dignidad y derechos

- Debe transformarse la estructura de la sociedad para asegurar a cada uno de
sus miembros el goce pleno de sus derechos inherentes a su condicién de persona

- El educador es agente de cambio necesario en el proceso hacia aquella meta
ideal.

Resultaria por tanto absurdo -y perfectamente estéril-, disponer de un espacio para la
formacion en DD.HH. en los Institutos de formacién Docentes, si su disefio curricular
no legitima como propias estas premisas.

Participacion

La participacion se nutre de debates de ideas y confrontacion de opiniones; debe ser
consultiva y desembocar en decisiones.

La participacion debe permitir y estimular la expresion de sentimientos, vivencias,
deseos, temores, contradicciones. También proyectos.

Sin embargo, no se trata de un método para la ensefianza/aprendizaje de contenidos,
como si ocurre en otras asignaturas Tampoco se limita a ser una forma de abordar la
construccnon y puesta en comun de saberes especificos, como seria la exploracion del

S C|aI Son en cambio atravesamientos de reflexion obligada tanto en las
po general, de la practica y el de las especificas.
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“En ‘el espacio disefiado para la formacion en DD.HH., la participacion es el marco
todologlco para el desarrollo de acciones. Es el motor del hacer.

ituto de Formacién Docente convocard a los estudiantes a participar en la
cion, condicion, ejecucion y evaluacidon de acciones concretas para defensa y
qgkion de los DD.HH. Y debera crear las condiciones para que dichas acciones

n eficacia y continuidad institucional, requisitos indispensables para una
X ”““”?‘e eriencia pedagdgica positiva.

Integralidad

a) La formacion en DD.HH. debe encararse en todo momento y lugar, a través de
todas las asignaturas del curriculum, y de todas las experiencias educativas.
b) La formacion en DD.HH. involucra como un todo a los diversos niveles
existenciales del educando: intelecto, sensibilidad, afectos, valores, acciones.

Espiritu critico

La formacion en DD.HH. es inseparable del desarrollo de la conciencia critica y del
ejercicio de una autocritica responsable.

Se las estimulard a través de la observacidn de la realidad social, partiendo del
entorno mas préximo y de las propias experiencias.

La actitud critica permitird a los estudiantes adquirir la capacidad de descubrir y
analizar, sin mediacidn alguna, las violaciones de los DD.HH.; de desarticular los
mecanismos —propios y ajenos-, tendientes a naturalizar dichas violaciones; de
proponer alternativas que contribuyan a la defensa y promocion de los DD.HH.

El dialogo

El instrumento privilegiado para la aplicacion de los principios metodoldgicos
descriptos, sera el dialogo.

No didlogo como envase, o como molde para entregar un contenido. Didlogo como
fuente de conocimientos; como generador de nuevas actitudes; como articulador de
relaciones interpersonales, a las que habra que sanear, aln a riesgo de poner en
crisis los roles institucionales clasicos.

Este didlogo fundacional va a contribuir al desarrollo de vinculos de afecto y respeto
genuinos entre educadores y educandos, y en el interior de ambos grupos. Este
vinculo es indispensable para acompanar una formacion que se construya a través de
la accion —de acciones prefiadas de tensiones y dificultades-, y no meramente a
través de la adquisicion de conocimientos.

rve Si se logran crear las condiciones necesarias para que un didlogo de tal calidad
e imprima su sello sobre el sistema de transmision de saberes y de relaciones

interpersonales en el seno de los Institutos de Formacion, el futuro educador
L, ecanismo, y podra volcarlos en su ambito profesional al encarar la
& | formacién en DD.FH. de sus educandos.
.,
=
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'_,/?;:r*\Crear condiciones que faciliten la formacion en DD.HH. no es tarea exclusiva del
,f/—'\*( N dchnte a cargo del area, porque es un compromiso de todo el cuerpo directivo y

/ ente, como corolario de su aceptacion de las premisas basicas que conforman el
rr\aﬂgo conceptual de dicha formacion.

g

“La escuela primaria constituye un campo
privilegiado para promover inclusiones y exclusiones y
también para legitimar representaciones de encuentro o
desencuentro entre un nosotros’ monocultural y un
‘ellos’ que ocupa el lugar de la diferencia”

Raul Diaz

La interculturalidad es una perspectiva educacional critica para la
escolarizacion de toda la poblacién. Se sustenta en el derecho de todos a mostrar,
poseer e intercambiar los conocimientos, experiencias y modos de ver y vivir en el
mundo. Implica la critica del etnocentrismo y el racismo nacionalista que se impone
bajo el curriculum explicito, oculto u omitido. Conlleva dar cabida en la escuela a los
conflictos que derivan del sexismo, el patriotismo chauvinista, el adultocentrismo y la
infantilizacién de los nifios que son considerados como salvajes a los que hay que
civilizar. En sintesis, no es una suma de contenidos, sino una reestructuracion de las
relaciones al interior de la escuela y afuera de ella para el conjunto de la sociedad.

Se trata de una perspectiva educacional que incluye a los pueblos originarios
no como participes secundarios, sino como otro pueblo nacién que proyecta el futuro
junto al resto de la sociedad argentina bajo nuevos modos de relacidn: relaciones de
tipo intercultural adn casi inexistentes.

La escuela es una institucién que con todas sus contradicciones debe ser
considerada como espacio de lucha y productora de significados acerca del mundo y
de la sociedad. En particular, la escuela publica argentina y especificamente la
neuquina se ha constituido bajo los mandatos de igualacion homogeneizante y
monocultural como el resto de los estados nacionales de América Latina. La
formacion docente desarrollada bajo estas concepciones resulta incompetente frente
a las culturas originarias y es funcional a la colonizacion pedagdgica.

Decian los maestros en las conclusiones de los encuentros de maestros rurales
y pueblo mapuche: “muchos afios nos llevd a los maestros comprender que estamos
frente a otro pueblo y no frente a una comunidad. Muchos afios nos llevo
comprender que el reconocimiento a su existencia como pueblo deviene del derecho
y no de la buena voluntad personal. Muchos afios nos llevé asumir que no existe
interculturalidad posible si no existen dos en una relacion simétrica dialogando”.
Reconocer implica construir nuevas relaciones, revisando mandatos politicos
fundacionales, que aun hoy sostienen las practicas educativas. Para ello se cuenta
ortes de las pedagogias criticas y de la diferencia basadas en la propuesta
de crear uajes que cuestionan las narrativas basadas en versiones blancas,
patriarcales, clasistas, racistas, heterosexuales del mundo, como una forma de hacer
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-mas politico lo pedagdgico interpelando las posiciones que proponen una falsa
'igualdad La escuela y los procesos de escolarizacion son concebidos asi, como un

E@junto de practlcas discursivas y no discursivas: qué se dice, quién lo dice, como lo

dice}i para quiénes lo dice, contra quiénes lo dice, son preguntas que al responderse

Bcplan y producen un discurso concreto entretejido sobre la base de exclusiones,
fecir de relaciones de saber-poder.

Educarse en la interculturalidad es formarse en y para la diversidad. La

' vanraC|on de lo diverso es un principio fundamental para toda la sociedad que se

respeta a si misma valorando otros modos de vida y otras cosmovisiones culturales,
lo diverso sélo puede apreciarse a partir del fortalecimiento de la propia identidad, en
una interrelacion critica, selectiva y dinamica. La formacion en educacion intercultural
es una necesidad impostergable.

Por ello se hace necesario redefinir y resignificar el concepto de
interculturalidad entendiéndola como wuna relacidon igualitaria entre culturas
diferentes, entre pueblos diferentes que construyen un proyecto comin de
convivencia, respeto y solidaridad. De alli que sea mas un problema politico que
pedagdgico.

Plantearse una educacion intercultural es estar dispuesto a resolver cuestiones
vinculadas a politicas sociales y econémicas ademas de pasar un tiempo en ese entre
dos no resuelto, es decir instalarse en el espacio entre lo ya dado y lo aun no, lo no
todavia.

Sobre la perspectiva de género

Mi apuesta es que las transformaciones que
traen estos campos sobrepasan el terreno de los
géneros y de la sexualidad, y pueden llevarnos a
pensar, de un modo renovado, la cultura, las
instituciones, el poder, las formas de aprender y de
estar en el mundo.

Guacira Lopes Louro (2004)

A partir de la década del 70, desde sectores de la Academia se generaron
investigaciones, estudios y producciones que han puesto en circulacion nuevas
perspectivas criticas. Entre ellas, derechos humanos, perspectiva de género, estudios
sobre nuevas masculinidades y diversidad sexual. Estos estudios ligados al accionar
del amplio y diverso movimiento de mujeres han logrado instalar en las agendas
publicas nuevas perspectivas y demandas de C|udadan|a plasmadas en marcos
juridicos internacionales, nacionales y provinciales®®.

El punto de vista de género, en tanto perspectiva critica, va mas alla de la
diferenciacion puramente subjetiva, al enmarcar a los sexos en el campo del poder, y
su ut|||dad radica en que permite estudiar para modificar las relaciones y vinculos
asimétricos entre los sexos. Como sostiene Graciela Morgade, “pensar
ue de género es intentar des-cubrir cuanto de arbitrario hay en la
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~~~=wtiliza al sexo como criterio de atribucion de capacidades, valorizaciones y
/o0 - ’significados creados en la vida social, ordenando a la realidad —fuera de los temas
e t}&eatienen que ver con la reproduccion bioldgica de la humanidad- con los cajones

A,

" &é{es femenino” y “eso es masculino” (Morgade, 2001:11).

i
]

7
13 /| Destaquemos que cada momento histdrico, cada contexto cultural define e
i gf ye, las formas que considera adecuadas y legitimas para la masculinidad y la
Je inidad; atribuye a esas categorias significados y valores distintos; construye para
"“*g.:céﬁa una de ellas expectativas y trayectorias permitidas y prohibidas; clasifica,
" regula, aprueba o desaprueba practicas e identidades sexuales. Asi, las personas se

producen culturalmente, de distintas maneras, en un proceso pleno de posibilidades y

de inestabilidades.

Las cuestiones de género no son “un tema a agregar como si se tratara de un
capitulo mas en la historia de la cultura, sino que las relaciones de desigualdad entre
los géneros tienen sus efectos de produccidon y reproduccion en la discriminacion,
adquiriendo expresiones concretas en todos los ambitos de la cultura: el trabajo, la
familia, la politica, las organizaciones, el arte, las empresas, la salud, la ciencia, la
sexualidad, la historia. La mirada de género no estd supeditada a que la adopten las
mujeres, ni esta dirigida exclusivamente a ellas. Tratandose de una cuestion de
concepcidén del mundo y de la vida, lo Unico definitorio es la comprension de la
problematica que abarca y su compromiso vital” (Gamba, 2007:120).

Los estudios criticos sobre educacién aportaron categorias insoslayables al
estudio de la desigualdad social y el irrespeto cultural. Ademas, las diferentes
expresiones del feminismo irrumpieron en el escenario académico educativo para
denunciar, sistematicamente, las dimensiones olvidadas, escasamente desarrolladas o
abiertamente despreciadas en los estudios criticos de la educacién, generando
nuevas categorias interpretativas que multiplican los interrogantes y las miradas
posibles realizando indiscutibles aportes a un pensamiento pedagdgico un tanto
exhausto.

En los primeros momentos de la escasa investigacion educativa feminista,
resultd relevante denunciar las dificultades en el acceso a la educacion formal y en
los paises de América Latina, a la alfabetizacién basica. Sin embargo, si bien la
cuestion del acceso a la educacién formal ain aun hoy esta lejos de ser saldada -
tanto en cuestiones de alfabetizacion como en algunos espacios educativos de fuerte
inscripcién tecnoldgica - la investigacion se volcd rapidamente hacia la “caja negra'®”
de los procesos cotidianos escolares.

Asi, los resultados fueron consistentes en mostrar la persistencia de
significaciones estereotipadas tanto en el “curriculum formal” prescripto por la
administraciéon educativa, como en el llamado “curriculum oculto” constituido por las
expectativas de rendimiento y comportamiento hacia mujeres y varones, y en las
omisiones sistematicas de temas relevantes para la vida personal o profesional de las
mujeres: el llamado “curriculum omitido” que, centralmente, silencia cuestiones
vinculadas con la sexualidad, la violencia o la precarizacion laboral'’. Se indagd
profusamente entonces la baja presencia de mujeres en las imagenes de los libros de
texto (mayoritariamente representadas, cuando lo estaban, en rol de madres o
. la invisibilizacion de la presencia femenina en la construccion de las
os contenidos de materias como Historia o Formacion Civica; las
ciales de rendimiento y de comportamiento hacia nifias y nifios;
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\\el lenguaje utilizado y los modos de participacion dentro del aula; la ausencia de
prqgramas vinculados con temas de sexualidad, y muchas otras dimensiones
jculares que abonaron la hipdtesis de que la escuela no solamente contribuia a la
ﬁgtuacnon de las desigualdades de clase (investigada largamente en el marco de
=teorias de la reproduccién) sino también, de las desigualdades entre mujeres y
ohes, a la vez que provefa elementos irremplazables en la conquista de la
nomia y las posibilidades de transformacion.

g Es asi cdmo nos encontramos hoy ante una gran variedad de herramientas
tedricas que permiten profundizar el conocimiento y la interpretacion de los modos en
gue la experiencia escolar puede vivirse como un espacio de construccion de
autonomia o subordinacion, segun el contexto y la situacion de la que se trate.

Desde estas consideraciones, resulta un desafio retomar para esta propuesta
curricular los aportes que aluden a que “la escuela fue desde sus origenes un campo
instituidor de las diferencias. La institucién escolar no sdlo separd y distinguio a los
que podian o no tener acceso a ella, sino que construyd importantes divisiones hacia
dentro de sus propios muros. A través de multiples mecanismos de clasificacion,
ordenamiento y jerarquizacion, la escuela heredada de la moderna sociedad
occidental comenzé a separar a los adultos, a los catodlicos de los protestantes, a los
ricos de los pobres y, también, a los nifios de las nifias” (Guacira Lopes Louro, en
Gentile, 2000:87).

Estos procesos diferenciadores estan presentes, de manera explicita o
disfrazada, en las politicas educativas, en las teorias pedagdgicas, en los reglamentos
y lineamientos curriculares, también en las cotidianeidades de las instituciones
educativas y por lo general pasan inadvertidas. La educacién escolar esta
comprometida con la transmision de modelos que contribuyen a formar sujetos de
género y de preferencia sexual.

Detenernos a reflexionar- en la relacion entre escuela, géneros y sexualidades,
implica, hacer mas democratica la escuela, para que tenga mas sentido para la vida
de quienes asisten a ella; y para darle cabida, orientacion y cuidado a una parte
significativa de la experiencia humana. Se trata de cuestiones indiscutiblemente
publicas y profundamente politicas que la escuela como institucion estatal no puede
desatender.

Como en un doble movimiento, parece pertinente reclamar transversalmente
para la nueva curricula de la formacién docente la presencia, la visibilidad, la
autorizacién y la igual valoracién de todos los colectivos minorizados, entre ellos el de
las mujeres. Pero a la vez resulta imperioso gestar espacios especificos que permitan
la profundizacion de las tematicas emergentes de este campo de estudios.

Se trata -en definitiva- de intentar generar dispositivos que tiendan a la justicia
curricular.

La perspectiva ambiental en la formacion docente

>
- | La Educacién Ambiental (EA), como campo formal, tiene ya una historia de
[ 5 afios. Podemos considerar como punto de partida a los primeros afios de
-y ( la década 70, con la Conferencia de Estocolmo (1972) como hito fundante de la
———
=

Directora General de
CONSEJO PROVIN

66



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION
PROVINCIA DEL NEUQUEN

RESOLUCIONN® 1528
EXPEDIENTE N° 4025-01596/08.

conciencia a nivel mundial sobre la degradacidon del medio ambiente, el agotamiento
los recursos y, en particular, sobre la importancia de la EA como un medio
ilegiado para revertir el deterioro ambiental.

-|| Desde entonces, han aparecido (y hoy coexisten) distintas posturas y miradas

¢dedor de lo ambiental. Se juegan distintas concepciones sobre el origen de los

",~5f blemas ambientales y éstas se expresan y materializan, por ejemplo, en qué

;,,_/s|gn|f‘ cados se da a expresnones como “desarrollo sostenible” o “sustentabilidad” y

“quiénes las utilizan y para qué. También se materializan en silenciamientos |mpuestos
desde los centros de poder, como fue el caso de la nocidén de ecodesarrollo propuesto
por Ignacy Sachs. y vetado por la diplomacia norteamericana (Naredo, 1997).

Si hay disputa ideoldgica alrededor de conceptos relacionados con el ambiente
y la educacion ambiental, y si esa disputa hoy es ignorada por la mayoria de las
personas, no parece que la escuela (y, en consecuencia, la formacién docente)
debiera dejar de lado estas cuestiones.

A partir de esos afios, y hasta el presente, se han enunciado y desarrollado
diversas propuestas en EA que, en conjunto, configuran un campo heterogéneo (y
contradictorio) y en construccion permanente. La heterogeneidad se presenta tanto
desde el punto de vista de la conceptualizacion acerca de qué son las problematicas
ambientales y cudles son sus causas y posibles vias de solucion, como acerca de qué
papel (y a través de qué propuestas pedagégicas) puede jugar la EA en la resolucién
de esos problemas.

Como vemos, el discurso ambiental esta atravesado por cuestiones que, lejos
de una supuesta objetividad cientifica, responden a una cierta toma de posicién en la
que intervienen componentes cientificos, politicos, éticos. Es decir, estan inscriptos en
una cierta cosmovision (Gallopin, 2004).

Segun Edgar Gonzalez Gaudiano, “la historia oficial de la EA, construida a
partir de las declaraciones de reuniones cumbre, responde a una historia sin sujetos y
sin fisuras.” (Gonzalez Gaudiano, 1999). Es decir, una EA ahistdrica, isomdrfica, que
no incorpora en su analisis las asimetrias Norte-Sur ni las diferencias socioecondmicas
al interior de los propios paises. En contraposicién, en Latinoamérica la aparicion
tardia de la EA condujo a una construccion forjada “mas por el conjunto de complejos
y contradictorios procesos y concepciones nacionales y regionales que por los
acuerdos adoptados en las reuniones ‘cumbre’ (summits) sobre este tema” (Gonzalez
Gaudiano, 1999) De este modo, la EA en América Latina adquirid caracteristicas
propias, configurando un conjunto heterogéneo de practicas seguin los contextos en
los que ellas se desarrollaron.

En sintesis, el campo dé la EA es un campo en construccion, heterogéneo,
contradictorio y donde se juegan, en definitiva, cuestiones de poder. Existe un
discurso “oficial” que intenta incorporar una EA lavada de toda perspectiva critica,
impregnada de la visidn que tienen los paises centrales sobre la crisis ambiental, es
decir una crisis eminentemente ecoldgica, que amenaza el sostenimiento de la calidad
de vida del habitante del mundo desarrollado en un futuro mas o menos cercano.

r

sostenemos otra concepcidn y hacemos nuestras palabras del Manifiesto
por la Vida:
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“La crisis ambiental es una crisis de civilizacion. Es la crisis de un modelo
pnémico, tecnoldgico y cultural que ha depredado a la naturaleza y negado a las
clipiras alternas. EIl modelo civilizatorio dominante degrada el ambiente, subvalora la
diversidad cultural y desconoce al Otro (al indigena, al pobre, a la mujer, al negro, al

Srhientras privilegia un modo de produccion y un estilo de vida insustentables que
n vuelto hegemdnicos en el proceso de globalizacion (...) No es una crisis
ica, sino social. Es el resultado de una visidbn mecanicista del mundo que,
rando los limites biofisicos de la naturaleza y los estilos de vida de las diferentes
“Culturas, estd acelerando el calentamiento global del planeta. Este es un hecho
antropico y no natural. La crisis ambiental es una crisis moral de instituciones
politicas, de aparatos juridicos de dominacion, de relaciones sociales injustas y de
una racionalidad instrumental en conflicto con la trama de la vida.” (AA.VV., 2002)

La pobreza, la imposibilidad material de desarrollar sus culturas en el caso de
los Pueblos Originarios, la apropiacion y explotacion de los recursos por parte de
grupos reducidos, el avance de monocultivos sobre ecosistemas nativos, la reciente y
creciente amenaza de los agrocombustibles, la mineria a cielo abierto, la apropiacion
de lo publico por parte de privados, todo esto configuran el mapa ambiental de
nuestra region.

A partir de la comprension de la crisis ambiental en la que estamos inmersos,
en tanto habitantes de un espacio fisico, social y cultural, el concepto de ambiente ha
cobrado un sentidko mucho mas amplio que supera una vision reduccionista y
antropocéntrica. Esta ultima lo concibe como el espacio natural que rodea al hombre
y al que hay que cuidar porque nos sostiene como especie y se asimila, finalmente, al
concepto de ecosistema. Hoy las preocupaciones ambientales han vinculado por fin el
deterioro no sélo con los aspectos naturales sino también con la dimensién social del
proceso.

Como vemos, conceptualizar las problematicas ambientales desde la nocién de
crisis nos lleva mucho mas alld que considerar que sdlo se trataria de “emprolijar”
algunos aspectos de nuestro comportamiento para con el ambiente o contener
algunos excesos.

Desde lo educativo, entonces, sustentamos una nocion de EA como un campo
problematizador, como una practica social que atraviesa transversalmente al
curriculo, lo interpela y, en definitiva, participa en su construccion desde una
perspectiva critica. “La dimension ambiental no debe ser vista como un afadido mas
a la estructura del curriculo” sino que “implica cuestionar criticamente el ejercicio de
poder existente, el estilo de desarrollo que impulsa y las formas de control social y
cultural” (Gonzdlez Gaudiano, 1997) Es decir, la incorporacion de la dimension
ambiental a la estructura curricular debe concebirse como un cambio cualitativo,
debiéndose considerar como primordial, analizar qué hace el curriculo para evitar que
la dimensién ambiental se exprese. “Esto es, la dimensidon ambiental puede
coadyuvar a la formacién de un curriculo y de una escuela, mas histdrica, mas
politica, mas tedrica y mas critica” (Gonzalez Gaudiano, 1997)

Es conveniente alertar acerca de que el uso de la sensibilizacion y
concientizacion, tan enunciadas y reclamadas, suele no profundizar en la lectura
politica conflictiva del mundo social, en la medida que se toma al ambiente como el
aride, 2001) En este caso se trata de cambiar conductas individuales,
modificar habito3) se considera al ambiente fuera de los juicios de valor que lo
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viesan y de los intereses humanos que se ponen en juego. Se trata, entonces, de
frender las relaciones entre el sistema socioeconomico y los problemas

i%ntales y para eso se torna indispensable recurrir al concepto de conflicto que
mite vincular los intereses en torno a los problemas ambientales.

Asimismo, la cuestion de la responsabilidad en la génesis y resolucion de los
lemas ambientales presente en algunos discursos y en muchas propuestas

ciudadanos por igual, diluyendo asi la responsabilidad de los grupos dirigentes,
gestores y técnicos, y a la véz genera la idea de que nadie es responsable en
concreto. Se refuerza la idea de que la intervencion tecnoldgica es neutra y anénima.

Un enfoque que tiende a diluir la responsabilidad también lo hace con el
sentido politico de la educacion ambiental. La responsabilidad centrada en lo privado
y en la esfera personal trata de compatibilizar desarrollo econdmico y conservacion
sin que ello suponga el cambio de estructuras del sistema.

En contraposicion, aqui estamos proponiendo una educacion ambiental que:
e conciba al ambiente en su multidimensionalidad,

e incorpore lo histdrico y lo cultural asi como también las nociones de
crisis, complejidad y conflicto para la comprension de las problematicas
ambientales (Leff, 1998),

e sin negar las contribuciones del conocimiento cientifico y la tecnologia,
rescate otros saberes (por ejemplo, de los Pueblos Originarios) que han
demostrado poseer una profunda racionalidad ambiental.

En definitiva, y como sefiala El Manifiesto por la Vida, “(...) una pedagogia
basada en el didlogo de saberes, y orientada hacia la construccion de una
racionalidad ambiental. Esta pedagogia incorpora una vision holistica del mundo y un
pensamiento de la complejidad. (...) se abre hacia lo infinito del mundo de lo posible
y a la creacidon de "lo que aln no es". Es la educacion para la construccién de un
futuro sustentable, equitativo, justo y diverso. Es una educacion para la participacion,
la autodeterminacion y la transformacion; una educacion que permita recuperar el
valor de lo sencillo en la complejidad; de lo local ante lo global; de lo diverso ante lo
Unico; de lo singular ante lo universal” (AA.VV., 2002)

9.1.- Presentacion de los campos

Por qué nuestro disefio habla de ‘campos’

La mencién de “campo” refiere a una eleccién que configura una perspectiva
politica, moral y estética del mundo. Lo entendemos desde la Idgica relacional,
“Pensar en términos relacionales o de relaciones” (Bourdieu- Wacquant, 2005) Esta
perspectiva colabora en varios sentidos en la tarea de “disefiar” nuestro curriculo,
puesto que su interpretacion enriquece diferentes dimensiones del proceso de
estructuracion del mismo.

iendo a Bourdieu, la metafora inicial de que un campo se puede comparar
a un espacio juego -dado que el estado de las relaciones de fuerza entre los
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jugadores operan como definitorias de su propia estructura - explica las vinculaciones
tre los diferentes actores y agentes sociales puestos a “jugar” la constitucion de la

Las mismas discusiones y debates al interior de la Mesa curricular pueden
leerse como la puesta en juego de las tensiones provenientes de variadas
instituciones y actores educativos y sociales (con sus distintos intereses y estrategias
de predominio). Tensiones que resultan en este curriculo, en tanto éste es producto
de un complejo proceso de negociaciones para llegar al consenso. Creemos que las
mismas son inevitables dentro del campo de la Formacion Docente, atento a que las
diversas tradiciones, enfoques y perspectivas que lo conforman, pujan por ser tenidas
en cuenta y explicitadas en cada uno de los pasajes discursivos o espacios
currriculares del presente Disefio. Entendemos que los modos de organizar este
debate, asi como la forma que ha tomado la realizacion del presente documento,
contribuyen a hacer visibles estas luchas sin negar las contradicciones a las que nos
exponemos como sujetos politicos, autores.

Las discusiones, debates, contraposiciones adquieren dimension y sentido
inigualables en los diversos contextos en que son actuadas. Los mismos textos del
disefio que hemos producido adquieren otros matices o colores dependiendo de los
lectores mas o menos implicados en su escritura y/o critica posterior. Lo que, a la
vez, los enriquece con visiones diversas y diferentes. Mantener el tono con que cada
parrafo ha sido escrito es un esfuerzo que se compara a aquél otro que significara
poner en acto tales sentidos en la tarea cotidiana de formar a los futuros docentes.

Otro de los aspectos que favorecen inscribir nuestra tarea en el concepto de
campo es la potencia del mismo como amplificador de nuestras intenciones,
nominando como tales a los agrupamientos de espacios curriculares que conforman
este Disefio. Cuando titulamos y demarcamos los tres campos en que la Formacién
Docente se materializa para su estudio como carrera de Nivel Terciario nos
amparamos en que el concepto de campo “puede emplearse en diferentes niveles de
“agregacion”: en la universidad, en el conjunto de las disciplinas o la facultad de
ciencias humanas, en la economia, etc (..) considerada como una unidad
relativamente auténoma (Bourdieu- Wacquant, 2005). De alli que no sdlo
consideramos pertinente su vinculacidn con esta tarea de Disefio sino que lo creemos
significativo para cada uno de los actores que participamos en su produccién.
Tenemos presente en cada caso, que también alude a la vigencia de las luchas por la
conservacion o la transformacidon de la configuracion de las fuerzas sociales que le
dan sentido y significacion sociales. Su relevancia final queda sujeta a las futuras
practicas docentes que le den historicidad a su puesta en acto.

La relacion entre los Campos

El conocer es una practica social cuyo origen deberia buscarse en la necesidad
problemas -mediatos o inmediatos- que los seres humanos enfrentamos
ste movimiento al que aludimos con relacién a los campos de la
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3 practica en vinculos de oposicion, de dependencia o de autonomia con respecto a
eoria. Ademas, en tanto pensamos que la especificidad del trabajo intelectual

iencia de la unidad del proceso de construccion del conocimiento, desde su
cepcién hasta su recreacion en el aula. Se trata de revisar sistematicamente las

justificacion del conocimiento, poniendo la autoridad del saber en “otros” que no son
el maestro, asighando a éste el lugar de “ejecutor” o “divulgador”. Esto impide no
sdlo el reconocimiento del maestro como intelectual, sino que lo aliena de su propio
trabajo.

Fundado en lo anterior, creemos imperativo que la formacion inicial
institucionalizada permita elaborar un modo personal de intervencién a partir de la
reflexion permanente sobre el contexto, ya que sdlo desde aqui podemos entender
uno de los postulados didacticos desde los cuales estamos pensando este disefio:
contenido y forma son indisociables en la elaboracion de la propuesta pedagdgica.
Esta afirmacion nos posibilita dos particularizaciones intimamente vinculadas:

- La primera referida al modo en que se organiza el curriculo puesto que define
la posibilidad de acercarnos a los propdsitos propuestos para la formacidn. El desafio
es posibilitar ‘hacer uso’ del conocimiento tanto es sus formas como en su
constitucion y construccion. En este sentido, el abordaje de temas o problemas
construidos a partir de situaciones de realidad educativa y escolar deberian ser
analizados desde los marcos conceptuales de una disciplina o de manera
multidisciplinaria segin se requiera. Procuramos romper la inercia de las asignaturas
posibilitando un trabajo cualitativamente distinto a través de la construccién de
formas de organizacion de los contenidos que tiendan a superar la fragmentacion y a
facilitar la comprension e interpretacion de los problemas de la practica desde los
cuerpos tedricos vinculados a los mismos.

- La segunda manera de entender la estrecha vinculacion e interdependencia
entre contenido y metodologia es la que refiere a los modos de presentar, enlazar, y
evaluar las producciones académicas tanto de los estudiantes como de los docentes
que trabajan en las aulas de la formacidn. De esta forma, las actividades vinculadas a
la Investigacion, la Extensién y la Formacion continua de docentes graduados,
presentes en las instituciones formadoras, son experiencias formativas cuyo tenor
conceptual y practico hace al contenido formativo tanto como las opciones en que
son presentadas y construidas.

En cualquier caso, deberiamos tener en cuenta a lo largo de todo el trayecto
de la Formacién Docente, la revision de la experiencia formativa previa y las matrices
de aprendizaje de los estudiantes tanto como las diversas modalidades que propician
el acercamiento de docentes y estudiantes con la intencionalidad de promover la
apropiacion critica del saber.

Por los argumentos expuestos precedentemente, los Campos en la Formacién
Docente no sdlo representan una forma integrada y coherente de abordar el
conocimiento, sino que se articulan en una relacion que los define. En otras palabras,
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Esta imagen, lejos de ser entendida como una imagen que anula las
laridades o impide la emergencia de las ldgicas y conceptualizaciones propias,
a aportando a las formas, contenidos y sentidos necesarios para el desarrollo de
s campos curriculares de la Formacion General y de la Formacion Especifica. Asi, los
ejes estructurantes del Campo de las Practicas (politico, epistémico, intersubjetivo-
comunicacional) se transponen a los otros dos campos y se definen a su interior
tomando la configuracién particular, del Campo de la Formacion General y/o del
Campo de la Formacién Especifica. Sobre cada uno de ellos, nos explayaremos en los
apartados siguientes.

10.- Las articulaciones entre los campos

Docentes y alumnos estamos inmersos en un mundo fragmentado con escasas
demandas al establecimiento de relaciones. Esta disociacion entre partes obtura la
construccién de sentidos asi como la comprension de la realidad en su complejidad y
multidimensionalidad. La realidad se construye permanentemente, no es un producto
definitivamente terminado, no es algo que se impone al sujeto sino que éste como
participe de la misma la construye y se construye a si mismo como sujeto social.
Desde una perspectiva critica como la ya propuesta es posible interpelar la realidad
mediante un proceso de extrafiamiento de la mirada que no acepta lo dado como tal,
sino que procura analizar el entramado en que se sustenta. Del mismo modo, el
andlisis de los entramados del plan, todos y cada uno de los espacios curriculares que
se disefian hacen un aporte a la comprension de la realidad y de las practicas
educativas en ella contenidas. En un movimiento dialéctico se enlaza teoria y practica
donde la teoria permite develar los supuestos sobre los que descansa una practica
determinada, cumplimentando asi los requisitos de una postura critica. De esto se
infiere que la division en campos del disefio curricular que aparecen sobre papel en
paralelo, apunta fundamentalmente a permitir un ordenamiento de la propuesta
escolar, pero que en realidad la propuesta toda tiene un funcionamiento sincrénico
mas que diacronico como aparece sobre el papel.

Si bien el campo de los fundamentos aparece como aquel densamente tedrico,
los aportes provenientes de los campos de las Didacticas Especificas y de las
Practicas no lo son menos, porque insistimos en la sincronia como base para la
espiral dialéctica.

El propio diseiio presenta espacios articuladores (ej: en cada afio en el mapa
curricular del campo de los Fundamentos, aparece un taller inicial y otro de cierre,
donde se articulan aportes de todos los campos y al mismo tiempo cada taller de
apertura se elabora sobre el cierre del aio anterior y el taller de cierre opera como tal
pero también como apertura al préximo afio) y en ellos el dispositivo analitico opera
sobre casos, problemas, etc., sin esperar a la ubicacion en espacios residuales con la
confianza de que el estudiante arme por si solo relaciones al enfrentar la practica.

En sintesis, el disefio todo se constituye en una propuesta relacional de todos
curriculares. El campo de las practicas opera como eje central del disefio:
los otros dos~sampos permiten con sus aportes desentrafiar en qué supuestos
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descansan las mismas, proponer nuevas perspectivas, entendimientos y significados,
para luego dar lugar a la elaboracidn de alternativas para su puesta en acto, para
generar practicas alternativas a las vigentes. A su vez, como se plantea en el
apartado del campo de las practicas, éstas aportan no solo acciones para ser
analizadas, sino que también poseen su propia carga de contenidos. No se trata
suponer que el campo de las practicas no posee su propia carga tedrica ni ignorar
que los aspectos tedricos generan practicas también: la espiral dialéctica ya aludida
se organiza a través de todo el curriculo.

Aunque la evaluacion del plan en su puesta en acto debe ser permanente (una
suerte de acompaiiamiento reflexivo a su desarrollo en el tiempo) esta evaluacion
debe considerar que el documento curricular no constituye un patrén respecto del
cual comparar los desarrollos ulteriores, ya que las practicas curriculares generan
modificaciones permanentes respecto del disefio presentado: “las practicas
curriculares reescriben permanentemente los documentos curriculares” segun hemos
afirmado con anterioridad. El documento inicial es un referente, pero el curriculo en
su totalidad es un proceso. Asi como los Espacios de Definicién Institucional (EDI)
permiten a cada Instituto ubicar en ellos cuestiones de interés para la realidad
escolar especifica de cada uno de ellos, del mismo modo el diseio tendra la necesaria
movilidad intrinseca como para permitj justes y adaptaciones a cada realidad
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L el; f_ ocimiento. Decimos que la practica es social en tanto esta constltmda por
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a/';:m' nes (hechos, pensamientos) que llevamos adelante como individuos'®, grupos,
ases, naciones en forma consciente e intencionada y a todos los niveles, para Crear,
"odlf‘ icar y transformar constantemente la realidad en funcion de nuestros intereses.
En tal sentido, responde a necesidades, funciones y determinaciones que estan mas
alld de intenciones y previsiones individuales de los sujetos involucrados en la misma,
necesitando atender a las estructuras sociales y a su funcionamiento para poder
comprender su sentido total. Toda practica social se define asi por la vinculacion que
establece entre los sujetos involucrados en la misma; una practica es social porque se
realiza con otros, en un sitio asignado del proceso de organizacion social, econdmica,
politica y cultural y —en consonancia con el mismo- remite a diferentes tipos de
procedimientos cotidianos.

La educacion es una practica social compleja; esto es asi en tanto los objetos
de conocimiento que se abordan en la educacién tienen sentido como herramientas
construidas por la humanidad para comprender y para transformar la realidad social y
natural, constituyéndose la practica educativa en una formacién de los sujetos que en
ella participan para llevar adelante tal intervencién transformadora. Esta finalidad de
la educacidn, la dotacion de medios, tiene una direccionalidad: la humanizacion,
definiéndose como practica educativa al enriquecer e integrar a los sujetos, al
considerar a los hombres y a las mujeres como hacedores de historia y hechos por
ella, como seres de decision, de ruptura, de opcion; en definitiva, como seres
capaces de manifestarse éticamente. Sobre esta cuestion y desde la sociologia de la
educacidn, a partir de posicionamientos tedricos contrarios y hasta contradictorios
diversos autores han caracterizado a la educacion como reproductora, como
socializadora o como un espacio en el que la resistencia y la transformaciéon son
posibles.

Desde una perspectiva filosofica, la practica educativa ha sido caracterizada
como praxis, buscando hacer. hincapié@ en su dimension ética y despojando de
argumentos validos a aquellas posiciones que la ubican como un problema
meramente técnico, cuyas Unicas preocupaciones radicarian en la eleccion de los
mejores medios para arribar a fines indiscutibles previamente establecidos. Asi, y
siguiendo a W. Carr, “... la practica no puede entenderse como una forma de
maestria técnica disefiada para conseguir un fin externo, ni esos fines pueden
especificarse con antelacidn a la practica misma (...) La practica es, por lo tanto, lo
gue nosotros llamariamos una accion moralmente informada o moralmente
comprometida” (Carr: 1996; p.96)%.

En esta propuesta, la practica educativa “situada”® -es entendida como un
caso particular de la practica social “punto de partida y punto de llegada de la
practica educativa” (Oliveira: 1990; p.2) y que, como toda practica social, puede
considerarse estructurada por los “habitus” en el sentido que explicita Bourdieu?!. Asi,
la practica educativa se explica en funcién de los fines que persigue, de los mundos
e busca constrwr de los suefios que pretende realizar. Definida como una forma
en el mundo, como una experiencia especificamente humana, dicha
e, es o0 puede ser neutra, “indiferente™ (Freire; 1999; p.95). Decir
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.esto seria poco si no agregaramos que hacemos referencia a una practica educativa
camprometlda con la humanizacién. La asplraCIon es contribuir a la formacién de

. sujetos/ensefiantes criticos en el sentido de “no aceptar sin reflexiéon y por simple
j’*ha ito las ideas, los modos de actuar y las relaciones sociales dominantes”

(Horkhelmer 1973, p. 24). Por lo tanto, se comprende que las actuaciones en el
medlo social tienen que ser necesariamente transformadoras y sustentadas en

— prmtlplos sociales, cientificos y éticos.

Es necesario romper con el enfoque tecnocratico instaurando la mirada
ajustada al hermenéutico reflexivo y critico (pensando en un docente que construye
teorias practicas, que apela a teorias en accidn, que toma decisiones contextuadas),
que presupone un compromiso con la transformacion social y la construccion en la
praxis, constituyéndose el docente como un trabajador de la educacidn intelectual,
reflexivo y critico.

En el presente Disefio Curricular, las practicas se constituyen en el eje de
la formacion. Esto supone su construccion como objeto de conocimiento y como
campo de intervencion, razén por la cual incluye tantos los procesos de analisis como
los de accidn. Cuando se propone que la formacion docente debe tomar la practica
como eje, se incluye en esta afirmacién el abordar la realidad educativa y las
condiciones y practicas reales del trabajo docente, pero también que el sujeto en
formacion pueda conocer dicha practica, analizarla en sus multiples determinaciones,
en sus distintos niveles y dimensiones, con la maxima profundidad posible y
comprender el por qué de las tomas de decisiones que realiza.

Una concepcion de la formacion que se centre en la revision y transformacion
de dicha practica posibilitara la unidad teoria/préactica, articulando la reflexion y la
experiencia a lo largo de toda la formacion. Los procesos reflexivos no se dan en el
vacio, por lo tanto los estudiantes se aproximaran a un enfoque de trabajo con el
conocimiento que, lejos de constituir una alternativa metodoldgica, opere como un
principio de procedimiento. Esto implica diseiar, elaborar e implementar proyectos
que articulen los contenidos escolares, para que los mismos se constituyan en
herramientas conceptuales que posibiliten a los estudiantes de nivel primario o inicial
formarse para una (potencial) intervencion.

Los estilos institucionales, las practicas docentes vigentes en los institutos, las
formas de gobierno, los tipos de vinculos —con el conocimiento y con los otros-, la
participacion en distinta medida en la toma de decisiones, pone a los alumnos en
situacion de transitar “practicas” que se constituyen en experiencias formativas. La
formacion docente actual tiende a absorber las rutinas escolares y a mimetizarse con
ellas, siendo observado el fenomeno de "secundarizacion" de la ensefianza terciaria.
Cabe al instituto formador una responsabilidad en el quiebre de este comportamiento
a partir de la revision de las practicas pedagdgicas del propio instituto y de las formas
organizativas que facilitan su reproduccion. Es necesario enfatizar “la importancia que
tienen los estilos pedagdgico-institucionales en la conformacion de la practica
docente. Ellos predeterminan en buena medida el comportamiento profesional, las
formas de interaccion y de pensamiento de los futuros docentes que -como

rrs esquemas practicos- estaran dispuestos para funcionar en la vida laboral. Es
L io promover formas de organizacion institucional que viabilicen la ruptura con
- acritica, y que impulsen la produccion de conocimientos alternativos”
[
-
=
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c_e,ntralidad de la practica

Tradicionalmente bajo la denominacidn de areas o campos se han organizado

- en Ios diversos disefios modos de agrupar dominios de conocimientos. Lo usual ha

;dlferencnarlos a partir de sus aportes a la formacion general. Junto a dicho
domghlo se han establecido otros dos. Uno relativo a las practicas que ha tenido
gspécificamente la tarea de vincular a los estudiantes con la escuela, con las practicas

- ~"gscolares que en ellas se desarrolla. Por Ultimo, un domino en el que se agrupaban
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“todas las asignaturas caracterizadas como las “didacticas de...” o “las didacticas

especificas” o, incluso, “las didacticas especiales”.Estas tres esferas o dominios han
coexistido apareados en la formacion docente, con poca vinculacion entre ellos en los
planes en vigencia.

Sin embargo, lo que pretendemos desarrollar a continuacién se organiza de
modo tal que el denominado campo de las practicas constituye el pivote sobre el
que giran los otros dos campos previstos para el disefio. Mas aun, los campos de la
formacion general y de la formacion especifica se articulan con el de las practicas,
aportan al mismo y orientan su proceder en funcién de las practicas, las acciones de
intervencion y la intencionalidad transformadora e instituyente con la que se impulsan
dichas practicas.

Una metafora que podriamos considerar apropiada para comprenderlo puede
estar dada por esa imagen de “girar alrededor de”. Los remolinos que se forman en
el agua constituyen un fendémeno conocido por todos. Si prestamos atencion
podemos constatar que el agua que se mueve en la periferia del mismo, lo hace de
modo mas lento que el agua que esta siendo succionada por el embudo del remolino,
en el centro del mismo. Asi podemos comparar la articulacion que impulsamos con
dichos movimientos, de modo que los otros dos campos se orientan hacia el embudo
y alli adquieren aceleracion o sea, mayor contribucion en relacidon con las practicas.
En tanto que en la periferia, esos mismos campos se mueven mas lentos, que en
nuestro caso significa reconociendo y trabajando todavia sobre sus propios objetos
de conocimiento. Sin embargo existe un momento, un tiempo, en el que se requiere
de una adecuacién orientada en funcién de desarrollar en los estudiantes una mirada
dirigida a las acciones de intervencion. De lo que se deduce a su vez el caracter de
herramienta?? que todos los aportes formativos adquieren para con los maestros y
maestras en formacién. Tal mirada del conjunto de la propuesta formativa sdlo puede
desarrollarse en funcién de ciertos problemas u objetos definidos, que operan como
hipdtesis de trabajo modificadas en los procesos de su puesta en practica. Adherimos
en este sentido a las concepciones de Stenhouse (1984) que plantean el caracter
hipotético de toda planificacion o programacion. Las hipotesis de intervencién y la
elaboracion de guiones conjeturales (Bombini: 2006) deben ser reconocidas por todos
los sujetos intervinientes, en su caracter provisional. Por ello consideramos que el
derecho a esgrimir tales hipdtesis y de explorar intervenciones por parte de los
estudiantes, contienen un innegable valor educativo.

Es importante consignar que con independencia de la nocion de “problema”
P

con la que se trabaje, el reconocimiento de los mismos surge a partir de la incursion
estudiantes en contextos de practicas sociales e institucionales. Dichos
“reconocidos”, en funcion de la orientacion educativa de los espacios
gampo de la practica, y resultaran enriquecidos y tensionados por el
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;aporte de los espacios curriculares del campo de la formacion general y de la
A fermaaon especifica.

w

, . El concepto de tensidn es clave para pensar esta construccion curricular. En

palébras de L. Sanjurjo, tension se define como “dos elementos valiosos que nos

preogupan”, por ejemplo: trabajo grupal / trabajo individual, formacion general /

,formauon especifica, formacion inicial / desarrollo profesnonal lo disciplinar / las

.,_fproblematlcas, teoria / practica, reflexiéon / accidn, intensidad / profundidad,

== contextualizacion / universalidad, etc. Para ir resolviendo estas tensiones y otras, se
requieren decisiones moéviles y una mirada dialéctica que permita avanzar en una
nueva epistemologia de la practica.

La practica como espacio de articulacion

Es necesario destacar que la practica, en tanto eje de la formacién docente
inicial institucionalizada, se constituye en la instancia de articulacion por excelencia
dado que en ella confluyen los tres campos que la integran. Esto es asi en tanto un
principio orientador de este disefio, plantea la superacién de la fragmentacion a partir
de un trabajo que fortalezca la conexién de conocimientos tedricos y practicos. Es por
ello que en cada uno de de los afios que comprende el disefio, los espacios
curriculares correspondientes a los diversos campos han sido pensados desde el
aporte que pueden realizar al espacio de la practica.

La articulacion de los espacios de practicas con otros vinculados a la formacion
general y especifica?, contribuirda a la comprensién de la préactica desde su
complejidad y a resolver algunos problemas relacionados con los proyectos que
construyan los estudiantes, como propuestas de ensefianza que partan de problemas
de la realidad y que permitan intervenciones y analisis de la misma. Dichas
propuestas seran alimentadas por una seleccion de contenidos -vinculados intra e
interdreas-, que se constituyan en “herramientas” que permitan a los alumnos
comprender dichos problemas y —potencialmente- intervenir en torno a ellos.

ACERCA DE LA PRACTICA

Si bien cada espacio de la practica tiene su especificidad, hay algunos aspectos
que son comunes Yy que, en consecuencia, estaran presentes en todos los afios de la
formacion. El punto de partida sera el considerar a la Practica Docente “como el
trabajo que el maestro desarrolla en determinadas y concretas condiciones sociales,
histdricas e institucionales...” y la Practica Pedagdgica como "el proceso que se
desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto una determinada
relacion maestro-conocimiento-alumno, centrada en el ensefiar y el aprender” (Achilli,
1986). Practica que asume caracteristicas -politica, no neutra, ética, critica,
comprometida, responsable- que es necesario promover y ayudar a construir. Desde
este lugar, los estudiantes deberan acceder a una reconceptualizacion de la “practica”
evitando los reduccionismos con que la misma suele ser concebida, esto es
considerarla sélo como el “dar clase”.

rm El trabajo se articulara en torno a la mirada sobre la propia practica y la de los
<D s, docentes, maestros- utilizando como herramienta basica de
e | observacion vy ‘los aportes tedricos que van conformando el marco
e

. — |
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i"f‘*'ref,erenaal para el analisis comprensivo, la toma de postura y de decisiones
AT cemprometldas con una tarea que excede los limites de la escuela.
4 AGA
VR . Las practicas de la ensefianza constituyen un periodo en el cual los estudiantes

tleperi que discurrir entre el instituto formador y la escuela, el trabajo de alumno y el

= de _maestro; vale la pena considerar entonces las tensiones que involucran estos

p»iult;ples requerimientos atendiendo a la construccion de vinculos saludables entre

-~~—"las instituciones involucradas. En este sentido, es de destacar que “el individualismo,

~- el aislamiento y el secretismo constituyen una forma particular de lo que se conoce
como la cultura de la ensefianza” (Hargreaves: 1998; p.189). Conscientes de la
misma es que se propone el trabajo colaborativo como un modo de desarrollar una
matriz de trabajo solidario y cooperativo que genere un estilo diferente de ver la
realidad escolar y actuar en ella. Por esta razén es que las tareas en los espacios de
la practica se complementan y articulan con un Trabajo colaborativo en la Formacion
Docente, mediante el cual maestros de las escuelas primarias y jardines de infantes
que reciben a practicantes realizan una labor en conjunto con docentes y alumnos de
los institutos para generar cambios en la formacion de educadores y, por
consiguiente, en la educacion. “Colaborar significa trabajar, cooperar, contribuir,
ayudar con y a otros/as para el logro de un fin. En este caso, centrado en la
formacion docente (tanto inicial institucionalizada, si se piensa en los/as estudiantes;
como permanente y continua, si se piensa en los/as docentes)” (Arcuri: 2007). Este
trabajo conjunto posibilita la construccion y reconstruccion critica de las practicas,
ubicando a los conocimientos como soportes de la formacidn y significando lo
colaborativo en la ensefianza del “oficio diario”, pero también en el asesoramiento
para la elaboracion de propuestas que tomen a la realidad como punto de partida y
de llegada de la practica educativa, no como “alternativa metodoldgica”, sino como
principio de procedimiento. Esto afirma la idea de que la formacidn nunca puede ser
un proyecto personal, sino que importa una posibilidad cierta de mejora cooperativa
entre quienes participan en el trabajo docente y en la creacion de un clima
especialmente abierto, solidario y comprometido al intercambio enriquecedor intra e
interinstitucional. El sentido de los proyectos de trabajo conjunto radica en la
consideracion de la incidencia de la escuela y del maestro en la formacion docente, se
trata de colaboracion mutua, de la escuela y del maestro en la formacion, y del
instituto con la escuela. Lo colaborativo asumira diferentes caracteristicas a lo largo
de la formacién docente.

Los espacios compartidos, colaborativos, no pueden ser entendidos como
ambitos en los que “depositaremos” nuestros conocimientos tedricos-practicos a otros
(profesores a maestros y estudiantes, maestros a estudiantes, etc.); sino como
lugares de construccidn y reconstruccion critica de las practicas en la que los
conocimientos se constituyen en soportes de la formacion.

Es en este sentido que cobra importancia la ayudantia pedagdgica, en el
espacio del aula y/o escuela donde mediante la cooperacion mutua se transitaran
practicas docentes que permitiran establecer acuerdos, conocer las instituciones,
compartir experiencias, miedos y suefios. Si bien la ayudantia es parte del trabajo

A colaboratlvo y basicamente del practicante hacia el maestro, se materializa en “ritos
c” ciacion” que tendran que ser desmontados mediante el andlisis y reflexion para
o itos pasen en constituirse en rituales, vacios de sentidos, formando
= s de observacion-indagacion sobre las practicas docentes
b
—
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f&:}x Este trabajo se complementa con seminarios-talleres en los que docentes,
’&s\lﬂdlantes y profesores del equipo de catedra participan del anadlisis de las
atiencias y la puesta en juego de aportes teorlcos para sostener espacios de

e fe ivas y las herramlentas utilizadas (en las practicas de alumnos, maestros y
pf ores de los institutos). Realizar un analisis critico de las propias acciones y de
lﬁgﬂe los otros y la posibilidad comprometida de recorrer un camino con los demas,
€5 proposito central de esta propuesta.

“"Sujetos y contextos particulares, historias paralelas y entrecruzadas, deseos y
resistencias, esa seria la complejidad que hay que asumir en procesos de insercién en
las instituciones en la formaciéon para iniciarse en la docencia” (Edelstein, Coria:
1997; p. 61). Los practicantes -en este contexto- trabajaran como parejas
pedagdgicas lo que posibilitara fomentar el didlogo entre pares, sentirse
acompafados y experimentar la importancia de llevar a cabo una tarea compartida,
superando la conflictividad de “ser practicante”. “Si la constitucion de la identidad de
un sujeto supone la presencia de “otro” que nombra, y al nombrar significa, asigna
un lugar, la imagen que se devuelve en este caso es que el practicante esta en
situacion de carencia respecto a una posicion a la que se aspira, la de docente, a la
vez que se ratifica una posicién previa, que se esta abandonando, la de alumno”
(Ibidem, p.34). Al decir de las autoras mencionadas, se trata de un alumno “muy
particular” y la posibilidad de trabajar con otro que es su par y pasa por las mismas
situaciones, posibilitaria disminuir parte de la tensién que supone dicha conflictividad.
La intervencion colaborativa de los estudiantes en el trabajo docente, las tareas entre
pares, la reflexion conjunta con docentes del instituto formador, con otros
estudiantes y con maestros, son parte del contenido y eje del trabajo colaborativo
para la formacion docente. El principio rector de dicha matriz es la cooperacion, la
solidaridad y la necesidad de construir con otros, cuestionando la predominancia
actual del trabajo aislado de los docentes en el aula. Un modelo de resonancia
colaborativa supone entender a la formacion docente como problema vy
responsabilidad compartida, apuntando a una jerarquizacion del maestro como co
formador. En este sentido, el vinculo con escuelas primarias y jardines es
comprendido en el marco de la formacién permanente: proceso no acabado con la
que hemos denominado formacidn inicial institucionalizada, sino que continua en la
insercion de los egresados en las distintas instituciones que conforman el campo
laboral. :

Tomar la realidad como punto de partida implica también “salir “a indagar el
contexto, lo cual si bien no intenta ser una investigacion cientifica, apunta a poner en
juego una actitud de indagacién. Segiin Amanda Toubes?, la indagacion de la
realidad nos proporcionara datos relacionados que se constituiran en la base material
(la materialidad pedagdgica) para la construccion de la accién pedagdgica. Por eso, la
contextualizacion del hecho educativo se concibe como la necesaria “red de fondo”, la
trama en la que se insertan no solo los sujetos sino también las acciones educativas.

Por Ultimo, la formacion de los seres humanos y la formacién docente en
particular, resultan del trabajo con otros; los procesos intersubjetivos recorren la
trama de la educacidon aunque muchas veces no se explicite su influencia. La
ensefianza es un proceso social en el que los otros significativos cobran fundamental
importancia, maestros y maestras trabajan cotidianamente con grupos o formando
parte de grupos: el conocimiento de los procesos que intervienen en la dinamica de
conformaci trabajo de los mismos atraviesa toda concepcion y toda practica
acerca de los modos de aprender y los modos de ensenar.
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Este documento presenta los distintos espacios curriculares correspondientes
po de Ia Practica indicando en primer lugar el eje articulador deI mismo luego

aproximacion a las discusiones vigentes con relacién a los mismos) y —por

po- propuestas vinculadas a la puesta en marcha del trayecto de la practica:
tegias, herramientas metodoldgicas, tareas.

Las practicas como espacios curriculares, constituyen el lugar central del
disefio curricular. Son ambitos privilegiados de ensefianza y aprendizaje, que tienen
una intencionalidad educativa: formar maestros; en ellos los alumnos toman contacto
con la realidad educativa desde una mirada reflexiva. La légica general en torno a la
cual esta organizado el campo implica ir desde lo no formal hacia lo formal, desde
intervenciones breves hacia otras mas prolongadas y con mayor compromiso del
estudiante, desde lo mas limitado hacia lo mas abarcativo, por ejemplo, desde
practicas breves, acotadas de apoyo a docentes en tareas diversas, hacia la
elaboracién y puesta en marcha de proyectos que involucran numerosas voluntades,
instituciones y participaciones. Se entiende también a la practica en vinculo constante
con la teoria que sostiene y de la cual se nutre, afirmando, en consonancia, que dicha
practica no es residual, sentido este que —desde una perspectiva aplicacionista- la
ubica como colofén o consecuencia lograda a partir de adquisiciones tedricas previas.

En cuanto a la organizacién de espacios curriculares se propone:

ler afio: ESPACIO DE LA PRACTICA I: Las practicas educativas en
diversos contextos culturales, sociales e institucionales

2do afio: ESPACIO DE LA PRACTICA II: La practica docente: de la
institucion escolar a la clase

3er ano: RESIDENCIA DOCENTE I: La clase

4to afio: RESIDENCIA DOCENTE II: Hacia la construccion de practicas
transformadoras

PRIMER ANO: PRACTICA I

LAS PRACTICAS EDUCATIVAS EN DIVERSOS CONTEXTOS CULTURALES,
SOCIALES E INSTITUCIONALES

Presentacion

Lo educativo puede materializarse en practicas muy diversas y, aunque la
senta desde la modernidad el modo dominante de comprender a la
cemos que no es el Unico. Esta verdad quizas requiera de un
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oI o,
/ 0 gStudio emprendldo desde el campo pedagdgico y hacia la comprension del campo
’ taqlal mas amplio en el sentldo de reconocer los modos de construccion, validacion Y

o ellps ]as formas consagrados por la escuela, sino Justamente a la inversa, para que la

" esggrela los reconozca como constitutivos de las subjetividades —en tanto éstas se
1Bn socialmente entramadas en los mismos e incluso resultan de ellos-. Asi,
S srvamos en la vida cotidiana de nuestras sociedades una multiplicidad de formas
i V&Me asume lo educativo; las cuales, siguiendo a algunas autoras (Romero Brest,
: 1977 Brusilovsky, 2000), pueden ubicarse en el continuo formal/no formal/informal.
Lo que diferenciaria a estas practicas entre si es el grado de formalizacion -analizado
en distintas dimensiones: administrativa, pedagdgica, politica, juridica-, pero todas
representan distintos modos de organizar la educacidon y seran o no democraticas
segln el caracter que adopten. Ademas, si bien la educacidn no formal suele estar
directamente ligada a la satisfaccion de diversas necesidades humanas, ello no
implica que el Estado deba o pueda desentenderse de la provision de una educacion
formal prolongada para todos.

El campo no formal ocupa un amplio y variado espectro de preocupaciones y
ocupaciones de la comunidad que, por ser educativo, merece ser abordado desde la
formacion docente; una forma de educacion (formal o no formal) no deberia
imponerse en el andlisis sobre la otra, ni una deberia ser leida desde la otra; por el
contrario, se hace necesario analizar qué cuestiones pueden recuperarse desde
ambas, desde los bordes, desde las fronteras en las que se entrecruzan, en funcion
de aportar al cambio social, a la resistencia hacia el proyecto dominante y/o a dar un
sentido distinto a los proyectos oficiales vigentes. En este sentido, comprender que la
escuela es producto de un proceso histdrico y social de construccién de lo educativo,
permitird a los sujetos de la formacion docente desacralizarla, pensarla y trabajar en
ella partiendo de lo que es pero con la mirada puesta en lo que se espera que se
convierta. Los alumnos que ingresan a la formacidon docente, al entrar en contacto
con diversas experiencias educativas no formales, se acercaran a la comprension de
que decir educacion no significa siempre decir escuela y tal comprension
seguramente los acompaiiara en la construccion de formas alternativas de ensefiar y
aprender, mas ligadas a los intereses populares y en ese sentido, humanizadoras.

Los espacios de educacidn no formal, deberian seleccionarse teniendo en
cuenta las propuestas educativas que llevan adelante, su resonancia social en la
comunidad y su vinculacién con la educacion popular; su potencialidad para abrir la
mirada, para movilizar los deseos, para sobresaltar la rutina, para poder pensar lo
educativo y por lo tanto, también lo escolar, desde un lugar mas cercano a la utopia
— ese horizonte que se corre-.

Mucho se ha dicho acerca del bajo impacto de la formacion inicial
institucionalizada con relacion a modificar matrices interpretativas y formas de
intervencion construidas por los alumnos en su recorrido previo por las instituciones
escolares. En este sentido, es posible afirmar que los ingresantes a la formacion
docente llevan al menos trece anos aprendiendo el oficio de maestro desde su lugar
de alumnos; esto explica por qué a la hora de imaginar propuestas de ensefianza o
de trabajo en las aulas, rapidamente pueden echar mano de una bateria de
entos para ensefiar, para mostrar, para organizar a los alumnos, para
controlar al™~grupo, para evaluar, para resolver imprevistos, etc. Las rutinas
aprendidas, configuradas como habitus resultan persistentes y poco permeables a los
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’{co m}a perspectiva critica. La revision de las matrices interpretativas, de la propia
his Qria escolar del propio trayecto formativo resulta mdnspensable al concebir a la

ey cimslderados recipientes en los que se vierten contenidos o materia que se moldea
@€ acuerdo a propositos mas o menos justos. La formacién de docentes (cualquier
formacion en sentido humanistico) requiere del compromiso de los sujetos en su
propia construccion, en este caso, como maestros.

Por considerar, como ha sido dicho, que el aprendizaje de “ser maestro”
empieza tempranamente es que no hablamos, como es habitual, de formacion inicial
refiriéndonos al tramo correspondientes a los Instituto de Formacion Docente, al que
denominamos formacion inicial institucionalizada a diferencia de la formacion
temprana efectuada en el marco de la socializacion. El estudiante no se presenta
como una tabula rasa sino que ha incorporado vivencias, experiencias a través de los
anos de escolarizacion, sobre los que se vuelve a partir de las biografias pedagdgicas
para descubrir algunos de los elementos de los habitus hechos cuerpo.

NUCLEOS DE TRABAJO:

v" Las practicas educativas en diversos contextos socio culturales: el ambito formal y
no formal. La educacion mas alld de la escuela (bibliotecas, asociaciones, centros
culturales y comunitarios, etc.). La educacion popular.

v' Practicas intuitivas y de ensayo. La biografia escolar y sus vinculos con los modos
aprendidos de ensefiar

v’ Paradigmas de nifez. El nifio como sujeto de derechos. El trabajo en red. Otras
instituciones que atienden a la infancia. La constitucion de la nifiez bajo las
condiciones actuales, los nifios del siglo XXI, los entramados sociales que los
constituyen, las practicas sociales para con la infancia. Los nifios “reales”.

v’ Primera aproximacion a instituciones escolares en un sentido amplio: escuelas de
adultos, especiales, primaria, inicial. Necesidades que impulsan la creacion de
instituciones, las relaciones de poder que inevitablemente se entraman en ello, sus
dinamicas y sus sentidos.

v" Los grupos en la educacidon: su intervencion en la construccion de la subjetividad.
Los grupos en la formacion docente, estrategias grupales de intervencion

v El problema de la indagacion social. Concepciones cualitativa y cuantitativa. La
observacion, la entrevista y otras técnicas de aproximacion al conocimiento del
campo.

Nota: este espacio incluye otro con formato de Seminario y de definicion institucional

referido a alguna de las problematicas sefialadas en los Nucleos de Trabajo, por

ejemplo: Infancias o Educacion Popular.

ACERCA DE LAS INFANCIAS EN CONTEXTOS...
El campo de la infancia resulta hoy un abigarrado conjunto de investigaciones,

aportes y analisis provenientes de diversos campos, lo cual es una mas de las sefiales
gue |nd|can la V|S|b|||dad de la nifiez en el terreno social. Son ya clasicos los estudios
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N
[\medernldad De todas maneras, lejos de consignar la homogeneidad de la
eriencia y de la vida de los nifios en la actualidad, resulta necesario sefialar -
justamente- la marcada diversidad que las atraviesa en particular, a partir de las
' "‘_‘dlfe\'enaas basadas en el acceso a los bienes materiales. “El traumatico pasaje del
‘dzbo de sociedad integrada de principios de los afios setenta al modelo de
e}‘ad crecientemente polarizada y empobrecida de fines de los afos noventa, en
/émarco de la expansion mundial del capitalismo financiero, permite constatar que el
iy trénsito por la infancia como un tiempo construido socialmente asume hoy otro tipo
de experiencias respecto de generaciones anteriores y da lugar a nuevos procesos y
modos de configuracién de identidades” 2*(Carli: 2006;p.20). Es de suma importancia
desnaturalizar y debatir las ideas que hemos construido de nifias y nifos,
interpelando la idea del "menor": esto es asi en tanto el modelo hegemdnico reedita
todos los dias el paradigma de "menor tutelado y objeto de proteccion”. La tematica
de las infancias se constituye en eje de la propuesta y de las relaciones con otras
instituciones apostando a la construccion de practicas respetuosas y comprometidas
con la Ley 23022, que reconozcan a nifias y nifios como sujetos de derechos. El ir
abonando este nuevo paradigma de nifez junto al acercamiento a
espacios educativos que intentan trabajar en redes, posibilitara que los maestros se
formen como promotores y defensores de los derechos humanos. En funcién de ello,
es necesario cuestionar qué idea de nifias y nifios se tienen a la hora de imaginar
posibles practicas educativas y qué categorias de andlisis se construyen para
acercarse a las practicas de otros educadores sociales en otras
instituciones educativas y en diferentes contextos socioculturales.

\'r\
/_/

ACERCA DE LOS GRUPOS...

El docente trabaja con grupos formando y formandose, se hace necesario
entonces abordar la perspectiva grupal de la ensefianza desde la formacion inicial,
apuntando a la conformacion de grupos sanos que favorezcan el desarrollo de cada
uno de sus integrantes, el aprendizaje y la produccién a partir de intereses y
objetivos comunes. Dado que en el campo de los Fundamentos se abordara la
tematica grupal, desde el campo de las Practicas se prevé mirar los grupos desde sus
practicas y no netamente desde la teoria. Aqui podria hacerse hincapié en la
indagacion de los modos de constitucion de lo grupal, en el reconocimiento de su
simbolismo, de su fetichismo, de lo totémico, de los clasicos “roles”, pero entendidos
como inherentes a lo grupal y no como papeles a asumir, etc.

ACERCA DE LOS MODOS DE INDAGACION?

Es preciso acercar a los alumnos a la comprension de la realidad en su
complejidad, siendo para ello necesaria la apropiacion de un amplio y variado
espectro de herramientas metodoldgicas. En este sentido, estimamos que el trabajo a
partir de perspectivas cualitativas les permitira adentrarse en ese mundo de sentidos
y significados que constituyen lo educativo en general y lo escolar en particular.
Desde el paradigma cualitativo, el acento esta puesto —justamente- en la trama de
relaciones que involucra lo social y en la comprensién que de dichas relaciones tienen
quienes forman parte del mundo de lo social. Interesa aqui tanto lo que los seres
humanos hacen en su vida cotidiana como lo que piensan y dicen con respecto a sus
os de los otros. Desde este lugar, se entiende que el conocimiento no es
objetivo ni valorativamente neutral, sino que quien conoce lo hace desde sus propias
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~.matrices interpretativas, las cuales se transforman asi, en material para la reflexion y
el andlisis. :

. Los modos cualitativos de indagacién se expresan, a su vez, en distintos
generos desde los cuales es posible partir hacia la construccion/reconstruccion de la
_realidad socio-educativa, una de dichas formas es la perspectiva etnografica. Desde
1a ‘misma se considera que el conocimiento comienza por los sentidos pero no se
‘orlgma en ellos, es decir que la investigacion enmarcada en una perspectiva
etnografica comienza por la observacion pero no se origina y fundamenta en ésta. En
este sentido, “la etnografia como tal no se limita a conocer los eventos y describirlos
sino que ademas pretende establecer y comprender las relaciones que se generan
entre ellos"® (De Tezanos: 1983; p.15). La observacién es una herramienta
importante para conocer la realidad social, pero también lo son las interpretaciones y
reconstrucciones tedricas que quien investiga realiza acerca del tema estudiado.

Por otra parte, la Investigacion Accidn Participativa forma parte de la tradicion

en el ambito educativo. Sus tres componentes son a) La investigacién: consiste en un
procedimiento reflexivo, sistematico, controlado y critico que tiene por finalidad
estudiar algun aspecto de la realidad con una expresa finalidad practica. b) La accidn:
no solo es la finalidad dltima de la investigacion, sino que ella misma representa una
fuente de conocimiento, al tiempo que la propia realizacion del estudio es en si una
forma de intervencidn. ¢) La participacion: significa que en el proceso estan
involucrados no solo los investigadores profesionales, sino la comunidad destinataria
del proyecto, que no son considerados como simples objetos de investigacion sino
como sujetos activos que contribuyen a conocer y transformar su propia realidad.
Es preciso aclarar que los anteriores son sélo ejemplos, que lo fundamental con
relacion a la indagacion de la realidad es entenderla como constituida por modos de
acercamiento al campo educativo, en la busqueda de un conocimiento sustantivo del
mismo que permita comprenderlo en su compleja multidimensionalidad, para volver a
la practica con un sentido transformador.

PROPUESTA DE TRABAJO: ALGUNAS SENALES EN EL CAMINO A RECORRER

Visitas a diferentes instituciones educativas (formales y no formales)
Indagacidon mediante la utilizacién de diversas practicas investigativas
Devoluciones a instituciones no formales: tareas, intervenciones breves
Identificacién y construccion de problemas

Busqueda de informacion, construccion de marcos tedricos relativos a las
problematicas identificadas

Practicas intuitivas o microexperiencias entre pares.

e Andlisis y reflexion a partir de diferentes ejes: las infancias, la problematica de
lo grupal, las estrategias de indagacion

SEGUNDO ANO: PRACTICA II ]
LA PRACTICA DOCENTE: DE LA INSTITUCION ESCOLAR A LA CLASE

PRESENTACION
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rimenten la educacidn en su dimension de practica social. Por esta razon, es

n t:eéarlo que amplien sus aproximaciones a la escuela, comprendiendo que su

i € ergencna no es azarosa y que los procesos que se desarrollan en ella estan

g mum;;sos en un contexto social, politico y cultural con caracteristicas que es preciso
in!gar para interpretar lo que alli sucede cotidianamente.

./' En el terreno aulico, el desafio es intentar comprender practicas ajenas -las de
fos docentes que solidariamente permiten compartir su espacio- que se desenvuelven
en contextos especificos para construir conocimiento sobre las mismas. Desde este
lugar, se hace absolutamente necesario el respeto por el trabajo y la palabra del otro
y la rigurosidad metodoldgica a la hora de interpretar y enlazar la teoria con la
practica.

NUCLEOS DE TRABAJO:

v’ Practica docente y practica pedagdgica. La reflexidn sobre las practicas. La
educacién como practica social. Formacién y experiencia. Trabajo docente.

v' El campo de la practica en instituciones escolares: identificacion, caracterizacion y
problematizacion en diferentes dambitos: urbanos, suburbanos y rurales.
Caracterizacion pedagdgica, social, cultural y organizativa. Interculturalidad y
diversidad. Institucion escolar: dinamicas y culturas institucionales; instituciones,
actores y poder; continuidades y rupturas. La transformacion del aula, de la escuela
desde otras practicas: experiencias que aportan en este sentido, por €j. la
denominada escuela Cossettini. El “inédito viable”.

v Modos de indagacion de la realidad. Sentidos. Materialidad Pedagdgica.
Contextualizacion Instrumentos de lectura para aproximarnos a la realidad: la
observacion, la entrevista, registros.

v La planificacion como herramienta del trabajo docente. La planificacion como guion
conjetural. Seleccion de contenidos escolares a partir de la definicion de las
problematicas y los problemas de la realidad. Necesidades objetivas y subjetivas.
Demandas sociales y educativas. Conocimientos socialmente validos: para quiénes,
por qué.

Nota: este espacio incluye otro con formato de Seminario referido a lo grupal y los
grupos en contextos educativos.

ACERCA DE LAS INSTITUCIONES ESCOLARES®

Para analizar las practicas que se dan en las instituciones escolares es de
fundamental importancia tener presente el contexto social, las pautas y normas, la
representacion y los modos de participacion de los actores, el poder, etc. El
conocimiento del entorno institucional inmediato, el barrio, los lugares de los que
provienen los alumnos de la escuela, forma parte del saber acerca de la misma y es
necesario considerarlo para pensar la ensefianza. Por otro lado, y desde una
perspectiva etnografica, cobra importancia lo que acontece en la vida cotidiana de las
escuelas, buscando comprender lo que los sujetos hacen y los sentidos que atribuyen
a sus afanes cotidianos.

ituciones, se convierten en espacios en los que circulan materias
escolares —definigas como imaginarios- que si bien tienen una base escolar,
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Jitan analizar y comprender los contextos histdricos y sociales en los que se
Ien y autorizan los conocimientos de las disciplinas, y que expresan ciertas
reglasil de poder. También las categorias que permiten comprender diversas

‘stltuaon producto de procesos histdricos sociales como los actuales promueva
espacios para la participacion real, generando practicas que luchen a favor de una
mayor justicia social, que “contribuya de alguna manera a paliar el dolor y sufrimiento
asociados a la injusta distribucion de derechos, incluyendo el de la educacion”.
(Liston- Zeichner, 1993:98).

ACERCA DE ENSENAR A PARTIR DE PROBLEMAS DE LA REALIDAD...

En el espacio correspondiente a segundo afio y desde la concepcion de
practica ya expresada, la propuesta esta centrada en la elaboracion de proyectos de
ensefianza organizados en torno a problematicas socioculturales. La seleccién de las
mismas se realiza teniendo en cuenta la exploracidon previa de los alumnos del
profesorado en la institucion escolar y sus contextos mediante el recorrido del barrio,
el didlogo y las entrevistas a referentes, a maestros, directivos, alumnos y padres. La
problematica en torno a la cual girara la ensefianza en las diversas areas, ademas de
partir de las necesidades™, los intereses y los deseos, debe tener la potencialidad
necesaria para ensefiar contenidos especificos vinculando entre si las distintas areas
en las que se encuentra organizado el curriculo del nivel. El propdsito no se agota en
la ensefianza sino que se pretende que la comprension mas compleja de dicha
problematica involucre a los sujetos en la intervencion sobre la misma, en la
busqueda de la satisfaccion de diversas necesidades humanas. Es un desafio para los
alumnos de este afio ser participes de la vida de la institucion escolar,
comprometerse con ella y llevar a cabo experiencias e intervenciones dentro de la
misma. Asi se buscara que no se apeguen a la reedicién de lo observado en esas
circunstancias o durante su experiencia escolar sino que elaboren mediaciones entre

el medio sociocultural al que pertenecen los alumnos y la escuela y las formas de
proponer los aprendizajes.

PROPUESTA DE TRABAJO: ALGUNAS SENALES EN EL CAMINO A
RECORRER

Los alumnos en el recorrido previsto para este afio desarrollaran propuestas
vinculadas a:

e La institucion en el contexto social: visitas a diferentes instituciones:
rural/urbana, centro/periferia, diversidad de proyectos, etc.

e Indagacion de la realidad institucional en contexto: recorridas del barrio,
contactos con otras instituciones vinculadas a la escuela

dinamica institucional, la clase y los grupos (tareas, sujetos, espacios,

vinculos, diseyrsos): aproximacion a su conocimiento mediante distintas practicas
de indagacioén
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~a clase, la préctica de ensefianza, la planificacion como guién conjetural:
P\;tmeras intervenciones pedagdgicas en la escuela

F}ermanenaa en la escuela a partir de la figura del ayudante/pareja
pedagoglca/traba]o colaborativo con el maestro.

4 Andlisis y reflexion de la practica

TERCER ANO: RESIDENCIA I
DE LA RESIDENCIA DOCENTE, LA CLASE
PRESENTACION

Este espacio de la practica, denominado de la Residencia docente, abarca
mucho mas que la mera practica de la ensefianza. Dice Ovide Menin..."en vano se ha
querido enriquecer y complejizar, a la corta 0 a la larga se termina siempre “dando
clase”, poniendo el acento en el “método de ensefianza”. Es importante rescatar a la
I’ESIdenCIa como el acto de residir, “es decir el estar en el sitio de los acontecimientos
—tiempo y espacio conjugados- es irrepetible; (de importancia) tal vez minima pero
singular; de innegable valor”.

Se entiende por Residencia docente al conjunto de las experiencias que los
estudiantes deben asumir durante el transcurso de 3er ano, en el cual se insertaran
durante un periodo prolongado y en un turno completo, en las escuelas y jardines de
la comunidad para asumir todas las actividades que supone la practica docente en
una institucion educativa del nivel. Este es el espacio de la Residencia propiamente
dicha, con todo el alcance que tiene una intervencion especifica en el contexto
institucional de la escuela a través de la creacidn curricular. Resulta conveniente que
los estudiantes tengan diversas experiencias, en diversos contextos y, de ser posible,
con sujetos de diversas edades.

Este espacio se considerara como una instancia que pretende romper con la
logica de aplicar lo aprendido hasta el momento en la carrera, o de compartir
“recetas” o respuestas acabadas; por el contrario, el espacio tiene que ser entendido
como un lugar y un tiempo para la reflexién sobre si mismos, a partir del trabajo con
las representaciones, que abra el camino a la comprension y -a partir de ahi- a un
proceso formativo tal como lo plantea Ferry: “una formacion no se recibe. Nadie
puede formar a otro (...) El individuo se forma, es él quien encuentra su forma, es él
quien se desarrolla. Pero si bien, cada uno se forma a si mismo, uno sélo se forma
por mediacién” (1990:58). En este sentido, la Residencia se configura como una
instancia en la que tanto docentes, como experiencias, materiales bibliograficos, y
relaciones con otros, se constituyen en mediaciones que posibilitan la formacion de
los estudiantes.

En tal sentido, los estudiantes ampliaran sus aproximaciones a la institucion
escolar, comprendiendo que los procesos que se desarrollan en ella estan inmersos
en o vinculados con contextos econdmico-sociales, politicos y culturales -con
caracteristicas particulares- sobre los cuales es necesario indagar, para interpretar lo
que alli sucede cotidianamente. Es decir, el ejercicio de un pensamiento y un accionar
criticos, que permitan poner en dudas el conocimiento recibido, evitando quedar
licaciones preformadas, para advertir las multiples dimensiones de los
se dan dentro y fuera de dicha institucion y para relacionar
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“.Sentido comun, pensamiento critico y buen sentido. Concepto de formacién y

o L

- reflexion.

v' Préctica docente y practica pedagdgica. El aula como espacio de practicas y de
construccion de conocimientos acerca de las practicas. La practica de ensefianza en el
aula, en el contexto institucional y socio politico.

v La definicién de los problemas de la realidad. Problemas y problematicas.
Necesidades subjetivas y objetivas. Demandas sociales. La planificacion como
herramienta del trabajo docente. La planificacion por proyectos. Elaboracion de
proyectos. La seleccion de contenidos escolares. Los problemas de la realidad como
punto de partida y de llegada de la practica pedagdgica. Conocimientos socialmente
validos: para quiénes; por qué. Las formas de conocimiento en el aula. El juego con
intencionalidad pedagdgica: implicancias en la practica.

v El problema de las vinculaciones intra e interareas.

v El docente en el aula, el grupo de clase, proceso de interaccién. La clase escolar,
estrategias didacticas. La evaluacion, supuestos, toma de decisiones.

Nota: En el espacio de tercer afio se prevé un seminario en el que se plantee y se
reflexione acerca de las nociones de normalidad, anormalidad, necesidades
educativas especiales, diferencia, diferente, diversidad, integracion, inclusion,
exclusion, discapacidad y capacidades diferentes con el fin de pensar las relaciones
entre las escuelas “comunes” y las escuelas “especiales” y en funcion de eso,
nuestras miradas respecto de nosotros mismos como educadores — educandos.

En este terreno, los conocimientos aportados por especialistas y el analisis de
las experiencias existentes, permitiran el abordaje de estas problematicas desde
distintas perspectivas poniendo al alcance de los estudiantes los debates actuales
sobre las mismas.

Este seminario podra ser dictado por un docente con conocimientos en
educacion especial, articulando el trabajo con maestros que tengan experiencia en la
tematica de integracion y discapacidad.

ACERCA DE LA PRACTICA COMO INTERVENCION...

La propuesta de trabajo deberia permitir a los estudiantes acercarse a la
comprension de que frente a la practica no existen respuestas a priori, sino que se
trata de formas de intervencion que se van construyendo en un trabajo que implica
una postura investigativa frente a la propia practica, a los problemas sociales y
educativos y -dentro de éstos- a los didacticos. Ello implica, al decir de Freire, superar
la ingenuidad de la mirada para tornarla critica y reflexiva, poniéndola en dialogo con
las miradas de los otros involucrados: maestros, profesores, compaieros. Con
relacion a esta cuestion es necesario tener en cuenta que en el analisis de las
practicas de otros, los alumnos suelen ser hiper criticos, en tanto que, a la hora de
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El recorrido planteado, sumado al hecho de mayor disponibilidad en el tiempo,
crecer en Ia autonoml'a basando la accion en principios sociales, cientificos y

/., ,f'Esta intervencion abre a su vez dos niveles de analisis y de accién que

némos denominar el institucional amplio -0 sea, la institucion escolar en su
;onjunto la comunidad en la que esta inserta, las interacciones especificas con otras

~Thstituciones culturales, la dinamica institucional interna, etc.-, y, por otro lado, el
ambito aulico, con el desafio de organizar la sintesis cultural apropiada para el grupo-
clase. Sintesis que puede o no estar atada, a las prescripciones curriculares vigentes.
Pararse en esta posicion, pone en cuestion que en las escuelas sea “necesario”
ensefiar lo que actualmente se considera conocimiento socialmente valido, ya que de
ese modo se impondria una vision de mundo que no promueve la formacion de -tal
como plantea Tamarit (1996:24)- los sujetos “entrometidos” que una auténtica
democracia exige.

PROPUESTA DE TRABAJO: ALGUNAS SENALES EN EL CAMINO A
RECORRER

e Construccidn de propuestas didacticas en diferentes contextos, modalidades y
ciclos del nivel

 Elaboracidn de instrumentos de diagndstico, registro, seguimiento y evaluacién
e Puesta en acto de las propuestas didacticas, andlisis y reflexion sobre las mismas

o Abordaje de los temas mas importantes que se vinculan con la ensefianza en las
diversas areas.

¢ Revisidn critica de las practicas. La practica reflexiva como practica grupal
e Seleccidén de emergentes de la practica para el debate
e Construccidn cooperativa de propuestas alternativas.

» Andlisis y reflexion de la practica

CUARTO ANO: RESIDENCIA II: Hacia la construccion de practicas
transformadoras

PRESENTACION

Ensefiar en las escuelas requiere hoy -necesariamente- del trabajo con otros y
esto quizas porque las escuelas vienen siendo uno de los escasos espacios de
conformacion de lo puablico al que tiene acceso la gran mayoria de la poblacién. Los
seres humanos, entendidos como sujetos sociales, se constituyen en la vinculacion
con otros, esta relacién resulta asi fundante de una subjetividad sujeta a procesos de
uccion y reconstruccion histdrica y social. En este contexto, las practicas de
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Q;e. aun no es, la utopla en el sentido de inédito viable (Freire), que compromete a
: \getos con la accién en torno a una finalidad.

\blce C. Castoriadis: “el proyecto (...) es una praxis determinada considerada en
1t Eus ¥ iculos con lo real, en la definicidon concreta de sus objetivos, en la
) es elﬂcaaon de sus mediaciones. Es la intencién de una transformacion de lo real
por una representacion del sentido de esta transformacion, que toma en
"W.%L fderacion las condiciones reales y anima una actividad. No se trata entonces de
\;:~;uﬁ mero abordaje técnico de la realidad, sino que lo que busca es la transformacion
de la misma. Ese sentido, esa significacion que adquiere para quienes estan
involucrados en el mismo, es lo que lo convierte verdaderamente en proyecto en
tanto proyeccion de ideales respecto del futuro. Por acotadas que sean sus metas, un
proyecto adquiere relevancia y escapa de convertirse en una nueva pieza en la
burocratizacion de las instituciones, si esta anudado a un deseo de construir algo
distinto y mejor para el futuro; si esta ligado, en definitiva, a una mirada prospectiva
sustentada en convicciones pedagdgicas y sociales”*? (Castoriadis, 2001:37).

Desde una perspectiva critica (problematizadora), la construccién de proyectos
educativos en este marco, deberia partir de situaciones de ensefianza dandole a ésta
un lugar relevante en la propuesta pedagdgica. Los proyectos educativos son caminos
a recorrer que responden a un curriculum abierto y cuyos temas giran en torno a un
problema o nocidn clave vinculado a la ensefianza.

Mediante los mismos se pone énfasis en la comprension del contenido (y en
las posibilidades de intervencién que genera su apropiacion) y no en la acumulacién,
se abordan los contenidos de manera diferente y desde diversos puntos de vista y no
se atomizan la ensefianza ni el aprendizaje. Por otra parte, trabajar en las
instituciones educativas por proyectos implica establecer vinculos con teorias y
practicas pedagdgicas que promueven la investigacion, la interaccion y la integracion
de los contenidos escolares.

NUCLEOS DE TRABAJO:

v’ Proyectos educativos en contexto, analisis de necesidades. Planificacion por
proyectos, Trabajo colaborativo con las escuelas Vinculacion escuela/comunidad

v La ensefanza en el marco de proyectos educativos. La toma de decisiones y la
intervencion

v La ensefianza desde la perspectiva de Investigacion-accion: herramientas vy
estrategias para la comprension y la intervencion, organizacion y prevision de tareas

v" Vinculacion con proyectos de extension e investigacion

v Trabajo en equipo, organizacion y distribucion de tareas. Discusién y analisis.
Proyeccion.

v El proceso de reflexion sobre la practica como praxis

e_espacio incluye otro con formato de Seminario destinado al abordaje del
ollo de Proyectos Educativos.

VldM 8
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En el espacio de cuarto afio la tarea con los alumnos estara centrada en la
formulacion de proyectos que, partiendo del espacio del aula, posibiliten la
vinculacion de la escuela con la comunidad en términos generales y con otras
instituciones en particular. Es habitual que en la residencia se registren problematicas
que no pueden abordarse en el contexto de espacio y tiempo previstos para las
practicas centradas en la ensefanza en el aula. En este espacio abrimos la posibilidad
de formular un proyecto de trabajo que incluya el diagndstico y la exploracion, la
proyeccion de una accion concreta y el desarrollo de las propuestas tendientes a
abordar e intervenir en dichas problematicas. La expectativa esta puesta en que los
proyectos excedan el ambito del aula, incluyendo el trabajo con padres, maestros,
alumnos y otras organizaciones sociales. Por ejemplo, si durante la residencia se
detectaron problemas tales como: existe escasa o0 casi nula comunicacidn de la
escuela con los padres y/o no se promueven vinculos con otras instituciones vecinas
a la escuela; es posible formular un proyecto de trabajo que incluya el diagndstico y
las propuestas tendientes a superar dichos problemas. Esto incluiria el trabajo con
padres, maestros, alumnos y otras organizaciones, siendo el proyecto mas o menos
ambicioso segun las posibilidades y los alumnos practicantes. Podria sélo reducirse al
ambito del aula y la escuela, pero la expectativa esta puesta en que sea mas
abarcador. Otro proyecto podria ser, por ejemplo, indagar acerca de la ensefianza de
alguna disciplina; primero explorar y luego proyectar una accidon concreta con otros
sujetos que permita revertir o resolver el o los problemas detectados.

Este Ultimo afio se diferencia de los anteriores porque cobran protagonismo los
estudiantes, siendo los profesores orientadores de las decisiones tomadas,
promoviendo practicas autdonomas, tanto en la eleccion del eje, situacion o problema
sobre el que trabajara, como de los caminos para constituirlo en un proyecto de
ensefianza y de intervencidn situada. En efecto, los afios anteriores resultaron de la
orientacion de la propuesta pedagdgica de los docentes o equipos de docentes
quienes trazaban las grandes lineas o cauces sobre los que debia discurrir el trabajo
de los estudiantes. Los tres primeros afos se estructuran con base en la orientacion
que los profesores le imprimen a la tarea formativa, fundamentalmente alrededor de
la dotacion de medios que orientan el sentido y las posibilidades de la intervencién.
Es el propio plan el que proporciona el trayecto por el que los estudiantes discurren
en la constitucion de su identidad docente.

El cuarto aiio puede entonces entenderse como el espacio en el que, provistos
de tales medios, los estudiantes leen, circunscriben y determinan de manera
autdonoma, tanto la identificacion de problemas emergentes como de las posibles
situaciones sobre las que intervenir y la direccion ética de tales intervenciones. En tal
sentido pueden concebirse a los ambitos sociales, institucionales y aulicos incluso
como dimensiones del proyecto a disefiar en el 4° aho. La diferencia sustancial
consiste en que son los estudiantes quienes orientan todo el proceso, asumiendo los
profesores de la formacién el papel de tutores y consultores. Todo el proceso, que
puede organizarse bajo el formato de una indagacién, puede culminar en instancias
publicas de exposicion de conclusiones u otras modalidades, en las que los
verdaderos protagonistas son los estudiantes. Vale decir, que los egresados ya no

g=p= SOlo seran reconocidos por haber concluido con éxito un proceso de cuatro afios, sino

e demas finalizan su primera etapa dentro de la formacion permanente provistos
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Igualmente, este cuarto afio tiene para su constitucion el antecedente del
t;ursado en todos los campos del disefio, lo que le confiere un caracter de instancia
& ‘sintesis en la que los estudiantes desarrollan el control auténomo de todo el
q'o¢eso de elaboracion.

i j A su vez, y desde la perspectiva de la institucién formadora, dichos proyectos
erian articular la Formacién docente con la Extension y la Investigacion,
N ﬁﬂndando herramientas para vincular la formacién inicial con la Formacion
=" Permanente.

PROPUESTA DE TRABAJO: ALGUNAS SENALES EN EL CAMINO A
RECORRER

e Espacio de reflexion grupal: La formacién como formacién permanente. Formacion
y autoformacion. Formacion y reflexion. Andlisis e Investigacion de la propia practica.

e Puesta en marcha de proyectos de ensefianza elaborados en forma colectiva.

o Talleres de reflexion para analizar, comprender y reflexionar sobre diferentes
tematicas que surjan de los proyectos educativos.

e Elaboracién de proyectos educativos: vinculacion de las escuelas con la
comunidad, diferentes intervenciones y recorridos en la clase, en la institucién y con
otras instituciones escolares.

o Integracion de los alumnos a proyectos de extension e investigacion en las
instituciones formadoras

12. Campo de la Formacion General:
Fundamentos para la problematizacion, comprension y transformacion de
la educacion

El Campo de la Formacion General aporta herramientas conceptuales,
provenientes de diversos campos disciplinares, que ayudan a conocer marcos,
modelos, perspectivas, métodos, que hacen a las practicas educativas y a la reflexion
sobre las mismas. Se abre y especifica a partir de los lineamientos que sostienen el
Campo de las Practicas y necesita del Campo de la Formacion Especifica para la
articulaciéon y conformacion curricular deseada.

Se atendera a continuacion a las especificidades de este Campo teniendo en
cuenta su sustento como tal y las referencias con relacion a los tres Ejes que lo
atraviesan.

12.1. Sobre el nombre y el sentido del campo

El Campo de la Formacion General hace referencia a los conocimientos que se
consideran necesarios para la formacion de todos los docentes porque atienden a las
probleméticas vinculadas con lo educativo mas alla de cualquier particularidad que se
05|b|||dad de problematlzar, comprender y transformar la educacnon es -
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0 que auna las especificidades de un trabajo comprometido, independientemente del
vel o especialidad de que se trate.

Consideramos que este campo se configura como un lugar generador de
‘ c'>tesis y conjeturas, posibilitando intervenciones a partir una lectura critica de la
#alidad entendida desde la perspectiva de la complejidad.

En la vida cotidiana, cuando preguntamos por los fundamentos de algo,
habitualmente hacemos referencia a las razones por las cuales algo se afirma, se
asegura o se niega. Este es uno de los significados asignados al término, existiendo
otros que resultan igualmente sugerentes, por ejemplo “principio o cimiento en el que
estriba 0 se apoya un edificio u otra cosa” o “fondo o trama de los tejidos”. En el
caso particular de este campo dentro del curriculo para la formacion docente,
hacemos referencia a un conjunto de saberes que, partiendo tanto de practicas como
de cuerpos tedricos (0 de ambos), puedan regresar a ellas para comprenderlas,
transformarlas, recrearlas ofreciendo a maestros y maestras herramientas para tomar
y justificar decisiones en el terreno de las mismas. Es en este sentido que
entendemos a este Campo como uno de los cimientos en los que se apoya el hacer
de los docentes, sin desconocer que su contenido cobra sentido con referencia y
origen en las practicas mismas.

La analogia contenida en la segunda acepcién que referimos, -la de
fundamentos como trama- nos resulta interesante pues nos permite construir la
imagen del conjunto de vinculaciones posibles que entrelazan multiplicidad de
sentidos, dando cuenta de la complejidad que atribuimos al recorrido de los
estudiantes por los diversos espacios curriculares, complejidad ésta que resulta
necesaria desde el modo en que entendemos a la realidad social, cultural, politica,
educativa y de alli a la formacién docente toda.

Asi pensados, los Fundamentos constituyen un conjunto de valiosas
herramientas para problematizar y comprender la realidad que suele ser presentada
como transparente, natural, sin contradicciones. En este sentido, postulamos que los
saberes y conocimientos a los que los estudiantes accedan en su transito por este
campo les permitan preguntarse y cuestionar lo dado —tanto por sabido como por
realizado- con el fin de desnaturalizar dicha realidad; posibilitar mediante un trabajo
conjunto, el entendimiento de los problemas como constituidos por situaciones,
procesos, hechos, contextos e intervenciones de sujetos que necesitan ser
comprendidos para ser abordados. Abordaje para el cual los sujetos no poseen a la
mano respuestas armadas, sino que cuentan con diversas herramientas (que
revisadas en la formacion) son constitutivas en la indagacion y construccion de las
practicas educativas. Muchas de ellas son las que definen, posteriormente las
resoluciones e intervenciones en las situaciones problematicas. Asi entendido,
plantear la ensefianza a partir de la indagacion —que involucra configurar problemas-
implica ir mas alld de las apariencias, bucear en la constitucion de las cuestiones que
son planteadas como objetos de ensefianza, siendo el propdsito central atender tanto
a las relaciones que los configuran y sus vinculos con otros objetos de ensefianza
como a los sujetos que les dan entidad y proyeccion.

or qué centrarnos en problematizar, comprender, indagar? Al preguntarnos
«| para que de_este campo en el marco de la formacién de maestros, respondemos
para contribuir 3 transformar la educacién. Es en la direccionalidad de la practica
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xticidad de la misma. Planteamos este propdsito convencidos que -parafraseando a
5 eire- es imposible ensefiar sin preguntarnos ¢En favor de qué ensefio? ¢A favor

uién? ¢Contra qué ensefio? éContra quién ensefio? (Freire, 1999:75-76).
ogantes que van mas alld de lo declamativo, impulsandonos en la

G

inalidades que persiguen los sistemas educativos responden a condiciones e
intereses socio histdricos concretos y determinados; cuestion subyacente en toda
intencionalidad educativa.

Por otra parte, tomar nota de la complejidad de la construccion del
conocimiento nos conduce al planteamiento de una practica que requiere superar una
racionalidad técnica desde la cual, se entiende a la tarea del maestro como limitada a
la ejecucion de medios que han sido seleccionados por eficientes para la consecucion
de fines preestablecidos, que no se ponen en cuestion. Un maestro debiera ser capaz
de fundamentar comprensivamente sus practicas poniéndolas en didlogo con las
teorias pedagdgico-didacticas y politico-culturales que constantemente las sustentan
y les dan sentido. Para ello es necesario ofrecer herramientas conceptuales y
practicas que le posibiliten tanto una lectura reflexiva de su propio desempefio, como
una accion fundamentada en las intervenciones en el ambito educativo.

12.2, Saberes y conocimientos que integran el Campo
La practica educativa y la necesidad de saber

Ya hemos planteado en numerosas ocasiones que es necesario entender la
educacién como una practica social. De alli que la formacién deberia habilitar a los
futuros docentes para comprender la compleja realidad social y construir los modos
de actuacion pedagdgica que en ella se inscriben, promoviendo una actitud critica
orientada a la interpretacion y transformacion de la misma®*.

La practica docente se caracteriza por ser altamente compleja y diversa. Su
complejidad y diversidad deviene, en parte, de la pluralidad de tareas que conlleva el
trabajo docente; y de la variedad y singularidad de contextos en los que se
desarrolla. Asimismo, la practica se caracteriza por la multiplicidad de dimensiones
que operan en ella y la simultaneidad con que éstas se expresan (véase el apartado
sobre el Campo de las Practicas). Las mencionadas exigencias, junto a un alto grado
de imprevisibilidad en la concrecion del trabajo cotidiano del maestro, vuelven
necesario el ser capaces de realizar las acomodaciones, generar las alternativas y
elaborar las reconstrucciones apropiadas para la intervencidon en cada situacion
particular. :

Para preparar a los estudiantes en su futura practica docente, nos planteamos
entonces qué experiencias que devengan formativas son necesarias, distanciandonos
de un modelo aplicacionista acerca de la relacion entre teoria y practica.

Son sabidas las dificultades para pasar del conocimiento proposicional a la
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al es el tipo de conocimiento que permite a un docente formarse en el abordaje
.una situacién que siempre sera singular? ¢Qué intervenciones formativas facilitan
construccion situacional del conocimiento?

Los "saberes" necesarios para el desempeio de la actividad docente, no
en reducirse a la "informacion" proveniente del campo cientifico —aunque este
referido al mismo campo de lo pedagdgico- o a elementos provenientes del
ampo artistico; es menester que el futuro docente pueda recuperar el conocimiento
disponible, para problematizarlo y tomar decisiones fundamentadas a la luz de cada
situacion particular.

Lo epistémico como eje de la Formacién General

Pensar el eje epistémico con relacion al campo de los Fundamentos para la
Problematizacion, Comprension y Transformacion de la Educacion en este diseiio para
la formacion de maestros implica por un lado, detenerse en cudles son los saberes
que -seleccionados para ser ensefiados desde este campo- se aglutinan y dan
contenido al eje y, por otro, cuales son los sentidos que deberian nutrir las practicas
de ensefianza que -propiciadas en los diversos espacios curriculares- tomen en
consideracién esta dimension epistemoldgica que atraviesa el trabajo docente. Se
espera asi contribuir a enriquecer y problematizar lo que juzgamos por conocimiento,
conocimiento cientifico, trabajo intelectual, contenidos escolares entre otros.®

Con relacién a los saberes que integran el Campo de la Formacion General,

pensar lo epistemoldgico como eje (del plan y también del Campo particular) apela a
responsabilizarse, en cada uno de los espacios curriculares de un modo particular de
entender los nucleos problematicos que lo constituyen Algunos de los espacios
correspondientes a dicho campo se ocupan particularmente de lo epistemoldgico; por
ejemplo, los denominados “Conocimiento”, “Aprendizaje” y “Didactica General”. En
ellos las cuestiones del conocer -desde distintas perspectivas- aparecen como objeto
a enseflar. En el primero, haciendo hincapié en definiciones, caracterizaciones,
debates, problemas y determinaciones de la construccion, legitimacion y circulacion
de un conocimiento, atravesado por relaciones especificas, en contextos
sociohistoricos particulares. En el segundo, a partir del sujeto que conoce y en la
relacion dialéctica sujeto-objeto definitoria del proceso de aprender. En ambos casos
se espera que los contenidos sean permanentemente tensionados con el trabajo
docente. A su vez, resulta impensable la didactica sin aludir a la problematica de los
objetos a ensefiar de acuerdo a las intencionalidades educativas que se planteen.
En el mddulo referido a la Constitucion de la Subjetividad en los Procesos Educativos
se pone en juego este tema, ya que se aspira a que los alumnos se reconozcan como
sujetos que conocen, y reflexionen acerca del hecho de que el modo de construir el
conocimiento ineludiblemente incide en su propia constitucion. Esto en primer lugar y
como base para la reflexion sobre el conocer en general y mas tarde_sobre el
aprender y el ensefiar en particular. El sujeto que conoce esta implicado en la
realidad en la medida en que las condiciones materiales son productoras y a la vez
producto de la misma.

—
apa——
Ll Ligado a los espacios curriculares que no abordan centralmente los problemas
€= yinculados al conocer y al aprender, resulta ineludible explicitar que los modos de
concebira-la_realidad y a las relaciones de los sujetos que conocen con la misma,
atraviesa cualqujer propuesta de enseiianza. Esto sucede, por ejemplo, al propiciar la
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Lo intersubjetivo/comunicacional como eje de la Formacién General

Otra de las dimensiones que hemos acordado como basicas para la Formacion
General, y que entendemos como eje del campo es la que denominamos
intersubjetividad, que se especifica en lo comunicacional. Como ya se ha explicitado,
los sujetos y en particular la subjetividad se configura como la sintesis del
intercambio social, cultural y politico -intersubjetivo y comunicacional- construida en
multiplicidad de redes de experiencias por las que los sujetos y los grupos transitan.
Desde esta perspectiva, podemos entender que los sujetos se construyen, que no son
algo dado de una vez y para siempre y que los procesos a través de los cuales se
construyen son justamente sus experiencias de vida, a la vez que la posibilidad de su
transformacion viene dada por el enriquecimiento producto de las interacciones
sociales, del intercambio con otros.

La especificidad de la subjetividad en términos formativos, ha de entenderse
como una construccion de identidad compartida, interiorizada por los sujetos, pero
que resulta de consensos operados en el juego de tensiones intersubjetivas. Esta
dimensidn atraviesa toda la formacidn docente y emerge en su tratamiento
conceptual como objeto de ensefianza (contenidos de espacios curriculares que se
especifican en el actual disefio desde diferentes perspectivas y enfoques tedricos) y
como modo de comprender los vinculos en las diferentes esferas que atraviesa la
formacion docente (practicas sociales en toda su dimension), entre otros aspectos.
Pero las interacciones no sélo resultan de lo que portan los sujetos o de lo que unos
ponen a disposicion de otros -en la formacién inicial- sino también en el interjuego
entre la subjetividad y los objetos de conocimiento. Lo que nos conduce a considerar
los procesos intrapsiquicos y cognitivos de los sujetos.

Con relacién a los espacios en los que el problema de la subjetividad y la
intersubjetividad sera abordado en su complejidad, nos referimos aqui, por ejemplo
a: Enfoque Sociocultural de la Educacion, Construccion de la Subjetividad en
Contextos Educativos, Derechos Humanos y Educacién Intercultural, por ejemplo; la
intencidn es aportar en la construccion de subjetividades y al analisis y la
comprension del modo en que se constituyen las subjetividades mismas ya que este
sera un asunto que requiera atencion privilegiada en el trabajo docente. Este
proposito se convierte en una perspectiva sustentada en el trabajo “entre todos” en
torno al conocimiento. Para esta tarea, los principios antropoldgicos y filoséficos de la
educacion seran la materia indispensable que el campo de la Formacion General ha

» de disponer para ser tomada en cada uno de los espacios curriculares,
«=== Materializandose asi en proyectos y tareas educativas.

espacios curriculares en los que la pedagogia y la didactica
s disciplinas a ser trabajadas™®, nos invitan a educarnos y educar, es
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':L,:Q\NQ‘:'«.
/o0 P5 s decir, a definir qué es la educacidn en términos de subjetividades; a articular la
.,/’ “,‘/ %%@ién sujeto-mundo a través de la orientacion consciente de las acciones,
/ glando los sentidos que impregnan y hasta ocultan las distintas visiones del
0 que se dirimen en el espacio social y que entran en juego en la constitucion
s subjetividades. Por ello, también resulta de relevancia el estudio histdrico de
stituciones que han sido creadas para la formacién de ciudadanos y sus origenes

Iiticos, en el curriculo que estamos proponiendo.

La alusion tanto a los aspectos conscientes como inconscientes de la esfera
subjetiva y de los sujetos se convierten en los contenidos privilegiados de este
Campo. Puestos a elucidar diferentes aportes tedricos que se han dedicado a su
estudio e investigacion, y a reconocer e investigar nuestras practicas sociales
actuales, entramos en la esfera de las razones, y determinaciones que ellas encarnan.
A esto llamamos cotidianamente fundamentar, dar razones, explicar los porqué y los
para qué de representaciones que nos movilizan o paralizan frente al mundo y sus
expresiones. Cuestiones que pueden ser trabajadas en espacios curriculares diversos
tales como Instituciones Educativas, Filosofia de la Educacién, Conocimiento y
Enfoque socio Cultural de la educacion.

Independientemente de los espacios curriculares en los que se aborden,
resulta indispensable considerar respecto de lo que venimos describiendo, los
conocimientos producidos en torno a las diferentes corrientes tedricas que
contribuyen a describir y comprender el desarrollo humano, su estructura y
funcionamiento psiquico y cognitivo, asi como los saberes producidos en torno a la
dimension psicoldgica en las interacciones grupales.

En relacion con la comunicacion, tanto las significaciones internas como
externas de la comunicacion hacen a los contenidos de los mensajes y a los
significados de los intercambios interpersonales, configurando un sistema de acciones
reciprocas y complementarias de caracter histdrico cultural. Asi entendida, la
comunicacion interpela a los formadores, comprometiendo su autonomia moral, el
compromiso social y la profesionalidad que ésta requiere en tanto se sostiene “como
emancipacién, liberacion profesional y social de las opresiones (procurando la)
superacion de las distorsiones ideoldgicas (la) conciencia critica (y la) Autonomia
como proceso colectivo (configuracion discursiva de una voluntad comun) dirigido a
la transformacién de las condiciones institucionales y de ensefianza”.?’ Sostenemos
aqui la necesaria articulacion con el eje Politico, en tanto es imposible comprender
contenidos e intercambios comunicacionales escindidos de las relaciones de poder
que intentan legitimar, asi como de los sentidos que ellos tienen para los distintos
actores sociales. '

Los aportes de la semantica social colocan lo comunicacional en el terreno del
manejo de diversos lenguajes®, poniéndonos esto en contacto con otra de las
dimensiones/eje de nuestro Campo: la epistémica. Esto es asi en tanto el mundo de
significados que prevalece en la formacion docente es, sin duda, de caracter

&7, epistemoldgico. Aprender a hablar ciencia (sea aquella la que refiere a los contenidos
c;w a ser ensefiados en la escolaridad primaria, tanto como los que un maestro deberia
conocer como parte de su oficio o profesién) permite -al mismo tiempo- ir contra la
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.f}abgr pedagogica, en otras palabras, establecer el caracter emancipatorio del
conecimiento.

! El discurso educativo asiste a la puesta entre paréntesis de las funciones
itas del lenguaje, esas que de ordinario conforman nuestra cotidianidad. Esta
alizacion es fruto del proceso de escolarizacion, ya que en dicho contexto el
urso aparece como autosuficiente, divorciando, por ejemplo, lo que se entiende
or educacion de lo que se estudia de ella. Diriamos que detectamos estas cuestiones
cuando docentes y discentes “hacen como si” tuvieran los mismos intereses y dotaran
de los mismos sentidos a los términos y contextos que tratan. Es mas comun que el
docente oiga lo que desea y que los estudiantes digan lo que el docente quiere
escuchar, a que ambos dialoguen acerca de las interpretaciones que el mundo posee
para cada uno de ellos. La conciencia de separacién entre el lenguaje académico y el
vulgar, permea y corroe el didlogo entre los sujetos, reestableciendo la autoridad y el
poder en cada acto comunicativo escolarizado. Desanudar estos aspectos son materia
y trabajo del Campo al que nos referimos, y nos remite a contenidos y estrategias de
abordaje disefiados con el cometido de formar sujetos atentos a estos aspectos en el
presente y en la tarea para la que estan preparandose: la de maestros.

Lo politico como eje de la Formacion General

Sostenemos que la pedagogia debe vincular la educacién publica a los
imperativos de una democracia critica, que se define en parte por el intento de
formar ciudadanos capaces de ‘empoderarse’ o apropiarse del poder y ejercerlo en el
ambito de lo publico, tal y como lo acerca Giroux (1999). Este planteo nos lleva a
ampliar la mirada sobre la escuela publica y sus actores (como futuro espacio
privilegiado de insercion de nuestros egresados) para verla como el lugar en donde
se entrecruzan personas, grupos, concepciones y universos culturales diferentes, en
los que el sentido y la orientacion de la transformacion social debiera encontrarse y
debatirse, ya que alli, indudablemente, entra en disputa.

Esta comprension necesita detenerse en los modos de pensar la transmision
cultural que pesa sobre la escuela como demanda social, habilitando en la misma
operacion la posibilidad de hacerlo de manera tal que este mandato fundante de la
escuela moderna sea analizado criticamente -para poder ser resignificado- desde
distintas teorias y campos del conocimiento, que se constituiran como parte de los
nucleos de trabajo de espacios curriculares tales como Enfoque Socioantropoldgico de
la Educacion, Enfoque Historico Politico de la Educacion Argentina, Problematicas y
Perspectivas Pedagdgicas, Filosofia de la Educacién, entre otros.

Desde este eje se habilita un cuestionamiento claro a la formacion del futuro
docente pensada a partir de un espacio de intervencion universal, integrado, comun,
homogéneo, con estudiantes asexuados y neutrales. Por el contrario, la complejidad
de su futuro (actual) espacio de insercion nos habla de la necesidad de formar a un
docente en el manejo y la produccién de conocimientos y saberes entendidos como
un texto legible, pero también abierto, inacabado, indeterminado, escribible (Barthes,
1998).

definicion precedente sitia al espacio de formacion docente
institucionalizada, y especificamente al campo de los fundamentos, en el terreno de
una intervencion\ pedagdgica profundamente politica por su caracter intencional y
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lo puede ser ensefiado y aprendido” avanzando hacia su desarticulacion como
juccion de lo universal.

7 Sin embargo, no alcanza con ejercitar la critica desde la conciencia de que no
os condenados a reproducir lo que hemos recibido (Hassoun, 1996): la
“Inscribir lo nuevo, la transformacién de lo dado, un espacio de libertad que promueva
el abandono de lo heredado, desde el ejercicio la memoria histdrica. La reflexion
sobre estas continuidades y rupturas que nos conmueven es un mandato ético
irrenunciable de la formacion docente, en la que la transmisidbn no es una
reproduccion inalterada de lo mismo sino un acto creativo en el que se pasa la cultura
a los que llegan y se funda la posibilidad de lo nuevo. En otras palabras, un acto
politico.

Es en este encuadre, donde el Campo de la Formacion General encuentra en el
eje politico su sentido pleno; que entendemos debiera ser abordado en la formacion
de todos los docentes, independientemente de la especificidad de la carrera o nivel
de destino.

12.3. Espacios curriculares campo de la formacion general: fundamentos
para la problematizacion, comprension y transformacion de la educacion

| PRIMER ANO

CONSTITUCION DE LA SUBJETIVIDAD EN CONTEXTOS ESCOLARES
Formato Curricular: Mdadulo
Afo: Primero
Horas catedra semanales: cuatro.
Régimen: cuatrimestral.

Este espacio curricular incluye el abordaje de los procesos de constitucion de
las representaciones de los sujetos de la formacion. Se trata de ubicar la construccion
de esas representaciones en el flujo de interacciones y solicitaciones sociales.

Se presentan también los contenidos vinculados con la funcidn del semejante
en la formacion de las representaciones personales, asi como las principales
concepciones que estudian el desarrollo de los ciclos vitales y sus momentos criticos,
en el marco de la interseccion de factores bioldgicos y factores socioculturales.

La subjetividad esta atravesada por los modos histdricos de representacion con
los cuales cada sociedad determina aquello que considera necesario para la
conformacién de sujetos aptos para desplegarse en su interior (Bleichmar 2005)

=T NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

&
¢=.» Los Sujetos de la educacion
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: ':..L‘de la experiencia infantil. Modificacion de las fronteras entre la infancia y la adultez

§1Js consecuencias en la constitucion de la subjetividad. Las nuevas posiciones e
ldentldades de los nifios y la posicion del adulto.

{v’ Coastruccnon de las representaciones: identidad, interioridad, sexualidad;

reladones de género.

;Smetos y Escuela.

“ Problemas de la realidad, como se materializan en las instituciones. La diferencia
cultural.

v' Los nuevos modos de produccidn de la subjetividad en la escuela. Agentes
subjetivantes. Los lazos sociales. El cuidado del “nos otros”. Vinculacion: funcion
del semejante; interaccién, vinculo.

v Diferentes modos de construir las trayectorias escolares y los aprendizajes
Desajustes entre el modelo escolar y las trayectorias reales.

v Condiciones que posibilita la escuela para la integracién social y las nuevas
filiaciones de los sujetos. La transmision y la ensefianza. El vinculo educativo.

v'  El capital cultural, social y simbdlico. La escuela y la cultura “popular”.

v Formatos, contenidos y espacios .Apropiacion de contenidos y saberes que
circulan y trasmiten ambos.

ENFOQUE HISTORICO POLITICO DE LA EDUCACION ARGENTINA
Formato Curricular: Asignatura
Ano: Primero
Horas catedra semanales: seis
Régimen: cuatrimestral

Romper con la idea de neutralidad de la educacién de los nifios y la formacion
de los maestros es condicidn para debatir el origen de la inscripcion de las infancias
en el orden publico, y el lugar de la docencia, como mediadora necesaria.

Este espacio curricular se propone iniciar al estudiantado en Ia
problematizacion de la educacién como practica politica, reconociendo al Estado
como protagonista principal de las decisiones que se toman en momentos histdricos
determinados, y que generan consecuencias en la sociedad y las instituciones.
Comprender como el Sistema Educativo y los actores han ido acompafiando o
resistiendo las transformaciones de nuestro pais.

Una oportunidad curricular para abordar las politicas educativas centrales que
han marcado la historia de la educacidn argentina, atendiendo al desafio de registrar
la complejidad de las relaciones de poder, asi como el caracter cultural de las
estrategias de dominacion.

mweanuca“
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‘ f»f‘/ﬂjj;Joven cuya historia personal se cruza con la historia social y politica de nuestro pais.

PR -Unta instancia de la Formacion General, que promueva recuperar el pasado colectivo

o c{@ docencia argentina, para reflexionar sobre las caracteristicas de un presente

“~/ 7. cargado de estereotlpos sobre las Maestras y maestros en general, y con sus
b #ﬁi ularidades segtin pertenezca Nivel Primario o Nivel Inicial del sistema educativo.

/&ﬁszEos DE TRABAJO SUGERIDOS

: ’I mandato fundacional de la escuela publica argentina en tiempos del
estado liberal oligarquico. Identidad del trabajo docente.

> La institucionalizacion del Sistema Educativo Argentino. La formacion del
ciudadano y la funcion politica de la Escuela Pablica.

> El Estado docente. Principios y alcances de la ley 1420.

> El lugar del magisterio en el proyecto liberal oligarquico. El normalismo,
positivismo y antipositivismo. La perspectiva anarquista, marxista y nacionalista
popular. Corrientes idealistas y espiritualistas.

> Los nifos entre la familia y el Estado. Los discursos modernos de la infancia.
Sarmiento. Vergara.

> La Escuela Nueva en el pais.
» Los comienzos de la Educacion Inicial. Personas claves. Destinatarios del nivel
inicial.

La educacion como derecho social y la responsabilidad del Estado

> El Estado de Bienestar y las politicas publicas para la infancia: concepciones y
debates centrales.

> La masificacion del sistema educativo en Argentina. Los cambios en la
organizacion e infraestructura. Expansion del nivel inicial.

» Los inicios del gremialismo docente. El Estatuto del Docente.

La redefinicion del sentido de lo publico en tiempos de exclusion social

> Crisis del modelo fundacional y los avances del Neoliberalismo.

> El autoritarismo educativo en los golpes militares. La descentralizacion educativa y
la transferencia de servicios a las provincias.

» La escuela para una sociedad desigual: La Reforma Educativa de los ‘90.
Educacién y mercado. El papel de los organismos internacionales. Primarizacion y

«x  Pprivatizacion.
[
——
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posicionamiento del papel del Estado como regulador y garante de la
cacion. La Ley Nacional de Educacidn. La nueva configuracion del Sistema
ativo Nacional.

FONUE SOCIOCULTURAL DE LA EDUCACION
</ Formato Curricular: Modulo

Ano: Primero

Horas catedra semanales: seis

Régimen: cuatrimestral

En principio, cabe considerar que Educacion y Cultura son dimensiones co-
constitutivas entre si, e integran la realidad social. A su vez, esta realidad social es un
constructo humano, producido conflictivamente a lo largo de la historia

En este sentido, el mddulo debera permitir el acercamiento al analisis y la
comprension de como las dimensiones cultural y educativa se conforman en el
proceso de produccion, reproduccion y cambio de sociedades concretas.

Asimismo, abordar la génesis sociohistorica de las mismas, atiende a
problematizar lo considerado sabido, natural, inevitable, explorando de modo
sistematico las relaciones de poder que atraviesan Estado, Sociedad, Cultura y
Educacion.

Por un lado, protagonizar procesos de analisis y reflexion que permitan la
desnaturalizacion de la cultura, volver visible su naturaleza objetiva/subjetiva,
posibilita acercarse a la cuestion de la otredad cultural, especificamente en términos
de diferencia y desigualdad; asi como a diversos aspectos de las identidades sociales
vinculadas a nuevos contextos en sociedades concretas.

Por otro, abordar el conocimiento de las multiples relaciones planteadas entre
biologia y cultura permitira considerar y resignificar la posibilidad de educabilidad
propia de todos los seres humanos.

Comprender la trama y la dinamica en que cultura y educacion se constituyen,
da lugar a profundizar en los modos y sentidos de la participacion de diferentes
actores sociales en relacion con las mismas, analizar la constitucién de escenarios
actuales, comprender las condiciones en que se llevan a cabo las practicas
educativas, sus condicionamientos y posibilidades; y proyectar alternativas a las
mismas que aporten a la construccion de un orden social mas justo.

Poder tensionar las categorias de pensamiento construidas con la realidad
concreta, con otros universos de significacion y de conocimientos y con teorias que
provienen de paradigmas discrepantes, abriran el camino al debate, la confrontacion
y al posicionamiento frente a la realidad.

OS DE TRABAJO SUGERIDOS
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v Sistema educativo y escuelas en relacion con la legitimacion y reproduccion
econdmica, cultural e ideoldgica. Las escuelas como constructoras de hegemonia o
como espacio de construccidn de nuevos universos de significados y practicas.

v" Culturas populares y su vinculo con las practicas escolares.
Educacion y Cultura en los Nuevos Contextos Sociales:

v" Argentina: Crisis social y politica en las ultimas décadas; transformacion de las
clases en la estructura social contemporanea: Polarizacién, pobreza y exclusion
social. Nuevos significados y formas de la accién colectiva.

v Los medios masivos de comunicacion y su influencia en la conformacion de las
culturas actuales: El desafio de la escuela como un espacio distinto de educacion.

v" Deslegitimacion de la escuela y las practicas docentes. Fortalecimiento de circuitos
escolares diferenciados.

v' Desigualdades escolares: la apropiacion diferencial y dispar de objetos culturales y
sus consecuencias sobre las constituciones de los docentes, las infancias y
juventudes actuales.

v' Culturas y culturas escolares: La necesidad del descentramiento cultural, de la
desnaturalizacion de la cultura dominante y de la construcciéon y del
reconocimiento de la otredad en los nuevos contextos.

v" Construcciones simbdlicas que fusionan pobreza, inteligencia y cualidades morales:
Nominaciones escolares y estigmas enfrentados a las expectativas de nifias/os,
familias y comunidades de diferentes grupos sociales .

Cultura, Educacion y Biologia
v Sujetos bioldgicos y sociales. Relaciones, limites y posibilidades
v' El biologicismo como barrera a la educabilidad.

v’ La cuestion de los determinismos bioldgicos, teorias y representaciones
sociales sobre capacidades de los alumnos y las alumnas en la escuela.
Prejuicios, estereotipos, sexismo, androcentrismo y racismo.
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-~ Horas catedra semanales: seis
N Reg|men cuatrimestral

ingun conocimiento surge al margen de su contexto social, politico,
ico. De la misma manera, el sujeto que conoce también esta implicado en
alidad en la medida en que las condiciones materiales son productoras y a la
roducto de la misma. Para ello, se hace necesario realizar en un principio, como
iria Gramsci, “un inventario” .de nuestras creencias y certezas para transitar un
camino que nos posibilite convertirnos en sujetos criticos y transformadores de esta
realidad.

Es preciso entonces interrogar la realidad, “"desmenuzarla” para abordarla en
su complejidad y no quedarse con lo que superficialmente “aparece”.

Los problemas y los interrogantes relacionados con la problematica del
conocimiento son tan histdricos como sus soluciones y sus respuestas. Durante el
siglo XX, la gran mayoria de las civilizaciones apostaron a la ciencia como
legitimadora de preguntas y problemas a ser planteados y por otra parte, como
proveedora de respuestas y de soluciones "aceptables”. Reflexionar sobre los limites
del “progreso” cientifico y tecnoldgico, encuadrar a la ciencia dentro de las politicas
sociales, econdmicas, etc, constituye un desafio para este mddulo.

Por otra parte, entendemos que es la escuela, en tanto institucion social, la
que tiene a su cargo la distribucion y circulacion de conocimientos en forma
sistematica. En esta tarea, el docente se constituye en mediador y constructor del
vinculo con el conocimiento.

Si bien consideramos que muchas son las instituciones sociales que cumplen
funciones educadoras, la escuela dice garantizar, el acceso a aquellos conocimientos
considerados “validos” en un momento histérico, “en y para” una sociedad
determinada. Vale entonces preguntarse desde este lugar, équé conocimiento circula
en la escuela?, {Valido para qué? éPara quién?

En este sentido, se pretende efectuar aproximaciones en cuanto:

-A la apropiacidn de una conceptualizacion critica acerca de qué es conocer,
cuales son sus procesos y complejidades y de su definicion como practica social
contextualizada, atravesada por diferentes intereses.

- A la toma de conciencia de las caracteristicas del propio vinculo con el
conocimiento y su relacion con la practica pedagdgica.

- Al logro de una vision amplia y flexible sobre el conocimiento, que permita la
revision constante de los supuestos cientifico — pedagdgicos, filoséficos e ideoldgicos
de sus practicas.

- Al reconocimiento de la-necesidad de construir una mirada alerta en relacion
« a los marcos ideoldgicos de los conocimientos que circulan en la escuela y en general
en la sociedad, entendiendo que la practica escolar puede favorecer la formacion de
ser meramente reproductora de las condiciones materiales y
simbdlicas existentes.

) Cﬂ?

General da Despa
Eo".?s?ﬁmnm DE EDUCACION
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=" El conocimiento como practica humana situada en contextos socio histdricos; como
proceso de construccion social e individual y sus multiples condicionamientos.

v" El conocimiento como relacion entre un sujeto y un objeto. La complejidad del
conocimiento. Produccion, legitimacion y circulacion del conocimiento

Diferentes perspectivas acerca del conocimiento:
v Enfoques filoséficos: Concepciones acerca de la existencia de la realidad y de la
posibilidad de conocerla.

v Distintas formas del conocimiento: ciencia y conocimiento cotidiano.

v La epistemologia como indagacién acerca del conocimiento cientifico: modelo de
ciencia dominante y aproximacion perspectivas criticas.

El conocimiento en el ambito escolar:
v' El trabajo docente y su relacién con el conocimiento.

v' Los supuestos epistemoldgicos que fundamentan practicas en la escuela primaria
y en el nivel inicial. La construccion del pensamiento hegemodnico. El
conocimiento, el poder y los intereses sociales.

v El conocimiento en el ambito educativo: el contenido a ensefiar

v' Las materias escolares como invenciones, creacion, justificacion y validacion.
Actores que intervienen en el proceso. La idea de tdpicos imaginarios.

DIDACTICA GENERAL
Formato Curricular: Asignatura
Ano: Primero
Horas catedra semanales: tres.
Régimen: anual.

La Didactica General abordara las practicas de ensefianza como eje central de
la formacion desde una perspectiva situada. Reconstruyendo sus sentidos
tradicionales en perspectivas actuales desde las cudles se resignifica su capacidad
descriptiva, comprensiva y de intervencion, a partir de los contextos y sujetos en
situacion.

La ensefianza es una practica de caracter complejo. Es mucho mas que un

proceso de indole técnica, por lo que es preciso comprenderla atendiendo a los

— =m condicionantes de caracter social, politico e histdrico en los que se desenvuelve. De

EL. alli Ia necesidad del abordaje de su estudio desde distintas dimensiones: humana,
&= técnica y socio- polltlca (Candau, 1987)

ssefianza es un acto social, histdrico, politico y cultural, en el que se

kps. Por ello, la subjetividad es el eje estructurante de la ensenanza.

109



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACION
PROVINCIA DEL NEUQUEN

RESOLUCION N° 152 8
EXPEDIENTE N° 4025-01596/08.

jas que todos los maestros asumen en la cotidianeidad escolar. Decisiones que
n determinaciones centrales como las definiciones acerca de  “qué
imientos deben ser ensefiados”. Teniendo en cuenta que, seleccionar

séntidos interrogantes tales como:

¢Por qué la ensefianza es una practica que compromete social y moralmente a
quien la realiza? éQué necesita saber un maestro para poder ensefar? ¢En qué
sentido la ensefianza constituye una practica compleja? ¢Cuales son los debates
centrales actuales que plantea la accién didactica desde una perspectiva Critica? Qué
definiciones y especificidades requiere pensar la Ensefianza como practica situada
en el Nivel Inicial y en el Nivel Primario?

El propdsito, lejos de buscar respuestas acabadas o instalar visiones parciales,
es contribuir a sumergirse en la complejidad de anadlisis que cada una de ellas
contiene y promover la reflexiéon y posibles ejercicios que involucren la toma de
decisiones debidamente justificadas en las practicas de la ensefianza. En este caso,
se prevé profundizar este trabajo con observaciones en Jardines de Infantes y
Escuelas Primarias, entrevistas a docentes en ejercicio y lectura de Propuestas
Didacticas y Disefios Curriculares.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
La ensefanza: complejidad y multidimensionalidad.

> La subjetividad: eje estructurante de la ensefianza. La ensefianza como practica
social, ética y moral. Su relacion con el aprendizaje. Perspectiva ética y politica de
la ensefianza. Acerca de los sentidos de ensefar en contextos actuales.

> La escuela y el jardin de infantes: especificidad de la ensefianza.

Curriculo y Ensefianza.

> Qué ensefar y por qué.

» Concepciones acerca del Curriculo: como conjunto de objetivos, como estructuras
de conocimiento, como plan integral para la ensefanza.

> Componentes del Curriculo. Analisis de Disefios Curriculares para en Nivel Inicial y
Primario.

Configuraciones didacticas para Nivel primario y Nivel Inicial.

> La clase como objeto complejo de estudio:

> La clase como campo grupal. Los vinculos intersubjetivos y la disponibilidad del
docente. El analisis didactico de la clase: las preguntas basicas como criterios de
accion: qué, como, por qué y para qué ensefiar. La Buena Ensefianza.

» Actividades y rutinas en el Jardin de Infantes. El enfoque globalizador de la
ensefanza.

> Anadlisis de propuestas didacticas para Inicial y Primaria.

> _Distintos momentos en su construccion: planificacion, desarrollo y evaluacion
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Ji Evaluacion y la Ensefianza.
A
[43)

ion entre evaluacién y ensefianza. Distintas concepciones. Qué, para qué y
evaluar desde una Perspectiva critica en la Ensefianza. Los diagndsticos

ESPACIO DE EXPERIMENTACION ESTETICO- EXPRESIVA
Formato Curricular: Taller
Ano: Primero
Horas catedra semanales: tres.
Régimen: anual.

Este espacio se encuentra compartido por profesores de cuatro diferentes
lenguajes expresivos.

“En cierto sentido es extraiio que las artes sean marginadas en las escuelas,
dado el importante lugar que ocupan en nuestra cultura. Construimos palacios
llamados salas de concierto y museos para albergarlas y viajamos hasta el otro lado
del mundo para disfrutarlas. Pero en lo que concierne a nuestras escuelas otros
temas tienen mayor prioridad” (Eisner, 2002)

La intencion de este espacio es producir conocimiento acerca de las
experiencias estéticas y artisticas como formas de conocimiento.

Proponemos que el area denominada ‘estético- expresiva’, y en ellas los
lenguajes musical, visual, corporal, teatral y/o de titeres no sean “reducidos
exclusivamente al desarrollo de la creatividad y a facilitar la autoexpresion y que no
puedan justificar su presencia aduciendo que es util o auxiliar a otras disciplinas”
(Marin Viade). Es fundamental que la presencia del drea en este trayecto de la
formacion, logre un recorte educativo propio, en el que la relacién ensefianza-
aprendizaje adopte las formas y modos que convengan para la afirmacion y
crecimiento de nuevas experiencias y conocimientos y como encuadre metodoldgico
se constituya como el elemento contenedor y moldeador por excelencia, como
herramienta real y concreta, que lo diferencie convenientemente de posibles lecturas
de espacios clinicos-terapéuticos.

Para Sarason “La ensefianza es un arte de representacion...los docentes somos
actores, representamos, tenemos un guion (curriculum), sentimos panico escénico al
enfrentarnos con el auditorio (alumnos)” (Sarason, 2002) Si acordamos con la
propuesta de Sarason en que somos los docentes artistas de la representacion,
entonces el teatro puede brindar en la formacion docente diversas aristas, como

-r ejercicio de autoconocimiento y también como técnicas y recursos pedagdgicos
didacticos.

L]

5 | taller de experimentacion estético-expresiva se propondra entonces, como
un espacio depvestigacion, experimentacion y produccion visual, musical, corporal y
articule una propuesta dindmica en la que los alumnos puedan
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5 @leematizar los diversos elementos que conforman estos lenguajes para su propia
acion. Se trata de una propuesta que recupera la posibilidad de trabajar a partir
observacidn, registro sobre si mismo, los otros, el entorno.

z

o
&£/ Desde esta posicion, dichas experiencias se orientardn a problematizar
45% gtintas concepciones acerca de lo estético y lo artistico, principalmente en contextos
- -.'53i?¢f§colares, partiendo de sus propias concepciones, en tanto constituyen
- construcciones sociales, que ilustran las representaciones que circulan en la sociedad.

Asimismo, se propiciaran experiencias en las que se pongan en tensidn las
propias posibilidades perceptivas, expresivas, vocales, corporales, gestuales, el
manejo del espacio, y del tiempo, la organizacién grupal y la reflexion sobre lo
actuado, buscando nuevas alternativas, y la apropiacién de herramientas de cada
lenguaje, que aporten a enriquecer los modos comunicacionales disponibles.

La intencion es relevar la importancia de la técnica y de lo comunicacional del
teatro, de la musica, de las artes visuales y el lenguaje corporal, posibilitando un
lugar para la expresion y la creatividad de los futuros docentes sin olvidar la
adquisicion de técnicas y saberes teatrales que posibiliten la expresién y la
comunicacion generando distintos tipos de producciones que logren un nuevo modo
de interactuar con la realidad.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Los contenidos de las disciplinas artistico- expresivas se articularan en los

siguientes nicleos

La dimensidn sensible de las obras de artes

La experiencia estética y las artes como formas de conocimiento

Los lenguajes artisticos como modos de comunicacion

Teatro: Sensopercepcion - Juego Dramatico- Sujeto Personaje —Rol- Accion -

Tiempo- Espacio. Juego teatral. Improvisacion- Creatividad. Comunicacion. Cruce

e integracion de lenguajes. Recepcion, valoracion y critica de las producciones en

diversos contextos (aulico, espacios culturales y otros)

> Titeres: El Titere: Objeto-personaje. Construccién plastica del hecho dramatico.
Formas Animadas. Espacio bidimensional y tridimensional. Técnicas de
manipulacién. Movimientos, Disociacion. Equilibrio. Construccion dramatica desde
el actor y su transferencia al titere. El espacio simbdlico. Espacio del actor.
Espacio del Titere. Accion fisica, desplazamientos. Intencion. Mirada.
Transferencia de accidn al titere. Uso dramatico de la voz. Transferencia al
personaje titere.
> Mdsica: Elementos, formas y estructuras basicas de la miusica a partir de

expresiones musicales populares y/ académicas de diferentes contextos socio-
culturales. Imitacidn, improvisacidn, concertacion. Recursos expresivos en la
interpretacion musical, aplicacién practica de los conceptos de agdgica, dinamica,
articulacién y fraseo. La obra musical y su contexto. Distincion y uso de recursos
expresivos, formales y estilisticos. Relaciones con otras expresiones culturales del
hombre.

a:> Educacién Fisica: Lo sensorial. La corporeidad. El sujeto corporal. El movimiento y
- ccidn espacio-temporal. El cuerpo y el entorno. El juego como integrador

de los difsrentes lenguajes expresivos. Capacidades perceptivo- motrices.

Percepcion si mismo: sensacidn, percepcion, esquema corporal, imagen

VVVY
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5 ~ PEL Q) orporal actitud postural lateralldad respiracion, relaJaCIOn Percepcnon del

: Elementos que estructuran los codlgos segun los modos de

unicacion y representaaon. Lo visual. La percepcion. La comprensién. La

. presentacion. Signo, sefial y simbolo. Los elementos del lenguaje. El juego. El

m“,;f juego en las obras de arte del siglo XX. La imagen en diferentes ambitos, formas
de circulacion. Imagen y medios de comunicacion. Denotacién y connotacion.
Texto y contexto. Arte, cultura y sociedad.

| SEGUNDO ANO

INSTITUCIONES EDUCATIVAS
Formato Curricular: Médulo
Aifo: Segundo
Horas catedra semanales: seis.
Régimen: cuatrimestral

Este espacio de formacion se propone poner en contacto con lo institucional
como una dimensidn constitutiva de los fendmenos humanos en cualquiera de sus
ambitos de manifestacidn. En particular, aproximarse a la realidad de las instituciones
escolares para conocer su funcionamiento y los procesos que conforman la vida
escolar cotidiana.

Es necesario comprender las instituciones educativas como producciones
historicas y culturales (naturalizadas) y, por consiguiente, dificilmente cuestionables,
en tanto representan aquello aceptado y sostenido por un grupo social determinado.

Los sujetos aqui formados -como en ninguna otra profesion- participan durante
un tiempo prolongado en lo que sera el futuro lugar de trabajo. Por ello, no podra
dejar de considerarse -con fuerza interrogativa- los modelos interiorizados de
practicas institucionales escolares resultantes de las trayectorias a fin de
“desnaturalizar” las mismas y pensar transformaciones posibles.

Se plantea este espacio curricular como un primer acercamiento a la
complejidad de la institucion escolar en su doble caracter de organizacion e
institucion; a través de conceptos y experiencias concretas de la vida institucional que
permitan una aproximacion a tal realidad compleja.

El trabajo sobre problemas, situaciones, casos etc. tendra como objeto
aproximar a los estudiantes a un dispositivo analitico que intente captar, develar y
desnaturalizar aquello que se expresa en las instituciones escolares tanto de forma
manifiesta como implicita.

o Pensar la institucion “escuela” como institucion hegemonica de la modernidad,
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//_ ”\\j\ Pero hoy, los dispositivos que le otorgaron sentido (el lugar del docente, la

SN ion escuela-familia y las utopias que conllevaba) estan en crisis. Crisis que hace
su funcionamiento sea contradictorio y problematico y que presente
iherables puntos de conflicto.

Jf Comprender a las instituciones educativas en contextos adversos y de crisis
e una perspectiva compleja requiere acercarse a herramientas tedricas y
odoldgicas que faciliten la reﬂeX|on sobre las instituciones abriendo el analisis a la

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Definiciones basicas y perspectivas acerca de las instituciones:

v’ El concepto de institucidn y la institucion escolar. El proceso de institucionalizacion:
la unidad instituido-instituyente. La institucion escolar desde la perspectiva
etnografica.

v Distintos marcos tedricos para el abordaje de lo institucional: El funcionalismo y la
socializacion. El marxismo y la reproduccidn. Teoria critica y resistencia. Distintas
concepciones de la dinamica institucional: una mirada descriptiva (Teorias de la
Organizacién) y una mirada alternativa (critica).

La escuela como institucion del Estado moderno.
v’ La institucion escolar como- institucion del estado. Diferentes concepciones de
estado.

v El origen y proceso de institucionalizacion de la escuela de la modernidad:
procesos histdrico-politicos de institucionalizacion de la escuela. Ldgicas y
mandatos fundacionales. Funciones sociales de la escuela y relaciones sociales en
el proceso educativo.

La escuela en el contexto actual.
v" Crisis de la escuela moderna. Neoliberalismo. Relacion escuela-estado-mercado.

v Sentidos de la escuela hoy: rupturas y continuidades.
v' Escuela y pobreza: educacidn y asistencialismo.

v' Aproximacion a la singularidad de la institucion educativa: La micropolitica de la
escuela. Poder, Control, Ideologias, Conflicto. Componentes estructurantes del
funcionamiento institucional: proyecto, condiciones de trabajo, la cultura
institucional, el tiempo, el espacio, los actores y la toma de decisiones, el contexto.

v' La escuela como lugar de trabajo del docente.

APRENDIZAJE
- Formato Curricular: Médulo

~

o: Segundo

Directoi? Spactty
cousuo PROVINCIA eouucmN
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Desde este espacio curricular se promoveran situaciones de aprendizaje que
zcan a la formacién de un futuro docente critico y reflexivo en relacién con el
ardizaje escolar.

‘ Tendrd como eje la problematica del aprendizaje, considerando que en ella
tipan multiples factores que la configuran como un ambito compuesto de
fadicciones y complejidades.

Se propone realizar aproximaciones iniciales a conceptos basicos tales como
“historicidad del aprendizaje”, “aprendizaje escolar” y “practica pedagdgica”, y que
también se aborden diferentes posturas tedricas que explican el aprendizaje,
haciendo hincapié en aspectos relevantes de las Teorias Contemporaneas del

Aprendizaje y su relacidn con las situaciones escolares reales.

Es oportuno recuperar la idea de aprendizaje como construccién de
significados que involucra procesos de negociacion al interior de las interacciones
entre los sujetos.

Se trata de conocer los vinculos iniciales y socialmente construidos, las marcas
de las miradas del otro, los lugares y las funciones que se dan y se aceptan.

Actualmente, y en la complejidad de la trama tedrica a la que asistimos, seria
oportuno insistir en situar al sujeto del aprendizaje en su relacién consigo mismo, con
los demas y con la escuela/jardin. Se trata de la necesidad de la mirada permanente
de un sujeto “en relacion”, en tanto nuevas tendencias han puesto en
cuestionamiento la descripcidon psicoldgica maduracionista y evolucionista de un
sujeto abstracto En este sentido, sostenemos que los procesos evolutivos del sujeto
estan mucho mas marcados por las dimensiones del desarrollo cultural que por las
reglas de la evolucidn individual enddgena. Asi, el sujeto sera muy distinto segun
pertenezca a grupos indigenas, a sectores urbano-marginales o a sectores
acomodados de la sociedad.

Asi, las diferencias entre sujetos necesitan ser miradas en relacion con los
contextos histdricos y socioculturales (también las teorias); lo que permite una
profundizacidn tanto analitica como critica de los contenidos propios del médulo.

En el trabajo de andlisis se procura que estos contenidos se vean enriquecidos
desde diferentes lugares: por experiencias recordadas y reconstruidas de su historia
escolar, por las experiencias vividas y los aprendizajes logrados entre espacios de la
practica, con aproximaciones diferentes a determinadas situaciones escolares. Una
posicion reflexiva implica la necesidad de analizar y reconstruir criticamente esos
saberes, discutirlos, validarlos en la confrontacidn con la experiencia y las teorias.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
Aproximaciones al concepto de aprendizaje.

s~ E| aprendizaje como proceso activo de construccion y reelaboracion.

mied” Trayectoriadel aprendizaje.

DE DRUCACT!
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aprendizajes escolares Caracterlstlcas partlcularldades

vy

"\/Enfoques generales sobre los procesos de enseiflanza y aprendizaje.
Derivaciones y aportes a las Teorias del Aprendizaje.

v Conductismo

v Gestalt

v’ Teoria psicogenética

v Teoria socio-historico

v Teorias Cognitivas

Aportes de la psicologia al estudio de las relaciones de género.

El aprendizaje de los estereotipos y relaciones de género en distintos espacios
educativos. Expectativas diferenciadas acerca de los aprendizajes de nifas y
ninos.

El grupo como matriz y modelador, como espacio de construccion de subjetividades,
de comunicacion e intercambio de culturas. La comunicacién y la cultura como
mediaciones en los procesos educativos

NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA ENSENANZA PRIMARIA
Aifo: Segundo
Horas catedra semanales: tres
Régimen: cuatrimestral

Las practicas con tecnologias de la informacién y la comunicacion, pueden
permitir el acceso a nuevas maneras de producir el conocimiento mediante trabajos
en colaboracion. Penetran en los grupos sociales como modos posibles de
produccion. Dependen, en todos los casos, de la calidad pedagdgica de la propuesta,
de la calidad cientifica de los materiales y su informacion y de la ética profesional que
impone un modo de produccidn en que las autorias se comparten en desmedro de las
individualidades y potencian la produccion de los grupos.

En todos los casos las practicas de la ensefianza pueden ser analizadas,
reconocidas o reconstruidas a partir o principalmente del buen uso 0 no que se haga

mde las tecnologias. Estas estan implicadas en las propuestas didacticas y por lo tanto

as mMane:as en que se promueva Ia reflexién en eI aula, se abre un espac1o

\ ‘x“ ;
uectomGenSfﬂ‘ de D CA‘ CION
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% NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Yt

§E§CUeIa, los docentes y las TICs: vinculos y desafios. La pantalla como

Gefiario: caracteristicas e implicancias.

7 Iternet en las comunidades escolares. Los usuarios de Internet: nuevas formas de
conocer y aprender. Acceso, credibilidad, hipercriticidad. Los portales y la
educacion.

A,
&€

v Usos educativos de las TICs. La incidencia en los procesos de aprendizaje y de
ensefianza. Modelos didacticos.

v Estrategias didacticas y TICs: cacerias. Web-Quest. Wikis. Weblogs.

v Andlisis y produccion de materiales educativos en la Web. Los proyectos
educativos.

v" Los videojuegos en la enseianza.

| TERCER ANO

<

PROBLEMATICA Y PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS
Formato Curricular: Asignatura
Aio: Tercero
Horas catedra semanales: cuatro
Régimen: cuatrimestral

Esta asignatura ofrece conceptos para analizar la situacion educativa actual. Se
estudiaran referentes tedricos relevantes del campo, con la finalidad de enriquecerla
mirada y el discurso pedagdgico.

Sucede que las practicas sociales, y la educacion lo es, tienen historia.
Entonces, quien hoy educa lo hace -aun sin saberlo- con todo el peso de las
tradiciones propias del campo especifico. Este es uno de los motivos por los cuales el
paso por la pedagogia se torna importante para los futuros maestros y maestras,
para conocer el sentido y el recorrido histdrico de las practicas educativas actuales,
analizando el significado que las mismas han tenido con relacion al proyecto politico
del que forman parte.

La reflexion pedagdgica es relativamente actual ya que, construida la escuela
moderna y también la moderna concepcion de infancia, nace la pedagogia como
estudio sistemdtico -y a cargo de especialistas- de esas dos construcciones sociales.

e alli en adelante, esta disciplina ha sido concebida como teoria de la educacién -
smsCON pretensiones cientificas-, o como arte de ensefiar, centrando sus preocupaciones
en las estrategias de ensefianza mas acertadas. De todas maneras, la pedagogia no

- 0lo de la educacion institucionalizada en la escuela, sino también de
apa a los marcos formales de la misma.

DirectoraGéheral deDespacho )
CONSEJO PROVINCIAL DE KDUCACION -
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Desde diversos paradigmas los pedagogos han intentado explicar en qué
"ste este acontecer que denominamos educacion, cuéles son sus caracterl'sticas y

os problemas pueden explicarse desde perspectivas tedricas pedagoglcas
—siferentes, segln se posicionen desde la teoria del consenso o la teoria del conflicto;
-=8s decir desde el paradigma positivista o desde el materialista dialéctico.

Para los estudiantes de formacion docente, el abordaje de lo pedagdgico
significa un encuentro con la problematica educativa global, necesario para
emprender un analisis critico de los sentidos comunes construidos histéricamente
sobre la escuela, su funcidn social y sus problematicas.

En este sentido, la asignatura se centrarda en el analisis de problematicas
educativas contemporaneas significativas desde aspectos sociales, politicos,
econdmicos y culturales; particularmente focalizadas desde América Latina vy
Argentina en un encuadre universal.

Durante el desarrollo de la asignatura se propone romper con la vision
naturalizada de lo educativo vinculdndolo a lo social y recuperar la heterogeneidad y
complejidad propias de los procesos sociales, mirada imprescindible a la hora de
reflexionar tanto sobre el lugar de la educacion, la escuela y el docente, como sobre
el lugar social de las instituciones educativas en un contexto de crisis.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
La crisis de la racionalidad moderna y la educacion institucional.
Pedagogia, campo problematico, ¢éde qué se ocupa?

Teorias educacionales en la’ Argentina. Pedagogia tecnicista. Las corrientes
pedagodgicas criticas: reproductivistas y emancipatorias. La Pedagogia
Liberadora de PauloFreire. Intervencion educativa y contextos de pobreza:
el problema de la desigualdad social y educativa.

La condicidn contemporanea de la escuela: la autoridad pedagdgica
Algunos problemas actuales en la educacion:

»El fracaso escolar. Estereotipo. E! efecto Pigmalion. équién fracasa?
Perspectiva de la inclusion — exclusion.

>La diversidad: criterios de “normalidad” y “anormalidad” éa quiénes se
- incluye? y éa quiénes se excluye? Conceptos que resuenan en la crisis:
. discapacidad, integracidn, trastornos de la conducta y del aprendizaje.

N
Directora General de Wes
CONSEJO PROVINCIAL DE ED ACION
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CHOS HUMANOS: EDUCACION SEXUAL INTEGRAL Y RELACIONES
BENERO

T-;'”z'."\;Formato Curricular: Taller

.. Afio: Tercero '

* Horas catedra semanales: dos
égimen: cuatrimestral

Desde este seminario se pretende garantizar un proceso de formacion
sistematica para otorgar a los estudiantes condiciones adecuadas que permitan el
abordaje de tematicas que hacen a las Educacion Sexual Integral (ESI) desde las
perspectivas de los derechos humanos y de género, en pos de colaborar en la
construccion de ciudadanias sexuales plenas.

El espacio promovera la reflexion y la problematizacion de sus saberes previos
y representaciones sobre la sexualidad, los estereotipos de género y el sexismo
presente en la cultura hegemdnica, producida y reproducida desde distintos discursos
y dispositivos. Esto resulta de vital importancia dado que frecuentemente, como
consecuencia de haber reducido la sexualidad a genitalidad, se ha entendido la
educacion sexual sélo como educacién para la reproduccion y para la prevencion,
dejando de lado aspectos fundamentales de la subjetividad que constituyen la base
de las relaciones afectivas y sexuales.

AUn mas, si la educacidn sexual “no se complementa con un enfoque que
problematice las relaciones de poder en las que la sexualidad se inscribe, la esperada
‘educacion sexual’ puede implicar ‘disciplinamiento de la sexualidad’. También es
posible que la hegemonia del enfoque de la prevencidon tienda a medicalizar los
cuerpos sexuados y que, aun adoptando el enfoque de género, se lo sobreimprima al
de la prevencion, victimizando a las mujeres y sobreculpabilizando a los varones. La
direccionalidad de la aplicacion de las leyes estara dada por los enfoques segun los
cuales quienes estamos dia a dia en los espacios educativos resignifiquemos sus
textos” (Morgade y Alonso, 2008: 15).

Charo Altable (2000:24) propugna concebir “la educacion sexual como una
educacién relacional y sentimental, en la que estd implicada — en muy diversos
grados y dependiendo de la edad, el grupo social y el género — la sexualidad, es
decir, el ser en su totalidad, con sus pensamientos, deseos, emociones, experiencias
corporales, imaginarios, expectativas y proyectos de vida”.

Sefialamos, siguiendo su propuesta, que la informacion sexual, si bien es
necesaria y urgente, por si sola no cambia las relaciones. No basta con ofrecer
nuevos contenidos pedagdgicamente bien construidos, sino que resulta fundamental
revisar qué enfoques se sostienen -consciente o inconscientemente-, como se
ensefian, qué modelos pedagdgico-didacticos se aplican; y si todo ello cambia o
promueve nuevas formas de relacionarse entre las personas, de igual y diferente
sexo; mas igualitarias, placenteras y satisfactorias.

axx?VUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

General de Dédpacho
CONSEJO PROVINCIAL DE EDURACION
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perspectiva de los derechos humanos y de género. Sus aportes para una
ucacion Sexual Integral.

v" Vulneracion de derechos: violencias sexistas, maltrato y abuso infantil, trata de
mujeres, nifas y nifos.

| CUARTO ANO

HISTORIA SOCIO POLITICA LATINOAMERICANA Y ARGENTINA
Formato Curricular: Asignatura
Aio: Cuarto .
Horas catedra semanales: cuatro
Régimen: cuatrimestral

El conocimiento historico acerca del mundo contemporaneo latinoamericano y
nacional (siglos XIX y XX) requiere la construccion de una perspectiva integradora
que favorezca la comprension de los macrocontextos histdricos, politicos, sociales,
economicos y territoriales. Por lo tanto, la propuesta de este espacio curricular,
fundada en los nuevos horizontes historiograficos, se construye a partir de la
combinacion de la historia social y la sociologia histdrica. Esta configuracién supone
que la relacidon entre historia y sociologia necesita estar siempre delimitada por el
hecho fundamental de que la perspectiva histdrica precisa del elemento esencial
socioldgico, o sea, el de la estructuracion de las relaciones sociales.

En funcidon de un proyecto de formacion docente, se aspira a suministrar
grandes lineas de analisis, de explicacion y de comprensién del proceso global
histdrico social de América Latina a lo largo de los dos ultimos siglos. Este espacio
curricular pretende constituirse en una propuesta de interrogacion, debate y reflexion
de algunos problemas relacionados con las siempre conflictivas y cambiantes
relaciones sociales (relaciones econdmicas, relaciones politicas y relaciones referidas
a la produccion y formulacién de ideas). Para tal efecto, los contenidos se piensan en
torno a un conjunto de temas-problemas considerados claves y comunes al conjunto
de sociedades latinoamericanas, en tanto articuladores del estudio de las luchas
sociales iniciados a partir de la constitucion y las modificaciones de las relaciones
entre modernizacion, formacion del capitalismo y dependencia, para lo cual es preciso
reemplazar la vision idealizada y mecanicista de la teoria convencional del crecimiento
y la modernizacion que presenta al subdesarrollo como una situacién previa e
imperfecta por un enfoque que ayude a percibir la naturaleza concreta e histdrica del
funcionamiento de las sociedades latinoamericanas y de su proceso de
transformacion.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

=L La ruptura del orden colonial y las luchas por consolidar un nuevo orden (o
a_' Revolucion y orden independiente. La conflictiva construccion de las
uevas repiiblicas en América latina) (1810-1850)

Directora Generai de .
CONSEJO PROVINCIAL DE EDU CTON .
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;_;\4,;3((,,La crisis del sistema de dominacion colonial
\\f.f * ,‘N
N\

1PV ¢ Las revoluciones de independencia como revoluciones politicas
\“‘w“‘ \ ":
/ i ol aqre e
. ¥ Edudillismo y poder politico
Lig:]

£

fe
e

A 1.a economia latinoamericana luego de la independencia. Cambios y permanencias

S
At

/ érupos sociales en América Latina en la primera mitad del siglo XIX

Orden y progreso en América latina. Exclusidon politica y dependencia
economica (1850-1930)

v'Lla construccion de un nuevo orden politico y econdmico: economia
agroexportadora y exclusién politica (o Desarrollo capitalista y construccion de los
Estados Nacionales)

v El sistema oligarquico de dominacion politica (o Estado y clases dominantes)
v'Los cambios y el comienzo de la oposicion al orden politico y econdmico.
v’ Las ideologias legitimantes y opositoras del nuevo orden

La conflictiva construccion de sociedades democraticas en América Latinay

los procesos de su negacion (1930-1980)

v La construccion de la democracia en América Latina: un proceso de
modernizacién® incluyente

v Dictaduras militares y reorganizacion de las sociedades y de las economias de
América Latina: un proceso de modernizacion excluyente.

La bisqueda de la democracia en América Latina
v’ La herencia de las dictaduras militares

v’ Respuestas a las nuevas politicas (o De la obtencién de la ciudadania politica a la
construccion de la ciudadania plena en el contexto neoliberal y de globalizacion)

v Los nuevos movimientos sociales y las nuevas formas de la protesta social

FILOSOFiA DE LA EDUCACION
Formato Curricular: Asignatura
Ano: Cuarto
Horas catedra semanales: tres
Régimen: Cuatrimestral

Toda practica educativa es resultado de posicionamientos politicos, sociales,
pedagdgicos, epistemoldgicos y filosoficos. La practica docente no puede estar
limitada a preocupaciones de orden instrumental, sino a ser una praxis ligada a una
disposicion moral a obrar correcta y justificadamente de acuerdo a fines valorados.

te sentido la practica docente exige resignificar la necesidad y objetivo de
una Filosofia a Educacidn para facilitar un debate permanente y abierto acerca de
los marcos referefciales y fines que configuran a distintos modelos educativos.
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7+ 2" NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

. ¥El campo problematico de la Filosofia de la Educacién. La modernidad como
* :proyecto educativo. Las formas de modernizacion pedagdgica: humanismo e
ilystracion, romanticismo y pragmatismo, positivismo y critica. La modernidad en
-"América Latina. El conocimiento y los valores en la construccién de los modelos

N~ pedagdgicos.

" v Los saberes y el conocimiento en la accién de educar. El problema del sujeto de la
educacion y el conocimiento. El problema de la legitimacion y la verdad en los
saberes que opera la educacién.

v Los valores y las normas en la accion de educar. La cuestion del sujeto moral y de
los fines de la educacion.

v' La ética docente y la docencia como “virtud ciudadana”.

LEGISLACION EDUCATIVA Y DERECHOS LABORALES DOCENTES
Formato Curricular: Taller
Ano: Cuarto
Horas catedra semanales: tres
Régimen: Cuatrimestral

Desde este taller se propiciara un espacio propositivo que analice y de cuenta
de los problemas educativos desde los niveles macro y micro politico, asi como las
posibilidades de transformacion que toda practica politico pedagdgica conlleva.

Esta conjuncidn debera tender a la realizacion de una lectura analitica y critica
de la realidad educativa en sus diversas dimensiones, promoviendo una mirada
especifica sobre los fendmenos educativos, con especial referencia a Argentina y
América Latina y un compromiso por la transformacion hacia formas mas justas
dentro del quehacer educativo y social.

Asimismo, esta materia promovera el conocimiento y andlisis de la normativa
que regula la dinamica tanto del Sistema Educativo Provincial como las practicas de
los sujetos que lo componen. Asi como cuestiones referidas a la organizacion y
administracion escolar.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Estado y politicas publicas.
v La politica educativa como politica publica. Responsabilidad del Estado como
garante del derecho a la educacion.

v’ Bases legales del Sistema Educativo Argentino y del Sistema Educativo Provincial.
wez” Constitucion Nacional. Ley Nacional de Educacion. Constitucion Provincial, Ley 242,

g istema Educativo de la Provincia de Neuguén. Consejo Provincial de Educacion.
Funciones. Cuerpo Colegiado. Funciones y organigrama del Consejo Provincial de
Educacion
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L “Gislacion referida al nifio y el adolescente
~ v Los nifios y adolescentes como sujetos de derecho. Ley 2302. Ley 2212, Ley 2222

Politica educativa y trabajo docente
v Las condiciones laborales docentes. Sindicalizacion de los trabajadores de la
educacion. Participacion en los drganos colegiados

v Género, educacion y trabajo docente.

v Condiciones de ingreso y carrera docente. Juntas de clasificacion. Normativas
vigentes

v’ Sistemas normativos en la organizacion y administracion escolar. Normativas y
practicas burocraticas vigentes

v" Perspectiva ética y politica del trabajo docente

DERECHOS HUMANOS: EDUCACION INTERCULTURAL
Formato Curricular: Taller
Ano: Cuarto
Horas catedra semanales: dos
Régimen: Cuatrimestral

La interculturalidad constituye en el presente curriculum una perspectiva de
analisis, una concepcion ideoldgica acerca de los modos de mirar el mundo, un
mundo habitado por mujeres y hombres, portadores de derechos que los hacen
iguales pero también diferentes. Un mundo en el que se favorezca el didlogo abierto,
sincero y fructifero entre los diversos mundos culturales. La interculturalidad asi
entendida, atraviesa todo el curriculum.

Pero ademas, es necesario pensar un espacio particular que posibilite la
reflexion sistematica sobre practicas fundadas en el mandato hegemdnico,
homogeneizante y colonizador del magisterio argentino. En ese sentido, la formacion
de maestros interculturales se anuda con la democratizacion de la sociedad y el
estado.

Los propdsitos centrales de este seminario que orientaran la seleccion de
nucleos de trabajo son:

. Posibilitar el trabajo conjunto puesto que “el didlogo entre culturas implica

multiplicidad de voces distintas y sera decision de ellas (con ellas) definir qué

ﬁ elementos, practicas, problemas, saberes histéricamente van conformando un

; espacie_comun” (Educacion intercultural en la provincia del Neuquén: alcances
y desafios\COM — CEPINT)

recto! oral de Daspacho
EONSEJ(;a PROVINCIAL DE EDUCAC](‘)N
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Revisar los mandatos pedagdgico-politicos fundacionales, que sostienen
explicita e implicitamente practicas educativas que desconocen las diferencias
\Kpracticas discriminatorias, estigmatizantes y prejuiciosas)

=
<f Reflexionar sobre el modo en que se reproducen practicas estigmatizadoras,
</ de ocultamiento y exclusion de pueblos diferentes

o Desarrollar propuestas interculturales que posibiliten definirla desde un lugar
no hegemonico, construyendo una relacion pedagodgica distinta basada en el
reconocimiento activo de identidades y diferencias

. Propiciar lenguajes basados en las cosmovisiones propias de los pueblos
originarios en un triple proceso de recuperacion, fortalecimiento y proyeccion
de conocimientos

o Construir y sostener principios y practicas que garanticen el derecho al
fortalecimiento cultural y lingiiistico de los pueblos originarios histéricamente
invisibilizados por la homogeneizacion cultural.

13.- Campo de la formacion especifica

En el trayecto formativo el estudiante ird apropiandose de saberes,
conocimientos, estrategias, que conformaran sus esquemas de accion® en las
practicas esperadas y que seran resignificadas en el recorrido de su futura practica
docente. Los mismos se le presentaran desde diversos espacios curriculares
configurando el Campo de la Problematizacion, Comprension y Transformacion de la
Educacién y el Campo de las Practicas. Anudados a estos Espacios Curriculares se
constituye el Campo de la Formacidon Especifica, generando interacciones entre los
dos campos que producirdn nuevos saberes y conocimientos.

Como fendmeno integral e intencional, la ensefianza tiende a producir criterios
y modos de intervencidon. En el marco de las tradiciones de la ensefianza, las
Didacticas se ocupan y preocupan, entre otros aspectos, por el analisis y la
formulacion de las construcciones metodoldgicas, en las distintas orientaciones de la
ensefianza y en relacién a los aprendizajes que se pretenden alcanzar. Entendemos,
tal como lo define Edelstein, que "la expresion construccion metodoldgica implica
reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar dicha propuesta de
ensefianza. Deviene asi fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre
la 1dgica disciplinar, las posibilidades de apropiacién de la misma por los sujetos y las
situaciones y contextos particulares que constituyen ambitos donde ambas ldgicas se
entrecruzan. La adopcién por el docente de una perspectiva axioldgica, ideoldgica (en
el sentido de visiones del mundo), incide en las formas de vinculacion con el
conocimiento cuya interiorizacion se propone y por tanto, tienen también su
expresion en la construccién metodoldgica".

Ademas, las Didacticas comparten finalidades, concepciones de sujeto, de
-T ensefianza y de aprendizaje como asi también un mismo ambito académico: la
s fOrmacion docente del nivel primario. La especificidad de dicho nivel, lleva a la
& necesidad de focalizar el trabajo en un sujeto: el sujeto del nivel primario. Ello, nos
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é‘o’ A su vez, investigaciones y experiencias aulicas dan cuenta de un desarrollo
| en los campos especificos en las distintas areas de conocimiento que aln
insuficientes para solucionar las problematicas en la formacion inicial del
ado. Ello podria deberse a la persistencia de la escision teoria-practica, a las

Asimismo, las Didacticas Especificas establecen algunos recortes en la realidad

de la ensefianza, focalizando diversos aspectos, por ejemplo:

o los contenidos que se ensefan

. las caracteristicas de la constitucion del sujeto que aprende

. las particularidades propias del trayecto del sistema escolar en las que se
desarrollan.

En funcién de estas variables se definen los espacios curriculares especificos
correspondientes a la Didactica de la Matematica, de la Lengua, de las Ciencias
Naturales y de las Ciencias Sociales.

Ademas, y atendiendo al reconocimiento de problematicas cuya complejidad
requiere de tratamientos diferenciados, se contempla la presencia de un espacio
curricular destinado al estudio de las practicas de la alfabetizacion inicial. En él se
integran la ensefianza y el aprendizaje de las practicas sociales de la lengua escrita y
el tratamiento de los primeros usos de las notaciones numéricas.

Pensar el aula como un espacio complejo en el que se entraman distintas
perspectivas, supone poner en evidencia ciertos supuestos epistemoldgicos y de
construcciones metodoldgicas que le atribuyen sentido y especificidad a las distintas
areas disciplinares. En este mismo sentido, cabe pensar que la complejidad
planteada, supone la necesidad insoslayable de realizar un trabajo colaborativo de los
espacios curriculares especificos (Didacticas Especificas) con una propuesta didactica
global (Didactica General), sin olvidar su vinculacidn estrecha con un proyecto politico
cultural y pedagdgico®

Los contenidos escolares (objetos de ensefianza) se determinan sobre la base
de complejos y conflictivos procesos sociales de seleccidn/inclusion-exclusion y
transformacion de esos saberes de diferentes campos expresivos, cientificos,
tecnologicos que se consideran centrales, relevantes y significativos. Esos procesos
anteceden a la intervencion de los maestros en la ensefianza quienes también
realizan acciones semejantes en la transmision/recreacion de esos saberes en las
aulas (Terigi, 1999). Los saberes cotidianos, directamente ligados con las practicas o
explicaciones del sentido comun, suelen no incluirse como saberes a ser ensefiados,
aunque los nifos llegan a las aulas con esas versiones acerca de los mundos social y
natural, deben reconocerse en el proceso de ensefianza (Novaro, 2004).

Desde esta propuesta es que entendemos que el aula es el espacio donde se
amalgaman las nuevas narrativas escolares en relacién a los propios sujetos de
aprendizaje y encuadradas en la dinamica de un curriculum propio del nivel.

n el Campo de la Formacion Especifica los siguientes Espacios
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Lectura, escritura y oralidad

Analisis de las experiencias en las disciplinas escolares
Didactica de la Matematica

Didactica de la Lengua

Literatura y formacién de lectores

Didactica de las Ciencias Sociales

Didactica de las Ciencias Naturales

Psicologia del Sujeto de la Educacién Primaria
Problematicas de la Ensefianza en la Educacion Primaria
Lenguajes Artisticos

Alfabetizacion Inicial: lengua escrita y sistema de numeracion

La articulacién de estos espacios con otros vinculados a los campos de la
formacion general y de la practica, contribuira a la comprension de la practica desde
su complejidad y a resolver algunos problemas relacionados con los proyectos que
construyan los estudiantes, como propuestas de ensefianza que partan de problemas
de la realidad y que permitan intervenciones y anadlisis de la misma. Dichas
propuestas seran alimentadas por una seleccion de contenidos -vinculados intra e
interareas-, que se constituyan en herramientas que permitan a los alumnos
comprender dichos problemas y —potencialmente- intervenir en torno a ellos™.

La perspectiva interdisciplinaria de los contenidos organizados a partir de
tematicas o problematicas de la realidad, permitira aprendizajes relevantes,
reconociendo y recuperando significaciones. Dicho proceso implica, parafraseando a
Zemelman (1987), un uso critico de la teoria. Un uso critico de los conocimientos.

Al mismo tiempo, toda esta tarea, no puede estar desvinculada de la reflexién
sobre los principios que orientan la ensehanza. Principios que permiten dar
respuestas al por qué y al para qué de lo que se propone, posibilitando el
desenvolvimiento de criterios propios de accidn en la docencia

13.1. -Fundamentos generales del drea matematica

Enseniar es plantear problemas a partir de los cuales sea
posible reelaborar los contenidos escolares y es también proveer
toda la informacion necesaria para que los nifios puedan avanzar
en la construccion de esos contenidos.

Ensefiar es promover la discusion sobre los problemas
planteados, es brindar la oportunidad de coordinar diferentes
puntos de vista...

Ensefar es alentar la formulacion de conceptualizaciones
necesarias para el progreso en el dominio del objeto de
conocimiento...

Ensenar es promover que los nifios se planteen nuevos
problemas que no se hubieran planteado fuera de la escuela.

ES COPIA
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Delia Lerner

Como se ha expresado en el escrito introductorio del Campo de la Formacion
\ffpf ica, esta propuesta toma como finalidad la formacion para el desempefio de la
& focente en un nivel especifico del sistema, en este caso, el nivel primario y
itaye la instancia de preparacion para la tarea que antecede a la insercion
de los maestros. Sin embargo, este tramo de formacion inicial
jcionalizada, sélo constituye una de las instancias formativas dentro de la
'@h¢epC|on mas amplia y abarcativa de formacion docente continua. En tanto
_instancia inicial de formacion, su peculiaridad consiste en que se centra en los
saberes basicos*® que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y
operar en ella. (PTFD)

Esta propuesta curricular ubica a la Practica como eje de la formacion. En
efecto, la construccion de los saberes propios de la practica profesional sélo es
posible si se toma dicha practica -la practica real y efectiva, la que tiene lugar
cotidianamente en las escuelas- como objeto de estudio y como objeto de
construccion. Por eso nos referimos a una formacion inicial cuyos contenidos son
permanentemente reelaborados a lo largo del ejercicio profesional, considerando la
necesidad de que esos contenidos iniciales sean enriquecidos con los nuevos saberes
que se producen en los campos cientifico y pedagdgico y con la permanente revision
critica de la practica concreta.

Desde la perspectiva de los futuros maestros, contemplar las practicas
docentes que involucran la ensefianza de la matematica como objeto de estudio
supone orientar la formacion para que los futuros docentes construyan criterios y
adquieran instrumentos que les permitan gestionar una clase de matematica,
seleccionar y disefiar los recursos pertinentes para los propdsitos que se formulen,
anticipar y analizar sus propias intervenciones y enriquecer progresivamente sus
esquemas de decision. Ello exige que los futuros docentes controlen, desde el punto
de vista tedrico, su objeto de ensefianza.

Esta propuesta de formacion inicial se afirma en la conviccion de que los
futuros maestros aprenden matematica, no sdlo atendiendo a las consideraciones
desde el punto de vista disciplinar, sino también cuando tienen que establecer cual es
el campo de problemas que da sentido a un conocimiento matematico, cuando
analizan los procedimientos y formas de representacion asociados a una nocion,
cuando estudian las variables didacticas que se pueden movilizar para lograr un
aprendizaje. Para ello es necesario que los estudiantes se aproximen a las
caracteristicas de la actividad matematica, puedan preguntarse qué es, en qué
consiste, para qué sirve hacer matematica, que reconozcan su caracter historico, que
reflexionen acerca de la finalidad de ensefiar y aprender los contenidos de esta
disciplina en la escuela.

La concepcion de Matematica que nos orienta

Asumimos una perspectiva que concibe a la matematica como un producto
cultural y socio-histérico al entender que sus producciones estan atravesadas, en
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\J"as\conoamlentos matematlcos se transforman en un bien social disponible para las
en&;mes mayorias, es decir, en una matematica para todos y todas. Esta concepcion

- de\a }natematlca al alcance de todos los seres humanos supone posicionamientos

" politicos y morales en tanto se juegan en ella procesos ligados a la democratizacién
de los?aberes matematicos.

La aétnvndad matematica como asunto de la ensehanza

Al pensar en la actividad matematica como asunto de la ensefanza,
acordamos con la siguiente expresion de Sadovsky (2005): Es dificil describir Ia
actividad matematica —aun desde la concepcién global de pensarla como producto
social y cultural- sin caer en reduccionismos de algun tipo. Una muestra de ello son
algunas expresiones clasicas del tipo “la centralidad del trabajo matematico es la
resolucidn de problemas” o “la resolucién de problemas esta en el corazén mismo de
la Matematica”, que pueden significarse de diferentes modos en funcién de los
marcos de referencia desde los cuales se las interprete.

Concebimos la resolucion de problemas como fuente, lugar y criterio de la
elaboracion del saber (Charnay, 1994) y asumimos que el trabajo con problemas no
se agota en su resolucion sino que es necesario, también, un proceso de reflexion
que integre el analisis de las estrategias y los procedimientos puestos en juego en
dicha resolucién. Ademas, dicho proceso debe incluir la eleccion de relaciones
pertinentes y la bisqueda de los medios necesarios para representarlas, la realizacion
de exploraciones, el reconocimiento de regularidades. La reflexién sobre los
problemas puede dar lugar a la formulaciéon de conjeturas, o a la identificacion de
propiedades que luego se tendran que validar para producir nuevos conocimientos.

En el marco de la Didactica de la Matematica, un problema es una situacion
que genera un obstaculo a superar, que implica un proceso de busqueda y seleccion
de aquellos conocimientos disponibles que se pondran en juego para intentar
resolverla. Se desprende de ello que el problema no se restringe al enunciado del
mismo. Desde la perspectiva de la accion didactica —segn esta concepcidon— pensar
un problema, entonces, supone anticipar cual sera la actividad cognitiva de los
alumnos, cuales son las interacciones que se han de propiciar y a propdsito de qué, y
cédmo intervendra el docente en las diferentes instancias (Panizza — Sadovsky, 1994)

En este sentido, un problema es una situacién que un individuo o grupo quiere

0 necesita resolver y para la cual no dispone, en principio, de un camino rapido y
directo que le lleve a la solucion. Ello produce un reto que implica siempre un grado

de dificultad apreciable y que debe ser adecuado al nivel de formacion de la persona

o personas que se enfrentan a él. Si la dificultad es muy elevada en comparacion con

su formacion matematica, desistiran rapidamente al tomar conciencia de la
frustracion que la actividad les produce. Por el contrario, si su resolucién no presenta

una dificultad apreciable, ya que visualizan desde el inicio cual debe ser el proceso a
seguir para llegar al resultado final, esta actividad no sera un problema para ellos
sino un simple ejercicio. De este modo podemos decir que la actividad que para

e 7algunos alumnos puede concebirse como un problema, para otros no pasa de ser un
E;“mero ejercicio. Este reconocimiento constituye un punto central al pensar la
o de la matematica porque supone la consideracion explicita de la
ujeto de aprendizaje en el proceso de construccion del conocimiento
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\\, Cuando un alumno o un grupo se implica en la actividad de resolucion de un
ﬁblema y se vuelca en ella muestra, generalmente, entusiasmo y desarrolla su
@Eitwldad personal. Es frecuente manifestar cierto nivel de satisfacciéon al descubrir

I\ea‘,mlno que conduce al resultado final como fruto de la investigacion llevada a

: ,’ cabo iEllo favorece la construccion de un buen vinculo con la Matematica y contribuye

a 1a ma de conciencia de que la escuela tiene la obligacidn de afirmar y promover,

?—fﬂ‘ f

"#oda la comunidad, la conviccion de que la matemadtica es posible de ser
~anrend|da por todos los nifios bajo ciertas condiciones, y de trabajar para que los
mismos se sientan seguros de su capacidad de construir conocimientos matematicos,
favoreciendo el desarrollo de su autoestima y su capacidad de perseverancia en la
busqueda de soluciones.(PTFD)

Al ubicarnos en el contexto del aula y considerandola como espacio de
produccion de conocimientos, ensefiar matematica implica, primordialmente, tratar de
que los alumnos puedan construir con sentido los conocimientos matematicos.

Por un lado, el sentido de un conocimiento matematico, segin Brousseau
(1983) se define por la coleccion de situaciones donde ese conocimiento es realizado
como teoria, por la coleccion de situaciones donde el sujeto lo ha encontrado como
medio de solucidn, por el conjunto de concepciones que rechaza, de errores que
evita, de economias que procura, de formulaciones que retoma.

Por otro lado, ese proceso de construccion, segin Charnay, abarca dos niveles.
Un nivel “externo” orientado a determinar cual es el campo de utilizacion de un
conocimiento y cuales son los limites de ese campo (por ejemplo, épara qué tipo de
problemas la suma resulta una operacién adecuada y para cuales no lo es?); y un
nivel “interno” que se orienta a precisar como y por qué funciona una herramienta
como tal (por ejemplo, écomo funciona un algoritmo para la suma y por qué conduce
al resultado buscado?). En palabras de Charnay, es, en principio, haciendo aparecer
las nociones matematicas como herramientas para resolver problemas como se
permitird a los alumnos construir el sentido. Sdlo después estas herramientas podran
ser estudiadas por si mismas.

De todo lo expresado se desprende que, para que los alumnos puedan
construir los conocimientos matematicos con sentido, debemos asumir que las ideas
matematicas —los conceptos, las herramientas, las estrategias, los distintos modos de
representar que se utilicen, los tipos de pruebas que se activen en los procesos de
validacion, entre otras— no existen independientemente de las practicas asociadas a
ellas. Al respecto, Sadovsky expresa: Un concepto no puede ser caracterizado a
través de su definicion. [...] Las practicas abarcan una muy amplia gama de
actividades que se despliegan a propdsito de los conceptos y que, en definitiva, los
constituyen. [...] Son constitutivos de un concepto los problemas que dan lugar a su
emergencia, las comparaciones entre distintas resoluciones, las conjeturas que se
puedan formular, las discusiones que se puedan sostener, los nuevos problemas que
surgen a partir de esas discusiones, los limites que se puedan establecer en el
sentido de poder establecer qué tipos de problemas el concepto no permite resolver.

=X Otro aspecto central que nos interesa tratar es la nocién de representacion y
" su papel ineludible al abordar el problema de los objetos de conocimiento en nuestra
cmdlsmpllna Como los objetos matematlcos no son dlrectamente accesibles por la
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uval (1993) analiza las condiciones bajo las cuales las representaciones de los
Ob]etO$ matematicos funcionan como tales y expresa: [...] es necesario que el objeto
' no.sea -canfundido con sus representaciones y que se le reconozca en cada una de
“ellas. Es bajo esas dos condiciones que una representacion funciona verdaderamente

como fepresentaCIon, es decir que ella proporciona el acceso al objeto representado.

Entendemos la complejidad que reviste el logro de la primera condicion, ya
que traba]ar en matematica implica inevitablemente trabajar con objetos que no
pueden ser percibidos a través de los sentidos. Sin embargo consideramos que, si
bien es inevitable que los alumnos (nifios) confundan —durante un tiempo
prolongado— los signos numerales con los nimeros (por ejemplo), es imprescindible
que los futuros maestros puedan establecer esas diferencias para orientar
adecuadamente sus propuestas de ensefianza. La comprension de la relacién
dialéctica que vincula la construccion de conceptos con la construccion de los
sistemas de representacion, contribuira a que los futuros docentes puedan
interpretar: las representaciones que espontaneamente los alumnos ponen en juego
en términos de conocimientos, las funciones que cumplen dichas representaciones y
las sucesivas transformaciones que operaran sobre ellas a lo largo de la escolaridad.

Al respecto Panizza (2003) afirma que Es importante destacar que los procesos
desplegados mediante el uso de las distintas funciones de las representaciones son
constitutivos tanto del sentido de los conocimientos que los alumnos construyen de
los objetos matematicos como de los conocimientos que construyen de los sistemas
de representacion. Y expresa que para trabajar desde esta perspectiva, es
fundamental que el futuro docente profundice en su propia capacidad para
diferenciar los objetos matematicos de sus representaciones y que comprenda las
condiciones bajo las cuales una representacion funciona como tal.

Acerca de los espacios curriculares y algunas “tensiones” que supone su
definicion

Al elaborar esta propuesta asumimos que sera necesario que, a lo largo de
este recorrido formativo, los futuros maestros logren una recomposicién de saberes y
competencias variadas (vinculadas a aspectos epistemoldgicos y didacticos) en un
todo, donde cada una de las componentes interactie y pueda ser modificada por las
otras, con un fuerte acento en un “saber hacer” sobre la ensefianza de la matematica
en el nivel. De todos modos, al considerar esa recomposicién de saberes surge un
dilema que puede ser formulado en términos de Terigi (PTFD) del siguiente modo:
¢es preferible hacer un barrido exhaustivo del campo de la Didactica de la
Matematica en toda su extension, o es preferible trabajar en profundidad algunas
cuestiones centrales que sirvan a modo de enfoques paradigmaticos para las que no
podran tratarse con igual nivel de profundidad?

En este sentido, aqui proponemos resolver este dilema extension - profundidad
priorizando en este trayecto formativo inicial un trabajo sistematico sobre un
conjunto determinado de campos tematicos de la Matematica y sobre el disefio,
puesta a prueba, evaluacidn y ajuste de estrategias de ensefianza de un conjunto

‘*‘: determinado de contenidos escolares, trabajo que tenga un caracter orientador con
ga_ re tudio de los restantes campos tematicos de la disciplina y al trabajo de

CcD cion y evaluacion que el maestro realizara de manera continua en
Ce? &l curso de su trabajp profesional sobre otros contenidos escolares
2
bl
ANA MARIA CA
Directora General'de Despa
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'__-:f';_\,‘ Atendiendo a todo lo expuesto en el presente escrito, proponemos los
lgunentes espacios curriculares:

Eara 19 afio:

o ANALISIS DE LAS EXPERIENCIAS EN LAS DISCIPLINAS
ESCOLARES. Formato curricular: taller.

" Para 2° afio:
o DIDACTICA DE LA MATEMATICA I. Formato curricular: asignatura
e Para 3° ano:

o) DIDACTICA DE LA MATEMATICA II. Formato curricular:
asignatura/tutoria

o ALFABETIZA,CIéN INICIAL: LENGUA ESCRITA Y SISTEMA DE
NUMERACION. Formato curricular: modulo

e Para 4° ano:

o DIDACTICA DE LA MATEMATICA III. Formato curricular: ateneo
didactico

13.2.- Fundamentos generales del area Lengua

“Escribir para producir sentidos nuevos, es
decir, fuerzas nuevas, apoderarse de las cosas
de una manera nueva, socavar y cambiar la
subyugacion de los sentidos.”

Barthes R.

Como se ha expresado en el escrito introductorio al Campo de la Formacion
Especifica, esta propuesta toma como finalidad la formacion para el desempefio de la
tarea docente en un nivel especifico del sistema, en este caso, el nivel primario y
constituye la instancia de preparacién para la tarea que antecede a la insercion
laboral de los maestros. Sin embargo, este tramo que denominamos formacion inicial
institucionalizada, sodlo constituye una de las instancias formativas dentro de la
concepcion mas amplia y abarcativa de formacion docente continua. En tanto
instancia inicial de formacion, su peculiaridad consiste en que se centra en los
saberes basicos que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y
operar en ella (referencia que también aparece en el Documento de Fundamentacion
de Matematica, extraido del PTFD).

Esta propuesta curricular ubica a la Practica como eje de la formacion.
Entendemos, de esta manera, que la construccion de los saberes propios de la
practlca profesional sélo es posible si se toma dicha practica -la practica real y
ue tiene lugar cotidianamente en las escuelas- como objeto de estudio.
Por eso nos refeximos a una formacion inicial cuyos contenidos son permanentemente
reelaborados a lo\largo del ejercicio profesional, considerando la necesidad de que
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- \eses.».contenldos iniciales sean enriquecidos con los nuevos saberes Que se producen
en-los campos cientifico y pedagdgico y con la permanente revision critica de la
préctlca concreta.

Desde esta perspectiva, contemplar las practicas docentes que involucran la

ensenanza de la lengua como objeto de estudio y pensar en sus aspectos formativos

- implica poner en tensidn debates en torno a conceptos fundantes, teorias,

- metodologias, enfoques, perspectivas de analisis y marcos de referencia, por nombrar

algunos aspectos que conforman un modelo didactico. Y ademas es un desafio doble:

el objeto de ensehanza — aprendlzaje, la lengua, es a la vez el propio medio de
comunicacion.

En el presente documento expondremos una introduccidn sintética sobre
algunas cuestiones respecto de la ensefianza de la lengua que nos posibilitara, en un
futuro desarrollo, analizar otros aspectos esenciales en profundidad y detalle.

<

Sobre una definicion de lengua

“Las operaciones creadoras sobre el

plano del lenguaje estructuran el pensamiento y

la personalidad, colaborando en la socializacion

y realizacion singular de cada individuo, en el
grupo y en la comunidad.”

(Actis, B.: 2003,p.11)

Aunque el lenguaje humano se estudia desde la antigliedad clasica, aun no se
ha podido dar cuenta de muchos fendmenos que constituyen ese complejo sistema.
Por eso es que muchas definiciones pueden establecerse en torno al concepto de
lengua. Partiremos de la idea de que la lengua es ante todo, una construccién
cultural y social de usos comunicativos que forman parte de la accidon humana y que
nos permite construir el pensamiento y el mundo. Esta definicion estd en
concordancia con un propdsito fundamental en la ensefianza de la lengua: el
desarrollo comunicativo del alumno y su formacion para la participacion en las
relaciones y valores socio-culturales.

Son muchas las disciplinas o subdisciplinas que se ocupan de la comunicacion
humana. La sociolingliistica, la etnografia, la pragmatica, la teoria de los actos de
habla, la linglistica del texto, el analisis del discurso “se diferencian de las teorias
gramaticales en no ser inmanentistas, es decir, en considerar las formas gramaticales
en tanto que son usadas, estan impregnadas de contenidos socioculturales” (Tusén
Valls, 1994). Las diversas concepciones de la lengua condicionan la eleccion de
metodologias y de dispositivos de intervencion docente. Una vez que hemos aceptado
que el uso lingiiistico estda determinado por la realidad sociocultural y que la

a2, diversidad es inherente a todos los grupos sociales, hemos dado lugar a los
:::;_"_ conceptos de “variedad lingliistica” y “adecuacién”, que desplazaron la atencién sobre
o= lo “correcto” y lo “incorrecto” y el enfasns puesto en la ensefianza de la norma.

Cd

mprendido que el lenguaje es accién y que, por lo tanto, aprender

&3 (una lengua implicano sdlo conocer el sistema sino también los principios o0 méximas

ANA MARIA CA
Directora General de
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.que Uﬂentan el uso. Por otra parte, partimos de la consideracion de que el texto no
s u a}Suma de palabras o de oraciones sino una unidad semantica que cumple una
fungléﬁ especifica en un contexto determinado. En resumen, un buen usuario no sélo
deber jdesarrollar su competencia lingliistica sino también su competencia

mumcatlva y las instituciones escolares deben ofrecer diversidad de experiencias
Cﬂm’unlcatlvas para su desarrollo. En concordancia con este propdsito, no se espera
que en las clases de lengua formemos “especialistas en lingliistica” sino usuarios
competentes y auténomos de su lengua

Sobre el proceso de consolidacion de la didactica de la Lengua y la
Literatura (DLL) como disciplina cientifica

Pensamos que la didactica de la lengua de reciente creacién como disciplina
auténoma y cientifica se nutre de otras muchas disciplinas configurando asi un campo
de estudio complejo. En este sentido, recordemos que la Didactica de la lengua y la
literatura (DLL) ha sufrido un proceso de consolidacion caracterizado por un lado, en
un cambio de paradigma de “ensefiar contenido” (centrado en contenidos de
aspectos de normativa o de historiografia de la literatura) a “ensefiar comunicacion”
(formacion linglistico- comunicativa); y por otro lado, ha tenido que ajustar su
alcance con otras disciplinas que tratan cuestiones préximas en cuanto a los temas
de andlisis pero desde otras perspectivas: lingtiistica, pedagogia, psicologia o
sociolingliistica. (Mendoza Fillola, 2003). Es decir, la DLL no es sdlo lingistica
aplicada como tampoco una didactica especifica (0 una especializacion de la
pedagogia) sino que constituye su propio objeto de estudio centrado en el espacio de
interaccion de las practicas pedagdgicas y los procesos de aprendizaje de la lengua.
(Camps, 1993 ) Ademas, este campo de accidn tiene bases epistemoldgicas propias.
Constituye de este modo, un campo interdisciplinar, pues se nutre de otras disciplinas
a la vez que es autdnoma. En este sentido, por ejemplo, vemos que la DLL no ensefia
contendidos lingtiisticos tedricos como tales ni solamente didacticos (de la didactica
general): los contendidos se centran en la adaptacion y seleccion de contenidos
linglisticos y literarios en forma conjunta con contenidos de las teorias del
aprendizaje.

Una perspectiva histdrica de los estudios lingtiisticos sobre el lenguaje y la
comunicacion nos permitira conocer la complejidad de este objeto de conocimiento al
que hacemos referencia, por un lado, y del campo de accion de la ensefianza de la
lengua, por otro. El reconocimiento de los marcos de produccién y las tradiciones de
disciplinas constituyen un aporte importante en la descripcion del marco
epistemoldgico de la didactica de la lengua.

"

El cambio de paradigma de “ensefiar contenido” a “ensefiar comunicacién
supone un cambio en la actividad didactica pues parte de la idea de que la lengua es
un vehiculo de comunicacion, por lo tanto, presupone aprender a usarla. Por ello,
desde los enfoques sociopragmaticos se entiende que el objetivo central es formar
usuarios competentes, capaces de relacionarse en contextos diversos, de regular sus
discursos, de negociar los significados. En este sentido, la configuracion de la
dldactlca de la lengua como un espacno auténomo se pIantea de manera paralela ala
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\"('mnstructlwsta del aprendizaje. En segundo lugar, sobre una concepcion tanto de la

\!e;Spra y la escritura como practicas sociales, contextualizadas y situadas. Por ultimo,
obfe una teoria del lenguaje como textualidad o discursividad que incluye los
eptos de coherencia, cohesion, adecuacién, la morfosintaxis y la normativa.
re las multiples implicancias que se derivan de este enfoque podemos considerar
mo fundamental el desarrollo de la competencia comunicativa (Hymes,1971) y sus

capacidad de formular enunciados sintactica y léxicamente adecuados; la
competencia discursiva, como el conocimiento del tipo de texto adecuado a cada
situacion; la competencia textual, como la posibilidad de construir un texto bien
organizado; la competencia pragmatica, como la capacidad de lograr un determinado
efecto intencional; y la competencia enciclopédica, es decir, el conocimiento del
mundo.

Sobre las practicas de lectura, escritura y oralidad

“"Lo necesario es hacer de la escuela una
comunidad de lectores que acuden a los textos
buscando respuesta para los problemas que necesitan
resolver, tratando de encontrar informacién para
comprender mejor algin aspecto del mundo que es
objeto de sus preocupaciones, buscando argumentos
para defender una posicion con la que estan
comprometidos o para rebatir otra que consideren

”

peligrosa o injusta...... .
(Lerner: 2001, p.26)

A pesar de que el propdsito fundamental de la escuela ha sido, desde sus
inicios, la formacion de lectores y escritores, son pocos los nifios y jovenes gque se
reconocen como tales. Lerner plantea que la escuela debe incorporar a todos los
alumnos a la cultura de lo escrito. Para ello, urge cambiar los contenidos
tradicionales: la normativa, la sintaxis, la gramatica deben ceder el lugar de privilegio
gue han ostentado durante décadas. La autora propone reconceptualizar el objeto de
ensefianza y cambiar los saberes linglisticos por las practicas de lectura y escritura,
es decir, los quehaceres del lector y del escritor. (Lerner, D.2001)

Entre la version actual de la lectura escolar y la version social de la lectura hay
diferencias flagrantes. De todas maneras, recordemos que ambas versiones no
pueden ser un reflejo fiel una de otra pues la version escolar de la lectura siempre
esta mediatizada por los propositos didactico-pedagdgicos. Lerner sostiene que es
necesario crear en la escuela una version de la lectura que se aproxime mucho mas a
la practica social, es decir, crear en la escuela condiciones didacticas para que ésta
funcione como una microsociedad de lectores y escritores. Para esto, el desafio de
darle sentido a la escritura y la escritura debe adquirir un caracter institucional, que
trascienda los limites del aula.

Entre las rentes modalidades de trabajo aulico, se apuesta fuertemente por
| trabajo en proyectos. La esencia del trabajo en proyectos es que el alumno se vea
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comprometido en una tarea en la que el producto final es un objeto concreto. En el
gﬂntexto de la realizacion de un proyecto, la oralidad, la lectura y la escritura se
tfaﬁsforman en verdaderos objetos de aprendizaje puesto que cumplen una funcion
ent:reta para la realizacion de un objetivo que el alumno reconoce y valora. Asi, la
5 t' ra, la escritura y la oralidad adquieren un doble prop05|to que es, en primer
r, comunicativo y, en segundo lugar, didactico (la ensefianza de algun contenido
}j.chIar) en un contexto situado.

Las practicas comunicativas orales son fundamentales en la interaccién
cotidiana. Los nifios traen a la escuela los usos coloquiales y familiares construidos en
sus contextos sociales y culturales. Por ello, la escuela debe proveerles contextos de
uso y formas especificas que diversifiquen y enriquezcan su desempefio oral.

Segun afirma Gloria Pampillo, “ el oral, el escrito y la imagen inciden en la
conciencia y en el pensamiento, originando en ellos rasgos diferentes, ademas de
influir en las relaciones sociales, en la formacién de la opinién publica y hasta en la
concepcidon misma de lo que amplios grupos consideran lo real” (Pampillo, 2008). Es
imposible pensar en lengua escrita sin pensar en la oralidad, puesto que entre ellas
se establecen relaciones de complementariedad, de entrecruzamiento y tension.

Sobre la transversalidad de la lengua en el curriculum y las practicas de
lectura y escritura académicas

“A diferencia de lo que sucede en el drea de
lengua, en la cual debe cuidarse que se cree la
necesidad comunicativa para que tenga sentido
producir diversos tipos de textos, en las otras areas
curriculares se trata de crear los textos para cubrir
necesidades que ya existen.”

(Tolchinsky y Simd: 2001,92-93)

Es innegable que la lengua como area de conocimiento posee un caracter
netamente transversal en el curriculo por varios motivos, pero sobre todo porque
todas las asignaturas estan mediatizadas por las practicas de lenguaje y se
construyen epistemoldgicamente gracias a él. Y toda la actividad de ensefianza.-
aprendizaje se desarrolla en un proceso interactivo de comunicacién. Por ello, la
practica del lenguaje en la formacion integral del alumno futuro docente constituye
asi un aspecto fundamental. Desde la perspectiva de los docentes, el presente disefio
intenta instalar un proceso de formacion permanente (que supone diversas practicas
y dispositivos de reflexion y revision), por ello, se propone la necesidad de concebir a
todas las disciplinas como un discurso abierto a recibir miradas que lo enriquezcan y
resignifiquen.

Desde este lugar, entendemos que en el presente diseio, cada disciplina da

cuenta de sus sistemas conceptuales y metodoldgicos a través de discursos propios
&2 que suponen maneras particulares de leerlos y escribirlos y que presuponen, ademas,
a:conoamlentos que se actlvan en la Iectura y en la escrltura (no solo Imgwstlcos y
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\.\cad@ espacio curricular de los tres campos que plantea el disefio, se enseiien las
pract lcas de lectura y escritura proplas del discurso que las configuran.

"Asi como la desnutricién deja marcas insalvables en la
constitucion de la persona, la pobreza simbdlica también lo hace.
Por eso la lectura literaria es importante, porque deja marcas
persistentes e invisibles en los seres humanos. Por ello debemos
como sociedad preguntarnos: ¢favorecemos el acercamiento
placentero a los chicos y los libros?, étienen los chicos igual
facilidad de acceso al arte que a la television?, écuantos de
nuestros chicos han visto una verdadera obra de titeres o de
teatro?, ¢cuantos docentes leen sistematica y apasionadamente
a sus alumnos uno y otro dia en los millones de aulas del pais?
En las concretas respuestas a interrogantes similares, en los
actos que cotidianamente se realizan o no, se esta jugando
silenciosa y efectivamente lo que seremos como sociedad en las
proximas décadas.”

' M. Leiza y M. Duarte (2007)

En la escuela tiene lugar el encuentro fundante entre los nifos y la literatura.
El docente, que posibilita y marca este encuentro, requiere de una formacion que le
permita convertir ese momento en el inicio de un camino lector que recorreran sus
alumnos y que significara la inclusion de ellos en “el gran tapiz de la cultura” que
describe G. Montes. El rol de mediador/provocador que tendra que asumir el futuro
docente no es de ninguna manera neutral sino que supone una rotunda toma de
posicidon sostenida en sus propias representaciones sobre el rol docente y la funcion
de la literatura en la constitucion de las subjetividades y de las sociedades.

Este espacio curricular, entonces, deberia poner en contacto a los alumnos del
profesorado con las complejidades que configuran este objeto de conocimiento
llamado “literatura infantil”: la especificidad del texto literario, su dimension estética,
la construccidn histdrica del campo, la relacidn literatura y escuela, literatura infantil e
ideologia, concepciones de infancia y literatura, el canon literario, la formacion de
lectores, los criterios de seleccidn de textos y otras cuestiones igualmente
importantes.

Acompaiando este trayecto de formacidn, es necesaria la presencia constante
de la reflexion sobre las practicas didacticas en relacion con la literatura en el nivel y
la interpelacion de ciertas practicas cristalizadas que a menudo “traicionan la
literatura” acercandola al terreno del utilitarismo pedagdgico. Dichas reflexiones
deberan traducirse en la posibilidad de disefiar propuestas didacticas que signifiquen
experiencias enriquecedoras de lectura literaria y que habiliten la construccion y

WL discusion de sentidos.

Sw——
S Gianni Rodari afirma que “una palabra lanzada al azar en la mente produce
[ iales y profundas, provoca una serie infinita de reacciones en cadena
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'Ilo resulta imprescindible situarse en un marco de pluralidad y eliminar
as pautas inamovibles que representan un criterio exclusivamente adulto.
Apﬂ'ntar a la apertura y la flexibilidad que apoye la proyeccion del yo del lector

ey

" infantil.
Sobre la Alfabetizacion inicial

La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa,
ni tampoco nutrirse de falsas palabras sino de palabras
verdaderas con las cuales los hombres transforman el mundo.
Existir, humanamente, es "pronunciar" el mundo, es
transformarlo.... Los hombres no se hacen en el silencio sino en
la palabra, en el trabajo, en la accidn, en la reflexién. Mas si
decir la palabra verdadera, que es trabajo, que es praxis, es
transformar el mundo, decirla no es privilegio de algunos
hombres, sino derecho de todos los hombres.

(Paulo Freire en Pedagogia del oprimido)

Desde la antigiiedad la alfabetizacion ha sido entendida como la ensefianza de
la lectura y la escritura, y durante afios también las practicas de alfabetizacion fueron
diferentes. Esto se debe a que leer y escribir son verbos cambiantes porque se trata
de construcciones sociales y culturales. Por supuesto que en los anos transcurridos
muchas cosas se maodificaron en torno a estos verbos, podriamos decir que uno de
los hechos mas importantes consiste en haber pasado de entender la alfabetizacion
como una serie de habilidades a entenderla como un conjunto de practicas culturales.

Esta concepcidn se origina a partir de la década de 1980 como resultado de las
investigaciones de distintas disciplinas., es desde este momento cuando se entiende
la alfabetizacion como un campo multidisciplinar que debe abordarse atendiendo a
distintas dimensiones: didactico pedagdgica, social, politica, historica, cultural.

Concebir la amplitud del campo nos permitira avanzar en propuestas que
respondan mejor al caracter complejo del aprendizaje y la ensefianza de la lectura y
la escritura.

También, como resultado de estas investigaciones, es que conocemos que los
nifilos saben y reflexionan sobre la lengua escrita antes de ingresar a la escuela
primaria.

Estos conocimientos tienen relaciones con la lengua oral, pero también son
especificos sobre el aspecto convencional-grafico, sobre aspectos pragmaticos,
discursivos, textuales de la lengua escrita. Estos saberes se fueron construyendo por
medio de practicas comunicativas que loa nifios mantienen en su entorno familiar y
social. Ahora bien, las condiciones sociales y culturales determinan la desigual
apropiacion de la lengua escrita y en consecuencia la diversidad con la que ingresan a

<primer grado; precisamente esta diversidad es la que debe constituirse en una
j agodgica porque se alfabetiza mejor con diversidad de textos, cuando se
adoptan distintag_modalidades de lectura y escritura, cuando se lee y se escribe en

Directora General de Despacho
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i&ﬁntos portadores y con distintas funciones, cuando se alfabetiza con la
O © ia oracion de la famllla, cuando en deﬁnltlva se asume que los nlnos se relacionan

~— s‘, / Este proceso se da durante toda la escolaridad basica, por lo que es necesario
~===ue en el primer ciclo se creen las condiciones para que los niflos hablando,
escribiendo, leyendo y escuchando avancen en la apropiacion del sistema de escritura
y del lenguaje escrito, para que progresnvamente puedan ejercer practlcas
comunicativas que les permitan tener cada vez mas autonomia, adecuacidn, precision
y control sobre sus intervenciones y comprension sobre las de los otros.

En este sentido es que la alfabetizacion como proceso escolar tiene que ser
sistematico, ya que la escuela, que es la responsable de garantizar este aprendizaje,
ha de proponer contenidos y formas de hacer que sean coherentes, adecuados a los
contextos socio culturales e institucionales, cuidadosamente secuenciados en el
tiempo y precisamente articulados.

Un modelo didactico cuyo contenido a ensefiar son las practicas sociales de la
lectura y la escritura en su etapa inicial, caracteriza las situaciones de ensefianza
como aquellas que a partir del planteamiento de problemas, posibilita reelaborar los
contenidos escolares para que los educadores proveen toda la informacion necesaria
para que los nifos puedan avanzar en el aprendizaje del contenido a ensefiar.

Ensefiar desde este modelo, es promover la discusidn sobre los problemas
planteados, es orientar hacia la resolucién colaborativa de las situaciones
problematicas, es disefiar situaciones de ensefianza a partir de variados recursos y
formas de organizacion de los nifios, es alentar la formulacidon de hipdtesis para
avanzar en la conceptualizacion del objeto de conocimiento, es recrear situaciones de
la vida social de los nifios para que ellos se formulen nuevos problemas que no se
hubieran formulado fuera de la escuela.

Finalmente, un espacio para la lectura, para los iniciadores en la lectura. Leer
literatura no sélo ensefia a leer sino que ademas las multiples lecturas de gran
cantidad de textos literarios contribuyen en el conocimiento de si mismo, a pensarse
y ser sujetos de su propia vida. Michéle Petit (1999) sostiene que la tarea del
mediador es tender puentes; en el caso de quien ensefa alfabetizacion inicial, los
textos literarios tienen que ver con la recuperacion de las primeras palabras que son
fundantes de mundos posibles. Leer, hablar, escuchar y escribir cuentos, adivinanzas
u otros textos literarios permite establecer relaciones entre el juego, la lectura y la
escritura. Jugar es el inicio del espacio poético: tejer palabras, anudarlas, repetirlas....

Ese espacio ladico va construyendo la identidad del nifio, su creatividad,
también ampliara su horizonte de inquietudes e intereses y le permitird organizar su
imaginario. Este imaginario dlalogara con los mundos posibles que los buenos libros
le muestran.

El espacio curricular alfabetizacidn se propone colaborar en la formacion de un
---maestro en el ser y en el saber hacer. Un docente que se apropie del conocimiento
e trabaje relaciones con las otras disciplinas conceptualizara sus
colectiva. Esta accion compartida, convocada por el saber,
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scappera en la revalorizacion de las practicas sociales de la lectura y la escritura, en la
ol iguracion de las practicas docentes y contribuye en la reconstruccién de una
(XY v .
seuggla promotora de conocimientos.

|

El escenario social actual se caracteriza por significativos cambios. La nueva
“modernizacién” construye lazos mas débiles entre la sociedad civil y el Estado,
favoreciendo una cultura mas pragmatica e individualista. Junto a ello, se
desenvuelve un creciente descreimiento en la organizacién colaborativa como espacio
de construccion de alternativas y se impone, como parte de la conducta, el calculo
costo-beneficio. La racionalidad mas signada por el autointerés se convierte en el
correlato inevitable. De esta manera, la configuracion de una sociedad mas compleja
junto con la declinacién de los compromisos colectivos y la pérdida de certezas forja
como valor cultural “el estar bien”, la preocupacion por el yo. Cambia la constitucion
del lazo social. La sociabilidad es mas voluble y cambiante. La racionalidad de
identificacion-lealtad es sustituida, en la mayoria de los casos, por la racionalidad-
intercambio o costo-beneficio.

La permanencia o la continuidad estan escindidas por el fluir de la novedad.
Las diferencias se disfrazan de elecciones. La “vida zapping” hace que todo pierda
intensidad. La velocidad y la corta duracidn son el signo de una nueva época.

Los usos del tiempo y del espacio son tan diferenciados como diferenciadores.
Paralelamente a las dimensiones planetarias emergentes de los negocios, las
finanzas, el comercio y el flujo de informacion, se pone en marcha un proceso
localizador de fijacidn del espacio. Lo que para unos es globalizacién, para otros es
localizacion. En un mundo en el que “los globales” dan el tono e imponen las normas
que regulan la vida social, econdmica y cultural, ser local es un indicio de
degradacion social.

Para el mundo de los ‘globalmente mdviles’, el espacio es ahora una entidad
mas bien laxa, facilmente atravesada en sus dos versiones, la real y la virtual. Para el
de los ‘localmente sujetos’, imposibilitados de desplazarse y por ello obligados a suftrir
las transformaciones que se desatan en la localidad en la cual viven, el espacio real
se cierra a gran velocidad.

La reduccion del espacio comporta la aniquilacion del paso del tiempo. Los

globalmente mdviles’ viven en un presente perpetuo; tanto su pasado como su
futuro se presentan como una sucesién de episodios debidamente aislados. Estan
permanentemente ocupados y por ende escasos de tiempo. Viven en el tiempo, el
espacio no rige para ellos porque toda distancia puede ser recorrida al instante. Por
su lado, los “localmente sujetos” estan aprisionados por el peso de un tiempo
innecesariamente extenso y extensamente innecesario. Viven en el espacio —denso,
intocable, impermeable- que subsume el tiempo y lo deja en una posicion de

- inmovilidad. En este tiempo nada acontece.

—

A}

[— . Asimismo, nos encontramos, siguiendo a Robert Castel, ante el modelo de una
& soei una sociedad con doble velocidad en la que coexisten sectores
G Jjetos a la racionalidad econdmica y sectores marginales Utiles
&
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qg\qo refugio (o basurero, como aclara el autor) para quienes quedan afuera de las
_\de mtercamblos mtenswos La tendenCIa gque emerge, mas que segregar a los

f _g’ in de su capacidad para asumir las exigencias de la competitividad y de la
_réntdbilidad.

Ahora bien, para Castel, la exclusién inserta en el mundo contemporaneo no
conlleva un principio de recomposicion de la sociedad que dé lugar a nuevas formas
de reconocimiento e identidad. Los excluidos estan hasta tal punto atomizados que su
existencia misma pone en cuestion la concepcion de que la sociedad debe existir
como un todo. Al segregarse a una parte de la comunidad de las vias sociales de
produccion, de utilidad y de reconocimiento, se dibuja un tipo de sociedad que ya no
esta conformada por miembros que puedan ser considerados semejantes. En suma, la
exclusion confina al exilio a una parte de la poblacidn respecto de la sociedad y la
ciudadania.

Se observan dos perspectivas divergentes que conforman una misma
tendencia. Una de ellas induce a reconocer la fragmentacion social como una realidad
inexorable; la otra es la aceptacion de un nuevo tipo de totalizacién, promovida por la
transnacionalizacion de la economia y el impacto rearticulador de las nuevas
tecnologias y de la floreciente industria cultural. A nivel mundial, la nueva
conformacion del escenario econdmico ha llevado a agudizar los procesos de
fragmentacion social que ya se venian perfilando en las Ultimas décadas,
“consagrando un statu quo en el que se vyuxtaponen, sin diluirse, los
(internacionalmente) integrados y los (nacionalmente) excluidos”.

En este marco, nos enfrentamos al dilema de ensefar a ensefiar Ciencias
Sociales. Y si pretendemos no inscribirnos en una formacion de tipo transmisiva con
orientacion normativa, basicamente, tendremos que preguntarnos cémo formar sin
conformar; cédmo enriquecer la formacién sin adoctrinar, como formar sin esperar la
similitud; édénde esta el eje?: éen el enseifiar (privilegia el eje profesor-saber)?; éen
formar (privilegia el eje profesor-estudiantes)? o ¢en aprender (privilegia el eje
estudiantes-saber)?

Ensefiar implica un proceso de construccion perspectivizado que potencia las
miradas, las abre a sus muiltiples sentidos y a sus infinitas posibilidades. Por ello, no
hay neutralidad. Concebir a la ensefianza como una sintesis de opciones es
disponerla como una practica ético-politica si bien esto no siempre es evidente y, en
ocasiones, se torna un supuesto imperceptible. Admitir el proyecto de enseiar como
un acto de hacer opciones es fijarlo como una practica fundada en valores,
irreducible a un conjunto de competencias. Es un proceso constructivo, no exento o
libre de tensiones, conflictos y debates.

Reconocer la peculiaridad del proceso de ensefiar exige una formacion que
aporte instrumentos intelectuales y practicos tendientes a su desnaturalizacion para
reconocer el largo y complejo proceso de institucionalizacion. Se trata, parafraseando
Morin, de armar cada mente en el combate vital para la lucidez, para
agar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de
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Se procura contribuir, en la etapa de la formacion inicial institucionalizada, al
@g arrollo de una racionalidad critica, tedrica y autocritica que dialogue con una
fidad que se le resiste. Ello posibilitaria levantar muros contra la fuerza
rmalizadora del sentido comdn tan ligada al conformismo cognitivo, a las ideas sin
amen y a las creencias oficiales.

7 Aproximarse a la ensefianza de la ensefianza de las Ciencias Sociales exige,
N 4 ‘ 4 . .

" ~ehtre otros aspectos, pensar en términos de estructuras conceptuales su objeto, o
sea, la dinamica de la realidad social.

Este presupuesto exhorta a desarrollar planteos que permitan procesar la
accion en términos tedrico-practicos, instalando la relacion conocimiento-valores para
colaborar a generar una matriz interpretativo-analitica que ayude a desmitificar o
deconstruir los conocimientos “espontaneos” del sentido comun (teorias implicitas).

No se trata de construir formulas generales y esquematicas o tipologias de
pasos prefijados, sino de estimular perspectivas que permitan explorar la complejidad
de la realidad social y su ensefianza. Se apunta a pensar desde la potencialidad de la
realidad y su dinamica como objeto de ensefianza, sin encerrarla en estructuras que
clausuren la posibilidad de problematizar lo dado.

Por lo tanto, el centro de la preocupacion deberia estar colocado en la
bisqueda de ruptura de limites en las posibles lecturas de la dinamica de la realidad
social, para ubicar la mirada en horizontes mas amplios de manera que pueda ser
posible superar el problema de los contextos no teorizados. Sdlo asi seria posible la
transformacion del conocimiento en conciencia.

Ello implica, en el proceso de formacion docente, participar e intervenir para
que el futuro docente vincule la adscripcion tedrica en relacidn con cuestiones
vinculadas al ensefiar y al aprender, con las estructuras conceptuales de la disciplina,
con la estructura cognitiva del sujeto y con los componentes operacionales. Implica
dotar de sentido tedrico o conceptual las decisiones para la intervencion; es
desarrollar el conocimiento para la intervencion para una cultura profesional basada
en el pensamiento estratégico por encima del simple aplicador de formulas.

Por lo tanto, a la hora de revisar las cuestiones sustantivas de los procesos
formativos para la ensefianza de las Ciencias Sociales nos preguntamos qué es
relevante y qué no lo es. Algunas preguntas pueden colaborar en la bisqueda de
respuestas: a) éCuales son los encuentros y los desencuentros entre la practica
escolar de la ensefianza de las Ciencias Sociales y lo que ensefiamos en los
profesorados?; b) ¢Qué contenidos y con qué metodologia debemos enseiiar para
que los futuros maestros estén en condiciones de ensefiar Ciencias Sociales? Esto nos
remite a instalar una nueva agenda en la didactica de las ciencias sociales sin
desconocer que la ensefianza es una actividad practica que siempre se realiza a la luz
de alguna concepcion de lo deseable y lo posible. En este marco, creemos que no
solo se trata de una reforma programatica sino paradigmatica que concierne a
nuestra aptitud y actitud para posicionarnos frente al conocimiento. Alguna vez

«~== Sefiald Michel Montaigne, fildsofo francés del siglo XVI, “vale mas una cabeza bien
puesta gue una repleta”. Es decir, no tiene sentido la acumulacion de saberes si no
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. En este sentido, ensefiar a ensefar Ciencias Sociales implica preguntarse

j'ca de la naturaleza de los saberes en funcion de las decisiones que tendran que
r los futuros maestros. Ni saber normalizado que prefigure la accién ni
iohalidad técnica que deduce la accion, sino saberes que fortalezcan los esquemas
?‘ﬂj cision. Por lo tanto, la formacion inicial deberia aportar saberes vinculados con
tiitidimensionalidad de la ensefianza de las Ciencias Sociales, o sea, en torno a la:

. DIMENSION SOCIO-POLITICA: la ensefianza de las Ciencias Sociales
constituye un problema socio-politico pues la seleccidn, el enfoque de los contenidos
y la propuesta epistemoldgica y metodoldgica estan fuertemente articulados con una
base valorativa acerca de qué tipo de sujeto deseo ayudar a formar y para qué tipo
de sociedad. Esta dimension presupone reflexionar en torno al para qué de la
ensefanza de las Ciencias Sociales

. DIMENSION EPISTEMOLOGICA-DISCIPLINAR: la ensefianza de la
lectura de la dinamica de la realidad social se inscribe, entre otros aspectos, en
marcos tedricos (paradigmas, teorias sociales y conceptos estructurantes) que
condicionan las explicaciones e interpretaciones. Esta dimension tiene que ver con
reflexionar en torno a una serie de presupuestos tedricos acerca del conocimiento, la
objetividad, la sociedad, el tiempo, el espacio, etc. para programar los diferentes
aspectos de la ensefianza de las Ciencias Sociales y de la lectura de la realidad social.

. DIMENSION DE LA ENSENANZA PROPIAMENTE DICHA U OPERATIVA: la
ensefianza de las Ciencias Sociales constituye un problema de transposicion didactica.
Las disciplinas sociales ensefladas no son idénticas a las de los investigadores. Se
necesita una creacion a la medida de las finalidades escolares y de las caracteristicas
de los alumnos. Esto significa tener que considerar criterios de seleccidn,
secuenciacion y organizacion de los contenidos, recursos didacticos y estrategias de
intervencion pedagdgica.

De modo que, las fuentes interdependientes que ofrecen referentes para el
analisis, construccion y reconstruccion de las practicas y para la toma de decision
para la intervencion son de tipo socio-antropoldgica, epistemoldgica, didactica y
psicoldgica

En sintesis, de lo que se trata es de rescatar el caracter inacabado del
conocimiento y de la formacién, privilegiando la forma de razonamiento sobre las
reglas del conocer. Sélo asi, la formacion inicial contribuird a que el sujeto pueda
apropiarse del saber acumulado en una perspectiva de construcciéon de futuro y que
no confunda los horizontes posibles con una sola realidad viable.

13. 4.-Fundamentos Generales Del Area De Las Ciencias Naturales

“Toda cultura cientifica debe comenzar por una
catarsis intelectual y afectiva. Queda luego la tarea
mas dificil: poner la cultura cientifica en estado de
movilizacion permanente, reemplazar el saber
cerrado y estatico, por un conocimiento abierto y
dinamico (...)"”

Gaston Bachelard
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Durante las ultimas décadas se ha puesto en cuestion el lugar relegado que
tiene la enseflanza de las Ciencias Naturales en las escuelas, el desinterés
generalizado por aprender ciencias, la fragmentacién de saberes elaborados en
trayectorias escolares que no estan ajenos a los diversos contextos sociales,
culturales y politicos. En esta multiplicidad se van conformando las diversas biografias
escolares*® portadoras de representaciones sociales acerca de las ciencias que
bosquejan “la imagen de una ciencia desvinculada de los condicionamientos historicos
(...) que le niega autonomia a los jévenes impidiendo o dificultando la posibilidad de
participacion fundamentada sobre las implicancias sociales del conocimiento cientifico
y relegando toda consideracion en la comunidad de los expertos” (Wolovelsky, 2008).

En primer lugar, es importante recuperar el planteo de Laura Fumagalli (1993)

en relacion al “derecho a aprender ciencias, el deber social de la escuela de distribuir
conocimientos cientificos y por ultimo el valor social del conocimiento cientifico” para
posibilitar una ensefianza de las Ciencias Naturales renovada y reestructurada que
promueva el acceso a la cultura cientifica como un derecho de todos y todas. Acceder
a una cultura cientifica no implica incorporar saberes cerrados y estancos en franca
disociacion con la cultura humanista. Sabemos el fuerte debate que genera pensar
Unicamente en términos de “las dos culturas™ (Snow, 1959); por ello, comprender
que el didlogo es posible y necesario para situar la condicion humana en el cosmos,
la tierra y la vida; tal como lo plantea Morin (2000) “conocer lo humano es sustraerlo
del Universo y situarlo en él. Estamos a la vez dentro y fuera de la naturaleza: somos
seres cdsmicos, fisicos, bioldgicos, culturales, cerebrales y espirituales”.
Este corrimiento del lugar que los humanos ocupamos en la naturaleza da un sentido
humanizante y transformador de la realidad y favorece a la construccion de
subjetividades y de diversas miradas en relacion a las Ciencias Naturales. Quizas por
ello, se torna fundamental comenzar a preguntarse y dar cuenta de la cuestion
dialdgica que se establece entre los diversos aspectos que sustentan las bases del
disefio curricular en Ciencias Naturales para la formacidn inicial institucionalizada.

Algunas tensiones del abordaje curricular: de las ciencias naturales de los
cientificos a la ciencia escolar

La diversidad de la naturaleza es de tal magnitud que aproximarse a su estudio
implica situar a las Ciencias Naturales en un contexto cultural y epocal, en donde
cientificos y cientificas imaginaron y desplegaron una variedad enorme de teorias e
investigaciones que posibilitaron la comprension de un mundo complejo, dindmico y
en interaccion. De tal manera, es posible concebir que las ciencias “no pueden
separarse de la aventura humana. Ellas, participan de la creacidon de sentido con el
mismo titulo que el conjunto de las practicas humanas (..) la cultura es
profundamente histdrica, tejida de relatos referentes del pasado” *(Prigogine).

El campo de las Ciencias Naturales, tal como se conoce en la actualidad, es tan
amplio y variado que su distincién epistémica se encuentra vinculada al surgimiento
de la ciencia moderna. Desde esta perspectiva, la organizacion de las disciplinas
cientificas responde a criterios que “lejos de reflejar el orden natural de la ciencia en
su relacion con el mundo natural y social, son la expresién de construcciones

¢histéricas que involucran procesos de institucionalizacion, profesionalizacion e
g_lndustrlahzacnon de la actividad cientifica durante los Gltimos siglos” (Kreimer, 2003).
Al 3 d|$C|pI|nas C|ent|f' icas como construcaones cuIturales e histdricas
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= ’&nda y de conocimiento cientifico. La imagen de una ciencia que es resultado de
. pocos genios aislados y que esta muy presente en el imaginario social*® se
pone a la otra imagen mas real en donde se muestra que los cientificos son
tos sociales plenos de dudas, conflictos e intereses. Esto permitiria “extremar el
ento acerca del caracter ordinario de la ciencia, bajandola del santuario y
dola en pie de igualdad con cualquier otra actividad social™ (Kreimer, 2005).

- A lo largo de la historia ha ido cambiando la concepcidn respecto de como se
genera el conocimiento cientifico y esto ha influido en las decisiones sobre su
ensefianza. A partir de Kuhn (1962) se produce una importante ruptura con el
positivismo ldgico y comienza a plantearse una concepcion de ciencia en el marco de
cosmovisiones cientificas o paradigmas. Estos dan cuenta de las distintas imagenes y
categorias sobre el mundo natural, que construidas a partir de metaforas, criterios de
racionalidad y posiciones filoséficas, edifican un marco conceptual, metodolégico y
axioldgico de las ciencias naturales que pone en juego el modo de interpretar la
realidad natural.

Si bien el significado acerca de lo qué son los paradigmas ha sido (y contintia
siendo) un intenso debate, diversos autores han diferenciado tres grandes
cosmovisiones o paradigmas: la cosmovisidn griega o pre-moderna, la clasica o
moderna y la posmoderna o tardomoderna.

El paradigma pre-moderno sostuvo una idea de Kosmos que domind la imagen
del Universo hasta la Revolucion Cientifica de los siglos XVI y XVII. Para Aristoteles
“la finalidad de la ciencia es revelar las causas de los entes. La teleologia- es decir, la
orientacién hacia un fin altimo y perfecto en los objetos- es inmanente a los objetos;
en la naturaleza no existe el azar o la causalidad sino el orden y la regularidad” (Diaz
2000). Esto se manifiesta en la gran sintesis aristotélica que reline en un todo
coherente y unificado las ideas acerca del Universo, el movimiento de los planetas y
de los cuerpos, las transformaciones de las sustancias, el nacimiento, evolucion y
desarrollo de los seres vivos.

En el ambito de la investigacion didactica diversos autores (Driver, Pozo,
Jiménez Aleixandre, Gené, Sequeiros, Gonzalez Galli) consideran que las
concepciones de los y las docentes y estudiantes en torno a las ideas bioldgicas,
fisicas y geoldgicas dan cuenta de la existencia extendida y persistente de
explicaciones teleoldgicas, organicistas y finalistas muy vinculadas al pensamiento
aristoteélico.

Con el surgimiento de la modernidad; se dan profundas transformaciones en
todos los ambitos, que se plasma en grandes reestructuraciones tedricas, nuevos
problemas y una nueva cosmovision. La Revolucion Cientifica de los siglos XVI y XVII
trajo aparejado una nueva imagen del universo: una maquina. Esta vision
mecanicista de la naturaleza supuso la blUsqueda de leyes causales, reversibles y
deterministas. Galileo afirma que “la naturaleza estda escrita en un lenguaje
matematico” y esta sera la clave para interpretar el mundo natural.

N o

Durante los siglos siguientes las investigaciones de bidlogos, fisicos, quimicos,
eteordlogos, paleontdlogos y astronomos fueron configurando la nueva
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:vﬁlsapllnar y el desarrollo del positivismo, que despliega una filosofia y una vision

empirista e inductivista de la ciencia que tiene continuidad durante gran parte del
siglo XX con el empirismo ldgico o neopositivismo. Su ideal de una ciencia unificada
se expresa bajo los criterios de neutralidad y objetividad, que supone que todo
conocimiento y teoria se deriva de la observacion pura y de la induccidn a partir de
datos empiricos. De esta manera, los conocimientos son neutrales y de validez
universal, con lo cual se entiende al método cientifico como un conjunto de reglas
fijas, cuya aplicacion caracteriza a la investigacion.

Estas imagenes han estado presente (y siguen estando) en los curriculos
escolares y en la ensefianza de las Ciencias Naturales. Gil Pérez y Vilches (2005)
denominan estas concepciones “imagenes folk o naif” que se alejan notoriamente de
la forma como se construyen y evolucionan los conocimientos cientificos y que, por
otra parte provocan desinterés y rechazo. Estas “deformaciones conjeturadas” estan
muy vinculadas entre si y son: descontextualizadas, individualistas, elitistas, empirico-
inductivistas, atedricas, rigidas, algoritmicas, infalibles y analiticas.

Durante el siglo XX se mantiene la importancia de la comprobacion mediante la
experimentacion pero se comienzan a cuestionar algunos supuestos (como la carga
tedrica de la observacidn, el papel provisional de la teorias cientificas, la neutralidad
de la ciencia, entre otras) dando cuenta que es imposible la existencia de un método
cientifico Unico y universal tal como lo propugnaron los neopositivistas. La “obsesion
por el método cientifico” entrd en crisis a partir de la obra Kuhn, y desde entonces
surgieron numerosas criticas de las tesis del empirismo Idgico y una proliferacion de
trabajos en historia y sociologia de la ciencia posibilitaron comprender el caracter
cultural, historico y social de las ciencias y con ello, la complejidad y pluralidad del
saber cientifico y de las metodologias de investigacion. Estos aspectos se tornan
relevantes para la organizacion de propuestas didacticas que tengan el conocimiento
de la naturaleza de la ciencia (Aduriz- Bravo, Mathews, Duschl) dado que posibilitan
una ruptura con las imagenes de ciencia marcada por el sentido comin y una
epistemologia espontanea. Matthews, menciona que esta ruptura implica que la
ciencia no ha sido reconocida adecuadamente en la instruccion cientifica y, entonces,
“la aparente incapacidad de instruccién para instruir se ha convertido en un enigma”.

Por otra parte, a partir de la crisis de la imagen cldsica de las ciencias se
producen nuevas restructuraciones tedricas. Por un lado, las ideas evolucionistas que
rompen con el pensamiento teleoldgico, la relatividad que pone en tensidon los
conceptos de espacio-tiempo, la mecdnica cuantica con la incertidumbre y Ila
indeterminacion, la termodinamica con la entropia y los principios irreversibles, la
fisica del desequilibrio y la teoria del caos con el azar y la inestabilidad. Por otra
parte; el surgimiento de la teoria general de sistemas (Bertalanffy), el paradigma de
Ia complejidad (Morin) y el aporte de cientificos (Pngoglne Atlan, Maturana y Varela,
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ementos descriptivos, la flecha del tiempo, la autopoiesis, los sistemas abiertos y la
2 rgencia, que es mas favorable al pensamiento complejo. Para Morin (1990) “la
jultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo entramado, la solidaridad
@ lJ]os fendmenos entre si, la bruma, la incertidumbre, la contradiccion” para que
b@gda emerger una nueva manera de conocer.

Esta nueva cosmovision debe fundamentar una ensefianza que posibilite el
cambio de un paradigma simple y reduccionista de interpretacion del mundo hacia
otro basado en la complejidad para poder “superar el encasillamiento disciplinar y
organizar una propuesta didactica mas globalizadora” (Merino 1998). De esta forma
se podra superar el pensamiento unidireccional (causa-efecto) hacia la
multicausalidad (red de relaciones), estableciéndose asi la organizacion del medio
desde el enfoque sistémico (Merino 1998). Los conceptos estructurantes de sistema,
unidad, diversidad, interaccion y cambio constituyen referentes validos para articular
la amplia gama de contenidos de las Ciencias Naturales y las relaciones posibles entre
ellos, facilitdndole al docente la tarea de organizar el area. Gagliardi los denomina
conceptos estructurantes o metaconceptos dado su alto poder de integracién
multidisciplinar.

Algunas tensiones de la Didactica de las Ciencias Naturales.

Dos cuestiones fundamentales ponen en tensidn la propuesta curricular para la
formacién docente: una de ellas esta dada por la complejidad y variedad de
disciplinas cientificas que integran el area de las Ciencias Naturales, y la otra se
vincula a la emergencia de la didactica de las ciencias como disciplina auténoma
(Izquierdo, 1989; Duschl, 1990, Gil-Pérez, 1993 y 1996; Mellado y Cariacedo, 1993;
Porlan, 1998; Aduriz-Bravo, 2002).

Noste (2005) plantea que “las instituciones formadoras deben asegurar una
formacidn cientifica basica en el campo de las Ciencias Naturales que permita
racionalizar el discurso, es decir, que se ensefie a pensar mas alla de los contenidos,
hacia conocimientos que no se reduzcan sino que se integren”. Para Palma (2008) es
importante que en la formacion se den los lineamientos basicos que consideren la
ensefianza de las ciencias como un discurso metacientifico, es decir, como una
“construccion a partir de la ciencia (...) que es el resultado de las perspectivas
interdisciplinarias que surgen de los estudios sobre las ciencias”.

Suele haber una distancia bastante importante entre la produccion y avance de
los conocimientos cientificos y lo que se ensefia en las escuelas; si bien, no es la
finalidad de los y las docentes ensefiar todos estos nuevos conocimientos; si lo es,
posibilitar una vision que permita tomar posicion analitica y critica ante la informacion
emergente para contribuir a una construccion de saberes que revaloricen y recreen la
relacién escuela- ciencia- tecnologia- ambiente y sociedad. No existe un consenso
entre los diversos autores acerca del concepto de alfabetizacion cientifica (Fourez,
Bybee, De Boer, Hodson, Gil Pérez, Vilchez, Aikenhead) pero se puede decir, en
forma amplia, que es el acceso a la cultura cientifica la que posibilita una

&Y° participacion ciudadana, con sentido critico, en una sociedad como la actual.
L

pregunta épara qué ensefar ciencias naturales en la formacién inicial
nstitucionalizada?, dispara diferentes argumentos. Rassetto, Abad y Ayuso (1999)
ndo los maestros ensefan ciencias naturales ponen en juego

ANA MARTA CARRA
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cimientos, concepciones y actitudes sobre la ciencia y sobre la forma de
apgenderla y de ensefiarla. Estos saberes aparecen como resultado de afios de
e co!?rizacién, de formacion profesional especifica, del ejercicio docente y de una
- p a:iyca cotidiana como sujeto.social que interact(la con proceso y productos de la

Asimismo Gil Pérez, Carrasco y Furié (1998) sostienen que la practica docente
en ciencias debe comenzar conectando a los profesores con sus ideas,
comportamientos y actitudes sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias,
dado que muchas veces las creencias y comportamientos de los profesores, revelan
una aceptacion “acritica de lo que siempre hacen en el aula”, lo cual funciona como
un obstaculo para plantear una ensefianza de las ciencias renovada. Para superar los
obstaculos proponen orientar la tarea docente como “un trabajo colectivo de
innovacion, investigacion y formacién permanente” para terminar con lo que llaman
“una vision simplista de la ensefianza de las ciencias”.

Porlan, Garcia y del Pozo (1997) proponen un modelo didactico basado en el
principio de de la investigacion en la escuela segin el cual “a investigacion de
problemas relevantes es la estrategia didactica mas adecuada para favorecer la
evolucion y desarrollo tanto de estudiantes como de profesores”. Este modelo se
enmarca en la interaccion de la perspectiva constructivista, sistémica y critica, dado
que favorece la construccién de un conocimiento profesional epistemoldgicamente
fundamentado basado en la interaccion e integracion de los saberes disciplinares, los
saberes basados en la experiencia, las teorias implicitas, las rutinas y guiones
didacticos.

Sabemos que el conocimiento cientifico llega a las escuelas a través de los
disefios curriculares, la produccion editorial (manuales, textos escolares, libros de
divulgacion, revistas escolares, etc.) y también a través de los medios de
comunicacion, el arte, el cine y la literatura. Muchos de ellos nos muestran
conocimientos fosilizados, ahistdricos, acriticos, concentrados y centralizados en una
sola vision del mundo, en una sola posicidén y en una Unica concepcién de ciencia.
Nos ofrecen miradas convergentes y disciplinadoras (todos debemos pensar lo mismo
y de la misma manera, asi esta escrito cual “principio de autoridad”)*. Segln Datri
“los textos o manuales utilizados para la ensefianza de las ciencias contribuyen, tanto
a la cristalizacion de numerosas aprensiones —por €j. el sexismo y el racismo- como a
la deshistorizacion de la propia ciencia y a la desestructuracion del/la discente en
tanto sujeto/a critico/a; consignando mediante censuras, supresiones, ocultamientos,
el silencio; el olvido y una imagen mitica de la ciencia congruente con el modelo
racional de explicacion de creencias”.

De mas esta decir que no hay una Unica concepcion de ciencia y esta discusion
debe estar presente para evitar los recetarios didacticos y la naturalizacion de
tradiciones de ensefianza de las ciencias bajo la mirada inefable de un método
estandarizado con reglas Unicas presentadas al principio de todo inicio al estudio de
las ciencias naturales.

Los conocimientos de la Didactica de las Ciencias Naturales dan fundamentos
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:\Nucacnon en las ciencias cuyo foco sea el proceso de construccion de las ideas, a fin
\gue los estudiantes comprendan a fondo el significado del conocimiento cientifico.
)\ Hay aspectos fundamentales de la actividad cientifica que pueden ser
porados al auIa y que, me]oran y enrlquecen el aprendlzaJe y la ensenanza de

» ~Hacia las practicas esperadas en formacién inicial institucionalizada en el
campo de las ciencias Naturales

Es importante la elaboracion de un marco tedrico que posibilite crear sentido a
las practicas escolares y oriente a los alumnos y alumnas a aprender a ensefiar
ciencias. Los estudiantes de los Institutos de formacién Docentes deberian aprender
produciendo rupturas con sus conocimientos previos,” con la intencién de que
puedan construir miradas que tengan en cuenta las condiciones de produccion del
discurso cientifico y didactico. De esta manera, se pretende contribuir a la formacion
de sujetos criticos para una practica que reconozca el valor educativo de las ciencias
naturales en la formacion integral de los nifios.

Desde los aspectos disciplinares se espera lograr aprendlzajes que le permitan
organizar los distintos modos de interrogarse, de pensar y modelar*® los fenémenos
naturales y artificiales, e identificar problemas en la realidad para que puedan ser
interpretados y tensionados a la luz de los distintos modelos. La psicologia cognitiva
plantea propuestas que caracterizan la ciencia en el aula como una actividad
cognitiva y discursiva; en donde en los modelos de sentido comin, los modelos de
ciencia escolar y los modelos de ciencia erudita interaccionan permitiendo una
complejizacion de los fendmenos en estudio.

Desde los aspectos didacticos se espera logar una vision lo mas amplia e
integral posible de las principales problematicas en el campo de las Ciencias
Naturales, para que puedan elaborar propuestas aulicas que propicien la construccion
metodoldgica entendida como “un acto creativo de articulacion entre la Idgica
disciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta por parte de los sujetos y los
contextos particulares que constituyen los ambitos donde ambas lbgicas se
entrecruzan” (Edelstein, 1996). Con ello, se posibilita la construccion de una praxis
que pueda resignificar qué es la ciencia, para qué ensefiar ciencias ya que, de ello
dependera lo que ensefiemos y cdmo lo ensefiemos, en un proceso continio de
retroalimentacidon que no pude desvincularse de los grupos a los cuales esa
ensefanza esta orientada.

Asimismo en el recorrido en la formacion inicial institucionalizada se espera
que los contenidos de las Ciencias Naturales y su didactica se articulen con los otros
campos de la formacidon para poder reformular, ampliar, interpelar y cuestionar el
“ensefar” ciencias naturales en la escuela primaria.

14.- Espacios Curriculares del Campo de la Formacién Especifica:
Primer Ano:

. D, LECTURA Y ESCRITURA:
Formato Cu ular: taller
\ Ano: Primero

il

ANA ARRAS
Directora General de a°“°
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~Hofas catedra semanales: tres.
Régimen: anual.

,Estgefvefi;pacio intentard promover las practicas de lectura, escritura y oralidad en
- "diversas situaciones comunicativas, poniendo énfasis en las académicas. Al mismo
~ tiempd, la revision de dichas précticas sera tomada como objeto de reflexion y
.~ -andlisis de los saberes sobre la lengua y la literatura que evidencian. Finalmente, este
" “taller propiciara la comprension y formulacion de practicas de ensefianza de la lengua
y la literatura que a la vez constituiran un conjunto de saberes de orden disciplinar a
los que el estudiante apelara a lo largo de su recorrido académico y como una
experiencia de formacidn significativa en el trayecto de acceso, participacion y
permanencia en la cultura letrada.
Estas consideraciones fundamentan ampliamente la necesidad de ofrecer un espacio
de taller a manera de accién institucional destinada a trabajar con el problema de
restituir o construir el sentido que la lectura, la escritura y la oralidad tienen para la
actividad académica de una comunidad disciplinar.
Y finalmente, la modalidad de taller permite instalar actividades orientadas hacia una
dinamica reflexiva del trabajo con dichas practicas del lenguaje académicas y no
acgdémicas, a la vez que instalan nuevos espacios de interaccion docente-alumno.
NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

o Reflexion metalingtiistica sobre las practicas de lectura, escritura y oralidad.

e La lectura como practica social. Propdsitos del lector. La dimension social, su
funcidn y sentido pragmatico. La lectura de diferentes géneros discursivos y
diferentes secuencias textuales. La construccion discursiva del enunciador y
del enunciatario. La construcciéon del referente. Relaciones entre los procesos
de escritura y de lectura. Texto, contexto y paratexto Representaciones
sociales de lectura. Representaciones en la historia y en el ambito académico.
Los textos académicos: ‘entre la exposicion y la argumentacion. Estrategias
discursivas de los textos académicos. Lectura de textos literarios.

e La escritura como practica social. El proceso de escritura: planificacion,
elaboracion y revisidn recursiva de los textos. La practica de escritura de
diferentes géneros discursivos. La escritura en ambitos académicos. La
escritura de exposiciones en el ambito académico. Las respuestas de parcial.
La exposicion de un tema. La escritura argumentativa. La funcion epistémica
de la escritura.

e La lengua oral en contextos informales y formales. Aspectos relevantes de la
oralidad. Literatura de tradicion oral. La narracion oral. Propuestas de
comprensién y produccion de textos orales formales e informales y del ambito
académico.

Formato Curricular: taller

Aio: primero

Horas catedra semanales: cuatro
Régimen: anual

La formacion para la ensefianza de una disciplina escolar requiere que se parta de los
h— problemas en torno a la apropiacion de los contenidos por parte de los alumnos y las
.. ias_concepciones y creencias construidas desde las trayectorias escolares previas.
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practicas de ensefianza de los contenidos escolares que, por constituirse en modelos

|mphcatos pueden ser reproducidas posteriormente desde el lugar del ensefiante si no
media :un proceso de reflexion orientado a la deconstruccion y resignificacion de
dichas: concepcnones y creencias.

Por esta razén, y como consecuencia de lo anterior, concebimos este espacio de taller

.como una oportunidad para instalar algunas preguntas acerca de los saberes,
~haciendo énfasis en el reconocimiento de su caracter histdrico y cultural, e iniciando

el proceso de reflexion sobre la finalidad de ensefiar y aprender en la escuela.
NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
Propuestos desde Lengua
o Andlisis y revision de las matrices de ensefianza de la lengua basadas
exclusivamente en aspectos descriptivos y normativos, que a su vez
presuponen determinadas concepciones de enseianza, de aprendizaje, de
lectura y escritura, de lengua y de literatura. Esta revisidon propone instalar una
nueva légica segun la cual los saberes lingtiisticos, lejos de ser desechados,
son retomados en una construccion que los resignifica.
Propuestos desde Matematica
o La resolucién de problemas y la actividad matematica. Analisis de distintos
procedimientos, modos de validacion y formas de representacion. El lugar del
problema. El juego en la actividad matematica.
Observacién: Se sugiere hacer. énfasis en un trabajo con problemas en los que se
pongan en juego el tratamiento de algunos conceptos geométricos correspondientes
al campo conceptual del espacio tales como: relaciones espaciales entre objetos y en
desplazamientos; elementos, clasificacion y propiedades de figuras y cuerpos.

Propuestos desde Ciencias Sociales
o Analisis y revision de los enfoques en la ensefianza de las Ciencias Sociales
desde las experiencias de aprendizaje escolar
o Perspectiva androcéntrica
o Perspectiva etnocéntrica y nacionalista
o Perspectiva naturalista
o Nuevos temas y nuevas preguntas.
o Perspectiva de género
o Perspectiva de la interculturalidad
o Perspectiva socioambiental
o Analisis de las propuestas editoriales
Propuestos desde Ciencias Naturales
Se pretende lograr una reflexion acerca de la naturaleza de la ciencia para que se
puedan valorar las produccnones que enriquecen los aspectos culturales de la ciencia.
Topicos de analisis
1. Representaciones sociales de la ciencia y de la actividad cientifica en
distintas fuentes (libros y manuales, comics, peliculas y dibujos animados)
para tensionar con las imagenes de ciencia presentes en las escuelas
2. La divulgacion cientifica y la construccion social de la ciencia para valorar y
analizar criticamente la credibilidad de las fuentes. Analizar de qué manera
los medios de comunicacidn inciden en la divulgacion cientifica.
9. 3. Aproximacion a una definicion de ciencia y tecnologia desde diversos
aspectos y en distintos momentos histdricos. Delimitacion del objeto de
estudip de las Ciencias naturales desde lo metodoldgico, empirico,
abstractp y social.

ora General de Dedva
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‘. .~ 4. Analizar las relaciones Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente. Las

nuevas tecnologias en la educacion cientifica. Los fundamentos axioldgicos
Segundo Ano:

SUJETO DE LA EDUCACION PRIMARIA
Formato Curricular: asignatura

T ‘Afio: segundo

‘Horas catedra semanales: tres
Régimen: anual

La especificidad de la Educacion Primaria requiere que se aborde la constitucion de
la subjetividad del nifio, considerando que no se nace sujeto, sino que esta
constitucion tiene lugar con un otro que posibilita la inscripcion en la cultura, no
exenta de tensiones y contradicciones.

El desarrollo de esta asignatura permitira, por un lado, articular los conocimientos
que son propios del nivel con la construccién de saberes alrededor del sujeto que
aprende, atendiendo a su multidimensionalidad. Por otro lado, contribuird a un
cambio de posicionamiento del lugar prescriptivo, regulador, homogeneizante y
productor de exclusiones que derivan de los modelos psicologicos evolutivos para
plantear abordajes desde un paradigma histdrico sociocultural. En este sentido,
deberiamos entender que el sistema educativo constituye el campo social en que se
concretiza la inscripcién cultural (aunque, no es el Unico), formateando los cuerpos,
regulando pensamiento y discurso.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

o Concepcidon de sujeto: Vinculos primarios. La funcidon de simbolizacion. La
construccién de la identidad personal.

o Sujeto de deseo: estructuracion del aparato psiquico. La sexualidad infantil y
su relacidon con el inconsciente. Los modos peculiares de consecucién del
placer durante los aiios de la infancia. Vinculos interhumanos y pedagdgicos.
El deseo de saber.

o Sujeto epistémico: la inteligencia como proceso de adaptacion. Estructura y
génesis. La inteligencia practica, representativa y operatoria. Los factores que
inciden en el desarrollo cognitivo. Construccidon del conocimiento y conflicto
cognitivo. El desarrollo intelectual de los nifios/as del nivel primario.

o Sujeto Social: la doble linea del desarrollo: natural y cultural. El origen social
de los procesos Psicoldgicos superiores. Los instrumentos de mediacion en el
desarrollo infantil. Implicancias educativas de la Zona de Desarrollo Proximo.

o Constitucion subjetiva del género y de la corporeidad. La practica social del
juego. La imaginacion y la creatividad.

o Subjetividad y escuela: los "otros" significativos para el nifio en el contexto
escolar. El lugar simbdlico de la mirada del docente. La posicién docente como
otro en la constitucion psiquica de nifios y adolescentes.

LENGUAJES ARTISTICOS
Formato Curricular: taller

: tres.
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Este espacio se encuentra compartido por profesores de cuatro diferentes lenguajes

expresivos.

El ser humano es su cuerpo, su voz su ritmo interior, su imaginacion, su capacidad de

simbolizacion. Es lo que piensa, y vive diariamente en el marco de un contexto socio-

cultural determinado; y a partir de ese mundo puede expresarse a través de

diferentes lenguajes, enriquecer su vida y la de los demds, ampliar sus expectativas,
.. - 'variar criterios, reflexionar, equivocarse y volver a empezar.

La complejidad de la comprensién de los lenguajes artisticos en sus aspectos basicos

involucra el despliegue de capacidades de dominio de los mismos, lo cual implica
tener en cuenta: -El aspecto productivo centrado en lo material (cuerpo- sonidos-
herramientas- soportes) en la exploracion de medios y modos.-Los aspectos
sintacticos-pragmaticos en el reconocimiento de signos y modos de organizacion de
los lenguajes. -El aspecto centrado en la observacidon/percepcion en el
reconocimiento y la sensibilizacién de los sentidos y las emociones; y -la apreciacion
centrada en la complejidad de aspectos semanticos y de interpretacién (ambiente
socionatural y cultural).
En este espacio se intenta que los estudiantes comprendan que la intencidn educativa
de las actividades artisticas es la de favorecer el desarrollo de capacidades cognitivas,
sensoriales, de lenguaje, sociales y afectivas que involucran todos los aspectos
mencionados anteriormente a la vez que se sensibilicen, intuyan y especulen con la
construccion de mensajes abiertos, polisémicos, descubriendo su papel como
espectadores y/o como productores.

Nucleos tematicos sugeridos

< Teatro:
El cuerpo como instrumento. Juego Dramatico - Situacion teatral. Personaje. Espacio.
Tiempo. Texto dramatico. El Conflicto. Formas teatrales colectivas. La improvisacion.
Dinamica de lo grupal. Abordaje de textos propuestos y/o creados por el
grupo. Representacion El desarrollo de la capacidad de receptar criticamente.
Diversas formas escénicas. El teatro y otras artes en la region

% Titeres:
Sistema de Signos. Objeto Cotidiano. Objeto Simbdlico. Objetos Imaginarios. Objeto
mediador de una idea. Exploracidn sensorial Funcional. Identificacién con el objeto.
Transformacion. Juego dramatico con el Oobjeto transformado. E! titere en la escena.
Nociones de dramaturgia. Del cuento al hecho dramatico. La puesta en escena.

% Musica:
Sonido Cualidades. Formas y selecciones organizativas: Ritmo-Melodia Armonia.
Forma. Textura. Género. Estilos. Influencia del y en el ambiente socionatural. El
cuerpo como productor sonoro. Voz hablada y cantada, técnicas basicas de la
expresion vocal. Instrumentos musicales convencionales y no convencionales. MUsica,
culturas y sociedades, tradiciones musicales. Medios de expresion y modos de
< comunicacion. Apreciacion y recepcion.
£ % Ed. Fisica:
==y El cuerpo en movimiento. El cuerpo y sus expresiones. Espacio, tiempo y energia.
& Calidades de~mgvimiento. Movimiento, gesto y actitud. La expresion corporal y la
danza. Aprendizaj

social. Aprendizaje vivencial.
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~ % Ed. Visual:
i ~ La’expresion infantil y juvenil y los mensajes visuales. La cuahdad tactil. Produccion
d¢ Hpnos visuales desde el juego de la materia y el color. Los medios y modos
= convencionales y no convencionales. Los materiales, los soportes y las herramientas.
Predﬁcaon de obras plasticas desde la realizaciéon tridimensional. Espacio y
& monmlento en la representacion bidimensional y tridimensional. La figura humana en
}d representacion artistica. El esquema corporal. El autoconocimiento y el
reconocimiento corporal como modelos en la historia del arte. Los modos de
realizacion del lenguaje visual con las realizaciones paradigmaticas del arte
contemporaneo. Identidad y mixtura de los lenguajes plasticos y visuales. Artes
visuales y nuevas tecnologias.

DIDACTICA DE LA MATEMATICA I
Formato Curricular: asignatura
Aio: segundo

Horas catedra semanales: cuatro
Régimen: anual

Este espacio curricular del segundo afio de la formacion propone una capacitacion en
el diseiio, puesta a prueba, evaluacion y reajuste de estrategias para la ensefianza de
determinados contenidos matematicos que estan presentes en el Disefio Curricular
del Nivel Primario. En este punto adoptamos como supuesto de trabajo que la
didactica debe construirse en torno a los contenidos de la disciplina.
Partimos de considerar que un objeto de ensefianza se construye tomando como
referencia el conocimiento matematico puro dentro de la estructura disciplinar y
cruzandolo con los propdsitos de su ensefianza en el nivel primario. Por lo tanto,
ensefiar un contenido requiere la realizacion de un analisis didactico del mismo, y
esto supone tanto manejo experto del conocimiento como manejo experto de sus
condiciones de apropiacion en contexto escolar. Por ello sugerimos unificar, en este
espacio curricular, el tratamiento articulado de los contenidos de la ensefianza, de las
condiciones de su apropiacion y de los criterios para construir estrategias de
ensefianza en torno a contenidos especificos.
El desafio para el estudiante, que no es experto en matematica, es aprender por una
doble conceptualizacion. Entendemos esa doble conceptualizacion en dos fases:
hecho didactico y hecho matematico. Esto supone la realizacion de dos
sistematizaciones simultaneas, lo que requiere que el profesor-formador desarrolle los
contenidos sugeridos poniendo en acto los marcos tedricos propios de la Didactica de
la Matematica.
Estas situaciones de doble conceptualizacion, son situaciones que persiguen un doble
objetivo: lograr, por una parte, que los futuros maestros construyan conocimientos
sobre el objeto de ensefianza y; por otra parte, que elaboren conocimientos referidos
a las condiciones didacticas necesarias para que sus futuros alumnos puedan
apropiarse de dicho objeto. (Delia Lerner: 2003).
La preparacion metddica para disefiar, poner en practica, evaluar y ajustar
estrategias de ensefianza, no se agota en las actividades mencionadas en parrafos
nteriores, sino que también se entrama con una tarea de campo, vinculada al
wmespacno de articulacion con el espacio de la Practica II, tarea que puede incluir,
‘ W'ademas, primeros desempefios docentes.
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%é‘suglere trabajar sélo cuestiones vinculadas a su ensefianza, en una propuesta de
\ jo que entrame la “recuperacion” de algunas actividades geométricas trabajadas
taller Analisis de las experiencias en las disciplinas escolares, con un fuerte

3jo de reflexion sobre las mismas para analizarlas didacticamente.

b en los actos de medir convergen naturalmente conceptos vinculados a los

ros, a la geometria y al mundo fisico, sugerimos analizar el problema de la

“scolar y la naturaleza aproximativa de la medida y sus consecuencias.

AI medir magnitudes continuas se hace necesario ampliar el campo numérico
introduciendo el conjunto de los nimeros racionales. A partir de la necesidad de su
presentacion, sugerimos la caracterizacion de dicho conjunto, el andlisis de las
rupturas que supone dicho proceso de ampliacién en los nifios y el tratamiento de los
obstaculos epistemoldgicos y didacticos que es necesario considerar en dicho

proceso.
v Eje: Espacio.
Dimensidn disciplinar Dimension didactica
Se recuperan aspectos estudiados en 1° | Elaboracion de propdsitos.
ano. Los juegos como recurso de ensefianza.

Tipos de espacio.

Elaboracion de secuencias didacticas
para la ensefanza de relaciones
espaciales.

Elaboracion de secuencias didacticas
para la enseianza de cuerpos y figuras.

v Eje: La Medida y su enseianza

Dimensidn disciplinar Dimensidn didactica

Magnitudes y cantidades Secuenciacion para la ensefianza de la
Perimetro, Area y Volumen: longitud.

Unidades convencionales Yy  no|Secuenciacion para la ensefanza del area.
convencionales. Secuenciacion para la ensefianza del
Medidas de longitud volumen.

Medidas de area. Los errores de los chicos.

Medidas de volumen. Modos de intervencion docente.
Equivalencias entre medidas. Elaboracién de secuencias didacticas

Relaciones de equivalencia entre masa, | Las discusiones en la clase de matematica
volumen y peso.
v Eje: Los Niumeros Racionales y su enseianza

Dimensidn disciplinar Dimension didactica
Los nimeros racionales. Secuencia para la ensefanza del
Relacion de equivalencia. concepto.
Relacién de Orden. Obstaculos en la ensefanza de los Q:
Representacion en la recta numérica. |-Las rupturas en el proceso de ampliacion
Propiedad de densidad. deNaQ
Operaciones: suma, resta, | -Los distintos sentidos de las fracciones.
multiplicacidn, division. Contextos discreto y continuo.
»Ls | Propiedades de las operaciones. -Las distintas representaciones de los
rm® | Porcentaje. : numeros racionales.

# "?i.

oy Pr idad. Los algoritmos de las operaciones en Q
~ w Proporcionali desde la perspectiva del calculo mental.
uf\Célculo mental.

W

Analisis de las producciones de los chicos.

cho
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\Aiébritmos alternativos. La intervencion docente y la evaluacion.
Algontmos convencionales. Elaboracion de secuencias didacticas

Pne,bIEmas Algunos elementos de la Teoria de
Situaciones (Brousseau):

- La institucionalizacion.

- Variables didacticas de una situacion.
Los roles del maestro

Formato Currlcular. a5|gnatura
Ano: segundo

Horas catedra semanales: cuatro.
Régimen: anual.

Este espacio curricular entiende que la Didactica de la lengua constituye un campo de
estudio interdisciplinar, pues se nutre de otras disciplinas, a la vez que es auténoma
pues constituye su propio objeto de estudio centrado en el espacio de interaccién de
las practicas pedagdgicas y los procesos de aprendizaje de la lengua. Desde esta
perspectiva, este espacio curricular no ensefa contendidos lingisticos tedricos como
tales ni solamente didacticos (de la didactica general): los contendidos se centran en
la adaptacion y seleccion de contenidos lingtiisticos y literarios en forma conjunta con
contenidos de las teorias del aprendizaje.
Una perspectiva historica de los estudios linglisticos sobre el lenguaje y la
comunicacion nos permitira conocer la complejidad de este objeto de conocimiento al
que hacemos referencia, por un lado, y del campo de accién de la ensefianza de la
lengua, por otro. El reconocimiento de los marcos de produccién y las tradiciones de
disciplinas constituyen un aporte importante en la descripcion del marco
epistemoldgico de la didactica de la lengua. Por ello, los estudios sobre las teorias
lingliisticas entran en este recorrido disciplinar evocadas desde los modelos
pedagdgicos que las retoman para sustentar especificidades en la ensefianza de la
lengua, y por esta caracteristicas seran contenidos fragmentarios pero, no por esto,
banalizados.
Finalmente, la configuracidn de la didactica de la lengua como un espacio auténomo
se plantea de manera paralela a la constitucién de lo que se denomina el enfoque
comunicativo en la ensefianza de la lengua. Este se sustenta sobre algunos ejes
fundamentales que constituyen un modelo didactico particular. En primer lugar, en la
teoria constructivista del aprendizaje. En segundo lugar, sobre una concepcion de la
lectura y la escritura como practicas sociales, contextualizadas y situadas. Por ultimo,
sobre una teoria del lenguaje como textualidad o discursividad.
Por todo lo anteriormente expuesto, este espacio curricular intenta abordar
articuladamente los marcos de referencia disciplinares y didacticos, proponiendo el
estudio desde ambas dimensiones, para establecer modos de intervencion
pedagdgico-didactico y propuestas de ensefianza de la lengua para el n|veI primario.
NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
En este espacio se pretende partir del estudio de un marco general de analisis de los
diferentes aportes tedricos que recibe la Didactica de la Lengua (en tanto posee un
objeto de estudio auténomo e interdisciplinar), asi como también, del analisis de de
weamm |aS propuestas actuales para abordar la ensefanza de la lengua, junto con los
e la misma. Para este espacio se sugiere, ademas, el estudio de la
acticas de oralidad; Didactica de las practicas de lectura; Didactica
escritura en contexto escolar y de revisién de las mismas;
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- \,E,:\x
t "Bﬁactlca de la ortografia y de la gramatica. Los proyectos institucionales de

pone abordar cada dimension focalizando el analisis en: las especificidades
i8$ de cada practica, los criterios de disefios de actividades, las estrategias de
nanza de trabajo aulico, el estudio de diversas modalidades organizativas de
ggfones didacticas, las condiciones didacticas, los propdsitos de ensefianza y la
f&va facion. Esta propuesta de trabajo para la ensefianza de la lengua presupone una
_.péfmanente interrelacion entre la practica docente y la reflexion tedrica.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES I
Formato Curricular: asignatura

ARo: segundo

Horas catedra semanales: cuatro.
Régimen: anual.

La construccién de una didactica de las ciencias sociales y la determinacion del

caracter propio de los conocimientos de sus contenidos exige relevar los fundamentos

epistemoldgicos de las Ciencias Sociales, su objeto de estudio, las disciplinas que

integran el campo, los limites de la objetividad, la relacion con los valores, postulando

sus implicancias didacticas. La permanente fecundacion entre la teoria y la practica

pedagdgica permite construir el discurso didactico e iniciarse en el analisis de la

realidad social con un enfoque explicativo y globalizador operando con las categorias

estructurantes, las perspectivas de anadlisis y los procedimientos basicos de las

disciplinas que integran el area.

Por lo tanto, transitar el proceso de formacién para la ensefianza de las Ciencias

Sociales exige construir respuestas a preguntas tales como: ¢por qué hablamos de

Ciencias Sociales? éDesde qué perspectiva tedrica abordar el estudio de su objeto con

el objetivo de resignificar el aporte al analisis y la comprension de los procesos

sociales y contribuir al desarrollo en los alumnos de las capacidades para pensar,

analizar, comprender y desempefiarse adecuadamente en el mundo actual a partir de

una actitud reflexiva, participativa y critica? ¢Cdmo superar la mirada ingenua que

reduce el conocimiento social al mero registro de lo que se ve? ¢Como aportar a

superar las diferencias entre el conocimiento cientifico y el cotidiano sobre la realidad

social?, entre otras.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

El campo de las Ciencias Sociales

. Origen de las ciencias sociales. La geografia y la historia en el siglo XX:

corrientes, aportes epistemoldgicos y contribuciones para la enseiianza

Las dimensiones politica y epistemologica

o Por qué y para qué enseiar Ciencias Sociales desde una perspectiva tedrica

critica. La realidad social como objeto de estudio. Modelos explicativos de la
sociedad y su dinamica: teorias del orden y del conflicto. Conceptos
estructurantes para conocer la realidad social: sujeto, tiempo histdrico, espacio
social. Principios explicativos de las Ciencias Sociales: multicausalidd,
complejidad, interjuego de escala de analisis, cambio-continuidad.

<r Cambios y continuidades en la configuracion territorial argentina

e ’

3= DIDACTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES 1

G2 Farmato Curricular: asignatura

amanales: cuatro
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Régimen: anual

lidad de la Didactica de las Ciencias Naturales en la formacion docente es el de
r:

n saber didactico que permita a los alumnos poner a prueba y evaluar
z@strategias de ensefianza de las ciencias naturales que promuevan el
¥ ‘gprendizaje de los alumnos en la escuela primaria

7/Un saber disciplinar que integre contenidos en sus tres dimensiones que se
.~ complementan y retroalimentan a saber:

Un saber disciplinar que integre contenidos en sus tres dimensiones de las
Ciencias Naturales, asi como el conocimiento sobre los aspectos
epistemoldgicos, histdricos y sociales del modo de produccién de las Ciencias
naturales, las interacciones entre Ciencia, Tecnologia y Sociedad, los
paradigmas vigentes en cada momento histérico y los obstaculos
epistemoldgicos presentes en dicho proceso.

e Un saber sobre la ensefanza y el aprendizaje de las Ciencias naturales que
integre contenidos que permitan reconceptualizar el lugar de la Didactica de
las Ciencias naturales, los distintos modelos didacticos planteados en la
ensefianza de las ciencias y las concepciones de aprendizaje que las sustentan,
asi como la caracterizacion de la ensefianza de las ciencias en el contexto
escolar.

e Un saber que permita ensefar el discurso de la ciencia (saber leer, escribir y
hablar ciencias) para una mejor comprension del mundo y ademas contribuya
a resolver problemas con implicaciones sociales que involucren cuestiones

_ cientfficas.
NUCLEQOS DE TRABAJO SUGERIDOS

e La didactica de las Ciencias naturales: una disciplina emergente ¢Qué son las
Ciencias Naturales? Los metaconceptos o0 conceptos estructurantes. La
concepcion de ciencia .Paradigmas basicos Los modelos de ensefianza de las
ciencias. Analisis de los modelos desde las fuentes epistemoldgicas, filosoficas,
y didacticas que retroalimentan a los mismos.

e Andlisis del disefio curricular de la escuela primaria. Lectura de los textos
escolares a la luz de los textos cientificos para analizar la transposicion
didactica y elaborar textos adecuados a los grados y ciclos de la escuela
primaria para ensefar otro tipo de conocimiento: el conocimiento escolar.
Analizar las concepciones alternativas, preconcepciones, ideas intuitivas, ideas
previas, representaciones.

o Ciencia Tecnologia y Sociedad: unas relaciones complejas. Las nuevas

tecnologias en la educacion cientifica. Los fundamentos axioldgicos.

Tercer Afo:

PROBLEMATICA DE LA ENSENANZA EN LA EDUCACION PRIMARIA
Formato Curricular: asignatura
Ano: tercero
Horas catedra semanales: tres
= Régimen: anual
[ e, TN
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LEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
La educacion primaria: tradiciones en la construccion histdrica del campo de
conocimiento didactico y curricular.
La estructura curricular de la educacién primaria en la Provincia de Neuquén..
La organizacion por ciclos.

e La organizacion de contenidos. La integracion de contenidos. Contenidos
basicos o nuevos lenguajes y expresiones culturales. La evaluacion ciclada.

e Practicas de ensefianza en el nivel: criterios de intervencion en el aula:
organizacién didactica de la clase.

e Proyectos institucionales y aulicos.

e “Las otras primarias”: ensefianza en ambitos rurales, domiciliarios,
hospitalarios. La escuela primaria de Jornada extendida.

e La integracion de nifios /as con discapacidades. Abordaje interinstitucional.
Abordaje en equipo. Relaciones y articulaciones entre la Educacion Especial y
Educacidon comdn.

o Adaptaciones curriculares: mitos y realidades. Documentos curriculares.

Practica educativa y evaluacion. Reglamentacion.

ALFABETIZACION INICIAL: LENGUA ESCRITA Y SISTEMA DE NUMERACION
Formato Curricular: médulo

Ano: tercero

Horas catedra semanales: cuatro

Régimen: anual

Tal como se anticipara en el escrito de presentacion del Campo de la Formacion
Especifica, este espacio curricular esta destinado al estudio de las practicas de la
alfabetizacion inicial, y lo concebimos como un mddulo porque el estudio de este
campo supone el reconocimiento de una problematica que, por su complejidad,
requiere de un tratamiento diferenciado. En esta propuesta se integran la enseianza
y el aprendizaje de las practicas sociales de la lengua escrita y del sistema de
numeracion.
Partimos de la consideracion del valor social que reviste el uso de estos sistemas de
representacion y reconocemos que, tanto la lengua escrita como el sistema de
numeracion ofrecen, desde el punto de vista infantil, numerosas oportunidades de
interacciéon porque son objetos culturales que tienen la particularidad de estar
sumamente presentes en el mundo social. Ambos conviven en los contextos de uso,
por ello, tratando de superar el uso escolarizado que ha guiado su tratamiento por
separado, asumimos el desafio de abordar la problematica de su ensefianza de
manera articulada.
NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

-r ° La alfabetizacion como objeto multidisciplinar, como proceso colaborativo,

J—— como problema tedrico y politico.

L= ¢ Algunos sistemas de representacion de uso social:
G o Lalengua escrita

Cd El sistema de numeracién

Caracterizacion, de cada uno de ellos. Relaciones entre oralidad y escritura.
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T

\ T d . 7
\"t,\‘lﬂas primeras aproximaciones de los nifnos a los sistemas de representacion:

T_;\}% o lLa alfabetilzacién inicial en la familia y en la escuela.
i \“ n AIfabeti'zacion emergente y temprana.
t 17 o Las hipétesis que los nifios construyen acerca de nuestro sistema
3 [ / de numeracién decimal escrito. Los criterios de comparacion.

Aportes de las |nvest|gaC|ones

“Analisis de las practicas habituales de ensefianza.

o Métodos y nuevas perspectivas en la ensefianza de la lengua
escrita.

o Caracterizacion de los distintos enfoques de ensefianza del
sistema de numeracion.

e La ensefianza de los sistemas de representacion.

o Las intervenciones didacticas en torno al proceso de
conceptualizacion.

o Algunos criterios para organizar la tarea en el aula:

o Actividades de rutina. Actividades variadas de lectura y de
escritura con distintos textos y con el sistema de escritura. El
texto literario.

o La produccién e interpretacion de notaciones numéricas y las
situaciones didacticas vinculadas a la relacion de orden y a las
operaciones. El uso de portadores numéricos. El analisis de las
regularidades como fuente de progreso en la comprension de las
leyes del sistema de numeracion.

o El disefio como hipdtesis de trabajo. Secuencias de actividades, proyectos
aulicos e institucionales.

DIDACTICA DE LA MATEMATICA II
Formato Curricular: asignatura/tutoria
Ano: tercero

Horas catedra semanales: cuatro
Régimen: anual

Este espacio curricular del tercer afio de la formacion propone una capacitacion en el
disefio, puesta a prueba, evaluacion y reajuste de estrategias para la ensefianza de
las operaciones basicas, presentes en el Disefio Curricular del Nivel Primario.
Atendiendo a las particularidades de este objeto de conocimiento, y considerando que
la comprension de la organizacion interna de nuestro sistema de numeracion decimal
escrito constituye la base sobre la que habra de construirse la aritmética,
proponemos el cursado de este espacio curricular en paralelo al médulo que aborda
la problematica de la alfabetizacion inicial, entendiendo que este recorrido ayudara a
los estudiantes a comprender la estrecha relacidon que vincula nuestro sistema de
numeracion con las operaciones basicas.
En su tratamiento, se intentara propiciar el establecimiento de relaciones que
permitan reconocer, por un lado, a la suma y a la resta dentro del entramado del
campo conceptual aditivo y, por el otro, a la multiplicacion y la division como
estructuras multiplicativas dentro del campo conceptual multiplicativo. Se abordara de
~=mmm aste modo la problematica del sentido de las operaciones involucradas, al trabajar el
;:: SIgnlf cado de las mismas en cada conjunto numeérico, las formas de calcular sus

el analisis formal de sus propiedades. Asimismo, se analizara la
problematica ligada a la construccion de algoritmos alternativos de calculo y el lugar
del calculo mental.

AR CARRASCO
2ne | de Degpacho
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: afra~ -este recorrido proponemos recuperar Yy profundizar los supuestos
epnstembloglcos y didacticos que orientaron las propuestas de trabajo para el espacio
Didacticd: de la Matematica I. En continuidad con el tipo de tratamiento dado a los
topicos de esa asignatura, sugerimos abordar la problematica de la ensefianza de las
~ cuatro eweraqones basicas proponiendo situaciones que impliquen un aprendizaje por
doble é hceptualizacion (en el sentido de Lerner D.), a partir de las cuales los futuros
maestr s logren construir conocimientos, tanto sobre las estructuras aditivas y
o i licativas, como de las condiciones didacticas que suponen su apropiacion en
contexto escolar.
La preparacion metddica para disefiar, poner en practica, evaluar y ajustar
estrategias para la ensefianza de las cuatro operaciones a lo largo de todo el
recorrido de la escolaridad primaria, se entrama con una tarea de campo, vinculada al
espacio de articulacion de la Practica III, correspondiente al primer recorrido de la
Residencia Pedagdgica.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
v El campo de las estructuras aditivas

Dimensidn disciplinar Dimension didactica

Suma y resta La ensefianza mediante la resolucion de
Calculo mentalen Ny en Q problemas.

Propiedades de las operaciones. Los sentidos en la estructura aditiva
Algoritmos alternativos. Los juegos como recurso de enseianza.
Problemas. Los algoritmos de las operaciones desde la

perspectiva del calculo mental.
Secuenciacion para la ensefianza de la suma
y de la resta.

Algunos elementos de la Teoria de
Situaciones (Brousseau):

-La institucionalizacion.

- Variables didacticas de una situacion.
Analisis de las producciones de los nifios.

Los errores de los chicos. Modos de
intervencion docente.

Las discusiones en la clase de matematica

v El campo de las estructuras multiplicativas

Dimensidn disciplinar Dimension didactica

Multiplicacion y division. La ensefianza mediante la resolucién de
Calculo mental en Ny en Q. problemas.

Propiedades de las operaciones. Los sentidos de la multiplicacion y la division
Algoritmos alternativos. La ensefianza de las multiplicaciones basicas
Problemas. . (tablas de multiplicar).

Los juegos como recurso de ensefianza.

Los algoritmos de las operaciones desde la
perspectiva del calculo mental.
Secuenciacion para la ensefianza de la
multiplicacion.

Secuenciacion para la ensefanza de la
division.

Analisis de las producciones de los chicos.
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Algunos elementos de la Teoria de
Situaciones (Brousseau):

-La institucionalizacion.

- Variables didacticas de una situacion.

Los roles del maestro

. La intervencion docente y la evaluacion.

LITERATURAY FORMACION DE LECTORES
" Formato Curricular: asignatura
Aio: tercero

Horas catedra semanales: cuatro.
Régimen: anual.

Este espacio curricular deberia poner en contacto a los alumnos del profesorado con
las complejidades que configuran este objeto de conocimiento llamado “literatura
infantil”: la especificidad del texto literario, su dimension estética, la construccién
histérica del campo, la relacion literatura y escuela, literatura infantil e ideologia,
concepciones de infancia y literatura, el canon literario, la formacion de lectores, los
criterios de seleccidn de textos y otras cuestiones igualmente importantes.
Acompaniando este trayecto de formacion, es necesaria la presencia constante de la
reflexion sobre las practicas didacticas en relacion con la literatura en el nivel y la
interpelacion de ciertas practicas cristalizadas que a menudo “traicionan la literatura”
acercandola al terreno del utilitarismo pedagdgico. Dichas reflexiones deberan
traducirse en la posibilidad de disefiar propuestas didacticas que signifiquen
experiencias enriquecedoras de lectura literaria y que habiliten la construccion y
discusion de sentidos.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

o El concepto de literatura: ficcién, connotacion, polisemia, intertextualidad.
El concepto de literatura infantil y juvenil.

o La constitucion del campo de la literatura infantil y juvenil. Breve historia
de la literatura infantil en la Argentina. Autores.

o El mediador adulto. Su formacidn como lector. Los criterios para la
seleccion de textos para nifos: la calidad estética, la lectura como
construccion de sentido y la concepcidon de infancia. Ideologia y temas
tabues en la literatura infantil. El canon literario escolar. - -El libro como
objeto cultural y comercial. Educacion no formal y literatura. Experiencias
en la Argentina. Politicas oficiales, bibliotecas populares, planes de lectura,
estrategias de promocion del libro. Las practicas de taller de lectura y
escritura en estos contextos.

o Los nifios y la lectura de textos literarios. Espacios y tiempos para el
desarrollo de la lectura placentera de textos literarios. La escuela como
sociedad de lectura. La formacidn literaria del nifio lector. La produccién de
textos literarios. La exploracion de las posibilidades expresivas del lenguaje.

o La narracion: historia y discurso, la mirada y la voz del narrador, el tiempo

=T de la narracion, la polifonia. Cuentos de autor. Otros textos narrativos: la
— novela para nifos, el mito, la leyenda.

L3 o La lirica. Proceso de gustacion poética. Nociones de versificacion. Poesias
de raiz folklérica: nanas, rimas, rondas infantiles. Canciones y juegos,
e
Sl
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El teatro. La formacion del espectador teatral. Los criterios para la seleccidn
de la obra teatral: el conflicto, la accidn, el texto, la escenografia, la
% jluminacidn, el vestuario, etc.
o La relacion texto-ilustracion. La lectura del texto y la lectura de la imagen.
- Autor e ilustrador. Libro-album. Libro-objeto. El trabajo didactico con el
~ libro.
o Didactica de la Literatura. Disefio de diversas modalidades organizativas de
situaciones dldactlcas de ensefianza de textos literarios

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 11
Formato Curricular: asignatura
Ano: Tercero
Horas catedra semanales: cuatro.
Régimen: anual

Si bien las practicas de ensenanza de ciencias sociales revisten larga data, su
didactica especifica es un campo aun en formacion, en el cual convergen los aportes
de especialistas provenientes de varias disciplinas. Alli los licenciados en Ciencias de
la Educacion interactian con historiadores, gedgrafos, socidlogos y antropdlogos, que
ingresan al campo desde su objeto de ensefianza, y con psicélogos educacionales y
epistemodlogos que lo hacen desde el estudio de las caracteristicas del sujeto
cognoscente. La mirada pedagdgica, en didlogo con esos aportes, tiene la
responsabilidad de enfatizar el sentido formativo del area, para contribuir desde alli a
la elaboracion de criterios de elaboracion de propuestas de ensefianza. Para lo cual,
en la formacion, es necesario participar e intervenir para que se vincule la adscripcion
tedrica de cuestiones vinculadas al ensefiar y al aprender, con las estructuras
conceptuales de la disciplina,. con la estructura cognitiva del sujeto y con los
componentes operacionales.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
La dimension del sujeto que aprende

o Los alumnos de la escuela primaria: posibilidades y limitaciones en el proceso
de apropiacion de las nociones sociales.

o La representacion infantii del mundo social. Su incidencia en la tarea
educativa.

o Proceso de construccion de las nociones temporales y espaciales. Reflexiones
en torno a lo cercano y lo lejano. La recuperacion de los saberes previos
como momento ineludible del proceso de ensefianza y de aprendizaje.

o Una agenda escolar de problemas socioterritoriales del mundo actual

o Algunos ejes tematicos organizadores: la reestructuracidon capitalista y los
procesos de reorganizacion territorial; transformaciones politicas recientes;
desigualdad, pobreza y exclusion social; desarrollo y medio ambiente;
gestion territorial y politicas territoriales.

La dimension didactica de la ensefianza
sy Los contenidos de la ensefianza como problema tedrico y practico. Los
=awe contenidos de Ciencias: Sociales en los documentos curriculares de Neuquén
£, y de Rio Negro: contenidos basicos comunes, eje organizador, nucleo
organlzador ¢Enseiar problemas o problematizar los contenidos? Criterios
. eIeCC|on de Ios contenldos Criterios para la orgamzaaon de los

Du'ectora General de Despan
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propuesta pluridisciplinaria, interdisciplinaria e interdisciplinaria. El lugar

=+ instrumental de los conceptos en la estructuracion del contenido.

‘o La tarea de planificar: la programacion de la ensefianza como hipdtesis de

" - trabajo. Momentos de la secuencia didactica. Estrategias didacticas. La
utilizacion de fuentes diversas (materiales, imagenes fijas, imagenes en
movimiento, orales, escritas). El disefio de actividades y la elaboracién de
materiales de estudio. Analisis de la propuesta editorial. Las practicas
evaluativas en el drea de Ciencias Sociales.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES II
Formato Curricular: asignatura

Ano: tercero

Horas catedra semanales: cuatro

Régimen: anual

El por qué, para qué, el qué y cdmo se ensefian las ciencias naturales en la escuela
primaria son algunas de las preguntas que encuentran respuesta en la formulacion de
un disefio didactico. La elaboracidn de un disefio didactico es el resultado de una
toma de decisiones que parte en primer lugar, de preguntarnos la importancia de las
ciencias naturales en el contexto escolar.

Partamos de la idea que la actualizacion del saber disciplinar es fundamental para
organizar el marco tedrico, que posibilitara adecuar una propuesta didactica evitando
actividades estereotipadas, muchas de las cuales generan obstaculos en el
aprendizaje. Para esto es necesario trabajar en la formacién docente formas y
estrategias que favorezcan la comprension de los posibles grupos de alumnos que
vivencien en la practica docente.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

e Elaboracion y analisis de disefios didacticos: analisis de planes de clase,
proyectos y unidades didacticas,

e Es fundamental en este espacio curricular trabajar sobre la seleccion,
secuenciacion y organizacion de los contenidos escolares, los criterios de
seleccidon , la elaboracidn de propdsitos las estrategias de ensefianza, el
andlisis de las estrategias de aprendizaje y por Ultimo las estrategias y el
marco tedrico que sustenta la evaluacion.

Cuarto Ao

DIDACTICA DE LA MATEMATICA III
Formato Curricular: ateneo didactico
Ano: cuarto

Horas catedra semanales: tres
Régimen: anual/epocal

El Ateneo se centrara en un estilo dialdgico de construccion de conocimiento a través
- de la planificacion, supervision, re-elaboracion, conduccién, problematizacion,
sce S€guimiento de las practicas y reflexion del proyecto de ensefianza del area del
&2.. conocimiento matematico para la Educacién Primaria, su puesta en marcha y
G reflexién sobre la préctica aulica propia de la Residencia.
G E| formador acompaiiara y supervisara la propuesta de ensefianza de los contenidos
planificados por los residentes en la institucidon formadora y concurrira a
stino para llevar a cabo el seguimiento y reflexion en y sobre la
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las necesidades vinculadas a los proyectos que estén realizando los
estudiantes del espacio de la Practica correspondiente a la Residencia II.
~Observacion: Asimismo, consideramos oportuno proponer para los Ateneos Didacticos
el tratamiento de algunos tdpicos que convenga profundizar o retomar (atendiendo a
las particularidades del recorrido formativo de los estudiantes). A modo de ejemplos
se proponen: “El campo conceptual del espacio y su ensefianza”, “La
proporcionalidad y su ensefianza” o “La ensefianza de la Probabilidad y la Estadistica
en la escuela primaria”.

DIDACTICA DE LA LENGUA II:
Formato Curricular: ateneo didactico
Ano: cuarto

Horas catedra semanales: tres.
Régimen: anual/epocal.

El Ateneo se centrara en un estilo dialdgico de construccion de conocimiento a través
de la planificacién, supervision, re-elaboracion, conduccion, problematizacion,
seguimiento de las practicas y reflexion del proyecto de ensefianza del area del
conocimiento matematico para la Educacidon Primaria, su puesta en marcha y
reflexion sobre la practica aulica propia de la Residencia.

El formador acompaiiara y supervisara la propuesta de ensefianza de los contenidos
de didactica de la lengua planificados por los residentes en la institucion formadora y
concurrira a la institucion destino para llevar a cabo el seguimiento y reflexion en y
sobre la practica de ensefianza en la Escuela Primaria.

(Extraido textual del disefio de Provincia de Buenos Aires.)

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Para la seleccion de la tematica disciplinar de los Ateneos sugerimos priorizar las
necesidades vinculadas a los proyectos que estén realizando los estudiantes del
espacio de la Practica correspondiente a la Residencia II.

Consideramos oportuno proponer para los Ateneos Didacticos una continuidad con el
espacio de Didactica de la lengua I, de segundo afio, para el tratamiento de
tematicas que no hayan podido ser abordadas o que ameriten mayor profundizacion.
Se insiste, desde este lugar, en el tratamiento articulado de los marcos de referencia
disciplinares y didacticos, proponiendo el estudio desde ambas dimensiones, para
establecer modos de intervencién pedagdgico-didactico y propuestas de ensefanza
de la lengua. Desde esta perspectiva, se propone instalar una permanente
interrelacion entre la practica docente y la reflexion tedrica.

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES III
Formato Curricular: ateneo didactico

Horas catedra semanales: tres

Régimen: anual/epocal.

o Si partlmos concibiendo al ateneo como una modalidad de capacitacion que se

; or ser un espacio de reflexion y de socializacién de saberes en relacion
-, CON las practicas.docentes, creemos que debe ser un contexto grupal de aprendizaje,
: en el que se aboyden y busquen alternativas de resolucién a problemas especificos

N

ANA MARTA CARRAS

Directora General de Despa!
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situaciones singulares, enriquecido con aportes bibliograficos pertinentes. De este
, en el ateneo se hace factible la consideracién articulada de las vicisitudes
ares de las practicas cotidianas y las necesidades y las demandas de un
o institucional.

Zdfidas, el problema de la evaluacion (en el sentido mas amplio del término) es
5 fle los temas menos resueltos y de mas compleja consideracién. Ademas, la
acion en el area de las ciencias sociales tiene cierta especificidad y dificultad si
. usca cierta coherencia con los nuevos planteos tedricos y psicoldgicos. Por esta
“=""razdn, en este espacio curricular, se procura abordar, bajo la modalidad de ateneo, el

problema de la evaluacion en las Ciencias Sociales.

NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

Evaluar en ciencias sociales, todo un desafio
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES III
Formato Curricular: ateneo didactico

Ano: cuarto

Horas catedra semanales: tres

Régimen: anual/epocal.

El Ateneo se centrara en un estilo dialdgico de construccion de conocimiento a través
de la planificacion, supervision, re-elaboracion, conduccidn, problematizacion,
seguimiento de las practicas y reflexion del proyecto de ensefianza del area del
conocimiento matematico para la Educacion Primaria, su puesta en marcha y
reflexion sobre la practica aulica propia de la Residencia.
El formador acompaiiara y supervisara la propuesta de ensefianza de los contenidos
matematicos planificados por los residentes en la institucion formadora y concurrira a
la institucidn destino para llevar a cabo el seguimiento y reflexion en y sobre la
practica de enseflanza en la Escuela Primaria. (Extraido textual del disefio de
Provincia de Buenos. Aires.
NUCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
v" Los componentes de la situacion didactica: Docente - alumno - Objeto de
conocimiento segln los modelos didacticos. Relacién multi-dimensional de los
procesos de enseiianza-aprendizaje
v" La unidad didactica en Ciencias Naturales cdmo hipétesis de trabajo
e Organizacion y secuenciacion de la UD: Tiempo, especificidad, ciclo, etc
e Fundamentacion didactica y  disciplinar:  Ejes,  propdsitos.
Intencionalidades
e Articulacion entre contenidos y actividades segin las finalidades y los
momentos de la clase. La evaluacién como proceso.

Formatos curriculares

Las Unidades Curriculares que conforman el disefio de la formacion

Docente, se organizan en relacion a una variedad de formatos que, considerando su

estructura conceptual, las finalidades formativas y su relacion con las practicas

m docentes, posibilitan formas de organizaciéon, modalidades de cursado, formas de
mw acreditacion y evaluacion diferenciales.

S|
CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIN:
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A-&\herramlentas y habilidades especificas que en su conjunto enriquecen el potencial
ftativo de esta propuesta curricular.

SR

v
\ A'4

‘%
.\ _iEl disefio curricular se organiza atendiendo a los siguientes formatos;
, asnl natura seminarios, talleres, ateneos, tutorias, trabajos de campo.

A5|gnatura. Se define como la organizacidon y la ensefianza de marcos
”f?‘,’dlscipllnares y sus derivaciones metodoldgicas, brinda modelos explicativos propios
~-de las disciplinas de referencia y se caracteriza por reconocer el caracter provisional y
constructivo del conocimiento.

Se sugiere para su desarrollo la organizacion de propuestas metodoldgicas que
promuevan el analisis de problemas la investigacion documental, la interpelacion de
datos estadisticos, la preparacion de informes y el desarrollo de la comunicacion oral
y escrita entre otros.

Para la evaluacién se propone la acreditacion a través del desarrollo de
examenes parciales y finales.

Seminario: Son instancias académicas de estudio en profundidad de
problematicas y/o aspectos relevantes para la formacion docente .desde una
perspectiva disciplinar o multidisciplinar. Incluye la reflexion critica de las
concepciones O supuestos previos sobre tales problematicas, el analisis, la
profundizacion, la comprension a través de la lectura y el debate de materiales
bibliograficos y de investigacion.

Por ello se sugiere para su desarrollo la organizacion de propuestas
metodoldgicas que promuevan la indagacion, el analisis, la construccion de problemas
y formulacion de hipdtesis o supuestos explicativos, la elaboracién razonada y
argumentada de posturas tedricas, la exposicion y socializacion de la produccion.
Institucionalmente se podra acordar el desarrollo de aproximaciones investigativas de
sistematizacion y complejidad creciente de 1° a 4° afio.

Para la acreditacion se propone un encuentro “coloquio” con el docente titular
que puede asumir diferentes modalidades: la produccién escrita de un informe,
ensayo, o monografia y su defensa oral.

Taller: Se constituye en un espacio de construccion de experiencias,
orientadas a promover la resolucion practica de situaciones a partir de la interaccion y
reflexion de los sujetos en forma cooperativa.

Son instancias reflexivas que permiten analizar las practicas, identificar los
obstaculos y contradicciones, reconocer logros y experiencias.

Los talleres (...) no son meramente reflexivos o pragmaticos, incluyen en su
trabajo la produccion tedrica, la construccion de un saber que trascienda la manera
natural de entender las cosas que pasan (...).Esto significa utilizar conceptos tedricos,

arealizar lecturas, conocer los resultados de investigaciones realizadas, consultar a
oo *especialistas
! A

G or su dinamica tiene caracter flexible, su proceso depende de los
icipantes, del tipo de actividades que se desarrollan.

0
Directora General de Desdacho
CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACTAN
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>, Sugiere un abordaje metodoldgico que promueva el trabajo colectivo y

¢ .7 colaborativo, la vivencia, la reflexion, el intercambio, la toma de decisiones y la

“elaboracion de propuestas en equipos de trabajo, vinculados al desarrollo de la accidn
profesional.

-+ /Para la acreditacion se propone la presentacion de trabajos parciales y/o

finales de produccion individual o colectiva segin las condiciones establecidas para

. ‘cada taller. Pueden considerarse: elaboracion de proyectos, disefio de propuestas de
ensefianza, elaboracion de recursos para la enseilanza, entre otros.

Ateneo: Es un espacio de reflexion que permite profundizar en el
conocimiento y analisis de casos relacionados con la Practica Docente y Residencia.

Se sugiere un abordaje metodoldgico que permita intercambiar, a la vez que
ampliar posiciones y perspectivas, entre estudiantes, docentes de las escuelas
asociadas, docentes de practicas y docentes del campo de la formacion especificas de
las Instituciones Formadoras

Tutorias: Espacio de conocimiento que se construye en la interaccidn, la
reflexion y el acompafiamiento durante el recorrido de las practicas de Residencia. La
tutoria abre en particular un espacio comunicacional y de intercambio donde la
narracién de experiencias propicia la reflexién, la escucha del otro, la reconstruccién
de lo actuado y el disefio de alternativas de accion. El tutor y el Residente se
involucran en procesos interactivas multiples que permitan redefinir las metas e
intencionalidades en cada etapa de la propuesta de residencia.

Mddulo El Mddulo parte de un problema o conjunto de problemas o
tematicas que se presentan en la realidad educativa y se recortan de ella para ser
estudiados, (independientemente de su “pertenencia” al cuerpo de una u otra
disciplina que pudieran abordarlo), para tomarlo como totalidad y abordarlo desde los
multiples enfoques posibles. Las disciplinas estan presentes, pero no desde su ldgica
propia sino desde la de la problematica que requiere de ellas para ser comprendida.

El eje tematico o problematico central que proporciona unidad a sus
contenidos y actividades, necesita para su conformacion de un conjunto de
conocimientos articulados provenientes de diferentes campos de conocimiento. Se
apunta asi, a superar la fragmentacion y a facilitar la comprension e interpretacion de
los problemas de la realidad educativa desde los cuerpos tedricos vinculados a los
mismos.

Los problemas, situaciones y objetos que se presentan cotidianamente en el
trabajo del maestro no aparecen “por disciplina” sino que requieren del uso conjunto
de todos los conocimientos disponibles para abordarlo. Un andlisis adecuado de las
situaciones es crucial a la hora de intervenir, y este modo de analisis que requiere
tomar diversas dimensiones y perspectivas debe ser ensefiado. El modo en que se
organice la ensefianza -y no sdlo el “qué”, con el cual hay una relacion de

scondicionamiento mutuo- define la posibilidad de acercarnos a los propdsitos
.. propuestos para la formacion.

. La congentracion de cargas horarias permite el estudio intensivo de los
contenidos definjdos, y la integracion de contenidos y perspectivas.
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,,;‘4'»:'~-iEsﬁacios del recorrido de formacion que involucran mas de un campo
(Lenguajes  Artisticos, Espacio de  Experimentacion  Estético
,»-E)_(pi’*gsiva/TaIIeres de Inicio y Cierre/Espacios de Definicion Institucional)

-~ Fundamentacion del area estético expresiva

"Si las obras de arte sirven como estimulos y son capaces de
motivarnos, es ...porque toda obra relne caracteristicas que
son propias del hombre .... y que debemos conocer en alguna
medida.” Carmelo Saitta, musico.

Una formacion que apunte a la totalidad de la personalidad no puede dejar de lado
en la relacién de conocimiento el aspecto estético de la comprension del mundo que
implica el goce, la alegria de poder ver mas alla de lo impuesto en pos de la eficiencia
o lo redituable.

Lo estético ha dejado de ser considerado una teoria de la belleza para ser “una
construccion social, una mirada que dibuja la realidad, un modo de interrogacion del
tiempo presente para construir la forma de lo real."

“Toda educacidén se expresa en una estética, pone en juego modos de dividir y
compartir lo sensible y lo inteligible, ofrece unas categorias de la experiencia sensible,
opera sobre los cuerpos y hace cuerpos, regula emociones y nos introduce en unos
particulares regimenes de experiencia y de conocimiento.”

Las palabras de Frigerio y Dicker, ilustran la complejidad de la relacién educacion-
estética-subjetividad. En una primera aproximacion a esta relacion, es posible
subrayar que toda accién educativa encierra en si una postura respecto a lo estético.
También podemos advertir que las practicas educativas constituyen experiencias y
éstas, ‘dejan huellas’.

Nos interesa definir al area estético expresiva como un espacio para explorar,
establecer relaciones entre aspectos del orden de lo sensible que propinan
conocimientos en la educacion en general y en la escuela en particular.

Si bien lo educativo trasciende a lo escolar, es posible advertir que en las practicas
escolares se ‘acttian’ concepciones educativas y con ello, una posicidn estética.

El concepto de estética, nos remite etimoldgicamente al griego, aiesthesis que
significa ‘sensacion, sensibilidad’. Es posible entonces, concebir a la estética como
‘fabricacién de lo sensible’.

Suele apreciarse la presencia de "lo estético” en los objetos, sobre todo en las obras

de arte, a partir del efecto que produce en los receptores en términos de "goce

estético”. Las cualidades estéticas de los objetos quedarian manifiestas mediante el

disfrute, el placer, el goce con el que los/as sujetos captan la presencia de esos

valores del objeto o de la obra. Pero no pretendemos negar la existencia del goce
we estético sino resignificar su sentido.

m Came Garcia Canclini, “no hay propiedades inalterables en los fendmenos
y simbdlicos”. Este
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"¢ hombres (los artistas) en el estudio de las relaciones sociales entre los hombres y los
'obje;tos"

Entonces lo bello no es una cualidad del objeto sino un efecto de esa relacion que el
sujeto ‘establece desde un contexto social, histérico, politico y cultural de valoracion
o interpretacion particular. Es la sensibilidad la que descubre sus objetos y ve en ellos
lo que ella ha puesto.

 La artificial dicotomia entre arte y ciencia conllevd a una jerarquizacion, una
apreciacion atrofiada donde lo artistico queda relegado a un segundo plano, un
pasatiempo, algo menor para quienes no pueden desarrollarse intelectualmente
segun lo “esperado” es decir segun el parametro 16gico-matematico del positivismo.

La funcidn cognitiva de las artes es ayudar a aprender a observar el mundo, ofrecer
una manera de conocer, tanto una manera de aplicar la imaginaciéon como de
exploracién de nuevas posibilidades. Es la raiz de la autonomia individual, el mirar
hacia nuestro interior, de la subjetividad desarrollando el libre juicio de
procedimientos y reglas preceptivas.

El educar la mirada se orienta a la construccion de identidades, las valoraciones
estéticas del mundo. La escuela puede fortalecer la cultura visual como modo de
integracion social de construccion del curriculum reduciendo la desigual distancia
entre saberes, cultura y escuela.

Segun Eisner en el proceso de creacidon se estabilizan ideas, imagenes que serian
evanescentes de no ser inscriptas en un material. La capacidad de pensar
metafdricamente requiere dar oportunidades frecuentes de usar el uso poético del
lenguaje. Ver es parte de comprender una parte del mundo. Considerado
instrumentalmente se obstaculiza el reconocimiento que consiste en agregar una
“etiqueta” a lo visto o establecer las cualidades del campo visual. Dar oportunidades
es crear tareas para practicar capacidades, aptitudes orientadas al desarrollo de la
mente. Un campo disciplinar es un marco de referencia, estructuras, esquemas,
teorias por las que el mundo se experimenta, organiza y comprende. El campo
estético expresivo entonces nos lleva a una comprension diferente de lo real con una
gran capacidad emancipadora.

La educacion artistica fomenta el desarrollo de la mente por la experiencia resultante
de la creacidn, la percepcion de las formas expresivas, la captacion de la sutileza, de
la sensibilidad. Las artes ensefian a los nifios a prestar atencién a las caracteristicas
del entorno, a los productos de su imaginacion, a expresar respuestas emocionales, a
lograr una percepcién pausada que permite observar frenando la aceleracion que
provoca la vision centrada en la eficacia y la economia del tiempo/energia propias de
la cultura capitalista.

La ensefianza artistica puede considerarse basada en las disciplinas para crear,
apreciar, comprender el contexto histdrico y los valores que ofrece la obra de arte.
Puede fomentar la comprension de la cultura visual decodificando la forma de arte
como texto a leer e interpretar, sin la diferenciacién entre “bellas artes” y “cultura
popular”. Puede significar la resolucion creativa de problemas, abordando problemas
practicos, analizando supuestos, tradiciones, problemas de trascendencia social
== huscando métodos técnicamente eficaces pero estéticamente satisfactorios. Puede
orientarse a la expresion personal creativa, donde el arte es un medio de desarrollo
— ano, factor de emancipacion que como via de expresion al impulso
creativo permite_expresar ideas con un beneficio educativo y terapéutico. La
educacion artistica\ también puede considerarse una preparacion para el mundo
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“laboral. Los defensores de esta postura hablan de competitividad, iniciativa,
" creatividad como aptitud superior del trabajador productivo que integra imaginacion,
planif icacion, cooperacion y destrezas. Otras posturas defienden las artes en funcidn
~.del dEsarroIIo cognitivo que permite desarrollar significados metafdricos, observar las
- mas sutl es diferencias entre relaciones cualitativas, las posibilidades imaginativas y la
ﬂexﬂmiidad También se supone que mejoran el rendimiento escolar y que integradas
permite la conexion entre diversos significados.

“__as practlcas artisticas hacen visibles aspectos del mundo que otras formas de vision
no pueden revelar. Esta capacidad de ver el mundo es un logro y da a la experiencia
cualidades que genera significados intrinsecamente satisfactorios.

En cuanto al campo de las representaciones, el musico C. Saitta afirma que la obra
artistica "es siempre virtual, una forma de estimulo de lo que llamamos el campo de
la representacion simbdlica. Es siempre una forma de actividad mental diferente que
no solo tiene como finalidad establecer nexos entre lo real y lo ideal, sino también la
de ayudarnos a formar una imagen integrada de la realidad, una imagen totalizadora
del hombre y de su universo".

Al hablar de formas de representacion nos referimos a los diferentes mecanismos a
través de los cuales los sujetos pueden manifestar en el ambito de lo publico sus
concepciones: "Son los vehiculos a través de los cuales los conceptos que son
visuales, cinestésicos, olfativos, gustativos y tactiles adquieren la condicion de
publicos, condicién que puede adoptar la forma de palabras, imagenes, musica,
matematica, danza, etc".

Las formas de representacion siempre implican una eleccién del modo en que
queremos expresar, hacer publico, lo que pensamos. Esto supone el uso de
diferentes sistemas sensoriales a su vez que la evocacion de procesos psicoldgicos
variados.

Actuamos desde una doble perspectiva: como creadores y como criticos.

Creadores, en tanto generamos ideas y disefiamos como manifestarlas, criticos en
tanto podemos analizarlas y revisarlas en el contexto de lo publico.

El ambito escolar es propicio para experimentar con otras formas de conocimiento,
otras formas de representacion diferentes a las empleadas cotidianamente. Para
experimentar con otras formas de conciencia es necesario interactuar con eventos
musicales, visuales, teatrales, etc.

Es importante destacar que los conceptos que los sujetos elaboramos, surgen de la
interaccion con el entorno, de experiencias vinculadas a los sensorial, y en este
punto, las obras artisticas pueden aportar mucho.

En este diseno curricular provincial se incorporan por primera vez el Lenguaje teatral
y del Titere y esta accion responde al reconocimiento y valoracion de los mismos en
la formacion del futuro docente.

El Teatro es sin dudas vehiculo de humanizacién y desde el principio de los tiempos

le ha brindado al ser humano la oportunidad de decirse y de decir... Le ha ofrecido un
S espejo en el cual mirar su imagen interna. Ha jugado un rol fundamental en los
2. procesos de autoconstruccion de las personas y las sociedades. La representacion
Co teatral se caracteriza por unificar todas las artes y promueve entre ellas procesos
e experiencias estéticas de sintesis. Los estudiantes que vivencian
juegos dramati y construyen aprendizajes estético-expresivos, tienen, desde la
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"“escﬁela una invalorable oportunidad de desarrollar gran parte de su mundo interno,
sus, capacndades relacionales y el pensamiento divergente.

. El Iéhguaje del Titere es deconstructor-mtegrador de narrativas del arte. Toma el
teatr "_;’Ia literatura, la plastica, la musica, las integra, las resignifica presentandose
comio;, ;una disciplina de convergencia de otras. Un nuevo lenguaje que posibilita en
fo‘iples dimensiones la capaadad perceptiva del sujeto para expresar mensajes
'-xh‘cgnhotatlvos Desde sus origenes el Titere estuvo vinculado a la relacién del Sujeto
con su entorno. Es un medio del cual se vale para ligarse al mundo exterior; para
interpretarlo y también como vehiculo para manifestarse. En el titere se abre un
campo muy rico de diversas experiencias donde cualquier individuo puede explorar,
buscar, rastrear, descubrir, recuperar y acceder a formas de expresidon que
enriquezcan su relacién consigo mismo, con lo que lo rodea y con sus semejantes.

Con la inclusion de estos lenguajes se pretende ampliar la dimension de lo artistico
hacia aspectos vinculados con la capacidad de creacion, de proyeccion, de novedad y
de conocimiento tanto individual como colectivo.

Creemos que el docente en formacion debe transitar, en su proceso de aprendizaje,
espacios donde desarrollar estos lenguajes para la revalorizacidn, desarrollo y
conciencia de la propia subjetividad. Y asi generar y potenciar su capacidad creadora
y juicio critico y otorgar sus propios significados a la elaboracion de mensajes que le
permitan establecer con sus alumnos una y multiples versiones de la realidad para
elaborar estrategias didacticas que potencien estas mismas capacidades en sus
alumnos

La formacidn artistica y estética de docentes de educacién inicial y primaria, estara
orientada entonces, a ofrecer situaciones de ensefianza y de aprendizaje que por un
lado, problematicen las concepciones estéticas y artisticas de las/os estudiantes y por
el otro, propicien el acercamiento y la participacion en nuevas experiencias estéticas y
artisticas (tanto como espectador y/o productores) como un modo de contribuir a una
formacién critica, enmarcada en los posicionamientos que sustentan este disefio
curricular.

Talleres de articulacion: iniciales y de cierre

Se proponen en el presente disefio curricular la incorporacién de un Taller de
inicio y otro de cierre por afo. Estos estaran a cargo de los docentes de los espacios
curriculares correspondientes a cada afio.

La modalidad de taller implica la construccion colectiva de conocimientos que
sera orientada hacia la elaboracion de algun tipo de produccion.

Senalaremos el sentido de los talleres como espacios curriculares sin el
desarrollo de los nlcleos tematicos a incluir, -contenidos- dado que los mismos
emergen de consideraciones mas generales tales como los enfoques o perspectivas

e disciplinares en los que se inscriben, intereses de los alumnos, problematicas

E:Emergentes, etc.

Taller inicial (primer afo)

ANA MARIACARRASCO
Directora General Rl
CONSEJO PROVINCIAL DE EWUCACT:
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Este taller significa el inicio de la formacidn sistematica. Es el recibimiento que

h&ce la institucidn al ingresante, que ofrece una primera aproximacion a la realidad
educhtlva e institucional, contextualizada en el momento histdrico de su decision de
, s¢r—maestro

J\ / Todo sujeto es portador de una determinada concepcién del mundo més o

(e «in€nos coherente y, en particular, ciertas referencias relativas a la escuela, el

Z_=~ensefiar, el aprender, etc. Referencias adquiridas en su trayecto biografico a partir de
experiencias desarrolladas en instituciones educativas. Ello dota a cada uno de ciertos
“juicios” que para la formacidon sistematica pueden constituirse en verdaderos “a-
priori”.

s
~.

Desde el punto de vista subjetivo ademas, cada sujeto desarrolla en su
biografia en tanto sujeto social, expectativas e idearios respecto de la formacién que
desea emprender. En el mismo coexisten ademas, conceptos, juicios, ideales, metas
personales, utopias, etc.

Proponemos una reflexion sobre lo que significa ser estudiante de formacion
docente en el nivel terciario en el contexto actual: éQuiénes somos? ¢éPor qué
estamos aca? Pensar en torno a sus responsabilidades como intelectuales, les
permitira reconstruir el algunas nociones acerca del trabajo docente

Al compartir y elucidar lo que se piensa, siente, anhela, proyecta, en relacion
con la tematica educativa se genera acercamiento sincrético a algunas problematicas
o tensiones resultantes de abordar sistematicamente “lo educativo”.

Es un espacio donde se pone en acto el modo en que pensamos la propuesta
de formacion en lo relativo a la concepcion de conocimiento y el vinculo de los
sujetos con el mismo (cdmo acercar a los estudiantes al trabajo con la pregunta; la
actitud tolerante frente a la ansiedad que genera la provisoriedad de la respuesta;
una lectura de la realidad en términos de complejidad y -en referencia especifica al
campo social- en términos de conflicto, proceso y multicausalidad).

Supone también la vivencia del trabajo grupal como un modo de aprender que
demanda la escucha hacia el pensamiento diferente y exige el debate y la
argumentacion, de especial valor para estas carreras.

Por Gltimo, consideramos oportuno en este espacio, trabajar sobre algunas
cuestiones vinculadas a su organizacion como estudiante que se constituya en un
aporte a su permanencia en la carrera.

Taller de articulacion (al inicio de cada aio):

Todos los talleres iniciales tienen por objetivo realizar la apertura a