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PRESENTACION

Este libro compila una parte importante de las ponencias presentadas, y
posteriormente evaluadas para su publicacién, que aportaron a los debates
desarrollados en las /I Jornadas Internacionales “Problemdticas en torno a la
ensefianza en la Educacion Superior. Didlogo abierto entre la Didactica General y
las Diddcticas Especificas”, realizadas los dias 11, 12y 13 de agosto de 2015 en
la Universidad Nacional de Lujan. Algunas de las ponencias que se expusieron
en las mesas fueron publicadas a posteriori en otros espacios, por lo que no
pudieron ser incorporadas a este Ebook. A su vez, veinte de ellas integran
el libro Ensefiar en las universidades y en los institutos de formacion docente,
publicado por la Editorial Noveduc. Ese proceso de seleccién fue arduo dado
gue contabamos con trabajos muy interesantes, por lo que la decision final
-que estuvo bajo mi responsabilidad- tuvo en cuenta varios criterios, con la
intencidon de atenderalaconstitucion de cada apartadodelaobraconunidad de
sentido, larepresentacion deinstituciones de diferentes tipoy pertenecientes a
distintas regiones del pais, y las principales tematicas que fueron surgiendo en
el encuentro académico, incluso atravesando los tres ejes que lo organizaron.
En igual sentido, el proceso de evaluacién y edicién de este libro electrénico
también fue muy laborioso. En primer término, las compiladoras reconocemos
nuestras propias limitaciones de tiempo -ya que debimos continuar con
nuestras responsabilidades docentes- y esto, sin lugar a dudas, demord la
publicacién. Pero también otro factor que afectd esta compilacién fue que los
ponentes' no siempre atienden a las normas solicitadas en las circulares de los
eventos académicos. Asi, el trabajo de correccién y edicién supuso multiples
comunicaciones con los autores, las recepciones -a veces demoradas- de las
reformulaciones de los escritos y las cesiones de derechos de los autores, entre
otros aspectos. En este sentido, expreso mis disculpas por este retraso, ya que
varios ponentes me presentaron su disconformidad por la postergacién que
sufrid el proceso de edicion y, finalmente, la publicacién de esta obra.

Por otra parte, resulta importante recuperar el propdsito de las Jornadas
en las que nos propusimos habilitar espacios y tiempos para analizar y
debatir sobre las problematicas actuales y los desafios de la ensefianza en la
educacion superior, para lo cual se desarrollaron una conferencia inaugural
y un panel de apertura, cuatro paneles centrales? veintiocho mesas de
ponencias, y el dialogo con los autores de los veinte posters expuestos. Estas

1 Utilizo el masculino porque en nuestra lengua este incluye a ambos géneros. Si bien tengo
en cuenta la perspectiva de género, adopto esta forma de escritura con la Unica intencion de
favorecer la fluidez en la lectura.

2 Conlapretension de ampliar lo expuesto en esas actividades se publicé el libro Insaurralde,
M. (comp.). (2016). La ensefianza en la educacion superior. Investigaciones, experiencias y desafios.
Buenos Aires: Noveduc.
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actividades tuvieron como principales destinatarios y participantes a docentes,
estudiantes y graduados de los institutos superiores y las universidades, es
decir, a los actores que buscamos potenciar la ensefianza y los aprendizajes a
través de nuestras propias practicas. Esperamos que este Ebook pueda reflejar
el contenido de la interesante circulacion de ideas que pudimos compartir
quienes participamos activamente en las Jornadas.

La presentacion de las ponencias respondid a los siguientes ejes tematicos,
y ellos también organizan este libro:

1. Problematicas del campo de la ensefianza en la educacién superior
actual.

2. Probleméaticas en torno a las relaciones actuales entre la Didactica
General y las Didacticas Especificas en el nivel superior.

3. Problematicas actuales en torno a la vinculacién entre la ensefianza y
las TIC en el nivel superior.

El encuentro académico contd con la presentacion de ciento sesentay ocho
ponencias y veinte posters, cuyos autores -docentes y estudiantes- pertenecen
a veinticinco institutos de formacion docente y treinta y cinco universidades
de Argentina. En estas Jornadas participaron docentes-investigadores de
distintos Departamentos y Facultades provenientes de diferentes campos de
estudio: Humanidades, Ciencias Sociales, Educacién, Psicologia, Filosofia y
Letras, Periodismo, Artes, Derecho, Ingenieria, Ciencias Exactas y Naturales,
Odontologia, Medicina y Ciencias de la Salud, Ciencias Bioquimicas y
Farmacéuticas, Ciencias Veterinarias, Arquitectura y Urbanismo, Ciencias
Econdmicas. También contamos con los aportes de docentes-investigadores
de Brasil, Chile, Colombia, Venezuela, Uruguay y el Pais Vasco.

Agradezco a todos los ponentes, asistentes y coordinadores de las mesas de
ponencias, porque sus reflexiones posibilitaron dialogos fecundos a partir de
los cuales se pudieron elaborar algunas conclusiones provisorias y definir la
apertura de interrogantes, que son expuestos en el ultimo apartado del libro.

También deseo destacar el apoyo de las autoridades y del personal
administrativo del Departamento de Educacién de nuestra universidad; del
Comité organizador; de las Coordinadoras académicas por la Universidad
Nacional de Villa Maria, la Dra. Maria Mercedes Civarolo y la Mg. Sonia
Lizarriturri. Sin el esfuerzo y el compromiso de todos ellos no hubiéramos
podido cumplir nuestros propdsitos, para asi poder pasar ‘la posta’ al
Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del Sur, que tendra
a cargo la organizacion de las /ll Jornadas Internacionales Problemdticas en torno
a la ensefianza en la Educacion Superior. Didlogo abierto entre la Didactica General
y las Diddcticas Especificas.

Asimismo resulta necesaria una mencién especial, aunque de otro orden.
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Quiero expresar mi enorme reconocimiento y agradecimiento a los Bomberos
Voluntariosy a los Rescatistas que ayudaron a los vecinos de la Ciudad de Lujan
y a muchos de nosotros, en aquella inundaciéon que acompafié el desarrollo
de este encuentro. También a los estudiantes de la UNLu y del Instituto de
Formacion Docente de Santa Rosa, La Pampa, que jugaron con los chicos y
acompafaron a los vecinos evacuados en nuestra universidad. La inundacion
fue el penoso trasfondo de las Jornadas, un escenario que podria haber sido
otro para los lujanenses si no hubiese mediado la negligencia de quienes
podrian haberlo evitado.

Finalmente, agradezco a la Editorial de la Universidad Nacional de Lujan que
hizo posible esta publicacion.

Ménica Insaurralde
Coordinadora académica de las Il Jornadas por la UNLu
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EJE 1
PROBLEMATICAS DEL CAMPO DE LA ENSENANZA EN LA
EDUCACION SUPERIOR ACTUAL






Leer Y ESCRIBIR EN QuimicA I:
UNA PROPUESTA DE TRABAJO INTERDISCIPLINARIA

Alonso, Liza, peptidoglucano@yahoo.com.ar
Castillo, Marcela, mcastillo@unaj.edu.ar
Instituto de Ciencias de la Salud. Universidad Nacional Arturo Jauretche

FUNDAMENTACION

La propuesta surge a partir de un analisis reflexivo critico sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la Quimica en la Universidad, considerando que los alumnos
de la carrera de Bioquimica se encuentran por primera vez frente al estudio
especifico de esta disciplina al cursar Quimica |, asignatura a nuestro cargo.
Con el objetivo de fortalecer los vinculos existentes entre los alumnos y el
conocimiento especifico del campo de la quimica se implementaron durante
el primer semestre del corriente afio una serie de talleres complementarios
al trabajo en el aula, que atendieron necesidades particulares de nuestros
estudiantes proporcionandoles herramientas metodoldgicas y de contenido
disciplinar de gran utilidad al momento de estudiar y rendir los parciales.
En este caso se abordara el relato respecto de un taller especifico de dicha
serie, que se denomind “Lectura y escritura de textos de Quimica”, pensado
como una alternativa que, ademas de analizar la situacién, buscara nuevas
posibilidades de trabajo a partir de un interrogante sencillo: ;podrian
convivir textos cientificos y los problemas de quimica planteados en
un mismo momento de aprendizaje?

En el Taller mencionado se propuso vincular la lectura de textos disciplinares
incluidos en la bibliografia de Quimica I con las tareas sugeridas en la guia de
trabajo delamisma asignatura. En este espacio pedagdgico especifico se realizé
un trabajo interdisciplinario entre docentes de la asignatura Quimica | para
la carrera de Bioquimica del Instituto de Ciencias de la Salud y docentes
pertenecientes a la asignatura Taller de Lectura y Escritura del Instituto de
Estudios Iniciales de la misma Universidad. La transversalidad generd una
alternativa enriquecedora paralos docentes intervinientes evitando el desgaste
de las propuestas pedagodgicas y abridé un espacio de trabajo en el que los
estudiantes son acompafiados en este camino que transitan por primera vez
al abordar textos académicos cuya lectura supone conocimientos previos que
generalmente no poseen o estan olvidados (Carlino: 2003).

Entendiendo que leery escribir son instrumentos distintivos del aprendizaje
y que todas las disciplinas requieren del lenguaje escrito, asi como todos
los saberes necesitan del soporte linguistico y textual, consideramos que
aprender los contenidos disciplinares tiene varias implicancias. Por un lado,
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apropiarse de un sistema conceptual-metodoldgico, y de sus propias practicas
discursivas; y por otro, significa aduefiarse de ellos, mediante su indispensable
reconstruccion.

Para llevar a cabo esta tarea, la lectura y la escritura se convierten en
las herramientas fundamentales, en tanto permiten la asimilacion y la
transformacién de ese conocimiento. En la mayoria de los casos, los textos
constituyen su “materia prima” primordial, ya sea como fuentes documentales
0 como objetos de estudio.

Luego la lectura debe vincular la comprension del texto escrito con los
saberes que cada uno posee, con el conocimiento del mundo que cada
sujeto haya podido construir. Es decir, que el significado no esta depositado
en el texto de manera absoluta, sino que el sujeto que lee construye la
significacion a partir de sus propios conocimientos en interrelacién con
la informaciéon que el texto provee.

Considerando que desde la propuesta de la asignatura Quimica | esta
incorporadalaresoluciéndesituaciones problematicasyqueseesperaque para
gue dichas cuestiones sean resueltas los estudiantes incorporen opciones de
trabajo donde puedan vincular la lectura del texto cientifico y su reelaboracién;
y que esto lleve al aprendizaje de nociones quimicas, entendemos que leer
y escribir son cuestiones de realizacién diaria y que pueden proveer una
diversidad infinita de posibilidades y permitir un aprendizaje tan significativo
como sea posible, contextualizado en el ambito académico apropiado de
acuerdo al nivel educativo.

Las practicas convergentes entre las areas disciplinares como son las
Practicas del Lenguaje y la Quimica incluyen intercambios disciplinarios que
producen enriquecimiento mutuo y transformacién. Estos intercambios
implican ademas interaccion, cooperacion y circularidad entre las distintas
disciplinas a través de la reciprocidad entre esas areas, con intercambio de
instrumentos, métodos y técnicas. Esta propuesta requiere que se lleve a cabo
desde la especificidad de cada disciplina. En este sentido deben estructurarse
coordinadamente la pluralidad de dimensiones implicadas en la unidad de la
situacién problema (Elichiry: 2009).

Se cree necesario este tipo de trabajo para avanzar hacia una propuesta
en la que los problemas no se constituyan en propios o especificos de cada
disciplina, sino en una situacién de pueda favorecer la integraciény produccion
de conocimientos. En palabras de Piaget:

Nada nos compele a dividir lo real en compartimientos estancos, o en
pisos simplemente superpuestos que corresponden a las fronteras
aparentes de nuestras disciplinas cientificas, y, por el contrario,
todo nos obliga a comprometernos en la busqueda de instancias y
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mecanismos comunes. La interdisciplinariedad deja de ser un lujo o un
producto ocasional para convertirse en la condicion misma del progreso
(1979: 141).

ProPGsiTOS

« Brindar aportes en relacion con la formacion de un profesional
critico y reflexivo.

« Trabajar en la produccion/reconstruccion de contextos que permitan
abordar la quimica desde un enfoque cientifico.

« Entender la necesidad de asumir un rol como pensadoresy analizadores
de textos cientificos para abordar el estudio de las disciplinas durante la
formacién universitaria.

CONTENIDOS

La estructura de los atomos: espectros de absorcion y de emision. Modelo
atémico propuesto por Niels Bohr: postulados y limitaciones.

Resolver situaciones problematicas relacionadas con quimica.
Los TALLERES

La propuesta transcurrié en dos encuentros de 2 horas cada uno. Durante
el primer encuentro se trabajaron fuentes multiples a partir de la lectura de
tres textos diferentes incluidos en la bibliografia de Quimica I, en los que se
abordaba el modelo atdmico de Bohr:

Brown, T., LeMay, H., Bursten, B. y Burdge, J. (2004) un extracto del capitulo
6: Estructura electrénica de los atomos (pp. 206-209).

Petrucci, R., Herring, F., Madura, J. y Bissonnette, C. (2011) un extracto del
capitulo 8: Los electrones en los a&tomos (pp. 307-313).

Chang, R. (2010) un extracto del capitulo 7: Teoria cuantica y la estructura
electronica de los atomos (pp. 282-287).

Los alumnos se dividieron en grupos de tres o cuatro integrantes, y a cada
grupo se le propuso la lectura de un solo autor de los anteriormente citados.
Para orientar la tarea se les entregd unas preguntas extraidas de la guia de
estudio que utiliza la asignatura como material didactico durante la cursada:

Expliquen lasideas masimportantes del modelo atdmico de Bohr. Justifiquen
brevemente, usando ese modelo, la existencia de espectros discontinuos de
emision o absorcién.

1. En el modelo de Bohr del atomo de hidrégeno, el electron puede ocupar
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estados de energia distintos. En una transicién, el electrén se mueve desde
el segundo nivel al primer nivel de energia. En el proceso: ;absorbe o emite
luz?, ;se mueve alejandose o acercandose al nucleo? ;Por qué?

2. Expliquen el significado de los siguientes enunciados y ejemplifiquen
en cada caso para el atomo de hidrégeno, usando los diagramas de Bohr:

« “Un atomo esta en estado basal o fundamental”
« “Un dtomo estad en estado excitado”

3. ¢Cual/es de las afirmaciones siguientes estan de acuerdo con el modelo
atémico propuesto por Bohr? Justifiquen su/s respuesta/s:

a) La energia de las orbitas puede tomar cualquier valor.

b) La energia de las 6rbitas sélo puede tomar ciertos valores restringidos.
¢) El atomo es una masa esférica cargada positivamente donde se insertan
los electrones distribuidos en forma uniforme.

d) Los electrones giran alrededor del nucleo, en 6rbitas circulares, sin
emitir energia (ESTADO ESTACIONARIO).

Durante el encuentro se discutieron distintas metodologias para la lectura
atenta de los textos: subrayado de definiciones relevantes, anotaciones
marginales, analisis de los graficos y de las leyendas al pie de los mismos,
elaboracién de cuadros sindpticos. La docente perteneciente al Instituto de
Estudios Iniciales relacion6 estas estrategias con aquellas que los alumnos
habian abordado previamente en la asignatura Taller de Lectura y Escritura
al trabajar con otros textos no relacionados con la quimica.Se establecieron
diferenciasentreoperacionesdesignificadovitalparalaensefianzayaprendizaje
de las ciencias, tales como justificar, explicar, describir y argumentar.

Al cierre del encuentro se hizo hincapié en que las ideas centrales
extraidas respecto del modelo de Bohr no diferian, sin importar la bibliografia
considerada, independientemente de que la interpretacion de los distintos
autores sea mas facil en algunos casos y mas trabajosa en otros. Los conceptos
relevantes se incluyen en las diferentes fuentes bibliograficas.

Para el segundo encuentro, se les pidié a los alumnos que volvieran a
leer los textos asignados focalizando su atencién en los puntos discutidos
durante el taller.

En el segundo encuentro se propuso que los estudiantes realicen una
produccién escrita que atienda a las consignas entregadas en el encuentro
anterior.Serealizdlalecturadelas produccionesdurantelapuestaencomun.En
este caso se enfocd la discusion entorno a las diferencias entre la transcripcion
textual de las fuentes y la reelaboracion del contenido leido, que conlleva la
apropiacion del significado y en consecuencia a un aprendizaje significativo.
Se compararon, ademas, las respuestas encontradas independientemente del
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autor que se haya leido y su interpretacion.

Durante ambos encuentros, las actividades realizadas oficiaron como medio
para reforzar el trabajo durante las clases en pos de adquirir autonomia para
resolver los problemas que se plantean desde la catedra.

CONCLUSIONES

A los resultados de la implementacion de estos talleres en particular
podemos analizarlos en dos dimensiones diferentes.

Por un lado, los alumnos asistentes, ademas de realizar las actividades
propuestas, pudieron repensar la necesidad y la importancia de la lectura y la
escritura en el campo de la quimica. Es de destacar la necesidad concreta a la
que se enfrentan ala hora de estudiar para rendir los examenes parciales, pues
no es suficiente con estudiar desde las notas que toman como apuntes en el
transcurso de las clases, las ideas centrales de cada tema deben ser reforzadas
a partirdelalecturadelabibliografia sugerida porlos docentes de la asignatura,
para re-elaborar las nociones y poder entonces interpretar los conceptos que
se abordan, promoviendo de esta forma un aprendizaje lo mas significativo
posible. El problema se encuentra entonces, en que esta bibliografia que se
propone no esta escrita con fines didacticos para alumnos que comienzan su
trayecto en la universidad y que por lo general tienen escasos conocimientos
en disciplinas relacionadas con las ciencias, tornando dificultoso el abordaje
comprensivo de la lectura de los textos. Estos comportamientos que se espera
gue adquieran los alumnos en tanto a estudiantes universitarios capaces de
leer, interpretar, repensar y re-elaborar a partir de la bibliografia, requiere
un acompafamiento docente, sobre todo en los primeros afios de formacion
académica.

Por otro lado, los docentes participantes pudimos valorar la necesidad
de incluir en nuestra practica aspectos de otras disciplinas para enriquecer
las actividades planteadas a los alumnos. Asi no se considera acabada la
disciplina sélo desde la mirada cientifica, sino que se incorporan otros
actores que, trabajando conjuntamente con la catedra, permiten en este
caso reconocer las diferentes miradas posibles sobre los textos cientificos y
asi aportar a la apropiacion por parte de nuestros alumnos de dichos textos
propuestos, ayudandolos a reconocer las estrategias que utilizan para elloy
ese reconocimiento permite poder reutilizarlas durante el resto de su carrera
universitaria.
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INTRODUCCION

El disefio curricular para la formacién de profesores de primario de la Ciudad
de Buenos Aires (Buenos Aires, 2009) prescribe el trabajo sobre una serie
de contenidos de ciencias de la Tierra, cuyo abordaje se ve profundamente
afectado por la falta de circulacién de conocimiento geoldgico en los niveles
de educacién anteriores.

El problema de la falta de formacion en geologia (sus contenidos especificos,
su practica, su idiosincrasia y su didactica) también alcanza a los propios
Institutos de Formacion Docente, ya que la mayoria de los profesores que
dictan clases alli en este momento carecen a su vez de formacion especifica
tanto en Ciencias de la Tierra como en su didactica asociada.

En este trabajo se pretende entonces generar una intervencién en la
formacion docente en ciencias de la Tierra en dos circuitos formativos
diferentes, en uno de forma directa y en el otro indirectamente.

La intervencion directa aborda la formacion universitaria de Profesores de
Ensefianza Media y Superior de Fisica, Biologia y Quimica (que tienen entre
sus incumbencias profesionales la actuacién en el nivel terciario de formacion
docente). Como parte de esta formaciéon, se elaboran unidades didacticas
pensadas especificamente para la formacién de Profesores de Primario, que
son implementadas luego en cursos de escuela Normal (futuros maestros),
conformando asi el segundo nivel de intervencion (indirecta).

En términos generales, se apunta a atacar el problema de la falta de
formacién en Ciencias de la Tierra de los profesores de la educacién obligatoria
y la falta de circulacién del conocimiento geocientifico en la escuela, generando
propuestas concretas de transferencia de conocimientos desde la universidad
a través de la formacion docente en el area, que pongan la mirada en la
identificacién de los conceptos centrales de la disciplina, en los obstaculos
de comprension que se presentan, y en las particularidades del conocimiento
geoldgico, trazando puentes entre las geociencias, la investigacion didactica y
la formacién docente.
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LA FORMACION DOCENTE COMO UN PROYECTO DE INVESTIGACION-ACCION

Trabajando desde una perspectiva de Investigacion-Accion se plantea un
proyecto que pretende generar acciones con el fin de mejorar la formacién
docente y producir materiales de ensefianza de ciencias de la Tierra.

La expresion investigacion-accién se utiliza con varios sentidos, no hay
criterios concretos para delimitar las numerosas orientaciones metodolégicas
quelareclaman parasi. Sinembargo, en el ambito de la investigacion educativa,
todos estos sentidos tienen en comun plantearse como una indagacién
concreta realizada por el profesorado con la finalidad de mejorar su practica
educativa a través de ciclos de accion, reflexion y cambio (Latorre, 2003).

Dado que los alumnos del profesorado universitario recibiran un titulo que
los habilita a dar clases en el sistema terciario, en especial en la formacién de
profesores, uno de los objetivos de este profesorado implica problematizar
y abordar explicitamente cuestiones de formacion docente. Nos interesa
particularmente enfocar el tema de la formacion de docentes de primaria
desde el profesorado universitario.

Con esta perspectiva, desde las materias Didactica Especial y Practica de
la Ensefianza | y Il del Profesorado Universitario y Ensefianza de las Ciencias
Naturales |, Il y Il del Profesorado de Educacion Primaria se plantea un
dispositivo de formacion docente cuyas acciones involucran la formacién de
formadores en dos niveles educativos distintos.

Finalmente, ante el requerimiento de abordar contenidos de ciencias de la
Tierra que en muchos casos han sido dejados de lado durante el paso de los
alumnos de ambos niveles por el sistema educativo, se toma este eje disciplinar
como objetivo de la investigacion.

El trabajo esta organizado en sucesivos ciclos, los cuales incluyen:

+ Elabordaje con los alumnos del profesorado universitario de cuestiones
tanto disciplinares de cienciasdelaTierray sudidactica, como de formacion
de docentes de primario.

* La elaboracién por parte de estos alumnos de unidades didacticas para la
formacién de docentes de primario en ciencias de la Tierra, con nuestra tutoria.
+ La materializacion de estas unidades didacticas, durante la residencia
docente en el profesorado de primaria, también con nuestra tutoria.

El analisis de las diversas etapas sirve como insumo para la reflexion,
evaluaciéon y replanteo de las acciones generando ciclos de indagacion,
planificacion, implementacién, analisis y reelaboracién de las propuestas, con
el fin de ajustarlas y mejorarlas.

Ya se han concluido las dos primeras fases del trabajo, una fase exploratoria
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de inmersién en la problematica y sus caracteristicas, y un primer
ciclo de intervencién consistente en el disefio y puesta en practica de
varias unidades didacticas.

En este momento se estd desarrollando el segundo ciclo de intervencién
con el disefilo y materializacion de una nueva unidad didactica, junto con un
analisis retrospectivo de las acciones llevadas adelante hasta el momento.

SELECCION DE CONTENIDOS

Segln los documentos curriculares vigentes para la formacién docente
para la educacion primaria (Buenos Aires, 2009), la ensefianza de las ciencias
naturales debe articular conocimientos disciplinares con conocimientos
epistemoldgico-didacticos, de modo de construir un conjunto de contenidos
especificos que permitan concebir la ciencia desde una perspectiva humanista,
integrada a nuestro acervo cultural.

Los contenidosdecienciasdelaTierraaparecenfuertementeenlaEnsefianza
de las Ciencias Naturales |. Dentro de la perspectiva mencionada, esta primera
asignatura de la serie de Ensefianza de las Ciencias Naturales tiene el doble
propésito de presentar contenidos disciplinares relativos a la fisico-quimicay a
la geologia, y a la vez desarrollar algunas herramientas basicas de la didactica
de las ciencias naturales (ideas previas, naturaleza de la ciencia, obstaculos
didacticos y epistemoldgicos, etc.) que gozan de buen consenso actualmente
dentro de la comunidad de didactas.

Ya que las ciencias de la Tierra ocupan solo una parte del programa de
las Ensefianzas de las Ciencias Naturales del Profesorado de Educacién
Primaria, el poco tiempo disponible obliga a pensar criterios para seleccionar
fundamentalmente los contenidos a trabajar.

Este proyecto de investigacion y formacién docente toma como ejes
organizadores el concepto de tiempo geoldgico; el modelo de la tecténica de
placas y su relacién con la estructura y dinamica internas; y los modos de
razonamiento de las ciencias histérico-narrativas. Se han seleccionado para
abordar aquellos contenidos de mayor abstracciéon, desde una perspectiva que
tiene primordialmente en cuenta las dificultades de aprendizaje y transposicién
de las que se da cuenta en la literatura didactica del area.

Existe actualmente un relativo consenso entre los investigadores en
ensefianza de las Ciencias de la Tierra respecto a que ciertas nociones, entre
ellas las mencionadas, son estratégicas para comprender el funcionamiento
del planetay las relaciones entre la sociedad y la naturaleza, y para reflexionar
sobre el lugar de la humanidad en el universo (Gongalves et al., 2013; Cheek,
2010; Dodick y Orion, 2003; Pedrinaci, 2001, 1992; Frodeman, 1995; Pedrinaci
y Berijillos, 1994).
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LAS UNIDADES DIDACTICAS IMPLEMENTADAS

Se presenta a continuacién una breve resefia de los objetivos y temas
abordados en las cinco unidades didacticas disefiadas e implementadas hasta
ahora en el marco del proyecto. Una sexta unidad didactica ya disefiada esta
todavia en fase de materializacién.

UD1: Los PROCESOS GEOLOGICOS VISTOS EN CLAVE DE LA ESCALA TEMPORAL GEOLOGICA, UNA
INTRODUCCION A LAS CIENCIAS DE LA TIERRA.

Esta UD fue disefiada durante el primer ciclo del trabajo, en la fase de
inmersién en el tema y conocimiento de la problematica. Luego de su primera
materializacion, fue levemente reelaborada y volvi6 a ser utilizada una vez mas.

Objetivos de la UD:

Que los alumnos tomen contacto con la escala temporal de la geologia,
asi como con las dificultades de comprensién que ésta presenta debido a
su magnitud, y que se familiaricen con el material de investigacién didactica
publicado al respecto.

Que comprendan la idea de magnitud caracteristica (en particular de tiempo
caracteristico), y que puedan usarla para comparary poner en perspectiva los
fendmenos geoldgicos con los cotidianos.

Que tengan acceso ainformacién sobre la naturaleza, el origeny la dinamica
de los procesos geoldgicos.

Que puedan operar con la nocién de que el aspecto de la Tierra esta en
cambio permanente, aunque la escala temporal involucrada hace que
esto no sea evidente.

Temas abordados durante su desarrollo: Tiempo caracteristico. Escala
temporal en geologia. La historia humana vs. la historia de la Tierra. Cuestiones
didacticas respecto de las representaciones de la historia geoldgica.
Inmutabilidad aparente del paisaje terrestre. Zonas sismicas y volcanicas.
Placas tectdnicas. Procesos en los limites entre placas. Estructura, composicién
y dindmica internas de la Tierra.

UD2: VIAJE A LA HISTORIA DE LA TIERRA.

En esta UD, se pretendia que los alumnos:

Comprendan que la ciencia construye modelos tedricos que permiten
explicar los fenbmenos naturales.

Comprendan al planeta Tierra como un sistema dindmico en
permanente evolucién.

Identifiquen algunas evidencias de los cambios geoldgicos.

30 Tender puentes. Para ensefiar y aprender en la educacién superior



EJdUNLU

Editorial Universidad Nacional de Lujan

Reconozcan las visiones estatica y dinamica de la Tierra y su relacion con las
teorias que explican los fendmenos geoldgicos.

Comprendan la Teoria de la Deriva Continental con relacion a la
vision dinamica del Planeta Tierra y al debate suscitado en la comunidad
cientifica de la época.

Comprendan la teoria de la Tectonica de placas como un modelo integrador
de las Ciencias de la Tierra que permite explicar los procesos involucrados en
la formacién de la estructura terrestre.

Reconozcan que el modelo de Tectdnica de placas permite explicary predecir
procesos y fenbmenos naturales.

Reconozcan y analicen las diferentes estrategias didacticas utilizadas a lo
largo de la UD en su rol de futuros docentes.

Estos objetivos se abordaron atravesando los siguientes temas: ldeas
cientificas sobre la Tierra en el siglo XIX. Estructura interna de la Tierra. Teoria
de la Deriva continental. Modelo de Tectdénica de placas.

UD3: Los PROCESOS GEOLOGICOS EN LA ESCUELA.

Objetivos de la UD:

Que los alumnos tomen contacto con la dificultad que representa el estudio
de conceptos geologicos considerando la escala temporal de la geologia y el
concepto de tiempo geolégico

Que los alumnos puedan comprender a la Tierra como sistema dinamico
contrastando la idea de inmutabilidad del paisaje terrestre

Que los alumnos tomen contacto con informacion sobre la Tecténica de
Placas, comprendiendo por qué se la considera responsable de generar un
verdadero cambio de paradigma en la historia de la disciplina

Que los alumnos puedan interpretar los procesos sismicos, orogénicos y
volcanicos desde la perspectiva de la Tectdnica de Placas y puedan identificar
ciertos preconceptos en sus futuros alumnos.

Que los alumnos puedan analizar de manera critica ciertos modelos
escolares y comprender los riesgos existentes al momento de trabajar con
analogos.

Quelosalumnospuedan pensarparacadaunodeloscontenidosdisciplinares
de la unidad, cudles seradn los obstaculos mas frecuentes al momento de
ensefar estos contenidos a sus futuros alumnos.

Temas desarrollados: Tiempo geolégico. Ideas previas y obstaculos para
aprender geologia. Tectdnica de placas. Estructura interna de la Tierra. Origen
de las rocas. Fendmenos orogénicos, sismicos y volcanicos. Trabajo con
modelos y analogos en ensefianza de las ciencias. Transposicion didactica.
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UD4: PLACAS TECTONICAS, ¢CIENCIA O FICCION?

Se pretendia que los alumnos sean capaces de:
Conocer como esta formado el interior de la Tierra.

Entender que la Tierra no siempre fue igual, sino que ha sufrido y sufre
transformaciones y por lo tanto su estructura no es estatica.

Conocer el modelo de Deriva Continental, sus aportes y limitaciones
para explicar tales transformaciones.

Apropiarse de la idea de movimiento para comprender a la Tierra
como algo cambiante.

Comprender el Modelo de la Tectdnica de Placas como la integracion
de diferentes teorias.

Apropiarse del modelo y poder explicar eventos como volcanes, terremotos,
tsunamis, Islas volcanicas y cordones montafiosos.

Comprender la progresién de la secuencia didactica

Temas abordados durante su desarrollo: Estructura interna de la Tierra.
Deriva continental de Wegener. Distribucién de cordilleras, zonas sismicas
y volcanes. Placas tecténicas. Dorsales oceanicas. Expansién del fondo
ocednico. Eventos explicables a la luz de la teoria. Analisis retrospectivo de
la secuencia didactica utilizada.

UD5: CONSTRUYENDO LA HISTORIA DE LA TIERRA, SU ESTRUCTURA Y DINAMISMO.

Objetivos de la UD:

Que los alumnos comprendan que la ciencia avanza a través de modelos,
tratando particularmente la Deriva continental hasta la constitucién de la
Tectdnica de placas.

Que logren familiarizarse con la escala de tiempo geoldgico y con las
dificultades para su comprension a la hora de ensefiarlo.

Que comprendan que la Tierra es un sistema dinamico y su vinculacion con
los procesos geoldgicos.

Que obtengan herramientas para analizar material sobre la historia de la
Tierra y puedan utilizarlo en el momento de la ensefianza.

Que se familiaricen con el modelo actual de estructuracién y dinamica de la
Tierra haciendo hincapié en los espesores relativos de las distintas capasy la
generaciéon puntual y localizada del magma, vinculandolo con las ideas previas/
obstaculos presentes en los estudiantes sobre esta tematica particular.

Temas trabajados: Tiempo geologico (escala, magnitud, dificultades de

comprension). Estructura interna de la Tierra. De la deriva continental a la
tectonica de placas. Relacidén entre limites de placasy zonas volcanicas y sismicas.
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PRIMEROS RESULTADOS

El analisis de la implementacion de las dos versiones de la primera
planificacion, la UD1 (Arias Regalia, 2011; Bonan, 2013) mostr6 que la decisidn
de iniciar la unidad de ciencias de la Tierra trabajando sobre la idea de tiempo
caracteristico permitié que los estudiantes, en las actividades siguientes,
pudieran construir la nocion de tiempo geoldgico de manera significativa.

Las unidades didacticas disefiadas han conseguido reflejar la mayoria de
los ejes propuestos a través de actividades didacticamente fundamentadas,
contribuyendo a que los estudiantes comprendieran por ejemplo la nocién de
tiempogeologicoyconocierandemaneracualitativacoémosonalgunos procesos
gue ocurren enlaTierra. En particular, que el planeta tiene un comportamiento
dinamico aunque muchas veces la escala temporal involucrada es tan grande
gue los procesos no se pueden percibir en el transcurso de la vida de una
persona.

Las actividades permitieron también que los alumnos vincularan los
contenidos disciplinares con los didacticos, a través del analisis tanto de los
obstaculos de aprendizaje presentes como de las estrategias utilizadas en la
propia clase.

Estasprimerasplanificacionesnoavanzaronsobrecuestionesepistemolégicas
o de historia de las ciencias de la Tierra, lo que si fue abordado en tres de las
siguientes (UD2, UD4 y UD5). Los resultados de las implementaciones mas
recientes estan siendo analizados actualmente.

CONCLUSIONES

Las acciones en los niveles involucrados terminaran conformando un ciclo
de indagacion, planificacion, implementacion, analisis y reimplementacion
para ajustar la propuesta, que nos permiten reflexionar y mejorar la formacién
docentey, a la vez, producir materiales de ensefianza de Ciencias de la Tierra
que, en una etapa posterior publicaremos con el fin de socializarlos. Todo esto
posibilita una intervencién multiplicadora en el sistema educativo.

Uno de los objetivos que se cumplen con este trabajo es el del
reposicionamiento de los temas de ciencias de la Tierra en las practicas de
la ensefianza de los futuros docentes (tanto de los alumnos del profesorado
universitariocomodelosdeprimario).Seestaatacandonosoloelproblemadela
falta de formacién en sus contenidos especificos, sino también su idiosincrasia
y su didactica. Con esto esperamos mejorar la circulacion de conocimientos
de geociencias en la escuela, con todo lo que esto conlleva desde el punto
de vista del posicionamiento de la disciplina en el ideario de la sociedad, el
manejo de conceptos del area a la hora de analizar critica e informadamente
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las cuestiones referentes a recursos naturales, sustentabilidad, riesgos
geoldgicos, patrimonio geoldgico, impacto ambiental, etc., y la probabilidad
de despertar vocaciones en los futuros cientificos.
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INTRODUCCION

Europa esta inmersa en el proceso de construccién del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), proyecto intergubernamental cuyo objetivo
principal es el de mejorar la compatibilidad y comparabilidad de los sistemas
europeos de educacion superior. En este proceso se han consensuado
directrices sobre titulaciones, sistemas de control de calidad o mecanismos
de reconocimiento de créditos entre otras, y los distintos gobiernos han ido
elaborando normativa especifica para adaptar sus sistemas universitarios
a los requisitos del EEES, asi como creando agencias de evaluacién externa
encargadas de verificar las nuevas titulaciones que se ofrecen y la acreditacion
de las mismas tras un periodo de cinco afios.

En Espafia la mayor parte de las universidades adecuan sus titulaciones en
el curso 2010-2011. La adaptacién se realiza en la duracién de las titulaciones,
en el disefio de los nuevos grados en términos de competencias y resultados
de aprendizaje, y en los métodos de enseflanza a utilizar, apostando
por metodologias activas que permitan al estudiante aprender desde “la
experiencia y el hacer”; y desarrollando sistemas de recogida de informacion
en las universidades que permitan rendir cuentas a la sociedad sobre el nivel
de cumplimiento en los indicadores de seguimiento que se han comprometido
a cumplir como las tasas de éxito, de rendimiento o de abandono asi como los
niveles de satisfacciéon de todos los agentes implicados en los procesos de
enseflanza y aprendizaje, estudiantes, profesores, personal de administracion
y servicios, y empresas e instituciones en las que el alumnado realiza sus
practicas. Si bien en la teoria no se habla de homogeneizar el sistema europeo
de educacién superior, en la practica en el proceso de desarrollo se aprecia
una tendencia a la estandarizacion en el disefio de las titulaciones y puesta
en marcha de las titulaciones, en gran medida debido a los mecanismos
de control que se establecen para el seguimiento y posterior acreditacion
de las mismas (ANECA, 2015).
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Junto a lo anterior, hay que seflalar que en este periodo se ha producido
un cambio en los estudiantes; cada vez son un colectivo mas numeroso y mas
heterogéneo, con distintas expectativas y formas de aprender (Biggs, 1999;
Brinkworth, McCann y Norstrom, 2008; Chickering, 2006; Gargallo y Suarez,
2014; Kuh, Kinzie, Buckley, Bridges y Hayek, 2006). Y es esa diversidad la que
convierte a muchos estudiantes en vulnerables en los procesos de ensefianza
y aprendizaje, y mas en un sistema educativo como el espafiol en el que se
detectan ciertas debilidades que dificultan el transito de los estudiantes a la
universidad. En primer lugar, la falta de coordinacion efectiva entre el sistema
preuniversitario y el universitario (Barandiaran et al., 2009); en segundo lugar,
el desajuste entre las maneras de trabajar en la ensefianza no universitaria y
la universitaria, y en tercer lugar, la ausencia de recursos para la orientacién
en los centros universitarios (Garcia, Conejero y Diez, 2013). Cuestiones todas
ellas de gran relevancia y que pueden explicar las altas tasas de abandono
entre los alumnos a su entrada en la universidad; en el curso académico
2013-2014 los datos de abandono entre los alumnos de primer curso en el
sistema universitario espafol fueron del 19% (Ministerio de Educacion Cultura
y Deporte, 2013); si bien hay autores que diferencian entre un abandono total
de los estudios universitarios frente a un abandono parcial o reubicacién en
otros estudios (Villar, Manuel, Hernandezy Nunes, 2012). Estos datos muestran
la necesidad de analizar las causasy e impulsar acciones para la la solucién del
problema (Cabrera, Bethencourt, Alvarez y Gonzalez, 2006; Rué, 2014).

Estudios realizados en diversos paises han mostrado que uno de los factores
gue mas negativamente afectan los procesos de ensefianza y aprendizaje es la
falta de actitud del alumnado para aceptar y adaptarse a los modos de hacer
gue propone la universidad (Barandiaran et al., 2009; Salgado, Barrenetxea
y Salgado, 2014; Salgado y Miranda, 2010). Mientras que un factor con alto
impacto positivo sobre el aprendizaje es la implicacion de los estudiantes (Kuh,
2010; NSSE, 2012). Es esta implicacion del estudiante la que pretendemos
potenciar con la propuesta que aqui se plantea.

Enla UPV/EHU en el curso 2010-2011, en respuesta a las lineas de actuacién
del EEES y a las experiencias de otras universidades, se opta por el modelo
educativo IKD, Aprendizaje Cooperativo y Dindmico que pone su acento en
que los estudiantes sean los duefios de su aprendizaje y sean formados de
forma integral, flexible y adaptada a las necesidades de la sociedad; dicho
modelo sera la base para el desarrollo curricular de las nuevas titulaciones.
Como declara la propia universidad: “formar estudiantes segun IKD requiere
crear nuevas maneras de ensefiar y aprender mas activas y cooperativas”
(UPV/EHU, 2010).
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Figura N° 1. Modelo Educativo IKD. Aprendizaje Cooperativo y Dinamico
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Fuente: UPV/EHU, 2010

Como consecuencia de la implantacion de este modelo, el equipo ECUALE
gue elabora este trabajo, se plantea la necesidad de orientar a estudiantes y
profesores sobre los estilos de aprendizaje y ensefianza que poseen, como una
herramienta que facilite el empoderamiento de los estudiantes y el desarrollo
desus potencialidades. Todo ello desde una concepcién de calidad universitaria
que centra la mejora de la docencia en una mayor atencién al estudiante para
potenciar su implicacién en el aprendizaje, de forma que impulse al estudiante
a sumergirse en el proceso de aprendizaje con nueva energia y pasion por
el aprendizaje (Shushok y Hulme, 2006); y es esta mayor implicacion del
estudiante la que le permite avanzar en su proceso de transformacién y
obtener un mayor rendimiento del aprendizaje (Kuh, 2010; Kuh, Kinzie, Buckley,
Bridges y Hayek, 2006).

El propio término estilo de aprendizaje es controvertido y no hay
unanimidad en la literatura sobre su definicion y sobre la estabilidad de los
estilos de aprendizaje en el tiempo (Vermunt y Vermetten, 2004), e incluso hay
autores que proponen la utilizaciéon de un término mas neutral para evitar
gue la palabra estilo se asocie con atributos profundamente enraizados en la
personalidad del individuo (Vermunt, 2005).

Nosotros, alolargo del trabajo, utilizamos el término “estilos de aprendizaje”
dando un significado amplio, tal como lo definen Vermunt y Verloop (1999)
“como las preferencias por usar ciertas funciones del aprendizaje” (p. 276).
En este sentido, el estilo no lo asociamos a caracteristicas inamovibles de los
individuos, sino que defendemos que entornos de ensefianza apropiados
pueden permitir que los estudiantes se apoyen en sus fortalezas para conseguir
resultados de aprendizaje mas satisfactorios y, a su vez, el contexto puede
facilitar el desarrollo de aquellas funciones del aprendizaje en las que los
alumnos se encuentren menos comodos (Barrenetxea, Barandiaran, Cardona,
Mijangos y Olaskoaga, 2014).
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Partiendo de las teorias del aprendizaje experimental, Kolb propone una
clasificacién de estilos basada en dos dimensiones bipolares, una respecto
a cdmo se percibe la informacién y la otra a como se procesa (Kolb, 1981;
Kolb, 1984; Kolb y Kolb, 2005). Honey y Mumford y en el caso iberoamericano
Alonso, Gallego y Honey (Mumford, 1996, 2000; Alonso, Gallego y Honey,
2007; Martinez-Geijo, 2007) adaptan el modelo de Kolb y plantean cuatro
dimensiones unipolares que facilitan la comprension y aplicacién del modelo,
dando lugar a cuatro tipos de aprendices: activos, reflexivos, pragmaticos
y teodricos, dependiendo de cdmo se enfrentan a las distintas fases del
ciclo de aprendizaje. En el ambito iberoamericano, el instrumento que se
utiliza para determinar los estilos de aprendizaje de los estudiantes es el
Cuestionario de Honey y Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA)
(Alonso, Gallego y Honey, 2007).

Es el cuestionario CHAEA el que nosotros hemos utilizado para realizar el
diagnostico sobre cdmo aprenden nuestros estudiantes. Como complemento
a la informacién que se obtiene del cuestionario CHAEA se realiza una
pequefia encuesta a los estudiantes con la que se intenta obtener informacién
sobre sus estudios de procedencia, la valoracion que tienen de ellos mismos
como estudiantes, asi como en relacidén a su satisfaccion por la eleccion de
los estudios que cursan, o a la adecuacién de su estilo de aprendizaje con los
estudios que estan realizando.

A la vez que se desarrollan las investigaciones sobre los estilos de
aprendizaje, proliferan los trabajos que analizan las influencias de los estilos
y enfoques de ensefianza de docentes en el aprendizaje de los estudiantes.
Al igual que hemos planteado en el caso del aprendizaje de los estudiantes,
nosotros utilizaremos el término estilo de ensefianza de los profesores pero
en un sentido amplio, “como las preferencias por usar ciertas funciones de
ensefanza”.

Sobrelos estilos de ensefianza delos profesores a niveliberoamericano, cabe
citar los trabajos realizados en el disefio y validaciéon de un cuestionario para
el diagnostico sobre los estilos de ensefianza de los profesores (CEE), a partir
del CHAEA (Chiang, Diaz, Rivas y Martinez-Geijo, 2013; Martinez-Geijo, 2007;
Renes, Echeverry, Chiang, Rangel, y Martinez-Geijo, 2013). Esta herramienta
permite plantear un analisis de la relacién entre los estilos de aprendizaje:
activo, reflexivo, tedrico y pragmatico, y de los de ensefianza: abierto, formal,
estructurado y funcional (Figura n. 2).
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Figura N° 2: Relacion entre las clasificaciones del CEE y del CHAEA
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Fuente: Elaboracion propia
Este tipo de analisis puede resultar muy interesante a la hora de valorar
los ajustes o desajustes que se producen en los procesos de ensefianza
y aprendizaje para conseguir los objetivos planteados (Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999).

APRENDIZAJE Y ENSENANZA EN EL GRADO EN GESTION DE NEGOCIOS DE LA UNIVERSIDAD DEL
Pais Vasco/EuskaL HErrIko UNIBERTSITATEA. UPV/EHU

EsTiLos DE APRENDIZAJE

La evaluacién de los estilos de aprendizaje, se ha realizado con los
estudiantes de primer curso en el Grado en Gestion de Negocios a lo largo
de los Ultimos tres cursos académicos (2012-2013, 2013-2014 y 2014-
2015). En total se ha evaluado a 569 alumnos. Nos hemos centrado en los
estudiantes de primer curso ya que es ahi donde se observan los mayores
problemas tanto de abandono, como de resultados de aprendizaje en
la mayoria de las universidades:

El diagndstico nos ha mostrado que hay una gran diversidad entre los estilos
de aprendizaje de nuestros estudiantes, si bien se aprecia una tendencia
generalizada a puntuar muy bajo o bajo en el estilo reflexivo. Respecto al
estilo activo, la tendencia es contraria a la del estilo anterior obteniendo un
promedio moderado tendiendo a alto. En cuanto a los estilos pragmatico y
tedrico, se obtiene un promedio moderado con tendencia a alto.

EsTiILOS DE ENSENANZA

Partimos de la hipotesis de que el estilo de ensefianza del profesor podria
estar condicionado por la percepcion que tenga el profesor sobre el contexto
en el que ha de desarrollar su docencia (Badia y Gomez, 2014; Cardona,
Barandiaran, Barrenetxea, Mijangos y Olaskoaga, 2014; Prosser y Trigwell
1997; Trigwell, Prosser y Taylor, 1994). Para contrastar esta hipotesis se pide
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a cada uno de los docentes que conteste al cuestionario en dos escenarios
diferenciados: real e ideal, el primero responde a su practica real en el aula 'y
el segundo al escenario ideal del docente. Al cuestionario que surge de incluir
estos dos escenarios le lamamos CEE (real/ideal).

Para el analisis de los estilos de ensefianza, la informacién analizada
corresponde al profesorado que conforma el equipo docente de primer curso
para el curso académico 2014-2015, siendo 28 los docentes analizados. El
diagndstico muestra que se da una gran heterogeneidad entre nosotros en
la forma en la que enseflamos y también existen diferencias con respecto a
nosotros mismos en el estilo docente en funcién del contexto; ahora bien,
parece que los profesores se diferencian mas en el escenario real que en
el ideal. De manera general, en el escenario real la puntuacion mas alta,
en promedio, corresponde al estilo funcional y el que menos puntua es el
abierto. Podriamos decir que el equipo docente que interviene en el escenario
analizado presenta una tendencia hacia un estilo de ensefianza bastante
funcional y poco abierto, a la vez moderadamente formal y estructurado. En el
escenario ideal los docentes se muestran mas abiertos aunque ese estilo sigue
siendo el menos predominante.

Analizando el ajuste entre los estilos de ensefianza y aprendizaje en el
presente curso académico podemos decir que se observa un desajuste
entre ambos. Tenemos alumnos bastante activos pero profesorado
con un estilo de ensefianza poco abierto en el escenario real en el que
ha desarrollado su docencia.

LA ORIENTACION A NIVEL DE CENTRO UNIVERSITARIO

Cada afio, una vez realizado el diagndstico sobre los estilos de aprendizaje
de los estudiantes, se realiza una primera sesion informativa dirigida a los
alumnos en el que se presenta en primer lugar el perfil de los alumnos de
primero, en segundo lugar, se entrega a cada estudiante una ficha con sus
resultados y se les orienta sobre los entornos en los que pudieran tener
dificultades de adaptacion y sobre aquellos otros en los que su estilo de
aprendizaje dominante les permite estar cdmodos y conseguir desarrollar su
potencial con mayor facilidad.

Los docentes, por su parte, reciben en primer lugar informacién sobre el
perfil de sus estudiantes. En segundo lugar, se les aportan los resultados
obtenidos en el cuestionario CEE (real/ideal) mostrando a cada uno su
ubicacién en las distribuciones de los estilos de ensefianza en los contextos
real e ideal, asi como el ajuste o desajuste que se da entre sus estilos de
enseflanza y los estilos de aprendizaje de su alumnado. Informacion ésta
que para los docentes puede ser de gran ayuda para reflexionar sobre
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los entornos de ensefianza que estan ofreciendo a los estudiantes y si
éstos son apropiados o no para el alumnado que esta accediendo
a las aulas universitarias.

Por ultimo, es importante decir que todos los mecanismos que aqui se
presentan para la recogida y el analisis de la informacidn sobre los estilos de
ensefianzay aprendizaje, asicomo los protocolos disefiados para la orientacion
a alumnos y profesores, han sido incluidos en el Plan estratégico del centro a
través del Sistema de Garantia Interno de Calidad, ya que consideramos que
una propuesta de mejora de esta envergadura no se puede realizar sélo a nivel
de aulas individuales, sino que requiere la implicacién de todo el centro. Se ha
incluido en el Proceso Clave: educacion superior, en el subproceso de Desarrollo
de la Educacion Superior, y en el procedimiento de Orientacion al Alumnado.

REFLEXIONES FINALES

Las universidades tienen un problema en los primeros cursos de los grados
con altas de abandono y bajos rendimientos de sus estudiantes. Trabajamos
con grupos grandes de alumnos, con gran heterogeneidad entre ellos, pero
en los que es dificil intervenir inicamente desde una materia. Necesitamos
conocer a nuestros estudiantes, saber como aprenden, para poder orientarles
y lo mismo podriamos decir del profesorado; hemos de elaborar herramientas
gue le permitan reflexionar sobre su forma de ensefiar y sobre los entornos
de aprendizaje que construye para sus estudiantes. Todo ello desde la
coordinacion a nivel de centro y con la implicacion de toda la institucion para
conseguir dar respuesta a las necesidades de los estudiantes y lograr que
se impliquen en su aprendizaje.
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PARA ENSENAR BASTA CON SABER LA ASIGNATURA: LA CUESTION DE LA
ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD, LA DIDACTICA EN CUESTION

Bernik, Julia Andrea, bernikjulio@gmail.com
Facultad de Humanidades y Ciencias. Universidad Nacional del Litoral

La afirmacion que sostiene el titulo de nuestro trabajo nos remite a
decires que frecuentemente escuchamos quienes transitamos las aulas en la
universidad. Decires que se expresan en instancias de discusiones y también,
a veces, de decisiones académicas o curriculares. Nos preocupan estos decires
no tanto por lo que expresan literalmente - porque ello, sin dudas, es parte de
perspectivas y miradas que pueden o no compartirse- sino que nos preocupan
porlo que creemos que no nos estandiciendoy por lo que dejan alaintemperie.

Por ello, por un lado, discutiremos la afirmacion del titulo. Entonces,
analizaremoslanociéondecomplejidad delaensefianza, procurando asireponer
dimensiones para una practica docente que no se resuelve definitivamente
con la sola exposicion de una asignatura. Tomaremos para ello dos rasgos
gue entendemos constitutivos de la ensefianza en la universidad y que nos
estarian sefialando la densidad de esta practica compleja, hacemos referencia
a: la constitucion de la disciplina como objeto de ensefianza y; el método como
proceso de disposicion de unos modos de apropiarse de un saber disciplinar.

Por otro lado, y a la luz de las implicancias de la afirmaciéon que da origen al
titulo del trabajo, expondremos a la discusidén unas ciertas conjeturas sobre
el campo de la Didactica hoy. Analizaremos algunas “deudas” sin saldar que
persisten y marcan los didlogos que la Didactica entabla con otras disciplinas.

PREGUNTAS INICIALES

Nos interesa en primer lugar expresar el hilo de nuestras preocupaciones
respecto de la afirmacion que da titulo a la presentacién. La enunciacion que
“para ensefiar basta con saber la asignatura”nos provoca multiples interrogantes
gue, en principio, las articularemos en dos que entendemos medulares
Si se trata de analizar la cuestién de la ensefianza, y particularmente, de la
ensefianza en la universidad: ;ensefiar es poseer un saber?, entonces ;para
transmitir ese saber solo hace falta poseerlo?. Se nos aparece vulnerable esta
afirmacion, implicariaunaperspectivasobrelaensefianzaque, almenos, parece
rudimentaria e incompleta.

¢Qué es lo que hace a una accién, ensefianza, se pregunta el fil6sofo? En
términos genéricos, que exista alguien que posee (P) un saber (S) que otro no
posee y que recibira (R) (Fenstermacher, 1989). Aqui aparece ya un otro que
no posee un saber y un pasaje, una idea de una accién que sucede entre dos
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porque hay algo que se traslada de uno a otro. Cuando se afirma que para
ensefiar basta con saber, ;no se estaria enunciando una cierta invisibilidad de
ese otro y un cierto no-lugar para ese pasaje necesario?

Creemos que hay algo que sucede cuando se ensefia y ese algo es
inconmensurable la mayor parte de las veces y, en parte, inconsciente e
invisible. Esta cualidad, si deliberadamente se atiende y se reconoce, torna a
la ensefianza en practica compleja y paraddjicamente en practica elemental, si
no se la reconoce, dejandola desprovista de esta naturaleza constitutiva que
le confiere identidad y sentidos.

Asignandole mas densidad al concepto diremos que lo que hace ensefianza
es una transmisién (o transmisiones), es un objeto de transmision (u objetos),
gue nos precede (n), es unos otros que esperan la transmision de ese objeto
(s). Procesos que reconfiguran subjetividades, intersubjetividades, identidades:
la del que transmite, la del que recibe el objeto de transmision, la del objeto
gue se transmite, la del (de los) proceso (s) mismo. Y en este pasaje, sucede un
tiempo que es finito e irreversible y unos espacios con lugares disimétricos.Se
nos advierte “nos pasamos un objeto, un lugar, porque se nos pasara el tiempo
de tenerlo en nuestras manos y también lo pasaremos” (Cornu, 2004: 28).

No sabemos cdmo se revela la finitud, la irreversibilidad del tiempo cuando
se afirma que para enseflar basta con saber la asignatura. Mas bien nos remite
a un presente continuo de un saber que se posee, que es suficiente. ;Qué es
universal? ;Que siempre existid y que esta cualidad lo erige en “ensefiable™?
Resuenan aqui otras advertencias respecto de este pretendido presente
continuo de los objetos de transmisién, que aluden a ficciones inventadas
para creer que aquello que se transmite es lo que debe transmitirse, siempre
y en todo lugar. Ficciones de identidad, clausura de la conciencia didactica,

(...) el destino del saber se juega en esta astucia del funcionamiento didactico.
Con respecto a él, seria inadecuado hablar de génesis y filiaciones, de
rupturas y reformulaciones(...) Lo que ha sido y ya no es, no existe siquiera en
el recuerdo: ese es el secreto del funcionamiento sin historia de la institucién.
El saber ensefiado supone un proceso de naturalizacion, que le confiere la
evidencia incontestable de las cosas naturales (...) (Chevallard, 2005:18).

Pareciera ser necesario -quizas, politicamente correcto- coincidir con estas
advertencias. Porque, en el marco de la formacion universitaria ¢quién no
acordaria con la historicidad de lo que se pone a disposicion cuando se ensefa?
O, en sentido inverso, ¢quién afirmaria hoy que los saberes de transmision, las
experiencias, son lo que han sido siempre, no han sufrido transformaciones,
no han sido incesantemente revisados, interpelados, negados? Sélo unos
pocos y, fundamentalmente, en referencia a aquellos corpus conceptuales,
axiomas disciplinares que constituyen el nucleo duro de cada campo. Pero
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no en referencia al estatuto epistemoldgico de cada campo, a sus logicas de
constitucién, por el contrario, se declaman dinamicas, profundamente abiertas
y transformadas a través del tiempo.

Consideramos que es sbélo en determinados contextos decisionales en
donde estos postulados se reconfiguran en practicas y sélo si estas practicas
devienen de unos modos de pensar lo real como devenir, como articulacion
conflictiva entre aquello que pareciera irreversible, dado, y aquello que
aun no lo es y que esta siendo. Estamos aludiendo a un modo de pensar el
presente, la transmision en este presente y ciertas decisiones que se dejan
conmover por los efectos de la finitud, de lo irreversible, del otro y de
las transformaciones que necesariamente suceden cuando sucede
la ensefianza en la universidad.

En el apartado siguiente, y sin pretension de exhaustividad respetando
los limites de extension fijados para el presente trabajo, analizaremos
las implicancias en la construccién de un objeto de ensefianza y en la
disposicion de itinerarios para su apropiacion. Entendemos que se trata de
contextos decisionales determinantes de las practicas de la ensefianza en la
universidad, olvidados o negados cuando se afirma que sélo hace falta saber
la asignatura para ensefiar.

DiscIPLINA Y METODO EN LA ENSENANZA: CAMPOS COMPLEJOS, COMPLEJAS DECISIONES

Hablamos de implicancias en la construccion de un objeto de ensefianza y
en la disposicion de itinerarios para su apropiaciéon porque entendemos que
no se trata de acciones evidentes que sucedan espontaneamente tan sélo por
el hecho de poseer, los sujetos que ensefian, una trayectoria de formacion
sobre una disciplina y por presentar unos saberes que se identifican propios
de la misma, ante un auditorio de estudiantes que se suponen los reciben,
por su sola presencialidad -real o virtual-. Hablamos de implicancias porque
hablamos de decisiones y acciones que conlleva la construcciéon de un objeto
de ensefianza y la construccién de itinerarios de apropiacion y, entonces, de
compromisos epistemoldgicos asumidos que suponen y exponen una postura
politico pedagdgica para con la practica de la ensefianza, en este caso en
particular, en la universidad. Procuraremos analizar esta consideracion.

Ensefarenlauniversidad implicavérselas con unadisciplina, que es partede
un campo de conocimiento, que se conformaentantotal desde definidaslégicas
de pensamiento, criterios de validez y validaciéon de los conocimientos que
construye, que se desarrolla en un campo de intersubjetividades, tradiciones,
poderes, legitimidades, legalidades, perspectivas sobre lo real, el conocimiento
y los sujetos, diferentes y contrapuestas. Que por ello no siempre sus nuevos
hallazgos y descubrimientos son amalgamados como consensos propios del
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campo. Que los limites disciplinares y las especificidades pueden correrse y/o
cristalizarse de acuerdo a los intercambios con otros campos disciplinares, a las
agendas de discusion y prioridades de investigacion tanto de las comunidades
como de las politicas en ciencia y técnica, a los circuitos de distribucion de la
informacion. Relieves que hacen al territorio de constitucion de los campos de
conocimientosylasdisciplinas, asusvidas publicasy susvidas privadas (Becher,
2001)yque,porsobretodo,vanaatravesarunmododerelaciondeconocimiento
del sujeto con estos campos.

Interesa retomar aqui la fertilidad de la mirada critica de tres autores
gue, aun desarrollando sus trabajos en tiempos cronolégicos, espacios y
probablemente publicos distintos, consideramos han marcado la reflexién
sobre el conocimiento, el conocimiento cientifico, los modos de conocer, las
practicas, los sujetos, la ciencia y la cultura de una época. Hay una sutil trama
que los vincula y que nos atrevemos a sugerir aqui. Fundamentalmente en la
interpelacién de las pretensiones de un saber cuando se supone cientifico,
para ello, desocultan las racionalidades puestas en juego.

Promediando la década del 40 del siglo pasado, un fisico, filésofo, poeta,
va a desentrafiar lo que denominara: obstaculos epistemoldgicos para la
construccion de conocimientos cientificos, enfrentandose asi a unas ciertas
legalidades y legitimidades indiscutibles para la época. Desnuda lo que para
él implica un realismo ingenuo que marca la racionalidad cientifica, un cierto
estado precientifico que persiste en la construccion de conocimientos. Afirma,

(...) hasta en el hombre nuevo, quedan vestigios del hombre viejo. En
nosotros, el siglo XVIII continda su vida sorda; y puede jay! Reaparecer. No
vemos en ello, como Meyerson, una prueba de la permanencia y de la fijeza
de la razén humana, sino mas bien una prueba de la somnolencia del saber,
una prueba de esta avaricia del hombre culto rumiando sin cesar las mismas
conquistas (Bachellard, 1991: 10).

Va a polemizar con este estado somnoliento del saber y va a denunciar su
apego alas evidencias, a lainmediatez, a las generalidades, al espontaneismo,
como profundos obstaculos que imposibilitan ‘dialectizar’ la experiencia,
interrogar la observacion, construir la abstraccién en contra de los propios
pensamientos, juiciosy prejuicios. Serian estas ultimas, en definitiva, cualidades
de un espiritu cientifico. Porque “en la obra de la ciencia s6lo puede amarse
aquello que se destruye, sélo puede continuarse el pasado negandolo, sélo
puede venerarse el maestro contradiciéndolo” (p. 297).

Cuando Pierre Bourdieu (2000) despliega su tratado en torno al oficio del
socidlogo?, habilita un socioanalisis a la vez del conocimiento en la ciencia

3 El texto de referencia El oficio del sociélogo, fue escrito en coautoria con otros dos
sociélogos mas (en referencias bibliograficas ver cita). No obstante quienes han estudiado la
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moderna. En gran parte retoma como vertebrador de su pensamiento al
trabajo de Bachellard pero pareciera dirigirse con mayor directividad a lo que
en ese momento el definia como comunidad cientifica. En esta obra Bourdieu
despliega un magistral ejercicio de autointerrogacién sobre los principios de la
investigacion cientifica para presentarlos no como verdades de principio sino
como el principio de la investigacion de verdades (p. 13). Desmenuza los rasgos
arcaicosdel oficio: lailusion del saberinmediato, lailusion delatransparencia, el
principio de la no conciencia, el espontaneismo, el lenguaje comun, la tentacién
del profetismo, las dualidades estériles, el desconocimiento del sentido
tedrico, de la teoria, del uso de la teoria, del despliegue tedrico que implican las
técnicas y los instrumentos en la investigacion. Y contrapone lo que el define
Ccomo presupuestos que asignan jerarquia a los actos epistemoldgicos que, por
excelencia, tornan cientifica una investigacion. Asi, confirma que “el principio
del error empirista, formalista o intuicionista radica en la desvinculacién de los
actos epistemoldgicos y en una representacion mutilada de las operaciones
técnicas de la que cada una supone actos de ruptura, construccién
y comprobacién” (p. 83).

Nos preguntamos a la luz de estas perspectivas ;como no verse interrogados
en las propias decisiones sobre |la ensefianza de una disciplina, en torno a un
campo de conocimiento, aunvinculo con ese campo, aunos modos de construir
saberes a partir de estos vinculos? Por ello, también nos sostenemos en
Zemelman (1992) pararevisary desandar los vinculos con el conocimiento. Este
pensador chileno, desde una-otra geoposicionalidad epistemoldgica, comparte
lasdenunciasentornoalaerraticaracionalidadempiristaque persisteyconserva
engranparteelstatusquodelacienciacontemporanea. Tambiénesvastisimosu
aporte, retomaremos fundamentalmente su apuesta a la construccién de otro
conocimiento cientifico que ante todo se reconozca conocimiento social, que
permita no sélo reponer otra comprensién de lo real, sino que por sobre todo,
se construya como producto de un vinculo sustancialmente dialéctico
del sujeto con la realidad.

Alude a la implicancia de lo real como totalidad y a ésta como exigencia
ontoloégica para construir conocimiento, por ello subordina los corpus
conceptuales a un pensar abierto que reconoce la multidimensionalidad
de lo real. Si los objetos de conocimiento cientifico son delimitaciones de lo
real, Zemelman nos advierte que lo son si y solo si, lo real es comprendido

obra de Bourdieu sostienen que este texto contiene lo que posteriormente constituiran nudos
centrales de las producciones de este sociélogo, que luego ira revisando y autointerpelando
con sistematicidad en sus otros estudios. Cfr. Baranguer D. (2012) Epistemologia y metodologia
en la obra de Pierre Bourdieu. 1° edicién electrénica. Recuperado de http://denisbaranger.
blogspot.com.ar/ 6 también https://www.academia.edu/2220733/Epistemolog%C3%ADa_y

metodolog%C3%ADa_en_la_obra_de_Pierre_Bourdieu
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como totalidad contradictoria. Lo contrario, nos arroja nuevamente, a un
conocimiento cientifico cerrado, que se precipita a explicar hipétesis en tanto
estructuras semanticas sélo atributivas de propiedades del objeto (p. 182).

Desde lo que él denomina una racionalidad ampliada, no ajustada a
parametros conceptuales que determinan qué mirar, es posible reconstruir lo
real en un campo de objetos que definen, marcan, dan sentido a un objeto de
estudio en particular que, antes que explicar, es necesario aprehender. Exhorta
que “si pensar es mas que explicar, hay que evitar que lo real, transformado en
contenido (parcial, relativo) devenga en un sistema de referencias que anule la
capacidad de problematizar lo objetivo” (p. 183).

A modo de derrotero, Bachellard, Bourdieu, Zemelman, nos permiten
revisitar lasimplicancias de pensarladisciplina en la ensefianza, percibir cuanto
y cdmo una racionalidad marca los modos de relacién con el conocimiento y
entonces, lo que es posible decidir dentro de este vasto campo. Pero también
lo que no es posible de decidir porque no se identifica como necesario o, en el
menos promisorio de los sentidos, no se advierte.

En éste ultimo sentido, estamos en presencia de aquello que Chevallard
enunciaba como el funcionamiento sin historia de la institucién, cuando el
saber ensefiado se naturaliza, se pretende idéntico al saber propio del campo
de conocimiento. Y éste es el terrible secreto, en palabras del matematico,
que el concepto de transposicidn didactica pone en peligro. La brecha, las
asimetrias - que también identificaba Cornd como propias de la transmision-
se niegan. Vuelve a insistir nuestro autor y ratifica

(...)laficciondeidentidadseinstalayperduradebidoaqueelsaberaensefar(y
elsabersabiodedondeéstederivapordesignacion)seencuentrarapidamente
olvidado en el curso del proceso de transposicién, en tanto punto de partida,
objeto de referencia, fuente de normatividad y fundamento de legitimidad.
Comunmentepermaneceajenoalcampodeconcienciadelensefiantecomotal
(Chevallard, 2005:18).

Ensefiar una disciplina exigiria el desafio al menos de advertir estas
distancias, estas brechas. Al tiempo de reconocer que frecuentemente lo
qgue se pone en consideracion para la ensefianza es una asignatura, un
inventario para la ensefianza, una organizacion arbitraria con fuerte poder
clasificador (Litwin, 1996: 99).

Ahora bien, el desafio de advertir las asimetrias y brechas entre el saber
sabio y el saber ensefiando, entre el saber ensefiado y el saber aprendido,
entre los diferentes niveles, momentos y particularidades que configuran los
campos de conocimientoy las relaciones que se entablan con ellos, expone a la
ensefianzaaciertosvacios que pueden serinconmensurables (6 absolutamente
lo contrario, pues para ensefiar bastaria con sélo saber la asignatura).
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La decisién de pensar y decidir en torno a los itinerarios que se habilitan
para propiciar la apropiacion de este objeto de ensefianza, es inescindible
del desafio de advertir las asimetrias, hacerse cargo, dar cuenta de ellas y
transmitir. De alli que Edelstein, (1996) insista en que “no habria ruptura en los
contenidos sobre la base de la continuidad en lo metodolégico” (p. 85).

Desde sus planteos primeros en torno a lo metodolégico como dimensién
vertebradora de la ensefianza que articula multiples decisiones (Edelstein, y
Rodriguez, 1972), hasta sus trabajos mas recientes (Edelstein, 2012), ubica en
el corazén de las practicas de la ensefianza, la consideracién de las implicancias
del método como sintesis de opciones. Expresién de unos modos de vérselas
con el conocimiento, con los campos de conocimiento, con sus verdades,
axiomas vy légicas, con las cosmovisiones de mundo que suponen. A la vez
gue expresion de un modo de vérselas con ese otro que recibe, que espera
ese objeto transformado en objeto de ensefianza. Finalmente expresion de
un modo de vérselas con ciertos episodios construidos (Chevallard, 2013)
a proposito y para que ese pasaje, esa sucesion finita, esa transmision,
esa ensefianza, suceda.

Edelstein repone asi para el método un horizonte de decisiones
imprescindibles de tomar, que no sélo afectaran unos procesos de apropiacion
sino que y sobre todo son y tendran efectos en los propios modos de
instituirse del ensefiante, en tanto sujeto histérico, autor de una construccion
metodoldgica idiosincratica, singular, creativa.

¢Y LA DIDACTICA? (A PROPOSITO DE REVISAR LOS MODOS DE RELACIONARSE CON EL CAMPO DE
CONOCIMIENTO)

Hasta aqui hemos puesto en consideracidon algunas preocupaciones en
torno a la ensefianza en la universidad, algunos aportes para pensarlas,
algunos criterios para revisar perspectivas y decisiones. No se trata de
ninguna eventualidad la referencia a ciertos aportes que devienen del campo
de la sociologia del conocimiento, de la epistemologia. Advertimos
gue es en este aspecto en donde mayores vulnerabilidades encuentra
el campo de la Didactica.

Son indudables las enriquecedoras aperturas que ha ofrecido el campo de
la Psicologia a la hora de pensar los procesos de ensefianza, a propésito de sus
estudios en torno a los procesos de aprendizaje. Pero es necesario reconocer
gue su objeto de estudio es el aprendizaje, no la ensefianza. Dos procesos
gue aunque sustancialmente vinculados, en una relacion ontoldgica afirmara
Fenstermacher (ob.cit.) no pueden subsumirse en un sélo proceso, uno - la
ensefianza- no es causa del otro - el aprendizaje-.

Ante la complejidad que signa la ensefianza de una disciplina, austeramente
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analizada en el apartado anterior, es menester propiciar otros criterios para
dirimir la tension entre saberes, sujetos y transmision. Y no estamos haciendo
alusion a estrategias o técnicas o recursos. No estamos haciendo alusion a la
construccion de nuevas explicaciones sobre la ensefianza, porque nuevamente
estariamos recayendo en parametralizar una practica.

A la hora de asignarle una funcién epistemoldgica a la teoria, separandola
de un lugar de sola explicacion acabada de lo real, Zemelman (ob.cit) la ubica
en un continuo entre, como un movimiento de la razon que transita desde
la determinacién de lo posible de teorizarse - articulando elementos de la
realidad-, hasta la teoria posible -como un modo de poner de manifiesto las
condiciones que hacen posible reconstruir la totalidad-. Esta teoria posible
predispone a un pensar abierto sobre lo real a partir de la construccion, entre
otros aspectos desarrollados a lo largo de sus trabajos, de lo que él denomina
conceptos ordenadores, organizadores de la relacion con la realidad. Los
criterios que sostienen a este tipo de conceptos suponen: una perspectiva en
torno a lo real como movimiento (lo real no soélo es lo evidente, sino también
lo invisible, no sélo es lo dado estructural sino lo no dado- lo dandose, lo
gue deviene); la consideracién de los diferentes niveles en que se da ese
movimiento (la especificidad de cada fendmeno); la articulacion entre estos
niveles; una direccionalidad asignada a este movimiento articulado de niveles
gue constituyen a lo real.

Consideramos que la Didactica aun debe avanzar en la construccion de
estas mediaciones tedricas con la complejidad de lo real que atraviesa a las
practicas de la ensefianza. Se ha detenido claro que, es dable admitirlo, muchas
veces con fortuna, en el estudio de las particularidades de la ensefianza, pero
estimamos que ha descuidado el estudio de las articulaciones entre las légicas
multiples que las constituyen. Se ha explayado mas en explicaciones que se
han tornado axiomas, antes que en modos de razonar que configuren una
relacion abierta con lo real como campo de posibilidades, no de regularidades.
En este sentido entendemos que la construccion de lo que Zemelman define
como conceptos ordenadores, es un indicio para reposicionar el campo de la
Didactica como un campo que posibilite razones y construccion de légicas que
interpelen la impertinencia de la afirmacidn que para ensefiar basta con saber
la asignatura.
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INTRODUCCION

A través de esta ponencia procuramos divulgar algunos de los desarrollos
investigativos que de manera conjunta venimos realizando durante los
ultimos afios los equipos docentes de las asignaturas “Residencia y practica
de la ensefianza” y “Didactica general y especial de la historia” de la carrera de
Profesorado en Historia de la Universidad Nacional de Lujan (UNLu)*. Para ello,
tal como sugerimos en el titulo, nuestra problematica central consiste aqui
en (re) pensar las relaciones establecidas entre la historia o el conocimiento
disciplinar que los estudiantes de la UNLu estudian y aprenden durante su
trayecto formativo (la denominada “historia académica”) y la historia que
ensefian en el tramo final de la carrera durante la instancia de practicas pre-
profesionales realizadas en escuelas secundarias estatales situadas en el
conurbano bonaerense. En el marco de esas variadas relaciones entre “historia
académica” e “historia escolar” nos preguntamos si es posible establecer
una unidad epistemolodgica entre el conocimiento disciplinar o histérico y la
“didactizacién” de ese conocimiento académico.

PRINCIPALES RESULTADOS ALCANZADOS EN LA PONENCIA PRESENTADA EN LAS | JORNADAS

El propdsito en esta parte de la ponencia consiste recuperar los principales
resultados alcanzados en la ponencia titulada “Pensarse y asumirse como
docentes en formacion. Recientes impresiones sobre un viejo problema aun
no resuelto en la formacion de Profesores en Historia de la UNLujan” (Bidone,
Grande, Rols y Wiurnos, 2013) presentada en las | Jornadas Internacionales
“Problematicas en torno a la ensefianza en la Educacion Superior. Dialogo
abiertoentrelaDidactica Generalylas Didacticas Especificas”. Estarecuperacion
tiene como finalidad enunciar algunos problemas ya estudiados desde donde,
en parte, comenzaremos a abordar el actual trabajo.

4 Para mas informacion consultar: http://www.didacticadelahistoria.unlu.edu.ar/
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Dicha ponencia se estructur6 en dos grandes bloques analiticos: en el
primero de ellos realizamos un recorrido sobre el Plan de Estudios de la Carrera
de Profesorado en Historia de la Universidad Nacional de Lujan, en el cual
pudimos identificar que desde la 6ptica formal o curricular la formacién docente
es relegada o delegada a las tres asignaturas que componen la llamada “area
pedagdgica”, mientras que en las restantes cuatro areas sélo se propone el
abordaje disciplinar o metodolégico propio de la historia o las ciencias sociales.
En el segundo bloque efectuamos un analisis sobre la relacién y articulacién
entre las concepciones historiograficas, los contenidos a ensefiar y su abordaje
didactico, a través de diversas planificaciones de caracter anual (para el nivel
secundario) confeccionadas por los propios estudiantes de la citada carrera
durante el cursado de dos de las asignaturas del area pedagdgica en los ultimos
ciclos lectivos. Los casos (once en total) mayoritariamente mostraron lo que
denominamos como la existencia de una inadecuacion y falta de correlacion
entre el componente historiografico (fundamentacion o encuadre tedrico),
los contenidos seleccionados para la ensefianza y las estrategias y formas de
intervencién didactica (metodologia y actividades).

Consideramos que dichas dificultades al momento de llevar a cabo la tarea
de planificar en parte responden a la inexistencia a lo largo del Plan de Estudios
de instancias que permitan a los estudiantes y futuros docentes pensar sobre
la articulacién entre lo didactico y lo historiografico de manera imbricada,
es decir, reflexionar acerca de que los contenidos historicos que aprenden
durante el transcurso de la carrera luego deberan ser ensefiados.

Con la finalidad de seguir ahondando y profundizando sobre esta
problematica que consideramos nodal paralaformacién docente, proponemos
en la presente ponencia reducir la escala de analisis a partir del estudio de
planificaciones de clase realizadas por los estudiantes del Profesorado durante
la Residencia y practica docente asi como también con registros etnograficos
de observaciones de algunas de esas clases analizadas.

CONOCIMIENTO HISTORICO EN LA ESCUELA SECUNDARIA Y EN EL CAMPO ACADEMICO,
¢UNA “BRECHA" AUN ABIERTA? ¢ QUE sucepe EN LA UNLu?

La problematica entre lo que podemos denominar como la “brecha” existente
entre la historia ensefiada en las escuelas secundarias y el campo académico
0 “saber cientifico” (una especie de dos “saberes” distintos sobre una misma
disciplina, la historia) fue a fines del siglo XX objeto de varios analisis en
Hispanoamérica. Si bien no pretendemos resefiar aqui los distintos estudios
sobre la tematica, consideramos que resulta importante recuperar al menos
algunas de las investigaciones mas difundidas. En primer lugar podemos citar los
trabajos de los espafioles Cuesta Fernandez (1997) y Maestro Gonzalez (2003).
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El primero de ellos plantea que la historia ensefiada en las escuelas presenta
una independencia practicamente total de la “historia cientifica”; a este saber
diferenciado el autor denomina como “cédigo disciplinar”. Por su parte, Maestro
Gonzalez argumenta que la historiografia “nacional” de fines del siglo XIX fue la
que influyé y marcé “la imagen y la forma” de la disciplina escolar; es decir que,
segun esta autora, “ambas historias” tendrian un origen comun vinculado a las
necesidades de legitimacién de los nacientes Estados-nacionales.

Puntualmente en Argentina los trabajos de referencia sobre la problematica
son los de De Amézola y Barletta (1992) y De Amézola (2008). A grandes
rasgos podemos mencionar que estos autores introdujeron un concepto que
buscaba sintetizar la separacién entre la historia que se ensefia en la escuela
y la que preocupa a los historiadores profesionales: la “esquizohistoria”. No
obstante, a partir de distintos trabajos que nuestro equipo viene realizando,
observamos que a nivel curricular y en alguna produccion de libros de textos,
en los ultimos afios en nuestro pais esta “brecha” tiende a reducirse al menos
desde la optica formal.

Respecto al citado problema y a la formaciéon de profesores en historia,
recuperamos los aportes de Del Valle y Santos La Rosa (2005) quienes plantean
qgue una de las principales dificultades para los estudiantes del profesorado
es la de procurar transpolar mecanicamente el conocimiento académico a la
ensefianza en el secundario (en términos de los autores De Amézola y Barletta:
“historiofrenia”). Estos autores, siguiendo a Negrin (2002), consideran que el
saber escolar se trata de un conocimiento epistemolégicamente diferente,
expresando asi que los estudiantes durante sus practicas docentes intentan
realizar una transmision casi sin alteraciones de la “historia académica” al
ambito secundario, y de esta forma no logran comprender que el conocimiento
escolar no es un resumen del académico.

Ahora bien, nos preguntamos cdmo esta problematica generalizada se
manifiesta en la UNLu, puntualmente durante la instancia de las residencias
y practicas pre-profesionales en escuelas secundarias de gestion estatal
en el conurbano bonaerense.

Para ello analizaremos diversas planificaciones y registros de clases de
historia realizadas por los estudiantes-practicantes de la UNLu, vinculando
estas planificaciones con el programa de la asignatura disciplinar (del
Profesorado) correspondiente. Como muestra estudiamos seis “casos
testigos” o representativos acerca de la historia que los estudiantes y futuros
docentes estudian y aprenden durante su itinerario formativo y la historia
gue finalmente se ensefia en la instancia de practicas pre-profesionales en
la escuela secundaria.

En el caso numero 1 el estudiante-residente procura transpolar
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mecanicamente el conocimiento académico a la escuela secundaria. En dicha
clase el eje tematico que intenta vertebrarla son las causas de la Revolucién de
Mayo como proceso historico (3° afio de la Escuela Secundaria). En una clase
programada para una duracion de dos horas reloj, el practicante se propone
enseflar como categorias centrales “soberania” y “tiempo histérico”, esta
ultima desde la concepcién de la segunda generacién de la lamada escuela de
los Annales. Para la categoria de “soberania” se tomaron nociones de distintos
historiadores académicos como Chiaramonte, Garavaglia y Fradkin, mientras
que para la categoria de “tiempo histérico” se sigue el esquema propuesto
por Braudel (larga duracidon, coyuntura y acontecimiento). Los primeros tres
investigadores forman parte de la bibliografia del programa de la asignatura
Historia Argentina | (1776-1852), mientras que el ultimo esta presente en la
bibliografia de varias asignaturas de la carrera.

Para poder “transpolar” ese conocimiento proveniente del campo académico
el residente elabord una serie de “fichas” que segun la intencion del propio
practicante resumirian, de modo extremadamente simplificado, los niveles
de tiempo histérico y la problematica de la soberania durante el proceso
de independencia. Imbricadamente les pide a los alumnos/as que lean esos
materialesy sobre la base de esas lecturas, mas la explicacion oral del docente,
puedan detectar aquellos hechos y procesos histoéricos y vincularlos con los
marcos tedricos e historiograficos correspondiente a los autores mencionados.

En el caso numero 2, por el contrario “el saber académico” queda
practicamente excluido del aula, predominando un enfoque historiografico y
didactico tradicional-positivista sustentado en la exposicion del docente (sin
propiciar instancias de didlogo con los estudiantes) y la utilizacion de algunos
libros de textos. El tema central de la clase refiere al enfrentamiento entre
unitarios y federales a comienzos de la década de 1820 (3° afio), aparecen
figuras o personajes del periodo como Rosas, Dorrego o Quiroga y la
presentacion de fragmentos de tratados politicos de la época. Retomando
los aportes de Maestro Gonzalez, citados anteriormente, podemos observar
gue en este caso pervive en la ensefianza escolar de la historia la influencia
de la denominada historiografia “nacional” de finales del siglo XIX, a pesar de
gue en los fundamentos de su plan de unidad el estudiante-residente procuré
alejarse de esta perspectiva apegandose a la de la Historia Social. Asi, durante
el transcurso de su clase manifiesta una serie de valoraciones que tienden
a exaltar cierta imagen mitica del periodo, con un fuerte clivaje nacionalista
gue contrasta con las producciones “cientificas” de las ultimas décadas que
por el contrario buscan problematizar el proceso de construccion del Estado-
nacional argentino. Por ejemplo, durante esta clase se reproduce laidea de que
el actual territorio argentino es producto de constantes pérdidas territoriales,
respecto al antiguo territorio virreinal, transmitiéndose una visién vinculada al
concepto de “nacién desgarrada” (Romero, 2004: 62).
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En el caso numero 3 el estudiante-residente tiende a superar la “brecha”
entre ambas historias proponiendo una unidad o al menos una coherencia
epistemoldgica entre el conocimiento histérico-disciplinary suinstrumentacion
didactica. El eje tematico de la clase versa sobre los pueblos originarios del
continente americano antes de la conquista (2° afio). Para ello se pretende
trabajar problematizando especialmente la categoria colonial de “indio” y
los diferentes aportes interdisciplinarios para reconstruir integralmente
esa porcion del pasado junto a las periodizaciones (paleoindio, arcaico,
formativo, clasico y posclasico) realizadas por cientificos sociales; todos estos
contenidos son abordados en la asignatura Historia de América |. Respecto
a la instrumentacion didactica del contenido disciplinar, no aparece como
un simple “resumen del saber académico”, sino que fue “didactizado” a
través de la utilizacion de distintos recursos como lineas de tiempo, fichas
de elaboracién propia, imagenes que hacen alusién a la época en estudio y
un mapa de América. Podemos inferir que estos recursos fueron elaborados
teniendo en cuenta las caracteristicas de los sujetos que aprenden y las
demandas de los actuales disefios curriculares del nivel. También cabe
manifestar que los materiales y los contenidos histéricos son trabajados
a través del didlogo como punto de partida, dando lugar a la intervencion
de los estudiantes y evitando asi una transmisién dogmatica impuesta por
el “saber académico”. Ademas a lo largo de la clase se prevén distintas
instancias de produccion por parte de los alumnos/as, las cuales cumplen
un rol central para que los contenidos sean significativos, problematizados
y realmente comprendidos.

En el caso numero 4 aparece una concepcion “positivista” de los contenidos
historicos con una clara intencionalidad enciclopedista, con una propuesta
metodoldgica de trabajo en el aula que abandona los parametros tradicionales.
El contenido a desarrollar durante la clase esta vinculado con la comprension
de las caracteristicas estrictamente politicas de la civilizacién Azteca (estos
contenidos no son abordados en la asignatura Historia de América | a
través de un recorte estrictamente politico); estos contenidos suponen una
metodologia de trabajo basada en una exposicion dialogada que recupere
los saberes previos de los estudiantes e incorpore los contenidos nuevos
de la centralizacion politica y un posterior analisis de imagenes de pinturas
muralistas del siglo XX que tendran que realizar los propios estudiantes. La
singularidad de este caso radica no sélo en el desfasaje entre el contenido
seleccionado y la metodologia de trabajo, sino que el proceso de didactizacion
de ese contenido quedd en un plano enunciativo (lo planificado), ya que
durante el desarrollo de la clase no se logr6 una real apropiacion del potencial
metodoldgico seleccionado, quedando al descubierto una exposicion
unidireccional y una utilizacion instrumental del recurso visual en la que
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subyace el supuesto de que con ver (no hay contextualizacién, ni “esquema”
de lectura visual) se entiende.

En el caso numero 5 se presenta una propuesta historiografica de la
historia como problema, desde una mirada de la Nueva Historia Social,
con el objetivo de identificar la composiciéon social de la poblaciéon rural
pampeana a partir del estudio de sus tareas y comportamientos cotidianos
a fin de comprender los cambios sociales y econdmicos post revolucionarios
(estos contenidos son trabajados desde el mismo recorte historiografico
en la asignatura Historia Argentina I). La didactizacion de esos contenidos
se encuadra desde una propuesta centrada en procedimientos de lectura
de imagenes (pinturas de época) las cuales son trabajadas no como meras
ilustraciones sino como fuentes historicas, lo cual implicé introducir en la
clase aquellos procedimientos con los cuales trabajan los historiadores
académicos. En el plano de la enunciacién, este caso es similar al niumero
tres, pero en el contexto de desarrollo de la clase, ésta se centra en lo
metodoldgico y tiene como resultado un escaso aprendizaje y sistematizacion
de los contenidos propuestos. Es el ejemplo del pedagogismo extremo (Garcia
Contreras y Tovar Galvez, 2012: 887).

En el caso numero 6 aparecen objetivos conceptuales vinculados con la
resistencia peronista (contenidos extraidos de las hip6tesis de trabajo de James
Daniel que es parte de la bibliografia de la asignatura Historia Argentina Ill) con
una metodologia de trabajo centrada en la lectura del comic “los olvidados” y
un texto elaborado por el practicante (metodologia de autor-historiador en el
aula). Este caso lo seleccionamos por su coherencia en la planificacién pero
en el desarrollo de la clase no se logra vincular el contenido propuesto con el
recurso, es un caso parecido al numero 1 pero con un intento de didactizacion,
gue como intento no logra distinguir (ni vincular) el ambito historiografico del
educativo (Prats, 2001: 59).

REFORMULANDO INTERROGANTES: LOS VINCULOS POSIBLES ENTRE EL CONOCIMIENTO
EPISTEMOLOGICO DE LA DISCIPLINA Y DE LA DIDACTICA

Los casos que presentamos anteriormente, no tienen un criterio de seleccién
tendenciosoquenosayudealaverificaciondealgunahipotesisdetrabajo previa,
sino que por el contrario, el criterio fue el de secuenciar las distintas variaciones
posibles de la relacién entre el conocimiento académico y su ensefianza
en el ambito escolar.

Enestesentido, lasdistintasvariaciones nos permiten avanzar (en el contexto
deunaexploracion centradaen el pensamiento del profesor practicante)enuna
seriederelaciones:larelacionentreelconocimientoacadémicoyelconocimiento
educativo (el que se construye en el aula), asi como también los constructos
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epistemolégicos que se filtran y que sustentan estas practicas educativas
(segun el lugar que se le asigne a la construccion del conocimiento) en los
procesos de ensefianza aprendizaje. En otras palabras, los casos seleccionados
nos permiten avanzar sobre algunas de las preguntas que nos formulamos al
inicio de esta ponencia.

Para ello, partimos de identificar una serie de supuestos epistemoldgicos
sobre la relacién entre la disciplina a ensefiar (historia) y la forma de ensefiarla
(didactica) que de manera explicita o implicita aparecen en el pensamiento del
profesor practicante; y entendemos que el posicionamiento epistemoldgico
determina la produccién e interpretacion de conocimientos incidiendo en
las practicas docentes y que como tales, estos estan construidos, no soélo en
base a conceptos, sino también de representaciones, creencias y itinerarios
formativos, produciendo muchasveces obstaculos pedagogicosy epistemologias
inconscientes de los propios sujetos ensefiantes (Gorodokin, 2006: 2).

Desde este contexto interpretativo pudimos visualizar por un lado, que la
mayoriadelasveces queseintentaunarenovacionyactualizaciéndel contenido
histérico, el problema cristaliza en laimposibilidad de pensar didacticamente el
contenido; ya sea, por un intento de “transpolacion” mecanica (caso 1), por una
consideracion instrumental de la didactica (caso 6) o por una sobrevaloracion
de lo metodolégico o lo didactico (caso 5).

Por otro lado, pudimos observar que en todos los casos en donde el
contenido aparece vinculado a la tradicion positivista, ésta nunca aparece de
manera explicita, sino como emergiendo de una fundamentaciony objetivos de
la ensefianza de la “historia académica” y renovada; en este caso el problema
pareciera cristalizar en una inadecuada reflexividad sobre los fundamentos
epistemolégicos de la disciplina y con un desconocimiento de como utilizar
didacticamente unos recursos (que son parte de las herramientas con las que
trabajan los historiadores académicos) en el aula (caso 2y 4).

Una primera lectura de estos dos grupos de casos nos llevaria a pensar que en
el primer grupo aparece una coherencia en la reflexion sobre la epistemologia
de la disciplina historia y que en el segundo grupo esta reflexién cristaliza. A
esta primera lectura cabe el siguiente interrogante: ;hay una adecuada reflexién
sobre los fundamentos epistemoldgicos de la disciplina cuando aparece la
imposibilidad de pensarla metodolégicamente para su ensefianza en contextos
no académicos? /No se estan generando formas reproductivistas y mecanicistas
en lugar de comprensivas en torno a la epistemologia de la disciplina?

Tambiénidentificamos,queenlosdosgruposdecasos,aparecelaimposibilidad
de pensar didacticamente el contenido a ensefiar independientemente de la
postura epistemoldgica con la que se formulan los contenidos, esto nos lleva a
pensar en las valoraciones y supuestos que tienen los profesores practicantes
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sobre la didactica. En todos los casos (a excepcion del caso 3), identificamos
una mirada instrumental de la didactica independientemente de la forma
qgue tenga el recurso (pueden ser textos de autoria docente, imagenes, lineas
de tiempo, mapas, comics, exposiciones dialogadas, etc.), ya que en todas
subyace la idea de que el recurso es un instrumento facilitador, simplificador,
sistematizador, ejemplificador, ilustrativo de un conocimiento que tiene
el docente (formado académicamente), en lugar de considerarlo como
una herramienta (que también utilizan los historiadores académicos) para
construir conocimiento en el aula.

En esta mirada instrumental de la didactica identificamos una nocién
implicita (de caracter positivista) sobre las formas y los métodos con los
gue los sujetos construyen el conocimiento. En este sentido pensamos que
para indagar y deconstruir esta mirada instrumental serian necesarios dos
procesos reflexivos paralelos.

Por una parte, surge la necesidad de pensar epistemolégicamente a la
didactica ya que ésta no es una disciplina instrumental y de caracter normativo,
por el contrario, contiene una dimension tedrico-conceptual y una dimensién
histérica-politica e ideolégica (Diaz Barriga, 2009).

Por otra parte, aparece la necesidad de reorientar sus funciones en
cuanto a su vinculo con el conocimiento disciplinar de la historia. Pensamos
que seria importante empezar a significar a la didactica de la historia como
la disciplina que nos interroga, deconstruye, transforma y reformula el
conocimiento histérico tal cual lo aprendimos (“construimos”) en nuestra
formacién docente universitaria, de lo contrario, si seguimos relegandola en
su caracter instrumental, seguiremos sin reflexionar sobre los procedimientos
epistemolégicos y metodolégicos de cdmo se construye el conocimiento
histérico en el aula (Bolivar, 2005: 34).

Por lo tanto, pensamos que es desde la didactica de la historia desde donde
sereformula, interpelay transforma el conocimiento “historico académico”y se
convierte en“conocimiento académico ensefiado”, donde no hay transposicién,
ni resumen, ni simplificacién, sino un modo de conocimiento especifico que
esta sujeto a una metodologia de construccién del conocimiento en la que
se piensa en el sujeto que aprende. Esto ultimo, nos permite avanzar sobre
una de las caracteristicas estructurantes de la epistemologia de la historia
ensefiada a diferencia de la “historia académica”, es decir, la de pensar en el
modo de construccién del conocimiento” del otro” (Andelique, 2011: 261).

Finalmente, creemos que el caso nimero 3, que no incorporamos en
ninguno de los grupos analizados anteriormente, podria ser un indicio de que
es posible superar la brecha existente entre la “historia académica”y la que se
ensefia en las escuelas, sin que la misma sea simplificada o presentada como
una sintesis mecanicista del “saber académico”.
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MARCOS -INSTITUCIONAL, TEORICO Y METODOLOGICO- Y OBJETIVOS

La ponencia comparte algunos resultados de dos fuentes, ambas con
una perspectiva cualitativa. La primera es el proyecto Jovenes y discursos. Los
sujetos dicen de si, dirigido por la Mgtr. Gloria Borioli, avalado y subsidiado
por la Secretaria de Ciencia y Técnica, Facultad de Filosofia y Humanidades,
Universidad Nacional de Cérdoba (en adelante, U.N.C.), para el bienio 2014-
2015; su proposito es indagar de qué y cdmo hablan los jovenes cuando hablan
de comunicacion y cudles son las estrategias argumentativas que despliegan. La
segunda es el Programa de Apoyo y Mejoramiento de la Ensefianza de Grado
(en adelante, PAMEG), un plan integral que en su edicién 2014 promueve
las iniciativas de las unidades académicas de la U.N.C., a fin de mejorar
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje, mediante la tarea conjunta
de todos los estamentos.

Enelmarco del PAMEG que nos ocupa, focalizado en la Facultad de Artes dela
UniversidadNacionaldeCérdoba,sedesarrollaronnumerosasacciones,algunas
de las cuales fueron: entrevistas en profundidad a los Directores disciplinares
de los cuatro Departamentos de la Facultad de Artes y a profesores que suelen
dirigir Trabajos Finales, un taller dirigido a egresantes de todas las carrerasy
un relevamiento sobre las representaciones de los profesores vinculadas con
la lectura y la escritura académicas. A los fines de la presente ponencia, se
compartenlos resultados provisionales del cuestionario titulado “Sondeo inicial
para profesores”, que recupera investigaciones de Brito (2010), Natale (2012) y
Navarro (2014) y consta de ocho preguntas abiertas acerca de los significados,
requerimientos y problemas de leer y escribir, las estrategias y dificultades
de lectura y escritura observadas en los estudiantes, el acompafiamiento de
Trabajos Finales de grado -es decir, el proceso- y los criterios de evaluacién
de los Trabajos Finales -es decir, el producto-. El instrumento, enviado como
archivo adjunto por correo electrénico a miembros del claustro docente, se
administré segun un criterio de azar simple, es decir con unidades de analisis
-los sujetos- extraidas del marco muestral sin diferenciacién. Puesto que la
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tarea aquiinformada suscribe una perspectiva cualitativa y no intenta obtener
resultados de significatividad estadistica sino tendencias de representatividad
tipoldgica, los resultados provisionales bocetan algunas lineas orientativas
atinentes a /o que se piensa, lo que se hace y lo que puede hacerse en el area de
la lectura en la Facultad de Artes de la U.N.C.

En cuanto al marco tedrico, uno de los puntos de partida del proyecto de
investigacion y del programa de intervencion radica en la teoria de la semiosis
social de Eliseo Verdn (2004), quien al examinar la discursividad concibe las
condiciones de produccién no a modo de entorno que opera desde el afuera,
sino en tanto factor constitutivo del discurso. En otras palabras, Verén afirma
gue los discursos no se producen, no circulan y no se reciben sino desde esas
circunstancias, asumiéndolas como condicién de posibilidad.

Otro de los puntos de partida reside en el dialogismo de Baijtin (1982), en
tanto modo de relacién verbal especifica por medio del cual los sujetos conocen
e interpretan el mundo, se dan a conocer, son conocidos y se reconocen. Las
relaciones dialégicas son posibles no solo entre enunciados, sino también
con respecto a fragmentos del enunciado, incluso a una palabra aislada que
puede llevar el eco de otras, contestar discursos precedentes, remitir a otros
enunciados. En este orden de cosas, un hablante siempre retoma intenciones
ajenasy abre perspectivas a futuros usuarios del discurso.

Un tercer aporte tedrico es el que reside en Colomer (1997) sobre el
aprendizaje de la lectura y los niveles de comprensién implicados. Por ultimo,
se retoman los trabajos de Genette y van Dijk para abordar las estructuras, las
dimensiones de analisis y las modalidades de abordaje de los discursos.

A continuacion se exponen algunas recurrencias advertidas en el corpus,
constituido por diecisiete documentos de base (cuestionarios y entrevistas).

REPRESENTACIONES Y SIGNIFICADOS

Ante la pregunta “;Qué significa para Ud. leer bien?”, en general los
docentes privilegian la comprensién: esa es la primera recurrencia advertida
en los sondeos realizados. Hay quienes dan cuenta de un abordaje inmanente,
restringido al texto, esencialista, puesto en discurso y en acto como busqueda
de los nucleos semanticos, jerarquizacion de los contenidos y operaciones
de inferencia vinculadas con implicaturas discursivas. La lectura de este tipo
se centra en “la obra en si misma, despojada de toda consideracién externa
[...], de las circunstancias, histéricas o personales”, como propone Genette
(2001: 131). Algunos recortes del cuestionario inscriptos en esta perspectiva
son los siguientes:

...leer bien es realizar una lectura activa, comprendiendo lo que se lee y con
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la conciencia de que es un acto de comunicacion [...] es necesario realizar
una decodificacién

...leer comprensivamente, es decir, haciendo las relecturas necesarias para
terminar de comprender aquellos conceptos que no quedaron claros en
una primera lectura, buscando [...] los conceptos /nombres / términos que
Nno conozcamos, etc.

Comprender las ideas centrales que el autor esta desarrollando en el texto.
Reflexionar sobre lo que se esta leyendo.

Ensegundolugar, algunos profesores remitenla buenalecturaala utilizacién
con fines académicos de los contenidos de los textos:

Poder comprender las ideas que desarrolla el texto, situarlas en relacion a
un contenido mayor de discusién que lo excede

... leer significa interactuar con un texto, comprenderlo y utilizarlo con fines
especificos

... leer [...] implica una decision anterior, que es la pertinencia del texto con
respecto a lo que le interesa trabajar con o a partir del mismo.
En tercer término, varios profesores reflexionan sobre la interdiscursividad,
0 sea, el establecimiento de relaciones entre el texto dado para leer y una
constelacion de otros textos; valoran el posicionamiento personal frente a lo
leido y la relacién con experiencias personales y conocimientos previos del
lector. En tal sentido la comprensidn es el proceso de relacionar un signo nuevo
conotrossignos conocidos; enotras palabras, lacomprensiénresponde al signo
con otros signos (Voloshinov, 1976). Desde esta perspectiva, los profesores dan
cuenta de un concepto de lectura vinculado con las condiciones de produccion
como condiciones de posibilidad (Veron, 2004), con la huella que un discurso
hereda de otros discursos, con la puesta de los significados del texto en una
cadena de comunicaciony de reciprocidad entre discursos, entre temas, entre
autores y entre posiciones; es decir, dan cuenta del dialogismo (Bajtin, 1982),
tal como revela esta seleccion:

... poder entrar en un proceso de conocimiento y autoconocimiento, ya
gue eso que leo tengo que a-prenderlo, vincularlo con lo que sé, con lo que
deseo saber y hacer; y en el caso del arte teatral leer bien posibilita ampliar
la conciencia del conocimiento vivencial, propone nuevas busquedas o
profundizar la propia.

... poder crear una version propia de lo que se lee, mientras uno se
entera de la vision propia del que escribe. No se trata solo de entender
el concepto presentado sino de poder recrearlo y traerlo al mundo
de significancia personal...

. ir creando una red de relaciones y reflexiones mientras se lee [...]
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para preparar la lectura es necesario conocer quién escribe y desde
qué lugar lo hace

... estableciendo relaciones con otros textos y experiencias personales, y
poder posicionarse frente a la postura del autor.

A modo de sintesis parcial, puede afirmarse que si bien hay profesores que
centran su representacion acerca de la lectura en la comprension restringida al
texto, la mayoria remite a las operaciones intertextuales y al tendido de lazos
entre lo que el sujeto esta aprendiendo y lo que ya sabia, insistiendo en las
condiciones de produccién como condiciones de posibilidad de los discursos,
lo cual facilita las inferencias y la construccion de una postura critica.

LA LECTURA DE LOS ALUMNOS. ESTRATEGIAS Y DIFICULTADES

La mayoriadelosdocentes no explicita estrategias de lecturaimplementadas
enelaula; no obstante, varios de ellos formulan comentarios acerca de técnicas
utilizadas por los alumnos, probablemente adquiridas en niveles educativos
precedentes. El subrayado, el resaltado y la elaboracién de esquemas de
contenidos son las menciones mas frecuentes.

i

En algun caso el panorama relevado no seflala deficiencias: “... quienes
se acercan poseen una serie de estrategias de lectura adecuadas para
el trabajo académico”.

Sin embargo, en varias otras oportunidades los profesores advierten una
escasa o nula busqueda en el diccionario o en la web y sefialan la insuficiencia
de los equipamientos culturales de los alumnos, tanto en vocabulario general
como en el |éxico disciplinar especifico. Muchos de ellos manifiestan que los
estudiantes recurren generalmente al subrayado y a los esquemas y que es
poco usual la construccién lineas de tiempo en materias como Historia del Arte
o de la Mdsica, en las que la graficacion de la diacronia facilita la comprension
y, por ende, el aprendizaje. Sefialan como una falencia el escaso dialogo de
los alumnos con los textos de estudio, la baja frecuencia de la consulta al
personal de catedra por este motivo y la adhesion acritica a los enunciados y
los posicionamientos de los materiales disciplinares.

...dependiendo del autor, el abordaje de la lectura supone conocimientos de
terminologias que pueden no estar en el acervo de quien lee; por lo tanto
las notas, subrayados o destaques, que se deberian hacer aparte del texto
leido, pueden ser puntos de anclaje para una comprension general que
exige la lectura de la totalidad del texto.

... trabajan el subrayado, la elaboracién de esquemas, elaboracion de
resumenes, fichado. Pero no disponen de estrategias para la metodologia
en investigacion...
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... N0 tengo mayor conocimiento al respecto [...] la mayoria subraya los
textos y pocos de ellos hacen resimenes o esquemas...

los chicos recurren generalmente al subrayado. Algunos hacen
luego esquemas. [..] Generalmente terminan utilizando lo que yo
usé para dar la clase y quedd en el ppt, pero no hacen su propio
proceso de apropiacion de la informacién, dandole su propio orden,
codificaAndola a su manera, etc.

También hay quienes hacen referencia implicita a los pactos de lectura (van
Dijk, 1980) y regimenes de veridiccién (Foucault, 1992); es decir, al vinculo
propuesto por el enunciador al enunciatario: cual es la complicidad y la
distancia entre uno y otro interviniente, cdmo se construye la verdad segun la
clase y el tipo de texto, con qué se forja una “manera de decir” y se instituyen
posiciones son factores que inciden en la productividad de la lectura, que
generan creencia en el lector y que lo llevan a poner en marcha diversas reglas
para diversos discursos, es decir, a cooperar de diferentes modos. Desde esos
supuestos, un profesor explicita que..."usar una estrategia es necesario para
diferenciar la lectura de una novela de la lectura de un texto informativo”.

A veces, al ser interrogado sobre la lectura de los alumnos, el profesor
admite desconocer cobmo hacen los estudiantes para leer y aprender vy
responde desde su propuesta docente, desde sus estrategias de ensefianza o
desde el deseo y solo secundariamente o en pocos casos desde las practicas
de los estudiantes, desde la realidad. En otras palabras: en varias ocasiones
el referente fundamental de la respuesta es como se aborda la lectura en la
enseflanza y no tanto cdmo se ejercita en el aprendizaje.

Yo intento que los alumnos puedan reflexionar sobre lo leido. Muchos lo
logran. No sé qué estrategias usan para estudiar.

... N0 veo sus apuntes o sus esquemas, salvo en los casos que rinden libres
gue se ven obligados a entregarme una sintesis de los materiales teoricos
gue acompafian las obras de teatro que leen. Y muchos lo hacen con buen
criterio.

En algunos casos el profesor insiste a lo largo del cuestionario en la
construccion de una postura respecto de lo que se lee, en el didlogo con el
texto mas que en la adhesion a su contenido: “...un subrayado o un esquema
puede no solo contener las ideas y los conceptos principales de un autor, sino
también usar esos esquemas para compararlos con los propios...”

Otro de los planteos del cuestionario indaga las dificultades de lectura
de los alumnos y propone listar las tres mas preocupantes. Algunas de
las respuestas refieren:

*+ “sintesis de una estructura conceptual”
+ “confrontacién de hipotesis”
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+ “verbalizar las ideas principales”
+ “lectura superficial del material bibliografico”
+ “falta de estrategias de lectura”

Puesto que la pregunta acerca de las dificultades de lectura de los

estudiantes es abierta, semiestructurada y no categorizada en forma de
escala, en las respuestas solo pueden relevarse algunas tendencias agrupables
provisionalmente en:

1. factores actitudinales: poca dedicacion - desinterés - dispersion;

2. factores culturales y cognitivos: asimilacion acritica - repeticion -
descontextualizacién - escasez de inferencias vinculadas con los conceptos
y con la postura tedrica del enunciador limitada parcela Iéxica;

3. factores procedimentales: débil competencia en la gestion de material
pertinente - escaso uso del diccionario y de la webgrafia.

En cuanto a las dificultades lectoras, los profesores manifiestan ocurrencias

encuadrables en los siguientes niveles de comprension:

1. nivel literal, que implica la reorganizacién de ideasy el reconocimiento de
relaciones explicitas entre las unidades (secuencia, clasificacién y demas),
0 sea, el deslinde entre lo principal y lo accesorio:

« “..la lectura de memoria que no analiza y comprende sino que repite,
sin poder situar esas ideas particulares respecto a contenidos que las
exceden, ni poder dar cuenta de una apropiacion del material”

+ “escasa comprension de terminologias o conceptos”

« “dificultad para acceder a los planteos generales de los textos”

2. nivel inferencial, que involucra la formulacion de predicciones y la
elaboracién de deducciones convergentes -con una sola respuesta
correcta posible- o divergentes -con varias respuestas correctas posibles-:
* “extraccion de la hipotesis”

+ “les cuesta leer textos tedricos y pensar mas alla de lo estrictamente
literal” “no diferencian los matices o particularidades de las perspectivas
de los autores”

3. nivel critico, que compromete la precision, la aceptabilidad-confiabilidad,
el juicio sobre el contenido y el posicionamiento:

 “dificultad para vincular o establecer conexiones entre el texto y la
propia obra, especialmente en conceptos complejos cuya proveniencia no
es del arte visual”

+ “conectar la lectura con otras lecturas”

« “pocos desarrollan criterios propios para valorar la calidad
de las lecturas”
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A modo de cierre parcial, puede decirse que el escaso despliegue de
estrategias de lectura comprensiva y critica, la utilizacién pertinente de los
contenidos académicos y la puesta del texto en juego con otros textos son los
principales sefialamientos que los profesores advierten en los alumnos.

CONCLUSIONES

Las practicas de escritura adquieren en los estudiantes de disciplinas
artisticas relieves propios. En efecto, quienes optan por la imagen, el sonido,
el color, la forma, el trazo, la textura o el disefio suman a los habituales
escollos del alumno en el nivel superior una ajenidad epistémica, un plus de
obstaculo que ya no es, como en otras carreras, del orden de lo linguistico-
discursivo, sino de orden semiotico, comunicativo, codal. Escasas son las
producciones académicas vinculadas con este hacer que cruza la investigacién
con la creacién. Valiosos trabajos recientes tales como los de Navarro (2014),
Natale (2012) e Iglesias y Resala (2013), que constituyen insumos permanentes
en nuestra practica, analizan el campo de la publicidad, de la literatura, de
la comunicacion y otros, es decir, de saberes mediados por la palabra; en
cambio, otras producciones abren rutas para atender la especificidad del
campo artistico. Es por ello que estamos iniciando didlogos con instituciones
de otros contextos, a fin de compartir y nutrir reflexiones y experiencias que
sigan apostando a una practica académica situada que resulte significativa
para estudiantes y profesores de Artes.
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DipAcTicA EsPECiFICA DEL FRANCES LENGUA-CULTURA EXTRANJERA EN
EL NIVEL SUPERIOR: UNA PROPUESTA FORMATIVA

Buscaglia, Mariel, buscagliamariel@gmail.com
Gottlieb, Karen Bibiana, kbgottlieb64@gmail.com
IES N° 28 “Olga Cossettini”

INTRODUCCION

En el afio 2014, la convocatoria para el dictado del seminario “Didactica
EspecificadelaLenguaExtranjeraenelNivelSuperior”, pertenecienteal Postitulo
de Profesor Universitario de Francés, ofrecido por la Facultad de Humanidades
yArtesdelaUniversidad Nacionalde Rosario, nosllevé aunaseriedereflexiones
y definiciones didacticas y curriculares que nos proponemos compartir
en esta ponencia.

Ante la necesidad de decidir el contenido del Seminario, nos formulamos
las siguientes preguntas: ;cOmo ensefiar a ensefiar en el Nivel Superior?, ;qué
desempefios profesionales ligados a la ensefianza del Francés como lengua-
cultura extranjera pueden llevarse a cabo en ese nivel, en nuestra region?

A través de una breve exploracion sobre las expectativas de los alumnos del
Postitulo, reconocimos el interés de los mismos en insertarse en dos grandes
ambitos de la formacion superior en la provincia de Santa Fe: la formacion
de formadores en el Profesorado de Francés (tanto el ISP N° 8 “Almirante
Brown” de la ciudad de Santa Fe, como el IES N° 28 “Olga Cossettini” de la
ciudad de Rosario) y la ensefianza del Francés en la Universidad. En funcidn
de estos datos, organizamos nuestra propuesta formativa en torno a tres ejes.
En primer lugar, la formacion inicial de profesores de Francés; en segundo
término, la interculturalidad y las nuevas tecnologias; y por ultimo, el Francés
sobre objetivos especificos (FOS) en la Universidad.

Para esta ponencia, hemos decidido profundizar en los dos primeros, dada su
transferibilidad a otros ambitos de la formacion superior (y aun otros niveles del
sistema educativo), mas alla de las lenguas (maternas, segundas o extranjeras).

Comencemos entonces por los desafios que a nivel de la didactica, plantea
la formacidn inicial de profesores de Francés -y de todas las lenguas-culturas
extranjeras-. Desafios que no conciernen Unicamente a los alumnos del
Postitulo mencionado en este trabajo, sino que nos interpelan a todos los
qgue estamos comprometidos en la formacién de formadores. En este sentido,
nuestra intencién con esta ponencia es no s6lo compartir una propuesta
formativa concreta entorno a la Didactica Especifica de las Lenguas Extranjeras
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en el Nivel Superior, sino contribuir a la necesaria renovacién de la formacién
docente de grado para todas las disciplinas.

La necesidad de practicas docentes en la formacién inicial, propiciadoras
de autonomia, reflexion y un alto grado de profesionalizacién en los futuros
profesores, determiné el abordaje de dos documentos fundamentales: el
Proyecto de Mejora para la Formaciéon Inicial de Profesores para el Nivel
Secundario (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2011), y el Portfolio europeo
para futuros profesores de idioma -PEFPI- (Consejo de Europa, 2007).

Decidimos presentar los documentos en este orden, y no cronolégicamente,
dado que el Proyecto de Mejora representa un planteo estratégico global de
orden nacional, que pretende orientar la revision curricular delos Profesorados
de Lenguas Extranjeras. En cambio, el PEFPI, elaborado en un contexto europeo,
obedece a un mayor grado de especificidad didactica.

El Proyecto de Mejora es el producto de un trabajo conjunto de profesores
de Lenguas Extranjeras (Francés, Inglés e Italiano) pertenecientes a 21
instituciones de Educacion Superior (Institutos terciarios y Universidades)
representantes de 11 provincias de nuestro pais mas la Ciudad
Autébnoma de Buenos Aires.

En su introduccidn, Estela Klett explica:

El trabajo se articula en torno a cuatro ejes conceptuales que buscan
problematizar la ensefianza de las LE y alejarse de la repeticion de los
tradicionales listados de contenidos. Los nucleos tematicos se delimitaron
teniendo en cuenta qué debe comprender un docente durante su formacion
inicial (2011: 150).

Estos cuatro nucleos, desarrollados tedricamente a lo largo del Proyecto,
son: Aprendizaje, Ciudadania, interculturalidad y Practicas discursivas. Puede
resultar extrafio que la Didactica no aparezca como nucleo en un documento
gue aborda precisamente el problema de como ensefiar a quienes se dedicaran
a ensefiar. La misma autora aclara con respecto a este punto que la Didactica
“atraviesa la propuesta plasmandose fundamentalmente en las metasy en las
experiencias a vivenciar para lograr los objetivos” (Klett, 2011: 151).

Esta organizacion en metas y experiencias representa, a nuestro entender,
el aporte mas relevante del Proyecto de Mejora, para cuya comprension
recomendamos la lectura de los cuadros 1 y 2 (correspondientes al nucleo
Aprendizaje), que figuran mas adelante:

* Las metas de aprendizaje: objetivos concebidos en términos de
“comprension” por parte del futuro docente.

+ Las experiencias formativas: a transitar por los futuros profesores con
vistas al logro de las metas.
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* Los mapas de progreso: definen para cada meta, tres niveles de
comprension de acuerdo a tres momentos, a saber: al aprobar la
correspondiente materia, al finalizar la formacién inicial y en los primeros
anos del desempefio profesional. Estos niveles de comprensién se
plasman en descriptores, elementos observables probatorios de cada
nivel de comprension.

Este concepto de experiencia formativa que “remite a todo aquello que
se aprendié de la experiencia (escolar, en nuestro caso), mientras se vivi¢”
(Alliaud, 2006: 2), es solidario del concepto de biografia escolar. Biografia,
gue Liliana Sanjurjo (2002) sefiala como el primero de los cuatro momentos
que conforman el trayecto de formacion de todo docente, seguido de
la formacion inicial, la socializacion profesional y el perfeccionamiento
docente. Sanjurjo advierte acerca del bajo impacto de la formacién inicial
y el perfeccionamiento en comparacion con las vivencias que transitamos
como alumnos y docentes. De ahi, la importancia de que las experiencias que
organizan la formacién docente recubran las caracteristicas que deseamos ver
plasmadas en las practicas de nuestros alumnos del Profesorado al ocupar el
lugar del que ensefa.

En el marco del Postitulo, una vez determinados los nucleos, pasamos a la
discusién del contenido del Proyecto de acuerdo a los siguientes objetivos:

a. Reconocer los desafios actuales de la Formacion docente en Argentina
b. Relacionar estos desafios con los de la escuela secundaria

c. Comparar la formacion recibida con la propiciada por los documentos
abordados.

Cuadro 1 “Proyecto de Mejora para la Formacién Inicial de Profesores para el Nivel Secundario
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Fuente Mlmsterlo de Educaaon de la Nacion, 2011: 157
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Cuadro 2 “Proyecto de Mejora para la Formacién |
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Fuente: Ministerio de Educacién de la Nacién, 2011: 159.

Pasemos ahora al segundo de los documentos que anticipamos, el Portfolio
Europeo para futuros profesores de idioma. La introduccion nos ofrece una
definicion breve y clara del mismo:

El Portfolio europeo para futuros profesores de idiomas (PEFPI) es un
documento para estudiantes y futuros profesionales de la ensefianza de
idiomas en formacién inicial. Esta concebido para que reflexiones sobre las
destrezas y conocimientos didacticos que necesitas para ensefiar idiomas,
te ayudara a evaluar tus competencias didacticas, te permitira seguir de
cerca tu progreso y registrar tus experiencias como profesor en el trascurso
de tu formacioén inicial (Consejo de Europa, 2007: 5).

Tres de sus objetivos retoman el planteo del Proyecto de Mejora en relacién
con la centralidad de la reflexion, la auto-evaluacion y la nocién de progreso
en la adquisicion de competencias didacticas:

« Fomentar que reflexiones sobre las competencias que un profesor se
esfuerza en conseguir y en el conocimiento subyacente que alimenta esas
competencias.

« Facilitar la auto-evaluacion del desarrollo y adquisicion de tus
competencias.

« Ofrecer una herramienta que te ayude a visualizar tu progreso (PEPFI: 5)

En la seccion Declaracion personal, se recurre, al igual que en el Proyecto de
Mejora, a la biografia escolar:
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Cuadro 3 Portfolio europeo para futuros profesores de idioma

PEF Pl 20710 plf =

ECLARACHOHN

PRREONAL —

1T
K

Fuente: Consejo de Europa, 2007: 10.

La autoevaluacion, por su parte, es la seccidbn mas extensa, organizada en
torno a los siguientes items: Contexto, Metodologia, Recursos, Programacién
del curso, Dar clase, Aprendizaje auténomo, Evaluacion del aprendizaje.

Esta seccion propone 193 descriptores, redactados en términos de
capacidades y comprensiones (Sé, Puedo, Entiendo, Soy capaz de). A su vez,
cada descriptor viene acompafiado por una barra para completar con la
fecha en que se lleva a cabo la reflexién sobre la capacidad en cuestién, y que
vehiculiza lanocién de avance o progreso. He aqui un ejemplo correspondiente
a las sub-seccion Metodologia - A. Hablar / Interaccién oral.

Cuadro 4 Portfolio europeo para futuros profesores de idioma

1. %oy capar de crearun ambiente poutive que imila 2 gue ks eshudiantes participen en
L g ¢
actividades de expresidn oral

5306 - 210,06

Fuente: Consejo de Europa, 2007: 6.

Finalmente, en la seccion Dossier, el futuro profesor de idiomas es invitado
a proporcionar elementos probatorios de las capacidades en las que se auto-
evalud en los descriptores. Estos elementos pueden ser trabajos practicos,
registros de observacion y entrevistas, examenes, fichas pedagogicas de clase,
grillas evaluativas, informes de investigacion, entre otros.

Por nuestra parte, en el Seminario nos fijamos como objetivos para el
abordaje del PEPFI:
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« Conocer los desafios actuales de la Formacién docente en Europa y
relacionarlos con los de nuestro pais.

« Auto-evaluarse segun algunos descriptores previamente seleccionados.

Nuestro segundo eje de trabajo, la interculturalidad nos interesa como
competencia a desarrollar no sélo en los alumnos de las escuelas u otras
instituciones, sino en los futuros docentes. Sostenemos junto con Abdallah y
Pretceille (2012) que las culturas no son datos sino construcciones, por lo cual,
la competencia correspondiente es del orden de un saber-hacer, que por otra
parte se forja en la interaccidén con otros. En un contexto exolinglie como el
nuestro, el conocimiento de las nuevas tecnologias, principalmente el manejo
de la plataforma de trabajo Web 2.0 (O'Reilly, 2005) permite cubrir en buena
medida esta autenticidad interaccional.

En nuestras propuestas didacticas para el nivel superior, tanto en el
Postitulo referido en este trabajo, como en nuestras clases del Profesorado
en diferentes espacios curriculares (Lengua, Didactica Especifica I, EDI
Recursos Alternativos, EDI-TICE) incorporamos el uso de la web 2.0 con el fin
de promover la construccion de nuevos modos de aprender e interactuar con
internautas francofonos, objetivos que contribuyen al desarrollo duradero de
competencias. Internet es, por ende, un centro de recursos que abre nuevos
horizontes didacticos e interculturales, permitiendo al alumno generar sus
propios aprendizajes de manera mas autonoma y reflexiva. Los contenidos
de la web 2.0 son generados y propuestos por los mismos internautas que, de
este modo, no son solamente simples consumidores sino también actores de
la web, participando en su construccién y su estructuracion.

De acuerdo a los lineamientos de la perspectiva accional propuestos por
el Marco Comun Europeo de Referencia -MCER- (Consejo de Europa, 2002),
nos proponemos ir mas alla del entrenamiento de las actividades que se
desarrollan generalmente en clase poniendo en juego actos de comunicacion
en el marco de interacciones sociales reales.

Esta decision nos conduce hacia una pedagogia integradora de los enfoques
cognitivo-constructivista y socio-constructivista. El cognitivismo, por su parte,
pone énfasis en los procesos mentales de construccién de saberes. Retomando
los aportes de Ollivier (2012) sobre el uso didactico de la web, el alumno
considera el saber como algo a lo que puede acceder buscando eficazmente,
organizando la informacién encontrada y apropiandose de ella de acuerdo a
sus necesidades y a sus modos de aprender. El portfolio en linea mencionado
por mi colega es un ejemplo de esto.

Con respecto a la dimensidn socio-constructivista, ésta se ve favorecida por
las posibilidades de interaccidon y de sociabilizacion de los saberes a partir de
la publicacion compartida, condiciones que generan aprendizajes socializados
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y colaborativos entre alumnos e internautas. La web 2.0 contribuye, de este
modo, a democratizar la publicacién, permitiendo su acceso a todos.

Compartimos a continuaciobn una propuesta didactica basada en
los principios expuestos.

PROPUESTA DE ACTIVIDAD SOBRE LA WEB 2.0

Tarea: Interactuar con internautas a partir de pedidos precisos de
informacién posteados en un foro de viaje.

Objetivos:
+ Saber buscar y seleccionar informacion en la Web.

« Informar a los internautas sobre las regiones geograficas argentinas
mas turisticas y sus caracteristicas climaticas.

« Aconsejar sobre la vestimenta y el equipamiento necesarios durante la
visita de un pais extranjero a partir de las caracteristicas precisas de los
lugares a visitar.

COMPETENCIAS DE COMUNICACION NECESARIAS PARA LA REALIZACION DE LA TAREA:

« Comprension lectora del mensaje posteado en un foro de viajes y de las
posibles reacciones de los internautas francéfonos.

* Interaccion oral durante las discusiones que tendran lugar durante la
realizacion de la tarea.

« Produccion escrita para la redaccion de una respuesta a un pedido de
informacién precisa.
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Mensaje posteado el 30 de marzo de 2014 en el foro « Argentina » del
sitio Routar.com, por “Juliette”, una joven francesa que solicita informacién y
consejos con el propdsito de organizar su viaje a la Argentina.

el
nu I_i_lml Rechercher sur routard.com

COMMUNAUTE > Communauté > Forums devoyage > Forum Argenting » C-I'i'n'.stA';entine

® Forums de voyage FDI'le Argentine

* Photos d A |
otos de voyage { 0 | W Tweeter |0 g0

® Photos Argentine

® Hons plans htels

_ Temps en Argentine au mois de juin juillet
® Hotels Argentine

Poste par eftellu] (5 messages) e 30 mars 2014 2 16:30 dans Climat Argentine

® Hons plans campings
Bonjour, je compte venir voyager en argentine au mois de juin juillet ( une

. i i ;
Camphgs Avoeie honng semaing 3 B A etaprés un peu dans le pays au sud)

¥ Bourse dequipiers Quel temps faitil 7.J ene me rend pas du compte, méme en hiver dans
® Pelites annonces les ville au bord de [océan 7 et dans [a pampa ?
% lion compte Werci de méclairer,

Juliette
INFO DESTINATION w0
i frgenting [¢] 53]

B (imat et météo Argenting

Ejemplo de respuesta al pedido de informacion de la internauta francéfona,
publicada por un grupo de alumnos en dicho foro.

= HAICENONS! 08 13AMpaY: L - I ! ; 7 | TOUVET LN DINET 0avion Argentune
% s el o et Juliaftz, ;nﬂme Lllu:IE.[ fa et [hiver .oe nest. pasl Iep'n%ue ; 3
£ G remr!:"-'lal?danm pnyr'nsmer le sud da It‘rgen1|nr?.J § suis allde en 818 ot % Lover une Voiture Argentine
lzs temperziures efelent sncore Dasses, mais supporzcies. 81 fon : - .

" el VOjage N Argenting estoda amangs pour juin-ullst & & recommande o » Trourez une location .&rgentlne

& aller au nord. % -40% sur votre taxi Paris - a&ped
* TerzdeFau Le mord o2 maon pays est manzleus, plein de couleurs 21de paysages ; o R
* [fites fuazi inégalables Les jouméss en hiver son chalsureuses e ca v  Reserver volfe sejour Imgmsllque

¥ Cfayste permatra dien profiter Seaucoup f de faire U turisme. mais les sairdes % Résemver votre séjour linguistique
la températre descend trés drusquement ef Il fait froid, alors g fe
recommiande oz porler l23 vitzmends appropriés. Jujuy & Salta sond des
pimiinces maprifigues. % Réserver une auberge de jeunesse
I Jujuy fu pewn visiter le. pafi village Purmamarca, Salinas Grandes ot
Quabrada de Humahuaca qui a3t un profond canyon dorgine & 12 fois
tectonique ot fivial La Quabrads 2 8t déclarde Palimoing Cuthurel gt
Maturel g2 [Humanité &n Jullet 2003 par IUNESCO. Caci tant pour 525
splendides paysages, que paurles nomanelsvilages g1 cités qui abntznt

nambre 2 vastiges précalombiens ef coloniaus, tals ceus dz la cufura
(Omaguaca conservés quasi intacts. J'en profife >
A Safta il v ala peftville de Cafayats. Garganta del Diablo & Tilcarz &1 Tren

de |23 iubes ad 1 brancha C-14 du chemin g2 far Balgrano parcourt g2
trés nautes montagnes, avec des sections situdes au-tessus de 4 000
mEtres, &t proposs &l VyA0EUrS un specacle de fous beauts,

Jete racommands, aussi d aller  Rosario gt 3 Cordoka, il ne sort pas

Al Hord mais 20 Cenre du pays et ce sont des Tes oalles villes ef lies mRTum
oty ! B E .

® Pariy Horenc » Réservez un vol + hitel

f2 Buenos Aires alors fu paux les isiter,
558 quelques Siles pourtaider,

It ciudadjujuy com.ar
hitp:wenwargentinaturismo. com arfuuy
Intip:furisme.s2ta. gov.ar
ek ros 2no.Com.ar

Bonre chance,
Vernna
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Repuesta de “Juliette” agradeciendo la informacién y los consejos recibidos
como respuesta a su publicacion en el foro.

Respuesta de otra internauta que comparte su experiencia durante su visita
a la Argentina asi como sus cuadernos de viaje.

merci beaucoup

PROPUESTA DE DESARROLLO DE LA TAREA SOLICITADA EN LA WEB 2.0

1. En grupos de a tres, los alumnos ingresan al sitio www.routard.com vy
leen la pregunta posteada en este foro de viaje.

2. A partir de esta pregunta (« Temps en Argentine au mois de juin
juillet »), invitar a los alumnos a formular hipétesis sobre los campos
conceptuales en los cuales deberian hacer sus busquedas en la web para
luego poder informar y aconsejar a algun internauta tras su pregunta
publicada en el sitio.

3. Una vez obtenidos los tres campos sobre los cuales deberian realizar
sus busquedas (regiones y/o ciudades argentinas mas visitadas por los
turistas extranjeros Clima en invierno. Tipo de vestimenta y equipamiento
para este tipo de viaje) proponer a cada grupo la lectura del mensaje
posteado a fin de tener la informacién mas precisa sobre el tipo de viaje
que dicha internauta realizara y otorgarle, de este modo, la informacién
mas pertinente con la ayuda de una grilla que les permita organizar las
busquedas en los sitios propuestos mas abajo (recursos especificos) y
facilitar, por ende, la redaccion de las respuestas.
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Ejemplo de grilla a completar por los alumnos

CABA

La Cote
Atlantique

Cordoba et
les sierras du
Centre

La Patagonie

En clase, a partir de la puesta en comun de las informaciones propuestas
en la grilla, cada grupo crea su cuenta en el sitio le routard, redacta y publica
su respuesta en el foro. Las clases siguientes, visitamos el sitio para ver qué
nuevos comentarios o preguntas surgieron tras las respuestas posteadas.
Sugerimos una ampliacion del cuadro y del contenido de la respuesta del foro,
agregando las fiestas tipicas para los meses de junio y julio, de las regiones
aconsejadas, que da lugar a una reflexion sobre la propia cultura.

SITIOS PROPUESTOS

Routard.com: http://www.routard.com/ (Il est nécessaire de s'inscrire sur ce
site pour participer aux forums).

RECURSOS ESPECIFICOS

A.S. Adventure (vétements et équipement pour le tourisme aventure) :
http://www.asadventure.fr/

Décathlon (magasin vétements et chaussures sportifs). http://www.
decathlon.fr/

Voyage sur mesure en Argentine (informations géographiques): http://www.
voyages-patagonie.com/informations-argentine/geographie/climat.php

Voyage inédit (climat, saisons en Argentine): http://www.voyageinedit.com/
argentine/l-argentine-en-pratique/argentine-climat-et-saisons.html

Fétes en Argentine: http://www.argentina-excepcion.com/guide-voyage/
calendrier-evenements

Finalizando esta ponencia, esperamos haber contribuido a abrir el
didlogo entre la Didactica General y las Didacticas Especificas en el marco
de la Enseflanza en la Educacién Superior. AUn cuando partamos del
Francés lengua-cultura extranjera, los conceptos de experiencia formativa,
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reflexion y auto-evaluacién revisten una importancia vital para la formacion
en todas las disciplinas.

Si como afirma José Gimeno Sacristan (citado en Alliaud y Dustchasky,
1992: 128), la “..formacion inicial es en realidad un segundo proceso de
socializacion profesional, donde se pueden afianzar o reestructurar las
pautas de comportamiento adquiridas como alumno”, apostemos a dicha
reestructuracion, empezando por nuestras propias practicas.
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Facultad de Ciencias Veterinarias. Universidad Nacional del Litoral

INTRODUCCION

El aprendizaje de competencias sociales comienza desde los primeros afios
de vida. En la interaccién con otros, desde la nifiez, se adquieren las primeras
competencias de comunicacion, de negociacién, de cooperacién. Durante la
escolarizacién su desarrollo continda en tanto la educacién y la formacion
son acciones con caracter axiolodgico que incluyen la transmisién de valores
culturalmente aceptados (Mastache, 2007).

Sin embargo, a medida que se avanza en el sistema educativo, su
consideracion como “contenido” a ser ensefiado pierde entidad. El problema
se agudiza en el nivel universitario, donde, en la mayoria de las carreras, la
adquisicién y desarrollo de estas capacidades no forma parte de un proceso
de planificacién sistematico y supervisado. Y las competencias sociales son
capacidades de actuacion que se aprenden. No son rasgos de personalidad y
tienen un caracter especifico respecto a las situaciones. Sin dudas el proceso
de socializacion implica el aprendizaje de conductas y cédigos de interaccién,
pero si estos no estan explicitamente incorporados a practicas educativas y
guedan libradas a aprendizajes a partir de las instancias de socializacién que
la vida propone, algunos incorporaran estas habilidades y otros quedaran
sin este potencial.

En el nivel discursivo se reconoce la importancia de las competencias
sociales para el desarrollo efectivo tanto en lo personal como en lo profesional.
Formamos parte de un equipo de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la
Universidad Nacional del Litoral que viene trabajando desde hace varios afos
indagando al respecto y confirmando la percepcién de que el éxito profesional
esta ligado, sin dudas, a la experticia técnica y procedimental pero estas
habilidades no son suficientes

Un profesional exitoso requiere, ademas de una fuerte formacién técnica,
competencias para comunicarse, coordinar equipos de trabajo, tener
confianza en si mismos y en los demas, resolver asertivamente conflictos,
tomar decisiones sostenibles, negociar, acordar (Vaira, Zoratti y Cadoche,
2010; Cadochey Prendes, 2010).
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En el ambito académico la importancia del desarrollo de habilidades
interpersonales es reconocido, tensionado cada dia mas por el ambito laboral
guedemandade maneraimperativacompetencias personales einterpersonales.

La demanda al sistema educativo incluye que los egresados hayan
desarrollado habilidades y actitudes que suponen el correcto manejo
de informaciéon, competencias para el trabajo en equipo, capacidad de
comunicacion, liderazgo en la toma de decisiones, condiciones destacadas
para el trabajo en ambientes cambiantes, inciertos y ambiguos, comprensiony
solidaridad con la complejidad de su entorno, tolerancia a la diversidad, entre
otras competencias.

Es decir, la Universidad debe propiciar que los estudiantes desarrollen
procesos educativos informativos y formativos. Los primeros daran cuenta de
marcos culturales, académicosy disciplinarios, que se traducen en los elementos
tedrico-conceptuales y metodolégicos que rodean a un objeto disciplinar. Los
formativos, se refieren al desarrollo de habilidades y a la integracién de valores
expresados en actitudes (Roman Pérez y Diez Lopez, 2003).

Ahora bien, conocemos de laimportancia del desarrollo de las competencias
sociales, son necesarias y demandadas por el mercado laboral para sus
recursos humanos, por los docentes a sus alumnos, por los alumnos para
mejorar sus interacciones sociales, pero sin embargo estas exigencias no
son explicitadas en las planificaciones didacticas, sistematizadas y menos
aun evaluadas. Es notable en el ambito universitario y en carreras no
especificamente vinculadas a aspectos sicosociales, la ausencia de planes
de trabajo, de intervenciones didacticas en las que se instalen, ponderen y
comparen las capacidades para relacionarse saludablemente, defender con
argumentos las ideas, trabajar en equipo, resolver eficazmente conflictos,
poseer habilidades para la comunicacion. No es que no se las considere
valiosas y necesarias, lo que estda ausente es su planificacibn como
contenido de ensefianza y aprendizaje.

ALGUNAS REFERENCIAS TEORICAS

No hay un criterio absoluto de “competencia social”, asi Alberti y Emmons
(1986) la describen como “la conducta que permite a una persona actuar en
base a sus intereses mas importantes, defenderse sin ansiedad, expresar
comodamente sentimientos honestos o ejercer los derechos personales sin
negar los de los demas”.

Milicic y Aron (1999) citan las siguientes definiciones de competencias
sociales:

+ Sondestrezasquenospermitenexpresarycomunicardemodoadecuado
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afectos, deseos, opiniones y expectativas, respetando nuestros derechos
y los de los demas.

« Son conductas aprendidas que ponemos en juego en situaciones
interpersonales para obtener o mantener el reforzamiento del ambiente.
Son vias o rutas que nos llevan a nuestros objetivos

« Son habilidades para interactuar con otras personas, de una forma
socialmente aceptable y valorada, lo cual trae beneficios para ambos
participantes de la interaccion.

En este trabajo tomamos a Caballo (2002) y Coronado (2008) como autores
de referencia permanente. Caballo acuerda que las competencias sociales son

[...] un conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto
interpersonal que expresa sus sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o
derechos de un modo adecuado a la situacién, respetando esas conductas
en los demas y que, generalmente resuelve los problemas inmediatos de la
situacion mientras minimiza la probabilidad de futuros problemas (p.25).

Por su parte, Coronado (2008) explica que “dadas las caracteristicas del
mundo actual, las demandas y exigencias sociales, la complejidad y la gran
densidad de relaciones que los sujetos entablan, las habilidades sociales
asumen una importancia fundamental”. Sus tres atributos basicos son:

+ La flexibilidad: al contexto, a la situacién, a los sujetos

« La apertura: es la capacidad para manifestarse a los demas y ser
mas receptivo

« La polaridad: es la capacidad para relacionarse entre la cordialidad
y la asertividad.

UNA PROPUESTA DE INVESTIGACION

En la linea de la preocupacién expuesta, un grupo de docentes de la
Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional del Litoral
se encuentra desarrollando un proyecto de investigacion que lleva por
titulo: “Competencias sociales en la formacion universitaria como objetivo
educativo”, del que han derivado varios trabajos, tesinas y/o tesis de posgrado,
que han tomado la tematica y trabajado en distintos espacios disciplinares.
Entre los objetivos de este proyecto, se expresan especialmente los que
estructuran esta presentacion:

OBJETIVOS GENERAL

Mejorar la formacién integral de los alumnos Universitarios (en este
reporte, de Medicina Veterinaria (FCV) de la UNL) mediante la inclusion de las
competencias sociales como objetivo educativo.
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Especiricos

+ Recoger informacién sobre metodologias de ensefianza y aprendizaje
que permitan la emergencia, desarrollo y valoracion de las competencias
sociales desde las propias practicas educativas de distintas disciplinas en
la formacion universitaria

« Diseflar o readecuar material didactico, actividades para el aula y
mecanismos de evaluacién que consideren a las competencias sociales
como objetivos didacticos desde las propias practicas aulicas.

« ImplementarendistintasasignaturasdelacarreradeMedicinaVeterinaria
practicas educativas que valoricen el desarrollo de competencias sociales
en los alumnos.

+ Realizar un seguimiento sistematizado de las actividades realizadas,
del ciclo basico al profesional para visibilizar debilidades, fortalezas y
oportunidades que la inclusién de las competencias sociales, propicia en
la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos de la FCV desde su ingreso a la
Universidad y hasta su egreso como profesional.

METODOLOGIA DE TRABAJO

Coronado (2008) propone “contemplar 3 ejes de trabajo fundamentales
para el desarrollo de las competencias sociales desde un plan educativo:

a) Generar redes sociales enlacomunidady el grupo de clase caracterizado
por el respeto y la comunicacién abierta.

b) Crear una cultura de resolucién de conflictos.

c) Generar estructuras que propicien la cooperacion y fomenten el
desarrollo de liderazgos “sociales” en los miembros de la comunidad
educativa” (p.131).

En este proyecto pretendimos planificar y ensayar estrategias didacticas
gue, sin descuidar la formacion cientifico-técnica, propicien el desarrollo y
valoracion de las habilidades interpersonales desde el escenario del aula y
desde las propias practicas educativas. Intentamos resignificar las practicas
de intervencién atendiendo a objetivos educativos amplios que se planifiquen
desde los objetivos didacticos de distintas catedras. A través de los objetivos
se definen las intenciones educativas y al mismo tiempo se proporcionan
criterios de valoracion del proceso y de los resultados tanto por los alumnos

como de la propia propuesta educativa.
ACTIVIDADES REALIZADAS HASTA AHORA

Como se trata de un proyecto en ejecucion, enunciaremos algunas de las
actividades realizadas para retratar aspectos que hemos hallado, pero se trata
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de un plan ambicioso que comprendera varias etapas posteriores para que los
objetivos planteados, puedan ser alcanzados.

+ Enentrevistasrealizadas paradialogarsobre estostemaslosinterlocutores
(alumnos, docentes, posibles empleadores) cuestionaron el desajuste
entre las habilidades necesarias y las reales. Estas fuentes de informacion
ponen de manifiesto, que los déficits en las habilidades sociales inducen
muchas veces examenes orales pobres, dificultades para la comunicacion,
comportamientosinhabiles en equipos de trabajo, incapacidad pararesolver
conflictos personales e interpersonales, entre otros.

+ Se entrevisto y/o realizaron encuestas a docentes de distintas carreras
de Medicina Veterinaria sobre la importancia atribuida a las competencias
sociales en sus planificaciones y evaluacion. Un altisimo porcentaje de
los consultados admite reconocer la importancia de estas competencias
pero también aceptan que no las han incluido como metas en sus
planificaciones y que no las consideran en forma sistematica y organizada
en sus evaluaciones. El argumento que sostiene este desajuste entre lo
real y lo esperado es la falta de material didactico, métodos de ensefianza
y aprendizaje y/o mecanismos de evaluacion que, focalizados en los ejes
de cada asignatura, propicien la emergencia de las competencias sociales
(Cadoche y Prendes, 2010:15).

+ Se ha relevado informacién que muestra que una buena cantidad de
docentesdela FCVdelaUNL, haensayadodistintas metodologias didacticas
que han resultado en mejoras en aspectos sociales e interpersonales,
pero estas experiencias no han sido documentadas, sistematizadas, no
se han explicitado sus coordenadas de referencia y no se recuperan estas
actividades al momento de las evaluaciones.

« Hemos escrito un libro desde la catedra de Matematica que pretende
propiciar el trabajo en equipo, llamado: Matematica Basica para las
Ciencias Veterinarias: Conceptos, procedimientos y recomendaciones para
aprendery trabajar en equipo. En él hemos puesto énfasis en el trabajo en
equipo como potenciador para el desarrollo de las tareas por la posibilidad
que de la interaccién con otros se enriquezcan, potencien y mejoren
los resultados individuales.

« Se ha trabajado en la planificacién de diferentes materias como
Introduccion a la Veterinaria, Matematica, Produccién Animal y Clinica de
Pequefios Animales para incluir en ellas a las competencias sociales como
objetivo educativo. Se han disefiado algunos dispositivos pedagdgicos para
hacer visibles estas metas y algunos de los resultados obtenidos muestran
perspectivas optimistas al respecto.

+ Se disefiaron instrumentos para la valoracion de las competencias
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sociales, readecuando disefios existentes (como la escala de valoracion
de Matson, Rotatori y Helsel, 1983; ola de Comportamiento Asertivo de
Michelson, Sugai, Wood y Kazdin, 1983).

« Se han presentado los planes e iniciado la parte empirica, de dos tesis
de Maestria en Docencia Universitaria para trabajar sobre estas variables
en Microbiologia y en Practica hospitalaria de pequefios animales

CONCLUSIONES

Los sistemas educativos enuncian un conjunto de metas que orientan
los procesos de enseflanza y aprendizaje. Estas metas, deseables y
pedagdgicamente valiosas, constituyen un horizonte para pensar, disefiar y
configurar las practicas educativas y son asumidas en mayor o menor medida,
con las consiguientes traducciones de los sujetos concretos que las mediatizan
a través de sus practicas (Mastache, 2007: 10).

La pertinencia de la formacién de un graduado universitario con autoestima,
confianzaensimismoyenlosdemas, capacidad paralaresolucion de conflictos
interpersonales, condiciones para el trabajo en equipo, espiritu de lider,
son expectativas de logro que ni los alumnos, ni los docentes ni la sociedad
en general desestima.

Creemos que el debate esta abierto, que en varias instituciones pero en
particular en la Facultad de Ciencias Veterinarias de la UNL, existen intenciones
de propiciar el desarrollo de las habilidades sociales en los alumnos. Estas
acciones estan plasmadas en los objetivos educativos de formacién, en las
planificaciones para la enseflanzay el aprendizaje. Se han disefiado estrategias
de intervencion en el aula para activar la emergencia de estas competencias,
como debates, ateneos, trabajos en equipo, y otros pero reconocemos que
aun no se cuenta con material didactico pertinente que las visibilice y no
se han sistematizado aun los progresos que estas acciones lograron en la
formacioén del futuro profesional. Esta es la tarea que queda por delantey a la
gue abocaremos todos nuestros esfuerzos.
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LAS PRACTICAS CORPORALES EXPRESIVAS EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
EN Epucacion Fisica
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Los SABERES EN LA FORMACION

A partir de un Estudio que hemos realizado al respecto de la conformacién
del campo de la Educacion Fisica, denominado “Estudios sobre la Evolucion
del Profesorado de Educacion Fisica y su Transicion a la Educacion Superior
Universitaria. Acerca de la teoria y la prdctica™, desarrollado desde una
perspectiva integradora, explicativa, que en un primer momento indaga acerca
de los proceso histéricos- politicos que configuraron el campo, se reconocieron
los distintos enfoques, perspectivas, paradigmas sobre los cuales se construy6
la disciplina otorgandole a lo largo de su recorrido diferentes acepciones,
sin embargo se concluye que ha sido siempre alrededor de dos conceptos
dominantes: el cuerpo y el movimiento; mientras la idea filoséfica de Hombre®
en una sociedad determinada ha condicionado los discursos y sus practicas
en cada momento.

Por tanto, se sabe que los diversos enfoques que han atravesado el campo,
como la perspectiva bioldgica-fisiologica, la psicolégica, la pedagogica, o
mas recientemente la humanistica- social, han resignificado a la Educacion
Fisica a lo largo de su existencia y que basicamente fue influenciada por dos
pensamientos fundamentales: la concepcion dualista o cartesiana, que se
expresa en la clasica escisién entre cuerpo y mente, y el movimiento positivista,
que reivindica el papel de las ciencias naturales como modo de legitimacién de
nuestro campo de saber.

Con el propdsito de dar cuenta de los enfoques y paradigmas sobre los
cuales se ha construido esta disciplina, es que el trabajo se ha dividido en
cuatro apartados que permitieron agrupar y sistematizar los temas. Esta
division se corresponde con momentos historicos-politicos, en los cuales se
identificé la preeminencia de una concepcion o tradicidon respecto de otras.

En esta ocasion, hemos retomado el 3° periodo: 1970-2000, en donde se
describeny se piensan las relaciones que se suscitaron a partir de la influencia

5 Campomar, G. (2014) Tesis para obtener el Titulo de Maestria en Educacién Superior, UNLaM.
Buenos Aires.

6 “Con el término “hombre”, Foucault se refiere aqui a dos figuras de la disposicion de la episteme
moderna la “analitica de la finitud” y las “ciencias humanas”. Estas se formaron hace apenas dos siglos
cuando se comenzé a pensar lo finito a partir de lo finito (Castro, 2004:167).
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de la filosofia y la sociologia, en especial la sociologia del cuerpo, entre el
cuerpoy la disciplina estudiada. Particularmente, lo ocurrido con la Expresion
Corporal que ha sabido interpretar estos discursos del cuerpo, a través de sus
fundamentos y contenidos, y que sin lugar a duda ha sido una de las corrientes
que mas claramente los representa.

La idea es reflexionar acerca de cdmo esta diferente forma de pensar el
cuerpo y sus practicas, a través de la Expresion Corporal, se relacionaron y
penetraron en algunos espacios de la Formacién del Profesorado en Educacién
Fisica. Cabe aclarar aqui, que decimos en algunos espacios de la formacion,
como por ejemplo el que particularmente he transitado, ya que son muy
escasos los estudios realizados que den cuenta de lo ocurrido al respecto
del tema planteado.

En este sentido, nos preguntamos entonces, ¢cuales han sido las relaciones
gue se construyeron entre la educacion del cuerpo y la formacion del profesor,
pensadas para este periodo, en especial lo acontecido con la Expresién Corporal?

LA IDENTIDAD CORPORAL

Sin duda, este momento historico y social al que se hace referencia, relata
un giro copernicano respecto de la comprension del cuerpo y el movimiento.
En este marco, se infiere que a partir de finales del siglo XXy principios del XXI,
la Disciplina tuvo una fuerte influencia humanista-social.

Asi, y desde una perspectiva sociologica, pensar en vivir en la modernidad-
posmodernidad, significa transitar una fuerte transformacion producida,
como lo anuncia Beck (2000),por un proceso de globalizacion que trae
consigo una profunda crisis de sentido, o como expresa Vallespin (2000) una
mundializacion, como un proceso progresivo de “extension” de las formas de
relacién y organizacion social. En estos contextos, el cuerpo también ha sido
transformado, tanto en su concepcion como en su identidad.

Por otro lado, el cuerpo siempre ha sido un tema de estudio sobre el cual
muchos investigadores y pensadores han dedicado una parte significativa de
sus trabajos. En este sentido, el filosofo francés Onfray (2006), asegura que
para la vida de un fil6sofo el cuerpo desempefa un papel protagénico. A su
vez, el enfoque genealdgico de Foucault ha marcado un antes y un después en
la comprension del asunto.

Pero si bien, a lo largo de la historia hubo muchos esfuerzos -en especial
filoséficos- para definir la condicion y el sentido del cuerpo para el sujeto,
solo recién en las ultimas décadas se ha intensificado el poder explicativo
del cuerpo a través de trabajos tales como los de Bourdieu, Giddens, y Le
Bretdn, entre otros. Lo que caracteriza el pensamiento de estos autores, es el
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planteamiento de la corporeidad humana como un fendmeno social y cultural,
y de laintervencion de la construccion corporal como un reflejo de las acciones
qgue tejen la trama de la vida cotidiana de las personas, construyendo esos
depdsitos de sentido que le otorgan su identidad.

En este marco, para encontrar las fuentes de representaciones del cuerpo en
lasociedadsetratadeobservarelvinculosocialentreelindividuoysucuerpo.De
hecho, las concepciones de cuerpo emergen siendo propias de cada sociedad:
hay algunas, mas tradicionales, que no distinguen al hombre de su cuerpo,
mientras que para la sociedad actual occidental -con un pensamiento mas
racional y laico- el cuerpo es el signo del individuo, lo distingue y lo diferencia,
en una vinculacion directa con el ascenso del individualismo que caracteriza
la época. En suma, desde mediados del siglo pasado, hay una gran cantidad
de conocimiento producido alrededor del cuerpo, estos discursos expresados
hoy -con gran valorizacion- en algunos contenidos propios de la Educacién
Fisica, demuestran el impacto que han tenido en la construccién del campo
hasta la actualidad.

EL cuerpo EN LA EbpucacioN Fisica

Seria una falacia decir que la Educacion Fisica es la unica disciplina que
se ha ocupado del cuerpo, o la Unica que ha impactado en él, de hecho y
tal como afirma, Crisorio (2011), no fue el cuerpo el objeto para la disciplina,
sino el movimiento:

La Educacion Fisica practicamente no ha problematizado el
cuerpo hasta bien entrados los afios noventa del siglo pasado,
probablemente porque desde el principio asumié como propio el
cuerpo como sustancia extensa que la Fisiologia determina en su objeto,
es decir, el organismo (p. 6).

Por lo tanto, la Educacion Fisica ha sido pensada desde sus origenes como la
encargada de desarrollar el fisico a través del movimiento, y que con el trascurso de
los aflos y las transformaciones sociales, aproximadamente a partir de mediados
del siglo pasado, la educacion del cuerpo y el movimiento se va instalando como el
objeto en el que se intentan centrar los estudios de la disciplina.

En este sentido, se hace dificil comprender la ruptura epistemolégica que
supone este periodo respecto de los anteriores, si no se explica inicialmente
como se fue modificando el nucleo duro de todo el edificio tedrico que sostuvo
a la Educacion Fisica desde sus origenes. Es decir, desde mediados del siglo
pasado hay una gran cantidad de conocimiento producido alrededor del
cuerpo, estos discursos desde principios de los “70, han venido a cuestionar
el biologicismo reinante y las posturas marcadamente dualistas o cartesianas
respecto del cuerpo que dominaban las practicas.
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Por distintos caminos, tal como sostiene Vazquez (1989), estos pensamientos
fueron poniendo de manifiesto que el cuerpo no es una entidad meramente
biolégica y que presenta otras dimensiones, las cuales hasta aqui, habian
guedado relegadas. Este giro respecto de la forma de entender y concebir al
cuerpo y sus practicas, puso en crisis a la cosmovision clasica de la Educacion
Fisicay coadyuvo a la construccion de unos nuevos cimientos para la disciplina.

LA EXPRESION CORPORAL: “EL CUERPO COMUNICACION"

Por su lado, y paralelamente a estos procesos, la Expresion Corporal que
suele ser definida en términos generales como una actividad que habilita la
posibilidad de comunicar y manifestar tal como se es a través del cuerpo, se ha
basado desde el inicio en una practica libre y creativa. Sir Read, filésofo inglés
critico de literatura y arte, que vivio entre los afios 1893 y 1968, realizé mas
de mil escritos acerca de diferentes areas del pensamiento. Su tesis acerca del
sentido del arte como base de toda educacion natural y enaltecedora, tiene su
fundamento en los escritos de Platon:

La teoria de Platdn postula este principio de libertad: Evitad la compulsion -
dice-y que las lecciones de vuestros nifios tomen la forma del juego. Esto os
ayudara también a apreciar cudles son sus aptitudes naturales (Republica,
VIl). Mi objetivo sera demostrar que la funcion mas importante de la
educacion concierne a esa “orientacion psicolégica y que por tal motivo
revista fundamental importancia la educacién de la sensibilidad estética
(Read, 1943: 27).

Con sus escritos Read (1982), anuncia que el arte debe ser la base de la
educaciéon y lo entiende como el modo natural que tienen los nifios para
integrarse: “(...) es el Unico modo que puede integrar cabalmente la percepcion
y el sentimiento (...)" (p. 35) Ademas dice, “(...) mi punto de partida es la
sensibilidad estética (...)" (p. 80). Esta concepcidon del arte para la educacion
propuso un cambio de paradigma, generando una invitacion a los Estados
para que sus politicas educativas otorguen espacios reales para la ensefianza
y la practica del arte en las escuelas, como un hecho revolucionario.

A partir, de esta visidon en el campo, la educacion por el Arte aparece en
todo movimiento cultural educativo que reivindica al individuo como un ser
integral, creativo y libre.

Alineada e influenciada por Herbert, Stokoe fue quien a partir de mediados
del siglo XX, introduce en Argentina, una nueva dimension en la pedagogia de
la danza, del arte, cuya diferencia central se basa en no tener que cumplir con
técnicas de movimiento pre-establecidas, organizadas en diferentes habilidades,
sino en un nuevo modo de percibir, producir, pensar y vivir el cuerpo.

Stokoe, fue una luchadora y promotora incansable de sus ideas. Bailarina y
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pedagoga, creadora del método Expresion Corporal Danza, nacié en Buenos
Aires, en el afio 1929. En 1938, viaja a Inglaterra a estudiar danzas clasicas en
la Royal Academy of Dance de Londres y danza moderna. Durante la Il Guerra
Mundial integra la compafiia de ballet Anglo-Polish y dicta sus primeras clases
en escuelas municipales de Londres. Para ese entonces, influenciada por los
movimientos culturales vanguardistas de nuevas expresiones artisticas, y por
el concepto de danza libre iniciada por Duncan, enriquece su formacién por
las técnicas pedagogicas de conciencia corporal y del movimiento de Moshé
Feldenkrais, las investigaciones de Von Laban sobre el movimiento en el
tiempoy el espacio, y la ritmica de Alcorce. Todas estas escuelas, desarrolladas
a finales de la guerra, parten de una gran necesidad de construir un saber, un
arte, una forma de moverse que, desde sus distintas metodologias y técnicas,
favorecieran la libertad corporal. Es en estos contextos sociales que Stokoe
regresa a la Argentina.

Esta perspectiva, tan distante a la planteada para aquella época, fines de los
afos 70, en la formacion del profesorado, donde la ensefianza del deporte en
intima relacion con las teorias conductistas, habian penetrado y capturado las
practicas, atrae la atencién de los que pensaban en una formacion diferente:
una idea superadora de cuerpo, que goza, siente y expresa en libertad,
encuentra un espacio vacante en la disciplina.

Stokoe comienza arelacionarse con algunos profesores, en especial mujeres,
formadoras del profesorado. Asi, y a través de su presencia en innumerables
Encuentros, Talleres y Congresos en Educacion Fisica, es que se relaciona y
propone a la Expresion Corporal, como un recurso diddctico para ser utilizado
en las practicas escolares. Es aqui, que piensa a la Educacion Fisica como un
medio posible para cumplir con dicho propdsito.

Esta corriente, se diferencia de otras practicas porque tiene por objetivo el
desarrollo de las personas de acuerdo a sus propias capacidades sin quedar
fijados a ninguna forma particular de moverse. Asi, Stokoe (1986) profundiza
el concepto y propone a la Expresion Corporal como una fuente motivadora de
su propia danza: “El es su propia fuente, pero a la vez es su propio instrumento.
El va construyendo su instrumento- cuerpo para tener con que expresar toda
su riqueza interna” (p. 3).

Si bien, tal como se puede apreciar en la descripcion precedente, esta
disciplina hace foco fundamentalmente en las dimensiones expresiva y
comunicativa del cuerpo, mantiene con la educacién psicomotriz una fuerte
relacion en el sentido de que se propone no dicotomizar al cuerpo de la mente:
“La Expresién Corporal, como actividad escolar contempla esta necesidad
de integracién del nifio al trabajar el cuerpo, los afectos, la motricidad, el
pensamiento, la creatividad y comunicacion simultaneamente” (1990: 34).
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Indudablemente, esta ideologia del cuerpo trajo también aparejadas
algunas consecuencias sobre las estrategias didacticas. En efecto, los
seguidores de la Expresion Corporal Danzarechazan toda pedagogia basada
en la imitacion del profesor y realzan aquellas técnicas que fomentan los
procesos creativos, de busqueda y de exploraciéon de la riqueza corporal en
procura de un lenguaje propio.

En este contexto, es que la Educacion Fisica, al igual que otras disciplinas
como el mimo, el teatro o la danza, desde mediados de los afios 70, utiliza a la
expresion corporal como un recurso didactico que favorece los aprendizajes
corporales, encontrando su justificacion en el desarrollo de las facultades
humanas que desde esta disciplina se puedeny se deben fomentar: la expresion,
la comunicacion y la creacion.

LA EpucacioN Fisica Y su RELACION coN LA ExPrResiON CORPORAL

Un dato significativo para comprender cémo se vinculé el campo de la
Expresion Corporal con la Educacién Fisica, para algunos con una relacién
fluida y enriquecedora y para otros resistida, es que a lo largo de los afios
Patricia Stokoe tuvo algunas seguidoras cuya formacion inicial ha sido la
Educacién Fisica. Es el ejemplo de su discipula, profesora Gonzalez, quien
replicaba y profundizaba sus ensefianzas en el marco de las catedras de
Danza Creativa Educacional de los Institutos Formadores en los que ella se
desempefiaba en la Ciudad de Buenos Aires y sus alrededores. Gonzalez,
alumna e integrante del grupo de Danza Aluminé, dirigido por Stokoe, ha sido
una de las encargadas de relacionar, a través de sus acciones, los principios
y métodos de la Expresion Corporal, con los contenidos curriculares
propios de la Educacion Fisica.

Otro ejemplo, son las profesoras Oliveto, Vacarini, y yo misma, entre otras,
guienestuvimosanuestrocargoapartirdelos80',lascatedrasde DanzaCreativa
Educacional, en los profesorados del area Metropolitana, profundizando la
relacién con los contenidos y los métodos de la Expresion Corporal. Asimismo,
es interesante destacar que también para aquellos momentos politicos y
sociales, afios de violencia de Estado, las clases propuestas por Stokoe y sus
discipulas, eran casi incomprensibles y hasta subversivas, que solo tenian
sentido para algunas (solo estaba pensada para mujeres) de las pocas alumnas
gue alcanzaban a comprender el objetivo de las mismas, y llegaban a realizar
los encuentros, sin temores.

Es decir, que tal ha sido su influencia en la educacién de los formadores de
algunas Instituciones, que hoy la Expresién Corporal ademas de configurarse
en un marco propio y autbnomo en las escuelas, es también estudiada por
otras perspectivas “(...) y de entre todas las areas curriculares, parece ser
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gue la Educacion Fisica, es la que poco a poco se va afianzando como su mas
enérgica abanderada (...)". (Zamorano et al., 2006:13). Dicho autor, explica que
en Espafa la Expresién Corporal también ha evolucionado notablemente en
los ultimos afios y ha sido estudiada con cierta profundidad:

[..] bien desde su perspectiva antropoldgica (como pura y simple
manifestacion del ser humano, de forma individual o colectiva) o como
especialidad en el ambito de las artes escénicas (cine, danza, mimo, teatro),
sea como contenido especifico de la Educacion Fisica (p. 31).

SibienenlaArgentina, nose hanencontrado estudios referidos ala Expresion
Corporal y a su vinculacién con el campo de la Educacién Fisic