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FUNDAMENTACION

En los sistemas educativos contempordneos suele confundirse lo pedagogico didactico con
la transmision de contenidos o con la aplicacién normativa de politicas de Estado, olvidando su
dimensién humana y formativa. Este reduccionismo en las Iégicas de comprension y explicacion de
la ensefianza ha olvidado “la inquisicion de los procesos secretos en virtud de los que, al margen .
‘ de todo contenido particular, se verifica la edificacion de una personalidad y se juega su destino”,
en palabras de Gusdorf (1969:10)

La construccion metodoldgica en pedagogia y didactica, es decir la relacion forma —
contenido que elabora el docente para cada grupo de estudiantes y en diferentes situaciones y
% contextos, configura el campo de conocimiento y de intervencién de esta asignatura. Tal objeto
demanda procedimientos variados que desnaturalicen dicha construccién y contribuyan a su re
construccion critica y situacional, dentro de una propuesta de formacién de formadores. Se trata
de retomar, en el quinto afio de Profesorado en Ciencias de la Educacion, lo sentidos sustantivos

de la pedagogia y de la didactica en términos de formacidn.

Esta construccion sustantiva se realiza en términos de formacion, concibiéndola a ésta
%como un proceso personal y social, ademas de reflexivo y critico.




“la dindmica de desarrollo personal se da en situacion, en espacios, en calidades
especificas y posibilita lo procesos de motivacién y subjetivacion y el retorno sobre si mismo, la
reflexion como habilidad de pensar sobre lo actuado, lo pensado, lo sentido. Las relaciones
personales, de comunicacion, de poder, de control, de saber, las representaciones mutua,s el
reflejo de uno se unen a otros, o las relaciones de cooperacién, de competencia para la realizacion
del trabajo en comin son constituyentes del proceso mismo de formacidn. La formacion es un
proceso social de desarrollo personal. La institucion y sus condicionamientos, el ambiente de la
formacidn y por supuesto el grupo y las relaciones que con él se establecen no son externas son
que pertenecen al adentro de la formacion

La formacién tiene como sujeto al adulto y esto marca una clara diferencia. La formacion
involucra al sujeto como sujeto social en el nivel de transformacion o de modificacion global, sin
excluir la especificidad. La formacién apunta desde el sujeto en desarrollo personal y social e
incluye al desempefio idéneo de funciones especificas en la realidad social en el campo productivo.

La relacién de la formacién en el contexto social, econdmico y politica es directa, apela a la
autonomia del sujeto auténomo psiquico y social. La formacion no es un espacio para la
dependencia sino para la toma de conciencia del propio lugar y del poder de sus actos”. Souto, M.
(2000: 40-43)

El enfoque de cétedra atiende al entramado relacional del que estamos hechos y que
constituye el “material basico “para la ensefianza.

Configuran las estrategias diddcticas, ademas de lo relacional, la dimension institucional y
curricular, y las formas de organizar los tiempos y el espacio como” estructuras estructurantes” de
las practica docente, aun sin conciencia de sus agentes. Para Bernstein (1996), la organizacion de
tiempos y espacios institucionales y curriculares — dividiendo o integrando,- son los medios como
se transmite el poder y el control social. De alli que el analisis didactico trate de descifrar los
sentidos implicitos de la ensefianza, alentando sobre riesgos de clasificacion y ordenamiento
jerarquico, sobre personas y grupos. Tales jerarquias forman parte de amplios sistemas simbdlicos,
arbitrarios pero legitimados, que imponen desigualdades similares a las sociales y que merecen ser
analizadas criticamente.

Las ensefianzas escolarizadas transmiten sistemas simbolicos que atraviesan el tejido
social y familiar mediante los cuales “... es posible producir distinciones significantes que expresan
las diferencias de condicion y de posicién reduplicando simbdlicamente las diferencias de clase”
Bourdieu, 1991:73). Al respecto Bourdieu propone “poner en guardia contra el efecto de destino
mediante el cual la institucion escolar transforma las desigualdades sociales previas en
desigualdades naturales” (Bourdieu 1997:161). En muchos Sistemas Educativos, las victimas de la
pobreza se transformaron en los culpables del fracaso escolar y los fracasados del Sistema en
responsables de |la desintegracidn social. Este inmenso poder del campo educativo, en términos de

apacidad, puede ser advertido y apropiado por los agentes, como una posibilidad interesante en

ac lejidad del juego social, econédmico y politico.
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Ante las exigencias que demanda a los/as profesionales de la educacién el
complejo y cambiante contexto socio-econdmico y cultural, una de las intenciones, es efectuar el
apoyo y acompafamiento de las/os estudiantes a través de multiples intermediaciones, para que
logren seguir desarrollando y profundizando sus capacidades de andlisis y reflexién permanentes
para resolver problemas, para adaptarse a las situaciones imprevistas que les planten los
escenarios institucionales y sociales, para trabajar en equipo, para organizar y planificar, para
asumir de manera auténoma y con responsabilidad ético politica sus desempefios como
profesionales de la educacion.

Al formar parte del profesorado, esta propuesta atiende al desarrollo de “competencias
situacionales”, dentro de un encuadre orientado a la “ensefianza para la comprensién” y a la
“reconstruccion cultural” (Stenhause 1985, Elliot., 1990, Pérez Gémez, 1993). Trata de abrir un
espacio — tiempo en la linea de “una formacién a medida” (Barbier, 1999; Beillerot, 1998) propia

Q de una Pedagogia de |la Formacion (Ferry, 1996, 1997) Filloux (2000), Souto (1999)

PROPOSITOS

Promover la observacién atenta de los proceso de transmisién cultural dentro y fuera del
Sistema educativo, analizando la multidimensionalidad del tiempo y el espacio en la formacién de
profesorado en el Nivel Superior.

Movilizar la responsabilidad personal en todas las acciones que se propongan desde el
ambito universitario y del Nivel Superior.

Analizar criticamente su propia experiencia formativa, tomando en cuenta su futura
funcién como formador de formadores.
Acompafiar a las/os estudiantes en este tramo de su formacién (tanto dentro como fuera
de la universidad), promoviendo procesos de analisis y reflexion deliberativa como herramienta
. para potenciar sus desempefios en un ejercicio profesional comprometido con la transformacion

de discursos y practicas socio educativas.

MATERIA PRACTICA CON INTERVENCION EN EL NIVEL SUPERIOR

CONDICIONES PARA PROMOCIONAR

Asistencia a clases practicas: 80%

Aprobar con 7 a 10 el 100 % de las evaluaciones parciales (todas con recuperacidn)

Asistencia, observacion y aprobacion de las intervenciones pedagodgicas en Instituciones de Nivel
Superior (100%)

ar el informe de practicas y el coloquio de defensa respectivo




ESTRATEGIAS DE TRABAJO

Estrategias Didactica coordina las practicas de ensefianza en Instituciones de Nivel
Superior de los Profesores en Ciencias de la educacién, finalizando el Trayecto de Practicas
especificas en cada Nivel de Ensefianza, de acuerdo con el Plan de Estudios Vigente. La materia se
ubica en el quinto y Ultimo afo, considerandose que los conocimientos requeridos y las
capacidades previas imprescindibles que se complejizarén y profundizaran, ya fueron vistas por
los estudiantes en el transcurso de su formacion.

Asimismo, acordamos con Gloria Edelstein (2011) cuando concibe a las practicas de la
ensefianza como practicas sociales, histéricamente determinadas, que se generan en un tiempo y
espacio concretos. Como tales, dan lugar a una actividad intencional que pone en juego un
complejo proceso de mediaciones orientado a imprimir explicita o implicitamente algin tipo de
racionalidad a las practicas que tienen lugar en la institucidn escolar, en particular, en el interior
del aula. Intencionalidad que puede adoptar la forma de prescripcidn inalterable o de alternativas
posibles segun las modalidades de relacién sujetos-objetos que se propongan.

Esta préctica social responde a necesidades y determinaciones que estdn mas alld de las
intenciones y previsiones individuales de sus agentes directos. Por ello, sélo puede entenderse en
el marco del contexto social e institucional del que forma parte.

Practica sostenida sobre procesos interactivos mdltiples que, sin embargo, siempre, al
menos en algun sentido, cobra forma de propuesta singular a partir de las definiciones y
decisiones que maestros y profesores concretan en torno a una dimensién central y constitutiva
en su trabajo, el problema del conocimiento: cémo se comparte y construye conocimiento en el
aula.

El lugar que ocupan desde un primer momento es el de “profesionales comprometidos
con sus prdcticas”, asistiendo puntualmente a las Instituciones para observar e intervenir,
solicitando su plan de trabajo e intervenir en el espacio que se le haya cedido, cumpliendo con las
obligaciones de planificacion y preparacién en tiempo y forma.

Intentamos llevar adelante una propuesta de formacién de profesores que se acerque a un
dispositivo grupal de formacion, alentando la autoformacién continua. En las reuniones
presenciales en el espacio universitario, se promueven procesos de reflexion deliberativa a partir
de los momentos vividos en las Instituciones y sus aulas; trabajamos con talleres expresivos y de
produccion, laboratorio de experiencias formativas y concursos docentes (reproduciendo los que
podrian vivir en el nivel superior).

El programa de contenidos es indicativo y no secuencial, se ofrece como un abanico de
posibilidades vinculadas al proceso grupal y a las cuestiones que surgen de la practica en si.

Este afioy dando cuenta de las situaciones institucionales en que se trabaja, intentaremos
cola r con los Institutos superiores de formacién docente, elaborando Talleres que a criterio de
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docentes y personal directivo sean propuestos para llevar adelante con el equipo de Cétedra y
las/los estudiantes, mirando siempre los dispositivos pedagdgicos que pondremos a consideracion.

Como dispositivo de acompafiamiento de las/os estudiantes en este tramo de su
formacién se ofrecerdn espacios de tutorias. La tutoria es un dispositivo de acompafamiento de
las/os estudiantes en este tramo del trayecto formativo (tanto dentro como fuera del ambito
universitario), a efectos de potencializar su formacién integral, propdsito sustantivo sostenido
desde la catedra.

Entendemos la accién tutorial como una atencién de ayuda, de orientacién personalizada.
Ello implica disponerse a entrar en relacién abriéndose a la escucha y la comprensién de la
singularidad de cada una/o, traducida en sus maneras de hacer, pensar y sentir. Procura un
didlogo de pares, donde la asimetria propia de los procesos de ensefianza queda en suspenso para
. generar relaciones de mayor confianza y hospitalidad.

En este sentido, |a tutoria como actuacién docente en el ambito académico universitario,
se centra en la posibilidad de colaborar con las/os estudiantes, mediante el asesoramiento y
apoyo en sus desempefios, en sus experiencia de practica y en su desarrollo personal (en cuanto a
conocimientos, destrezas y actitudes). Se trata, en definitiva, de contribuir al desarrollo integral
de las personas en su paso por este tramo de formacidn, potenciando sus cualidades positivas vy, al
mismo tiempo, colaborando en la superacion de las dificultades que se les presenten.

En este sentido, Estela Quintar expresa la importancia de la pregunta:

“Me refiero mds bien a la pregunta de sentido, que problematiza nuestra existencia
material, que pregunta acerca del sentido y significado de nuestras experiencias y vivencias, de
nuestra cotidianeidad; del sistema de representaciones que configuran el imaginario social que nos
identifica y que nos da identidad, parametralizandonos en creencias y respuestas establecidas por
conocimientos introyectados, preguntas que se muevan en el limite, en el umbral de lo conocido
para atreverse a asomarse a lo desconocido, a lo no determinado, preguntas que generen

. sospecha de lo vivido como natural, preguntas que desnaturalicen una realidad dada y que ponen
al sujeto en con-tacto consigo mismo, abriendo/se, indagando/se en la vida misma, desde lo
pensado a lo impensado, deteniéndose en cada certeza para preguntarse por qué es certeza, qué la
constituye como tal.” Quintar (2008: 48)

EVALUACION

Es un momento mas dentro del proceso de andlisis reflexivo, se tomaran en cuenta todas

las acciones y observaciones realizadas a diario. Este proceso, conforme con lo hasta aqui escrito

no puede ser direccional ni unipersonal, todo lo contrario, se analizaran en forma individual y

~ grupal, en momentos de discusion y andlisis el trabajo grupal, los ensayos de practicas y las tareas




que realizan intra y extra aula, la observacion y la entrevista personal, la produccién de planes,
informes, proyectos, que hagan a su funcién profesional.

Las instancias generales de evaluacion, controles de lectura, elaboracién de trabajos
relativos a los analisis textuales de la bibliografia, serdn procesualmente indicativos del avance
que los estudiantes puedan realizar durante el desarrollo de la Asignatura.

La acreditacion se basard en el proceso de desarrollo de los diferentes ejes que
constituyen la Asignaturas y su correlacién con el disefio, desarrollo e informe de observaciones y
practica de ensefianza en el Nivel Superior en un marco institucional, sin dejar de lado el proceso
grupal realizado.

PRACTICAS

El lugar de la practica corresponde a las Instituciones de Nivel Superior, lugar en donde
generalmente |la mayoria de los estudiantes tienden a ejercer su funcién profesional.

Se inicia este Trayecto a partir de un abordaje analitico, critico de las politicas educativas
nacionales y jurisdiccionales en vigencia, previstas para la Formacién de Docentes, que den cuenta de
la particularidad de la/s Institucién/es que transitamos. Estos andlisis al interior de los espacios de
formacidn, constituyen el reconocimiento de los marcos generales de organizacién que tendran que
tener en cuenta a la hora de asumir la practica docente en el Nivel Superior.

Una vez insertos en la Institucién elegida comienza el re- conocimiento del espacio. El propio,
el de los otros, el de la comunidad. El mirar, como “idea, la imagen del mundo, la que tenemos de
nosotros mismos y de los otros, lo que se relaciona con el imaginario, tanto en acepcién de un
“imaginario  social” (ideas, valores, tradiciones compartidas) como psicoanalitica, de una
“identificacion imaginaria” (ser como...). Todas estas imdgenes confluyen entonces en esa
configuracion de subjetividades, en sus acentos individuales y colectivos”. Arfuch, L. (2006: 76)

Se adhiere e este sentido a la mirada de Maschelein (2006), “quien interpreta a estos procesos
como una disposicion a estar atentos y abiertos al mundo, a experimentarlo como tal y como se
presente liberando la mirada de uno mismo para exponerse a lo que aun permanece como
desconocido”.

En este espacio de relaciones “la clase surge en formaciones especificas, peculiares
configuraciones de tarea, de relaciones, etcétera. Se reflejan, se dramatizan, configuraciones propias
de la dingmica institucional, y social, pero también surgen y se extienden a la institucion nicleos de
significacion propios del espacio clase”. (Dra. Mazza Diana programa Diddctica Il Estrategias y Técnicas
de Organizacion Educativa. UBA).
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Aqui, lugar de relaciones, el cuerpo se transforma en visible. La invisibilidad transcurrida
en afios de formacién se vuelve visible en el mismo acto de “pararse frente” a un grupo de
“estudiantes”, que como ella/ él, detenta un saber que discurre entre tantos saberes ya
reflexionados, vividos, escuchados desde ese lugar.

CONTENIDOS
I La especificidad del Nivel

El tercer nivel de ensefianza. Politicas educativas nacionales y jurisdiccionales destinadas a
la formacién de docentes. Reglamentaciones de funcionamiento. Discursos y practicas instituidas e
instituyentes en la educacién superior. Propuestas jurisdiccionales de formacién de profesorado.
Organizacion de los espacios curriculares en el tercer nivel de ensefianza. Indagacion de los
instrumentos de planificacion en el nivel superior de acuerdo a la formacién de docentes para los

diferentes niveles de ensefianza.

BIBLIOGRAFIA

Dussel, I. y Gutiérrez, D. (2006) Educar la mirada. Politicas y Pedagogias de la imagen. Manantial:
Flacso, OSDE. Bs. As.

Masschelein J. (2006) “E-ducar la mirada. La necesidad de una pedagogia pobre” en Dussel, I. y
Gutiérrez, D. Educar la Mirada. Politicas y Pedagogias de la imagen. Manatial: Flacso, OSDE. Bs.
As.

Legislacién Nacional y Federal del Sistema Formador: Leyes de Educacién Nacional 26.206, Ley de
Educacién Superior 24.531.

Documentos del INFOD: Lineamientos para el planeamiento Federal del Sistema Formador,
Disefios Curriculares; Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2020 Ministerio de Educacién y
Deportes de la Nacion

Ley de Educacién de la provincia N2 7546/09. Disefios Curriculares Jurisdiccionales

Normativas de la Direccion General de Educacion Superior de la provincia: Res. 2484/13
Reglamento Académico Marco (R.A.M); Res. 5389/14 Reglamento Organico Marco (R.0.M);
Disposicién 269/03 referida a Concursos Docentes.

Normativa Nacional, Provincial sobre el Nivel Superior de ensefianza, sin descartar especificidades
en la formacion docente de cada uno de los niveles y modalidades del sistema.
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Il La estrategias como intervencion e investigacion formativa

Construccion metodoldgica. Dimensiones. Teoria y practica de las estrategias pedagdgico didacticas de
intervencién. Componentes situacionales y estructurantes de estrategias didacticas. Validacién socio
cultural de contenidos, formas y bibliografias. Seleccién y anélisis de la oferta editorial.

Grupo, grupalidad. Coordinacién de procesos. Andlisis y conformacién de pensamiento critico
reflexivo. El dispositivo -y la relacién teoria-técnica- definido desde distintas disciplinas y enfoques:
dispositivos grupales, dispositivo pedagégico: de ensefianza y de formacién. El dispositivo técnico en
la ensefianza y la formacién. El encuadre, el contrato, el andlisis de la demanda, el proyecto, las

estrategias y técnicas.

BIBLIOGRAFIA

Anijovich, R. y Mora, S. (2009). Estrategias de ensefianza. Otra mirada al quehacer en el aula.
Aique. Bs. As.

Davini, M. C. (2009) “Métodos de ensefianza: andamios para la acciéon” en Métodos de ensefianza.
Diddctica general para maestros y profesores. Santillana Bs. As.

de Anquin, A. (2000). Sobre las estrategias diddcticas. Salta. Policopiado.

(www.estrategiasdidacticasunsa.wordpress.com)

Bourdieu P. Las estrategias de reproduccién Social. Siglo XXI. Bs. As.
Bourdieu Py Gros F. Los contenidos de la ensefianza. Principios para la Reflexidn.
CEDEPO (1997) Técnicas participativas en Educacién Popular

Edelstein, G. Formacién Practica del profesorado. Més alla del ritual. Otros guiones, otras escenas.
Policopiado

Foucault, de Serteau y Marin. Escribir las précticas
Marzan A. (2007) Saberes y Sabores de la Practica Docente. Libreria de la Paz. Resistencia
Mager, R. (1981) Actitudes positivas en la ensefianza. Pax — México.

Mazza, D. (2001) “Conceptualizaciones en relacién a la tarea. Dos posibles perspectivas tedricas”
‘UBA. Policopiado



Migueles y Saleme (2001), “La ensefianza de la Didactica...” en El Cardo (ob.cit.)
Ortega, F. (1996-1997) "Docencia y evasidn del conocimiento”. En Revista del
Centro de Estudios Avanzados. N2 7 y 8. Universidad Nacional de Cba.

SOUTO, M. (1996) La clase escolar. Una mirada desde la didéctica de lo grupal. En Camilloni y otros,
Corrientes diddcticas contempordneas. Paidds. Bs. As.

Souto, M. (1993). Hacia una diddctica de lo grupal. Mifio y Dévila. Buenos. Aires.

Souto, M. (2000). Grupos y dispositivos de formacién. Novedades Educativas. Facultad de Filosofia
y letras, UBA. Bs. As.

Souto, M. (2000). “El dispositivo pedagdgico como artificio”. Conferencia inédita. Bs. As.

Souto, M. (2016). Los pliegues de la formacidn. Sentidos y herramientas para la formacion
docente.1la ed. Homo Sapiens. Rosario.

Morin, E. (1198) Articular los saberes. ¢ Qué saberes ensefar en las escuelas? EUS. Bs. As.

Il La complejidad del acto educativo.

El poder y el control. Desde el pensamiento sociolégico: la teoria B. Bernstein sobre el poder y el
control social en la escuela y en la clase. Principios de clasificacién y enmarcacién. Diferencia y
subjetividad en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Las relaciones de poder y de influencia.
Las fuentes de poder. La naturalizaciéon de mdltiples violencias en las relaciones educativas, sociales y

comunicativas entre otras.

BIBLIOGRAFIA

Arendt H. (1993) La condicion humana. Paidos. Bs. As. Cap. V.

Bernstein, B (1990) Poder, Comunicacion y Conciencia. Sociologia de la transmision cultural. El
Roure. Barcelona. Cap. 1y 2.

Bernstein, B. (1985) “Clasificacion y enmarcacion del conocimiento educativo”. En Revista
Colombiana de Educacién, N2 15/85. Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia.

Bauman. Z (2013) Sobre la Educacién en un mundo liquido. Paidos. Bs. As.

Dossier “Sanos, Santos y Sabios: Pobreza y Educacion”. (2004) En Cuadernos de Pedagogia N° 12.
Libros del Zorzal. Rosario



Cupich Zardel “Pluralidad. Alteridad y la Subjetividad como consentimiento”. Policopiado
Foucault. M. (1992) Microfisica del Poder. Genealogia del poder. Ed. La Piqueta

Solari, Néstor (2008) La educacion como derecho humano.

IV La evaluacion como medicidn y segregacion social

La evaluacion pedagdgico didactica. Evaluacion como control, seguimiento e investigacion.
Problemas de retencion y egreso. Tipos de evaluacion de calidad que marcan la diferencia. Logica
de profecias y trayectorias. La seleccion en funcién de las competencias. La evaluacién como

discriminacién: social, econdmica, politica.

BIBLIOGRAFIA
Celman, S., (2004) “Evaluacién y compromiso publico en la Argentina de los noventa”, en Alvarez
Méndez y otros

Mclaren, P. (1998). Pedagogia, identidad y poder. Homo Sapiens. Rosario.

Gimeno Sacristan, J. (1994) “La Evaluacién en la ensefianza” en Comprender y Transformar la
ensefanza Morata.

Nicastro, S. y Greco, M. B. (2009). Entre trayectorias. Escenas y pensamientos en espacios de
formacion. Homo Sapiens. Rosario

Pérez Gomez, A. (1983) “La evaluacién didactica” en Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez. La
ensefianza su teoria y su prdctica. AKAL. Madrid

Modelos Contempordneos de evaluacién. En Gimeno Sacristan y Pérez Gomez. La ensefianza su
teoria y su practica. AKAL. Madrid

Perrenaud, P. (1984) La construccion del éxito y del fracaso escolar. Morata. Madrid

Santos Guerra, M. (1995) La evaluacion: Un proceso de didlogo, comprension y mejora. Aljibe

Santos Guerra, M. (2000) Evaluacion Educativa. Ed. Magisterio del Rio de La Plata. Tomo | y Il.
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%d&mrmadores N 12. Novedades Educativas. Facultad de Filosofiay Letras. UBA. Bs.As.

BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA

Alderoqui, S. (2006) “Didécticas especificas: Ciencias Sociales” en Congreso Internacional de
Educacion “Educacidn, crisis y utopias. Las propuestas de la Diddctica y la Psicologia” Tomo 2. Ed.
Aigue. UBA.

Apple, M. (1989). Maestros y textos, Paidds. Bs.As.

Ardoino, J. (1974). Prefacio a Lobrot, M. Pedagogia institucional. Humanitas. Bs.As.
Auge, M. (1996). El sentido de los otros. Actualidad de la antropologia. Paidds. Bs As.
Ball, S. (comp.) (1993). Foucault y la educacién. Disciplinas y saber. Morata. Madrid

Batallan, G. y Garcia (1988), Problemas de la investigacion participante y la transformacién de la
escuela. Cuadernos de Formacion Docente N2 5. Universidad Nacional de Rosario.

Barco, S. (1987). "La practica de la ensefianza: éresiduo o construccién?" en Revista Argentina de
Educacion.

Bernstein, B. (1996). Pedagogia, control simbdlico e identidad. Paideia. Morata. La Corufia, Madrid
Bourdieu, P. (1985) ¢Qué significa hablar? Akal. Madrid
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