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Capitulo |

FORMACION DOCENTE CONTINUA EN LA PROVINCIA DE RiO N EGRO

1. Historia y circunstancia actual de la Formacion Docente en la provincia de
Rio Negro

Las posibilidades de entender el proceso de la formacién docente en Rio Negro son
correlativas a poder situarlo con cierta precision en las coordenadas geogréficas e
histéricas de nuestra provincia y del pais.

Mediante la Ley 14.408 el Congreso de la Nacion declara Provincia de la Republica
Argentina a Rio Negro en 1955, mutando su anterior status juridico de "Territorio
Nacional". En 1957, se sanciona la Primera Constitucion Provincial y en 1961 la Ley N°
227, primera Ley Organica de Educacion.

Hasta promediar la década de los 80 los Institutos Superiores de Formaciéon Docente (tal
era su denominacion en ese momento) funcionaban dentro de un marco organizativo que
fue el Nivel Superior y Perfeccionamiento Docente, creado por Resolucion 2012/87 del
Consejo Provincial de Educacion . Estos son los existentes, su localizacién y el afio de su
creacion:

- Instituto Superior de Formacion Docente de Educacion Fisica de Viedma (1968).

— Instituto Superior de Formacion Docente de General Roca (1974).

— Instituto Superior de Formacién Docente de Villa Regina (1975).

— Instituto Superior de Formacioén Docente de Bariloche (1975).

- Instituto Superior de Formacion Docente de San Antonio Oeste (1982).

- Instituto Superior de Formacién Docente de El Bolson (1980, en la 6rbita nacional
y de gestion privada, fue transferido a gestion estatal provincial en 1987).

— Instituto de Formacion Docente de Luis Beltran (1980).

Luego de los sucesivos gobiernos de facto a nivel nacional —que tienen su correlato en
Rio Negro—, en 1983 se recuperan las formas democraticas del Estado iniciandose asi,
tanto en el &mbito nacional como en el provincial, un proceso de multiples cambios, en
algunos casos sustanciales y en otros meramente formales.

La sociedad argentina vive un paso tumultuoso de restauracion de los principios
constitucionales, de denuncia y repudio de todas las manifestaciones del autoritarismo,
con un eje “potente” en la revision ideolégica de los tiempos de la dictadura, la
contratacion de sus valores y la instalacién de practicas participativas.

El sistema educativo nacional y el rionegrino en particular no fueron ajenos a este
“espiritu de la época” que de uno u otro modo atraviesa y modifica todos sus niveles.

La educacion es percibida como ambito apropiado para democratizar la sociedad y como
uno de los pilares del cambio social.

En términos generales podriamos caracterizar dicho proceso por la tendencia a una

progresiva diferenciacion de lo que la mayoria de la literatura pedagogica
contemporanea denomina el modelo de escuela "tradicional" (preeminencia de la funcion
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reproductora de la educacion, estructuras organizacionales centralizadas, relaciones
jerarquizadas con sesgos autoritarios, practicas educativas sustentadas en las teorias del
aprendizaje empiristas, concepciones epistemoldgicas positivistas, etc.).

Las representaciones vigentes de esa época en torno a lo educativo, expresan: una
nueva forma de entender la relacién educacion/contexto socioeconémico, la recuperacion
de la funcién politica de la educacion, el planteo del curriculum desde una concepcion
practica y no como una derivacion mecénica de la teoria, y la concepcién reflexiva —no
prescripta— para la funcion del docente que se transforma asi en actor fundamental en el
proceso educativo, incentivando su actitud critica y productora. La reforma del Nivel
Superior es tributaria de estos cambios y reconoce en ellos su antecedente inmediato y
mas directo.

Esto se evidencia no solo a nivel del discurso politico sino que toma cuerpo en la
normativa que necesariamente impacta en los diferentes niveles del sistema educativo y
sus instituciones. La provincia de Rio Negro tiene una valiosa trayectoria en la formacion
docente para los niveles inicial y primario, generada en especial desde el proceso de
reforma iniciado en los afios 1987/88, que implicé la formulacién del Disefio Curricular
para el Nivel Superior y la concrecion de una organizacion institucional para los Institutos
de Formacién Docente coherente con aquella propuesta curricular.

Estas transformaciones se objetivaron en un marco legal adecuado —con la Ley
Provincial 2288 (1988) que regula el funcionamiento de los Institutos de Formacion y
Perfeccionamiento Docente Rionegrinos, ley ratificada por la Ley Orgénica de Educacion
de la provincia (N° 2444 de 1991), referido al Gobierno colegiado y al régimen laboral
docente. Asimismo en su Art. 8°, otorga al docente un lugar protagénico en el disefio y
desarrollo de las politicas educativas provinciales enunciandolo de esta manera: “
intervenir activamente en la planificacion, gestion, supervision, y evaluacién del proceso
educativo y en el funcionamiento, organizacion y gobierno del servicio o establecimiento
educativo en el que se desempefien, compartiendo la responsabilidad de su gestion con
los demas integrantes de la comunidad educativa” y en relacion a su formacion
“perfeccionarse en forma permanente, participando en sistemas de actualizacion y de
capacitacion que posibiliten el mejoramiento de la calidad de los servicios educativos que
protagonizaran”.

La Ley Provincial N° 2288 brindé6 un conjunto de respuestas que atendian a la
complejidad los cambios considerando distintas dimensiones: curricular, organizacional-
institucional, normativa y la administrativa, y generé en los Institutos un discurso politico-
pedagdgico en torno a la participacion democrética en la toma de decisiones a través de
la representatividad de los claustros; la finalidad social de las Instituciones de Nivel
Superior; el lugar del futuro docente, de la educacion, del conocimiento, de la ensefianza,
del aprendizaje; una organizacion institucional y curricular diferente; las condiciones
laborales con respecto al ingreso y permanencia en el Nivel.

El gobierno de cada instituto, a partir de la aprobaciéon de esta ley, sera conformado y
elegido por los docentes, graduados y alumnos de cada institucién, a través de
elecciones directas de los respectivos claustros, constituyendo, de esta manera, el
Consejo Directivo.

En cuanto a la organizacidon académica, también es destacable la conformacién de la
estructura curricular por areas constituidas por contenidos afines y la creacion de
departamentos que coordinan las tareas de investigacion y capacitacion.



=  Funciones de los IFDC

Esta normativa asigna a los Institutos funciones en los campos de Formacion,
Capacitacion, Investigacion y Extension; fija los pilares de su organizacion académica e
institucional y centralmente explicita los principios de democratizacion, equidad y calidad
de la educacion como andamiaje fundamental para todas las actividades del Nivel
Superior del Sistema Educativo Provincial.

Por ende, los Institutos rionegrinos cumplen tareas de:

— Formacién de profesores
— Profesorado en Educacion Primaria (S. C. de Bariloche, Luis Beltran, San Antonio
Oeste, Villa Regina, General Roca, El Bolson).
- Profesorado en Educacion Inicial (S. C. de Bariloche),
- Profesorado de Educacion Fisica (Viedma).
- Profesorado en Educacion Especial ( Villa Regina y San Carlos de Bariloche)
- Profesorado en Ciencias Sociales con Orientacién en Historia ( Luis Beltran)
— Perfeccionamiento, Capacitacién y Actualizacion de docentes en servicio.
— Investigacion educativa y Extensién a la comunidad.

En la concepcion y en las acciones, estas cuatro funciones se interrelacionan y se
alimentan mutuamente y cada una de ellas s6lo puede entenderse cabalmente si por un
lado se la pone en juego en un mismo universo de inteligibilidad con las restantes y, por
otro, se las reconoce como parte de la historia de los Institutos de Formacién Docente,
siendo éstas rasgos esenciales en la configuracidén y reconfiguracion del proceso de
construccion permanente de la identidad del Nivel.

En el marco de politicas provinciales de Formacion, Capacitacion e Investigacion y
Extension, se instituyeron ambitos para el andlisis de propuestas y decisiones tales como:
el Consejo de Directores, Consejo de Perfeccionamiento conformado por los
Coordinadores de Capacitacién de los IFDC, y el CIED conformado por los coordinadores
de Investigacion y Extension.

Estas instancias tuvieron una mayor o menor incidencia en las definicion de politicas
educativas en el marco de contextos socio politicos histéricos especificos y su impacto en
las demandas a las instituciones educativas (procesos de acreditacion requeridos en la
década del '90, ajuste a los marcos fijados por la Red Federal de Formacion Docente
Continua, etc.).

Las nuevas demandas generadas a partir de 1995 por la transformacion educativa
nacional explicitada en el documento A-14 enmarcado en la Ley Federal de Educacion,
(articulo 199 y Ley de Educacién Superior (articul o 219, generé al interior del nivel, la
redefinicion de una Politica de Investigacion desde una historia construida a partir de la
Ley provincial.

En relacién a la funcion de Extension, el Disefio Curricular de Formacion Docente de
1988 concibié a los Institutos como espacios de encuentro cultural, social y politico,
donde padres, alumnos, maestros, funcionarios y la comunidad, tengan la posibilidad de
analizar, evaluar y proponer alternativas a las cuestiones de interés comunitario.

Con posterioridad surge esta concepcidén que se traduce en una funcion con el mismo
estatuto que las otras funciones, asi se plantea en el Curriculum del afio 1999. A través
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de la extension los Institutos de Formacion Docente tienen la posibilidad de establecer
redes interinstitucionales, favoreciendo la circulacion de informacion a través de
publicaciones, eventos, convenios, jornadas, talleres y asesoramientos, actividades
culturales en general. En sintesis, las actividades de extension son en su esencia los
espacios que permiten el enriquecimiento y la amplitud de miradas, como componentes
fundantes de una comunidad democrética.

La Direccion de Nivel Superior promueve, a partir del afio 2006, la institucionalizacion del
Consejo de Capacitacién (Disposicion N° 215/06) conformado por los Coordinadores del
area de capacitacion de cada IFDC y por la DNS. La misma disposicibn que lo
reglamenta, especifica los lineamientos, misiones y funciones de dicho Consejo, la cual
rige desde ese momento, como normativa provincial consensuada para la puesta en
marcha de los proyectos de Capacitacion de todos los IFDC de la provincia de Rio Negro.
Si bien estas funciones se venian realizando en los institutos, a partir de esta normativa
guedan debidamente oficializadas. También reglamenta a partir del afio 2003 los
lineamientos, misiones y funciones de Investigacion y de Extension (Disposicidn 47/03).

Asimismo se consolida y resignifica el sentido académico de los postitulos, considerados
como una propuesta académica en el marco de la formacién continua. En la Resolucion
N° 747/07 se reglamentan las normas legales para el reconocimiento y aprobacién de los
postitulos de la provincia de Rio Negro, que aprueba los fundamentos, lineamientos y
pautas para la implementacién y la organizacibn académica. Esta normativa deroga la
Resolucion 1394/01 que adheria en todos sus términos a las resoluciones nacionales.

Los objetivos de estos trayectos formativos bajo la nueva normativa seran,
fundamentalmente, la actualizacién y especializacioén dentro de un campo disciplinar o de
problematicas especificas de la formacion docente y la profundizacibn de nuevas
funciones y tareas que permitan fortalecer las competencias del docente en su practica
profesional y de la formacion en investigacion educativa.

= Nuevos contextos, nuevos desafios

Importantes y variados cambios se han sucedido en estos veinticinco afios en la
formacion docente en el contexto internacional y nacional. Recientemente, la
implementacién de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206 (afio 2007) cre6 el Instituto
Nacional de Formacién Docente (Art. 76), organismo que regula la formacion docente en
todo el territorio nacional y que tiene como funcion principal el desarrollo de politicas y
lineamientos basicos curriculares de la formacion docente inicial y continua, otorgando
unidad, organizacion y sistematizacion a los institutos de formacion docente del pais,
implicAndolos en un trabajo conjunto entre el nivel central y las distintas jurisdicciones
(Resolucion CFCy E N° 24/07).

Asi, la tarea de los Institutos de Formacion Docente Continua consiste en “preparar
profesionales capaces de ensefiar, generar y transmitir los conocimientos y valores
necesarios para la formacion integral de las personas, el desarrollo nacional y la
construccion de una sociedad mas justa y promover la construccién de una identidad
docente basada en la autonomia profesional, el vinculo con las culturas y las sociedades
contemporaneas, el trabajo en equipo, el compromiso con la igualdad de oportunidades y
la ensefianza en las posibilidades de aprendizaje de sus alumnos/as”, tal como lo
establece la Ley de Educacion Nacional en su articulo 71°, y cuyas funciones son
establecidas por Resolucion del Consejo Federal 30/07: “Formacion inicial;
Acompafiamiento de los primeros desempefios docentes; Formacion pedagogica de
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agentes sin titulo docente y de profesionales de otras disciplinas que pretenden ingresar
a la docencia; Formacion para el desempefio de distintas funciones en el sistema
educativo; Preparacion para el desempefio de cargos directivos y de supervision;
Actualizacién disciplinar y pedagogica de docentes en ejercicio; Asesoramiento
pedagdgico a las escuelas; Formacion (de docentes y no docentes) para el desarrollo de
actividades educativas en instituciones no escolares (instituciones penales de menores,
centros recreativos, centros culturales, etcétera); Investigacion de tematicas vinculadas
con la ensefianza, el trabajo docente y la formacion docente; Desarrollo de materiales
didacticos para la ensefianza en las escuelas”.

2. Finalidad de la Formacion Docente Inicial y Continu  a en la provincia de Rio
Negro
La democracia como cualquier herencia, no es algo dado
sino siempre una tarea. Y en esta tarea se nos va el futuro.
Estanislao Antelo

Partiendo de esta concepcién entendemos a la formacién docente como un proceso
permanente que acompafa todo el desarrollo de una vida profesional.

En este sentido, vale la pena discriminar un trayecto de formacion inicial que implica
generar las bases para permitir a la/el futura/o docente, la intervencion estratégica, en
sus dimensiones politica, socio-cultural y pedagogica en las escuelas y en la ensefianza
en las aulas. En funcion de estas claves, la formacion inicial debe incidir en el
fortalecimiento del compromiso con estos valores y la responsabilidad por los logros de
aprendizaje en las escuelas.

Por otra parte, la formacién docente es un proceso continuo y de larga duracion que no
se agota durante la etapa de la formacion inicial. La profesion docente se enfrenta de
manera permanente a los cambios y avances que operan en diferentes &mbitos de la
sociedad, la cultura, la politica, las tecnologias, el conocimiento cientifico. Por lo tanto, el
desarrollo profesional de los docentes se convierte en una estrategia fundamental, tanto
para renovar su oficio como para responder a las nuevas necesidades de la sociedad,
atendiendo a la complejidad de la tarea de ensefianza y de mediacién cultural que
realizan en sus diferentes dimensiones politica, sociocultural y pedagdgica. Por lo tanto,
creemos en la factibilidad del desarrollo profesional, concibiendo al docente como
intelectual comprometido en forma activa y reflexiva con su tarea, capaz de generar y
decidir sobre su agenda de actualizacion.

Este modelo de formacion continua recupera las necesidades formativas de los docentes
implicados, lo que conduce a construir un saber que parta de las condiciones
institucionales de la organizacion escolar especifica y de los problemas detectados en la
practica para su superacion. En otras palabras, el desarrollo profesional del docente
ocurre cuando construye conocimiento relativo a la practica —propia o de sus pares—,
trabaja en el contexto de comunidades docentes, teoriza sobre su trabajo y lo conecta
con aspectos sociales, culturales y politicos mas amplios.

Algunos de los objetivos especificos de este proyecto serian: brindar espacio a los
profesores recién graduados para identificar sus necesidades de formacion avanzada y
sus expectativas laborales. Orientar la formacion de los profesores recién graduados en
el periodo de la primera insercion laboral e iniciacibn a la docencia, elaborar
producciones que den cuenta de la reflexion sobre la practica y el analisis de problemas,
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valorar criticamente la experiencia y recuperar los saberes adquiridos por lo docentes
experimentados.

En este sentido, adherimos a las formulaciones contenidas en los Lineamientos
Nacionales para la Formacion Docente Continua y el desarrollo profesional elaboradas
por el INFOD (15 de noviembre, 2007, version [): “Toda propuesta de Formacién
Continua lleva implicita una idea y concepcion acerca del cambio educativo. Si el cambio
es concebido de una manera lineal que opera desde arriba hacia abajo, la formacion
tendra determinados rasgos, por ejemplo: seminarios masivos con iguales caracteristicas
y contenidos para todos los docentes, o capacitacion en “cascada”, dirigida primero a un
pequefio grupo que hara luego las veces de multiplicador. Por el contrario (y nos parece
una propuesta superadora), si se trata de estrategias de innovacion a ser construidas con
la participacion de los docentes en sus contextos de trabajo, la formacién se centrara en
la escuela con el objetivo de elaborar proyectos de innovacion o de realizar apoyo
profesional mutuo entre colegas”.

Esta concepcion de desarrollo profesional comprende procesos de aprendizaje en
relacion a lo pedagdgico, lo personal y lo institucional. Desde lo pedagogico el
aprendizaje se va logrando a partir de la reconstruccion y renovacion de estrategias y
recursos docentes para la ensefianza; el aprendizaje desde lo personal implica adquirir
una comprension de si mismo a partir del andlisis de la trayectoria e historia personal y
profesional; lo institucional es pensado como el entorno de socializacién del colectivo
docente por lo que el intercambio de experiencias y el trabajo en redes permite compartir
una cultura profesional e institucional.

Se concibe como un trabajo horizontal y colaborativo entre formadores, especialistas y
docentes y requiere de una actitud permanente frente al conocimiento, de indagacion
sobre la practica. Se pretende que a través del desarrollo profesional el docente
identifigue, plantee y busque soluciones a problemas de su practica. También es
primordial la actitud de reflexion sobre los modelos que fundamentan las propuestas de
formacion y construyen la identidad profesional y laboral del docente.

Con la categoria “desarrollo profesional docente”, se trata de superar la escision existente
entre formacion inicial y continua. Entre estos dos procesos formativos —inicial y
continuo— debe producirse una estrecha articulacion, fortalecida por las acciones de
investigacion y extensibn que llevan a cabo los institutos. Las experiencias y
conocimientos acumulados en las acciones de formacién continua pueden contribuir a
enriquecer la formacion inicial y esta, a su vez, podra incidir en que se profundice en las
tareas de indagacién e investigacion educativa. “Si estas dos instancias o fases de la
formacion responden a una légica compartida y se desafian mutuamente, mayor es la
posibilidad de lograr innovaciones, mejorar las practicas escolares y sentar la idea del
cambio y la actualizacibn permanente como algo inherente al trabajo docente"
(Lineamientos, p. 9).

Es importante recordar que, mas alla de los dispositivos y estrategias que se desarrollan
en la formacion inicial y continua, el propio proceso formativo constituye una decision
personal de cada sujeto que decide ser docente. El futuro docente al adquirir nuevos
conocimientos lo hace a partir de su historia personal y social, transformando en saberes
significativos no sélo esos conocimientos, Sin0 sus propios procesos de interaccion a
través de los que se reconoce a si mismo en la medida que reconoce a los otros con los
gue se relaciona. Considerar los procesos de interaccion como saberes de la formacion
remite a la posibilidad de que el sujeto se vuelva sobre si mismo y se abra a la capacidad

11



de autoanalisis y reflexion. La construccion de la identidad profesional no esta, desde
esta perspectiva, marcada por la mera acumulacién de conocimientos, sino basicamente
por la capacidad para reconocerse en los otros, dialogar con ellos y avanzar en el
proceso de autoconocimiento. De este modo sera capaz de ahondar en y cuestionar a las
realidades de sentido comun, de re-crear sus propios significados, y de reconocer que
tanto el conocimiento como la indagacion se imbrican siempre en un sistema de valores,
haciendo asi del dominio de las perspectivas tedricas una herramienta intelectual que
enriquezca sus posibilidades de comprensién y de accién, sea cual fuera el ambito donde
se ponga en juego su profesionalidad, ambito que no dudamos excede la limitada
geografia del aula, en la que la tradicion del pensamiento liberal gusta aprisionarnos.

Para los formadores de docentes, ésta debe ser una nota central de la formacion inicial y
por tanto referente ineludible del presente Disefio. La caracterizacion de la concepcién
del docente como intelectual, con conciencia critica es necesario precisarla porque con
este concepto sucede, como con muchos otros, que el sentido original se pierde, y la
expresion se vacia de contenido.

Nuestra posicidn respecto a la formacion docente inicial, debe ser siempre entendida en
el marco ampliado de la formacion docente continua. Cuando hablamos de formacion
continua no pensamos en una sucesion de “formaciones terminales” que se acumulan y
se descartan segun las necesidades del momento, sino fundamentalmente en una
disposicién que se construye y que constituye al sujeto, al permitirle una permanente
actitud reflexiva sobre su actuacion.

Esto implica reconocer que la formacién inicial es sélo una etapa en el proceso formativo,
que no empieza ni, mucho menos, finaliza en los profesorados. Entender en estos
términos la formacion inicial nos llevara por un lado a ser cautos en cuanto a las metas
gue para ella nos proponemos y por otro a pensar su contenido en términos de “no
terminalidad”, en donde adquieren especial significado los desarrollos que hagamos en
torno a las metodologias de investigacion y metacognicion en la etapa de formacion
inicial, herramientas posibilitadoras de aprendizajes futuros y por ello garantes de la
continuidad que exigen los procesos de formacién continua.

Concebir como manifestaciones diversas de un fendmeno Unico la secuencia de
formacion inicial / formacion continua / investigacion / extension, no es solo el producto
de la adhesion a ciertos postulados teéricos, o el sumarse mas o menos irreflexivo a
posturas discursivas “aggiornadas”. Por el contrario la interaccibn entre estos
componentes es tal vez una de las experiencias comunes mas fuertes que vitaliza la
actuacion real de los Institutos de Formacion Docente Continua de la provincia, que ha
enriquecido tanto las trayectorias institucionales como las personales de los docentes.

Esta experiencia debe ser necesariamente reconocida y recuperada en nuestra actual
elaboracion que, en este terreno como en otros, procurara equilibrarse entre el
instrumentalismo y el dramatismo; entre la preocupacién por racionalizar lo educativo y la
inquietud de ser capaces de aprehender su inmensa complejidad, el sentido del drama
educativo, en palabras que tomamos de G. Ferry (1990).

= Formador de Formadores en un proyecto de formacion docente continua

Los profesores de los institutos, en primer lugar, son formadores de docentes, mas alla
de la formacion profesional personal y especifica. Esta premisa debe ser recordada con
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frecuencia, para evitar una enseflanza que tienda a caer en lo enciclopédico y
exageradamente sesgada hacia lo disciplinar.

La tarea formadora esta dirigida a una poblacién adulta. Por ello, adquiere caracteristicas
y se desarrolla en condiciones especificas que son propias de una accion educativa
superior. Tal como lo sefiala J. Beillerot la actividad de un formador de formadores “es
una actividad culta y no desnaturalizada, mecénica o repetitiva. Sin embargo es préctica,
ya que se define como el ejercicio de un arte, mas bien que puramente tedrica y
especulativa. Su técnica se aprende al cabo de una larga formacion”. Y afiade que dicha
actividad reposa en la creencia de dos postulados: por un lado lo inacabado del ser
humano y, por otro, la educabilidad de todas las personas.

Coincidimos, también, con la descripcion que este autor hace sobre algunas de las tareas
propias del trabajo de formador: saber administrar una organizacion; saber analizar el
entorno; saber concebir un dispositivo; saber construir la coparticipacion; saber construir
un plan operativo, es decir, una progresion pedagogica; saber implementar la formacion;
saber evaluar; saber sistematizar, difundir.

Es importante considerar, en relacion a las tareas que desempefa el docente formador,
la concepcion que subyace en el presente disefio sobre la complejidad de su rol y sus
funciones. Dado el caracter que asumen los Institutos de Formaciéon Docente a partir de
su normalizacion, lo que implica una funcién integral e integrada entre la formacion
inicial, continua, investigativa y extensional, el rol del profesional a cargo de la formacion,
en este marco, debera poseer el mismo caracter integral e integrado. Esto significa que
todas las tareas emprendidas se regiran por el principio de integralidad, contrarrestando
de esta manera la fragmentacidén, aislamiento, jerarquizacibn o superposicion de
actividades.

La consecucién de este principio sera posible si ponemos en practica nuestra
concepcion tedrica acerca del rol del formador de formadores, lo que se traduce en el
quehacer diario al otorgarle a cada tarea la misma importancia y relevancia.

Si pensamos al docente formador desde una perspectiva tanto pedagdgica como socio-
politica, es tan fundamental su funcién en la formacion inicial, en la produccién de nuevos
conocimientos que inciden luego en el mejoramiento de sus practicas, en la relacion
fluida y constante con la comunidad a partir del desarrollo de propuestas tendientes a
establecer vinculos entre las instituciones y la sociedad, como asi también el aporte
continuo en el desarrollo profesional de los docentes en ejercicio. Por lo tanto las tareas
de formacion, investigacion, extension y capacitacion, tienen desde esta perspectiva, el
mismo valor educativo.

Por ultimo, reiteramos el caréacter politico irreductible presente en toda tarea formadora y
de ensefianza: “So6lo cuando se tiene una intencién politica, la mayoria va a pensar en la
escolaridad de los nifios y en su aprendizaje. Es decir, cuando se tiene esa intencion, es
ahi donde la pedagogia y la formacién cobran sentido” (Beillerot, 1998, p. 21).

El Disefio Curricular Provincial para el ciclo basico de la Escuela Secundaria Rionegrina,
en el marco de la transformacion, se plantea la “necesidad de construccién de un nuevo
sujeto pedagdgico —retomando la nocién de Adriana Puigrés—, que supone
necesariamente problematizarnos como docentes sobre nuestro lugar hoy en la escuela 'y
revisar las maneras de habitar los espacios institucionales en el marco del
desfondamiento de las Instituciones, en particular las educativas.”
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En esta linea, se destacan dos vertientes particulares para pensar la funcion docente en
el nivel: la dimension pedagogico didactica y el docente como trabajador de la educacion,
las cuales el presente disefio curricular adhiere.

3. Referentes conceptuales

ACERCA DEL CONTEXTO SOCIO POLITICO

La educacion constituye un terreno en el cual se desarrollan conflictos ideolégicos que
expresan visiones politicas, econdémicas y culturales.

Esta propuesta de formacion docente no es ajena a estos condicionantes. Por ello entre
sus finalidades debe atender a posibilitar la apropiacién de conocimientos y habilidades
que les permita a los futuros docentes desarrollar su practica en una escuela secundaria
gue atienda a promover competencias intelectuales, practicas interactivas y sociales-
éticas que respondan a las necesidades del contexto sociopolitico y cultural. Contexto
que requiere ser comprendido en su devenir histérico.

La década de los '90 en América Latina, y especialmente en Argentina, fue el tiempo de
las reformas educativas, disefladas como estrategias para el mejoramiento de los
sistemas educativos.

Se entiende por reformas educativas a programas ideoldgicos que se evidencian a
través de un discurso ideoldgico con pretensién hegeménica y como un campo de disputa
por la produccién de sentidos en la conformacién de una politica cultural.

Es asi que el discurso dominante durante mas de una década gener6é una profunda
“ruptura de sentidos sobre lo educativo” y una recomposicién hegemonica de los mismos.

Actualmente, en el marco de las definiciones legales de las politicas educativas, se
manifiesta la intencionalidad de reposicionar a la educacion en el campo social
desarrollando estrategias que posibiliten superar los efectos negativos de la reforma de
los '90.

En este sentido es fundamental repensar, deconstruir y reconstruir dispositivos
discursivos, normativos e institucionales que regulan y configuran la educacién y desde
alli buscar un nuevo sentido de la escuela® en general y a la escuela secundaria en
particular.

La escuela secundaria constituye el segmento educativo que ha acumulado el mayor
nivel de desfase respecto al rol historico y funcién para la que fue creada, alejandose del
significado que tenia en su proyecto fundacional. Se distancia de su version cientifico-
humanista como una fase de transito hacia la educacion superior y en su version técnico-
profesional como una formacion especializada hacia el ejercicio de un oficio técnico
medio en la industria.

! Rigal, L. (2004), El sentido de educar. Critica a los procesos de transformacion educativa en
Argentina, dentro del marco Latinoamericano, Buenos Aires, Mifio y Davila .
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Segln datos del censo 2001 elaborados por el IDEF-CTA? el 66,7% de los argentinos de
20 afios y mas no completé el nivel secundario. En el caso de la provincia de Rio Negro
en dicha franja se encuentra en porcentaje de 69,7%, superando al porcentaje nacional.
Si se considera especificamente la trayectoria educativa en dos grupos de edad (15-19
afos y 20-24 afios), los datos son mas que significativos en el 2001 porque el 50% de los
adolescentes y jovenes ya no asistian a instituciones educativas.

El analisis de la escolaridad secundaria completa o no, es importante en tanto lo
consideramos en la actualidad como piso de escolaridad basica necesaria para el
desenvolvimiento en nuestra sociedad.

Ademas, mostrar la cantidad de adolescentes que abandonan el sistema sin completar la
escuela secundaria es mostrar la cara mas histérica de un problema que las
investigaciones educativas sefialaban hace una década o més: que el lugar mas
expulsivo del sistema educativo se concentraba en el pasaje de la escuela primaria a la
secundaria.

En estas Ultimas décadas esta situacion se agrava frente a la destruccion de miles de
puestos de trabajo y la sobre calificacién de la oferta de mano de obra, considerando que
esta franja constituye un grupo fuertemente vulnerable a la profundizacion de la
explotacion y la exclusion.

Tenti Fanfani® expresa que la ensefianza secundaria en las condiciones actuales es otra
cosa, es una ensefianza final (un “techo”) para la mayoria de la poblacién y un momento
de un proceso de formacién de una minoria, que tiende a prolongarse a lo largo de toda
su trayectoria vital (educacion permanente).

La obligatoriedad y la nueva racionalidad cambia el sentido y afecta los viejos “modos de
hacer las cosas” en las instituciones generando una serie de modificaciones en los
dispositivos y procesos institucionales. No se puede desconocer que las adaptaciones de
las instituciones y las mentalidades no son simples “efectos automaticos” de las
transformaciones estructurales y legales. De alli que se observe una contradiccion que
tiende a transformarse en conflicto y el desajuste entre las predisposiciones y los marcos
normativos genera malestar.

Por este motivo la educacién para los adolescentes y jovenes se convierte en el eslabén
mas critico de las politicas educativas dado que las formas institucionales y curriculares
que fueron adecuadas en el pasado hoy se encuentran en gran medida desconectadas
de la vida de los jovenes, de la sociedad y de la cultura en la que estd inmersa.

Esto justifica la necesidad de generar cambios decisivos en la estructura institucional, en
los contenidos y los aspectos metodoldgicos, pero sobre todo es el concepto mismo de la
educacion secundaria el que debe ser repensado a la luz de las profundas
transformaciones econdmicas, cientificas-tecnoldgicas, sociales y culturales actuales.

Para ello es necesario apropiarse de realidades y saberes cambiantes a cada instante.
En éste sentido, el conocimiento que tenemos "del medio escolar y los conocimientos a
ensefiar" permitira el logro de dicha finalidad donde la formacién permanente se concibe

Z [IPMV-CTERA_CTA (2004), “Prioridades para la construccion de politicas publicas” .
® Tenti Fanfani, E. (2000), “Culturas juveniles y cultura escolar”, Ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacion.

15



como una herramienta de gestion de ensefianza real y deseada, como enlace mediador
entre la teoria y la practica situando al docente como un intelectual creador.

El reconocimiento de esta realidad institucional significa tener en cuenta las condiciones
de los ingresantes al profesorado y, simultdneamente, garantizar que en la formacion se
apropien critica y éticamente de herramientas conceptuales-metodolégicas para su futura
practica en la escuela secundaria.

Esto supone prever desde la formacion inicial instancias de ensefianza y aprendizaje con
los alumnos que les posibiliten tomar conciencia de sus propios procesos de formacion.

Un proyecto educativo de formacion inicial debe contemplar la realidad para plantear
como eje fundamental la reconstruccibn de las solidaridades colectivas para la
recomposicion de la sociedad en la cual no exista la desigualdad, la exclusién, ni la
violencia. Una sociedad que garantice, por sobre todo, los derechos humanos a la
sociedad en su conjunto; en donde exista una democratizacion del conocimiento en un
marco de diversidad cultural y de igualdad de género, y en la cual se respeten las
opiniones diversas.

“Este es el marco de la profunda crisis global que atraviesa a la sociedad en su
conjunto, crisis que abarca a todas las instituciones y a las distintas
organizaciones que de ellas dependen. Pero este momento también es un
momento de posibilidad para crear, para construir nuevas articulaciones, nuevos
sentidos, nuevos lazos, a condicion de reconocer la crisis y analizarla en toda su
complejidad. La educacién, en este plano, también ocupa un lugar estratégico,
pues como lo sefialan los disefios curriculares elaborados por los docentes de la
provincia de Rio Negro: si bien la educacion no puede por si misma cambiar un
sistema social, no hay transformacioén posible sin que intervenga la educacion.”
(Disefio Curricular del Ciclo Béasico de la Escuela Secundaria Rionegrina, 2008)

ACERCA DEL CURRICULUM

El Curriculo es un campo de estudio que tiene una realidad histérica y, como tal, ha
sufrido una evolucién en su practica y en la forma de concebirlo.

Para Kliebard (1992) la historia del curriculo es una historia social, ya que la historia del
cambio social esté relacionada con el cambio de las ideas, y el curriculo es afectado por
las ideas, creencias, percepciones sociales, pero también ayuda a mantenerlas y a
preservarlas.

Hay distintas maneras de hacer un recorrido historico:

La historia del curriculum como evolucion de los métodos de ensefianza. Kemmis (1992)
considera que hay una historia del curriculo centrada en los métodos de ensefianza.
También es considerado como evolucion del contenido de ensefianza Lundgren (1992)
enfoca la evolucion del curriculo desde los contenidos de ensefianza en distintas etapas
histéricas, explica al mismo sobre la evolucidn de los cédigos curriculares y define estos
como textos producidos para la Educacion, que organizan distintos tipos de campos de
conocimiento. Otra forma de entenderlo es desde la teoria curricular. Kliebard (1992)
construye la historia del curriculo sobre los textos que teorizan sobre €l y sitla el analisis
desde el nacimiento de la teoria curricular en el momento de la profesionalizacion del
curriculo con la obra de Bobbit en 1918, The Curriculo, hasta como se concibe hoy.
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Otra manera de entenderlo es como cambio politico y social: reformas politicas
curriculares, que conllevan una manera particular de conceptualizar el curriculo, dada la
polisemia del término.

Posicionarnos en una conceptualizacion de curriculum es posicionarnos en una
determinada teoria curricular.

La teoria y la practica curricular demandan la construccién de nuevas metodologias de
disefio y desarrollo curricular, considerando las tendencias del contexto educativo actual
y los contextos reales de las escuelas, en vistas al fortalecimiento de su autonomia y
desarrollo.

Toda definicién de curriculum segin Stenhouse,* expresa pues, de un modo méas o
menos evidente, una manera de entender lo que debe ser el curriculum. En primer lugar,
un curriculum debe reflejar algo més que intenciones: debe indicar cuél es el modo en
gque se espera que esas intenciones se lleven a la préactica y debe controlar el modo en
gue realmente se hace.

La preocupacion del curriculum es salvar el hiato entre nuestras ideas y aspiraciones y
nuestras tentativas para hacerlas operativas. Por eso dice Stenhouse, que el “curriculum
debera aspirar a algo que merezca la pena, asi como lograr lo que pretende”. Atendiendo
a esta preocupacion programatica y a su responsabilidad moral, Stenhouse define el
curriculum del siguiente modo: “Un curriculum es una tentativa para comunicar los
principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca
abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica.” Esta
perspectiva conserva la naturaleza practica de los problemas del curriculum que
desarroll6 Schwab, pero la dota del sentido critico y moral de los reconceptualistas,
rompiendo con el razonamiento instrumental de la concepcion tecnoldgica. A la vez se
entiende que el curriculum no es una serie de respuestas al qué y cdmo ensefiar que una
vez decididas el profesor adopta en clase; por el contrario, se defiende que el curriculum
es una herramienta en manos del profesor y que es él, mediante su continua basqueda e
investigacion, quien va encontrando sus propias respuestas a los problemas que éste le
plantea. “El curriculum es el medio a través del cual el profesor aprende porque le
permite probar las ideas mediante la practica y por tanto confiar en su juicio en vez de en
el de otro” (Stenhouse, 1983: 160).

El sentido educativo que debe tener el curriculum es doble: debe educar a los alumnos,
pero debe educar también a los profesores.

ACERCA DE LA INSTITUCION ESCOLAR

En la institucidon escolar se puede observar una tensién permanente entre “lo nuevo y lo

viejo”, “la conservacion y el cambio”, “los intereses y las ideologias variadas”.

La perspectiva histdrica nos resalta el hecho de que las instituciones escolares, sea cual
sea su tipo, no es un producto aislado sino mas bien el resultado de circunstancias
histéricas que explican las funciones que se le asignan y el nivel de desarrollo
organizativo alcanzado. Asimismo, cabe sefialar que internamente también estan sujetas
a la propia historia, condicionando sus respuestas a las demandas internas o externas

* Stenhouse L. (1991), Investigacion y desarrollo del curriculo, Madrid, Ed Morata.
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gue se les hacen. Las instituciones escolares y los docentes de Nivel Secundario no son
ajenos a estas tensiones y condicionamientos.

La realidad cotidiana del trabajo en las escuelas secundarias muestra un cruce
permanente entre las normativas vigentes y la vida cotidiana en las instituciones donde
las propuestas curriculares no se constituyen, necesariamente como Proyecto cultural
gque se desprenden de esos marcos legales.

Actualmente observamos un conflicto entre los lineamientos politicos desde sus
fundamentos pedagogicos-didacticos y el desarrollo de las disciplinas curriculares, la
preocupacion por la recuperacion de la eficacia social de la educacion, la transferencia
del conocimiento escolar en la vida cotidiana, la articulacion de la teoria y la practica en el
trabajo docente y la recreacién de una cultura escolar.

El reconocimiento de esta realidad que se nos impone es importante. Las estructuras
escolares o sistemas educativos son consecuencia de los sistemas politicos, sociales y
economicos.

La concepcion de sociedad, de ciencia, conocimientos, aprendizaje, el papel del docente
en la ensefianza, el estilo de convivencia requerido para la socializacion de los alumnos,
han definido y definen un modelo de escuela. Ello significa hacer referencia:

a) En primer término, a un tipo determinado de organizacion y al modo de funcionamiento
de la institucion escolar: su estructura, sus rutinas, la concepcion de conocimiento,
distribucion del tiempo y de los sujetos que en ella participan.

b) En segundo término, comprender que las instituciones escolares son construcciones
sociales de caracteristicas histdricas que surgen del proyecto social y tienen sentido en el
mismo.

Estas consideraciones son necesarias si acordamos con el planteo que hace Frigerio®
cuando dice que hablar de Instituciones escolares implica como requisitos:

— Cuidado hacia las instituciones reales.

— Respeto a los hacedores de escuela.

- Modestia.

Estos son reaseguros contra tentaciones totalitarias, dogmatismo y certezas.

La complejidad de lo educativo, los mil matices de su realidad hacen que sea casi
imposible aprehender su complejidad en un solo gesto, dialogar con todos los
interlocutores, dar cuenta de todos los contextos especificos de accion. Siempre una
parte de la realidad se nos escabulle, siempre un caso viene a cuestionar lo afirmado,
siempre un actor nos interroga y/o nos desconcierta.

Hoy en materia de educacion, se reactualizan discusiones en distintas geografias, en el
marco de coyunturas politicas de diferentes signos, a partir de perspectivas teéricas no
necesariamente coincidentes. Todo ello confluye, una vez mas, para que los sistemas
educativos sean repensados y redisefiados.

Lo que est& en juego en materia educativa es infinitamente importante: el futuro de las
sociedades y el destino de los sujetos . Esta perspectiva coloca a la educacion en

® Frigerio, G. (1998), De aqui y de alla: textos sobre la institucién educativa y su direccién. Buenos
Aires, Editorial Kapelusz.
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estrecho vinculo con dos cuestiones claves: la justicia y la democracia . LAS
INSTITUCIONES ESCOLARES EN EL CONTEXTO SOCIO- CULTU RAL °©

Las instituciones educativas son un producto social, y como tal quedan sujetas a un
conjunto de circunstancias que define la realidad social. Sintéticamente se podria
considerar a las mismas:

Como producto histérico : la educacion es el resultado de procesos histéricos complejos
y nunca neutrales.

Como construccion social : las instituciones escolares se ordenan de acuerdo con una
estructura que reflejan intereses de grupos y que muestra la dominancia de unos
planteamientos sobre otros.

Como institucién especializada : Lidia Fernandez’ sefiala que, histéricamente, esta
caracteristica determinoé la creacion de un ambiente artificial en el que se aislaron —total
o parcialmente— las personas implicadas en este proceso, la definicion de una serie de
roles sociales en los que se deleg6 parte importante de las acciones, antes a cargo de los
adultos en general, y la postulacion de metas, requerimientos y exigencias especificas.

Todo esto supuso la paulatina consolidacion de un modelo destinado a organizar y dirigir
las acciones e interacciones, y a evaluar resultados.

Tal como lo conocemos, el establecimiento institucional "escuela” supone —ademas de
todo lo ya mencionado— la presencia de personal adulto y un conjunto mas o menos
amplio de jovenes ("maduros" e "inmaduros” sociales) que, aislados del contexto social,
crean una trama de relaciones en la que, se supone, adquirirdn los rasgos que la
comunidad define como valiosos.

La escuela cristaliza una serie de significaciones que inciden sobre los vinculos que los
sujetos establecen con ella y, por su intermedio, sobre los aprendizajes que
efectivamente hacen los sujetos involucrados.

Tal como lo sostiene el Disefio Curricular para el Ciclo Basico de la Escuela Secundaria
de la provincia: “...nos parece clave para el crecimiento y fortalecimiento de la sociedad
civil, el papel alternativo que adquiere una construccion escolar comunitaria, popular y
democrética. Una escuela publica que recupere plenamente el lugar central que tiene en
la produccion del conocimiento y contribuya a la transformacion social global.”

= Las Instituciones Escolares Como Organizaciones.

La institucion escolar supone una organizacion que conlleva a disponer y relacionar los
diferentes componentes de una realidad para conseguir la mejor realizacion de un
proyecto educativo.

Cada institucion escolar tiene una historia particular construida por los mismos sujetos
gque la componen —con su propia légica— a través del accionar cotidiano. A la par de
ello, genera y significa una dinamica y una organizacion que le es particular dentro del
conjunto de instituciones con las cuales comparte la especificidad de funciones.

® Gairin, J. (1996), Manual de organizacion de instituciones escolares, Editorial Escuela Espafiola.
7 Fernandez, L. (1998), £/ andlisis de lo institucional en la escuela. Un aporte a la formacion
autogestionaria para el uso de los enfoques institucionales, Buenos Aires, Paidos.
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No puede quedar al margen de esta consideracion la complejidad misma del hecho
educativo y organizativo que se refleja en: los objetivos, la estructura, el sistema
relacional, la existencia de una direccion, las concepciones que la sustentan, el sistema
administrativo o estructural, las finalidades o funciones que se le asignan a la misma.

Las posibilidades de las organizaciones escolares Yy las actuaciones que se realizan en
ese ambito estdn condicionadas por las finalidades y funciones que se le asignan. Asi,
por ejemplo, el caracter de instituciones escolares les hace compartir el sentido de lo
educativo, dirigido en la perspectiva individual al desarrollo de la persona (fomentar la
creacion de una escala de valores educativa) y la perspectiva social a potenciar el
proceso de socializacion. Por otra parte, al tratarse de instituciones creadas y mantenidas
por la sociedad las obliga a asumir las funciones que ésta le asigha en cada momento
historico.

= La Escuela Secundaria Como Organizacion Social Inst  itucionalizada.

La escuela secundaria es un tipo de organizacion social institucionalizada cuyos
antecedentes pesan en su vida actual, en sus caracteristicas, en sus modalidades y en
su desenvolvimiento.

Surge como escuela media entendida con un tipo de organizacion escolar pedagogico y
operativo de los cursos preparatorios para el acceso a la Universidad. Una preparacion
conocida como "clasica", con un curriculum de caracter enciclopédico, absolutamente
opuesto a todo criterio de especializacibn y —mas aun— a cualquier pretension
profesional, con una metodologia impregnada de la metodologia racionalista-aristotélica.

Zanotti (1994) plantea que la ensefianza secundaria es algo asi como una vieja casona
ya varias veces centenaria, construida y disefiada para responder a las necesidades de
un momento histérico. En la actualidad se percibe que las circunstancias histéricas para
responder a sus propias necesidades encontraron a la vieja casona y penetraron en ella.
Se intenté transformarla desde dentro instaldndose en sus cuartos y en sus corredores,
observandose un disputa entre los fieles defensores de antafio y estructuras pedagdgicas
y organizativas impuestas por una politica educativa de neto corte neoliberal.

Este analisis obliga a interrogar cuél o cuales son los objetivos de la escuela secundaria
hoy, dando lugar a posturas contradictorias producto de las mismas demandas que tienen
su origen en el contexto socio-historico.

Uno de los objetivos "historicos” de la ensefianza secundaria fue "la formacién basica o
general". Una formacion de este tipo como su nombre lo indica significa otorgar una base
de sustentacion cultural desde la cual el sujeto pueda entender el mundo en el cual esta
inmerso y le permita desenvolverse dentro de é€l. Esta responsabilidad debe
considerarse, de modo integral, o sea de todos los profesores y de todos los contenidos y
no solamente —como por lo general ocurre hasta ahora— de algunos profesores y de
algunos contenidos.

Otro de los objetivos esenciales lo constituye la orientacion. Por orientacion suele
entenderse "orientacion profesional" o "vocacional. Ello es un grave error, porque la
orientacion profesional o vocacional es parte de un proceso mas amplio. Orientacion
significa "ubicarse en la vida", es decir descubrirse a si mismo. Desde esta perspectiva, el
objetivo es ayudar a los adolescentes en la mas decisiva de las etapas de la vida al
descubrimiento de intereses, aptitudes, condiciones vitales, intelectuales, expresivas y de
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accion, y definicion de su personalidad. Es decir el encuentro de un "lugar”, "su lugar"
para desarrollarse y contribuir al desarrollo de la sociedad.

El tercer objetivo, que en otro momento histérico se constituia en el fundamental, es la
preparacion para los estudios superiores. En estos tiempos "preparar para los estudios
superiores" cobra otro significado dado que implica "ensefiar a aprender". Lo que la
escuela debe procurar es, pues, no una cabeza con determinada cantidad de
conocimientos en una u otra area del saber o en todas ellas, sino "una cabeza bien
entrenada para aprender en cada una de las areas del saber o del hacer y/o en todas
ellas".

El dltimo objetivo estd estrechamente ligado con las demandas del contexto socio-
politico-econdmico actual. La sociedad contemporanea necesita recursos humanos cada
vez "mas preparados” intelectualmente para desenvolverse en los nuevos marcos
organizativos y culturales que dia a dia son mas complejos. A su vez, el mundo del
trabajo debe ser reivindicado como fuente de una formacion integral valiosa. Tanto desde
el punto de vista académico o como entrenamiento de aprendizajes, e inclusive como
factor positivo de formacidén ética, civica y politica, el trabajo ofrece mudltiples
posibilidades educativas.

En consecuencia, debe desterrarse la antinomia tradicional segun la cual todo tipo de
profesionalizacion est4 en contradiccion con fines formativos de caracter general e
integral. Lo que si es negativo es todo tipo de profesionalizacién prematura que limite
desde temprano, perspectivas u horizontes para un proyecto de vida personal o laboral
ulterior.

“La escuela secundaria, en el contexto descrito, aparece como una necesidad creciente
para la formacién de una ciudadania plena y por este camino, profundizar nuestro
desarrollo humano, integral y sustentable como Nacién y Provincia por la via del
fortalecimiento de la participacion popular y democratica.” (Disefio Curricular para el
Ciclo Bésico de la Escuela Secundaria).

Entre las funciones de la escuela secundaria, la provincia de Rio Negro considera las de:
educar para el conocimiento, para la construccion de una ciudadania activa y plena, para
la continuidad de los estudios y la educacién sobre el trabajo.

La Ley Organica de Educacion de la Provincia de Rio Negro N° 2444, en su articulo 3
establece, entre otros fines, que “...la actividad educativa debe contribuir a formar
personas:

— integras y libres, conocedoras de sus deberes y derechos y que a partir de gozar
de oportunidades y posibilidades de educacion, sean capaces de reflexionar y
autoeducarse permanentemente.

— capaces de desarrollar armonica, creativa y criticamente sus aspiraciones,
potencialidades y habilidades psicofisicas, espirituales, morales e intelectuales.

— promotoras del reconocimiento y respeto a los diversos grupos de origen y
pertenencia de la poblacion y a sus culturas, y del fortalecimiento de los vinculos
sociales a partir de la busqueda de iguales oportunidades de progreso,
procurando establecer la justicia social desde la solidaridad con quienes mas
necesitan.”

Asimismo, la Ley Nacional de Educacién establece las funciones de la Escuela
Secundaria, entre ellas las siguientes:
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- “Brindar una formacion ética que permita a los estudiantes desempefiarse como
sujetos conscientes de sus derechos y obligaciones, que practican el pluralismo,
la cooperacion y la solidaridad, que respetan los derechos humanos, rechazan
todo tipo de discriminacién, se preparan para el ejercicio de la ciudadania
democrética y preservan el patrimonio cultural.

— “Desarrollar y consolidar en cada estudiante las capacidades de estudio y de
aprendizaje, de trabajo individual y en equipo, de esfuerzo, iniciativa y
responsabilidad, como condiciones necesarias para el acceso al mundo laboral,
los estudios superiores y la educacion a lo largo de toda la vida.

- ‘“Desarrollar las competencias linglisticas, orales y escritas de la lengua espafiola
y comprender y expresarse en una lengua extranjera.

- “Promover el acceso al conocimiento como saber integrado, a través de las
distintas &reas y disciplinas que lo integran y a sus principales problemas,
contenidos y métodos.

- ‘“Desarrollar las capacidades necesarias para la comprension y utilizacion
inteligente y critica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de la
tecnologia de la informacion y de la comunicacion”.

ACERCA DEL CONOCIMIENTO

La consideracion de la problematica epistemolégica resulta indispensable al momento de
pensar en el proceso de formacion docente, teniendo en cuenta las distintas dimensiones
y formas del conocimiento que se ponen de manifiesto constantemente en los procesos
de ensefianza y en los de aprendizaje.

El conocimiento no puede pensarse como algo a lo que hay que acceder, un todo
homogéneo, cerrado, extrafio y ajeno. Se presenta por el contrario como un devenir
continuo en su construccion, mas que la suma de saberes, como un producto —
objetivado y contradictorio— de procesos sociales, histéricos, culturales y psicolégicos.

Aquello que se constituye como saber significativo para una sociedad en un tiempo y
espacio determinado, y como producto de un proceso de construccion y/o reconstruccion
individual y social, deber& atender a las significaciones construidas por los sujetos en las
condiciones en que han venido “conociendo”.

El alumno que cursa en los Institutos de Formacién docente llega con conocimientos
previos en los que explica los fendbmenos naturales y llega con modelos y criterios para
organizar tareas de ensefianza, por esto la formacion de los futuros profesores se
abordard como un proceso de reflexion por parte de los alumnos sobre las ideas previas
en cuanto a ciencia, a los fenbmenos naturales, sobre cdmo ensefar ciencia para
construir ideas donde se vinculen el conocimiento de las ciencias con una idea
constructivista en la ensefianza de las mismas.

El conocimiento es significacion y ello incluye, por definicién, al sujeto para quién
significa, un sujeto activo, integro, social e histéricamente situado. Asi, el conocimiento ha
de tener un significado para los sujetos, para luego hacerse critico.

En este proceso dinamico de construccién social e histérica se articulan teoria y préctica.
Se trata de un movimiento desde el sentido comiUn —creencias, saberes implicitos,
valores—, hacia el conocimiento cientifico, que necesita del reconocimiento del otro en
tanto otro para existir.
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La cuestion de la formacion docente esté ligada indisolublemente a la reflexion en y sobre
la practica, como condicion para generar conciencia critica.

Pensar en las propuestas de formacion basadas en la reflexion, la indagacion, no
significa restarle importancia a las dimensiones académicas y técnicas.

En este sentido, el saber de los que ensefian —o0 de los que van a ensefiar— constituye
el punto de partida para la reflexion critica. Pero ésta se producird cuando el saber tedérico
se integre al practico bajo el prisma de una problematica unificada, abierta a la
reconstruccion, a través de la reflexion y la revision. Es necesario reconocer, junto a los
futuros docentes, que el conocimiento no es determinismo, sino que es problematizacion
y apropiacién critica de las perspectivas tedricas. No es cuestidn de mera transferencia,
sino especialmente de deseo, intencién y capacidad para ofrecer posibilidades genuinas
para su produccidon o construccién. Avanzar en sintesis de “...la promocién de la
curiosidad ingenua a la curiosidad epistemoldégica...” (Freire, 1997).

ACERCA DEL SUJETO
El ser se dice de muchas maneras
Aristoteles

= Jovenes y adultos

Pensar el sujeto del aprendizaje en la escuela secundaria es pensar en plural: en
adolescencias y juventudes, es cuestionar desde el principio la posibilidad de que nuestro
ideal nos juegue una mala pasada haciéndonos creer que hay una juventud y so6lo unay
una adolescencia y s6lo una que sirvan como umbral y categoria de referencia para
nombrar lo multiple, lo complejo del sujeto pedagdgico en la escuela secundaria.

Hablar y pensar en singular, en este caso, induce a un equivoco: suponer que el sujeto
del aprendizaje sigue siendo el mismo de otrora y que la escuela hoy sigue siendo el
espacio para los elegidos.

Adolescencia y juventud son dos términos a través de los cuales las sociedades
modernas han intentado ordenar segmentos poblacionales partiendo de la edad, intento
que como el propio Urresti lo sefiala, sélo que con otras palabras, encubre y produce
efectos de velamiento sobre la idea de que estas categorias se constituyen en la
complejidad de articulaciones sociales que las definen como tales en un momento
historico determinado.

Considerando a la realidad social como una construccion, necesariamente la concepciéon
de sujeto esté significada desde lo histérico:

- El Sujeto, estd constituido en la cultura de su grupo, en los procesos de
produccion, circulacion y consumo de las significaciones en la vida social. En este
sentido el Sujeto esta condicionado por las configuraciones institucionales.

— El Sujeto es a la vez, portador de una historia subjetiva, intérprete de su realidad y
actor reflexivo con posibilidades de transformar y transformarse.
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Acerca de la relacion entre adolescencia, contexto social y finalidades educativas, Silvia
Llomavate, Susana Pironio y Beatriz Santiago™ sostienen que la adolescencia es una
etapa de la vida caracterizada por su potencial de autoconstrucciéon en una sociedad
organizada de acuerdo con pautas dadas y con valores considerados deseables por esa
sociedad y quienes la componen.

Esta concepcion introduce la autoconstruccién de acuerdo con un marco valorativo y
normativo adoptado por la sociedad. Considera a los adolescentes como un grupo con
caracteristicas especificas, derivadas, por supuesto, de su momento de evolucion
psicobiolégica, pero insertos en la sociedad de manera real y no solamente potencial.

Ahora bien, cdmo describir a los sujetos del aprender, al alumno. Vamos a ayudarnos con
las consideraciones que realizan distintos especialistas en el tema. Este sujeto se
configura en una situacion de crisis y conflicto generalizada en toda América Latina, que
sucintamente podriamos describir anclada en politicas neoliberales integrales que
generan procesos de: pauperizacion extrema, exclusion social, deterioro econémico,
concentracién de la riqueza, incertidumbre, fuga del futuro, ampliacién de la brecha entre
pobres y ricos, fragmentacion creciente, desvinculacion. Las adolescencias y juventudes
se construyen y son construidas en estos mismos procesos. Pese a las diferencias de los
espacios de referencia y de adscripciones identitarias de los jovenes podemos rastrear
algunas expresiones comunes:

“(...) las utopias revolucionarias de los setenta, el enojo y la frustracion de los
ochenta, han mutado de cara al siglo veintiuno, hacia formas de convivencia que,
pese a su acusado individualismo, parecen fundamentarse en un principio ético-
politico generoso: el reconocimiento explicito de no ser portadores de ninguna
verdad absoluta en nombre de la cual ejercer un poder excluyente.™

El grupo de pares se constituye en un espacio de confrontacién, produccién y circulacién
de saberes que se traduce en acciones, que tienen mecanismos propios de validacion y
legitimacion. Los jovenes y adolescentes no constituyen una categoria homogénea,
tienen distintos modos de insercion en la estructura social, organizan y significan la
cultura con modalidades especificas de acuerdo a sus necesidades de reconocimiento y
a la valoracion que hacen de las producciones. Esto implica una cuestién de fondo: sus
esquemas de representacion configuran campos de accién diferenciados y desiguales.

Adquieren visibilidad en el ambito de las expresiones culturales y, advertido esto por las
industrias culturales, estas transforman la categoria joven en objeto de consumo y
producen bienes y productos culturales para su consumo. Se produce asi un doble
fendmeno: mientras las instituciones, entendidas como espacios de socializacién para las
nuevas generaciones, tienden a normalizar y homogeneizar, las industrias culturales
insertas en la légica del mercado desregulan y ofrecen bienes de consumo diversos, ya
sea que los jovenes y adolescentes puedan o no acceder a ellos. Las conductas y

8 Reguillo Cruz, R. (2000), Emergencia de culturas juveniles. Estrategias del desencanto, Buenos
Aires, Norma.

lo Llomovate, S., Pironio S. y Santiago B. (1992), Adolescentes antes y ahora, aqui y alla, Buenos
Aires, FLACSO.

24



acciones transgresoras de los grupos adolescentes y juveniles son observadas y
analizadas por el mundo adulto de distintas formas: si se trata de los llamados integrados,
la mirada es condescendiente y en general la conducta es rotulada como travesura; en
cambio si la accion proviene de grupos alternativos o no integrados, se la analiza en
términos de etiqueta, estigma y patologia y se agudizan las respuestas mas autoritarias y
disciplinadoras. Esto nos lleva a un punto de suma importancia a tener en cuenta: el
intento de regulacién y modelizacién que las estrategias de dominacion social realizan
por establecer modos de ser joven o de ser adolescente. En este sentido es muy
importante asumir que este periodo de moratoria social es diferente segun la clase social
a la que pertenezcan los jovenes y adolescentes. Para los que pertenecen a los sectores
populares, las circunstancias son dramaticas: este periodo es minimo o inexistente ya
que las presiones econOmicas los obligan a tener que trabajar y si logran obtener un
empleo, éste es precario, fragil, con salarios muy bajos, en “negro”, con escasas 0 nulas
posibilidades de crecimiento y de estabilidad, con lo cual el empleo termina siendo una
experiencia dolorosa y de sometimiento.

En nuestro pais, donde las secuelas de la socializacién autoritaria aparecen claramente,
guién se animaria a negar que los adolescentes que crecieron en hogares perseguidos
por la desocupacion tendran rasgos negativos de insercion en la sociedad: escepticismo,
agresividad, falta de confianza en si mismos. ¢(Como esperar que demanden una
ensefianza superior de mejor calidad, mas profunda y exigente, aquellos que aprendieron
en la escuela secundaria a “hacer como si estudiaran™? ¢Qué efectos tendra en la
sociedad argentina la exigencia del hiperconsumo a que se ven sometidos los
adolescentes desde los medios?

Ciertos rasgos descriptos por la literatura especializada, tales como la rebeldia, la
agresividad, la construccién de fuertes vinculos grupales que aislan a los adolescentes y
jovenes de la sociedad adulta, etc., son resignificados en esta concepcion del
adolescente como estrategias para esa busqueda de si mismo en una sociedad que
muchas veces no es favorable a dicha busqueda.

Las preguntas que surgen, entonces, son: ¢en qué contexto sociopolitico y cultural
pueden desarrollar esas opciones?, ¢qué modelos identificatorios se les ofrecen a los
adolescentes?

Obiols y Di Segni Obiols describen el adolescente en el contexto actual,
denominandolo adolescente posmoderno en contraposicion con las caracteristicas
tradicionales del adolescente “adolescente moderno.”

Al respecto expresa que si bien es cierto que los adolescentes no pueden en ninguna
época ser descriptos como un solo tipo, también es cierto que a través de los autores que
estudian la etapa se va configurando un modelo, por lo menos de aquel tipo considerado
representativo. Asi hubo un tipo de adolescente moderno descrito como un individuo que
vivia una crisis, inseguro, introvertido, una persona en busca de su identidad, idealista,
rebelde dentro de lo que el marco social le permitia.

Estas parecen haber sido las caracteristicas mas notorias de un tipo de adolescente que
aparece en diferentes épocas de la historia.

Estos autores describen al adolescente actual o "posmoderno” de la siguiente manera:

1 Obiols, G. y Di Segni Obiols, S. (1995), Adolescencia, posmodernidad y escuela secundaria. La
crisis de la ensefianza media, Buenos Aires, Kapelusz.
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Considerando cada uno de los duelos postulados en su momento por Arminda Aberastury
como procesos inherentes al pasaje por la adolescencia, es licito entonces preguntarse si
dentro del marco de la posmodernidad, hay lugar para los duelos en la medida en que
éstos son dolorosos, implican una crisis seria, tristeza, esfuerzo psiquico para superarlos.
La posmodernidad ofrece una vida soft, emociones light, todo debe desplazarse
suavemente, sin dolor, sin preocupaciones, sobrevolando la realidad presente. En
consecuencia, ¢,como se desarrollan estos procesos en el contexto planteado?:

a) El duelo por el cuerpo perdido:

El adolescente de la modernidad se encontraba perdiendo el idealizado y mimado
cuerpo de la infancia, teniendo en perspectiva un periodo glorioso de juventud y lejos
aun de lograr un cuerpo con caracteristicas claramente adultas y admirables.
Podemos entonces preguntarnos, ¢qué ha pasado con el duelo por el cuerpo de la
infancia que hacia el adolescente moderno, adolescente que so6lo era un pasaje
desde la nifiez a un ideal adulto?. El adolescente posmoderno deja el cuerpo de la
nifiez pero para ingresar de por si en un estado socialmente declarado ideal, pasa a
ser poseedor del cuerpo que hay que tener, que sus padres (¢y abuelos?) desean
mantener, es duefio de un tesoro.

Por lo tanto no habra una idea neta de duelo, de sufrir intensamente la pérdida del
cuerpo de la infancia.

b) El duelo por los padres de la infancia:

La imagen de los padres de la infancia es producto de la idealizacion del nifio
impotente ante la realidad que lo rodea. Ir creciendo, convertirse en adulto significa
desidealizar, confrontar las imagenes infantiles con lo real, rearmar internamente las
figuras paternas, tolerar, sentirse huérfano durante un periodo y ser hijo de un simple
ser humano de alli en mas.

Pero este proceso también ha sufrido diferencias. ¢ En qué residen esas diferencias?,
pues en lo referente a si mismos, estos padres buscan como objetivo ser jovenes el
mayor tiempo posible, desdibujan al hacerlo el modelo de adulto que consideraba la
modernidad. Si recibieron pautas rigidas de conducta, comunes por entonces a toda
una generacion, al educar a sus hijos renuncian a ellas, pero no generan otras
nuevas muy claras, o por lo menos cada pareja de padres improvisa, en la medida en
que la necesidad lo impone, alguna pauta, a veces tardiamente. Si fueron
considerados por sus padres incapaces de pensar y tomar decisiones, ellos han
pasado a creer que la verdadera sabiduria estd en sus hijos sin necesidad de
agregados, y que su tarea es dejar que la creatividad y el saber surjan sin
interferencias. Si sus padres fueron distantes, ellos borran la distancia y se declaran
compinches de sus hijos, intercambiando confidencias.

El adolescente no tiene que elaborar la pérdida de la figura de los padres de la
infancia como lo hacia el de otras épocas. Aqui dificilmente haya duelo v,
paraddjicamente, se fomenta mas la dependencia que la independencia en un
mundo que busca mayores libertades.

c¢) El duelo por el rol y la identidad infantiles:

¢, Qué significa ser nifio? Ser dependiente, refugiarse en la fantasia en vez de afrontar
la realidad, buscar logros que satisfagan deseos primitivos y que se obtengan
rapidamente, jugar en vez que hacer esfuerzo.

Llegados a este punto parece imprescindible diferenciar dos conceptos
psicoanaliticos que suelen confundirse: el yo ideal y el ideal del yo. El yo ideal es
omnipotente (el delirio de grandeza mencionado por Freud), no puede esperar para
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satisfacer sus deseos y no es capaz de considerar al otro. Hace sentir al nifio que es
el centro del mundo, es la expresion de un narcisismo que no admite a otros.

En los desarrollos normales ese yo ideal se va acotando a medida que la realidad le
muestra sus limites. Los padres primero y los maestros después, tienen la dificil
tarea de provocar la introyeccion de otra estructura, el ideal del yo, que es lo que
debe ser. Ese ideal del yo también manifiesta sus propios valores: esfuerzo,
reconocimiento y consideracion hacia el otro, asi como postergacion de los logros.
¢, Qué ocurre con el adolescente? En esa época de la vida se termina de consolidar
el ideal del yo, para ello confluyen los padres, los docentes y la sociedad en su
conjunto. Pero qué ocurrira si la sociedad no mantiene los valores del ideal del
yo, si en cambio pone al nivel de modelo los valores del yo ideal. Pensemos en lo
que los medios difunden constantemente, los valores del yo ideal, que en otras
épocas podian quedar en la fantasia pero no ser consagrados socialmente.

Si se acepta este planteo, de él se deduce que los valores primitivos de la infancia no
s6lo no se abandonan sino que se sostienen socialmente, por lo tanto no parece muy
claro que haya que abandonar ningun rol de esa etapa al llegar a la adolescencia.

d) Acerca de la identidad sexual:

La adolescencia fue considerada desde que se la tomé como objeto de estudio, una
etapa de busqueda de la propia identidad sexual. La revolucién sexual de los afios
'60 dio paso a varios cambios. Los sexos dejaron de estar rigidamente establecidos
en su aspecto externo y en los roles a cumplir. Al mismo tiempo la ambigledad
sexual se constituye en una caracteristica propia de la época.

Aberastury sostenia que un cuarto duelo durante la adolescencia se debia a la
necesidad de superar la pérdida de la bisexualidad infantil. Pero en la actualidad la
bisexualidad no sdélo no parece requerir duelo sino que aparece como una
caracteristica atractiva en figuras del campo artistico, por ejemplo. El modelo
heterosexual exclusivo ha quedado como uno mas entre aquellos que muestran los
medios masivos como imitables.

Hemos visto que, en la actualidad los adolescentes no encuentran facilmente figuras, por
lo menos adultas, con las cuales identificarse y que tanto los padres como los docentes
han perdido ese lugar. El periodo 1960-1980 es denominado "la época de los idolos" con
estrellas y jefes de banda como ideales, sin Dios ni maestros y con un claro retorno al
narcisismo, al yo ideal. En ningan caso es el adulto el modelo ideal.

Respecto a la situaciéon actual dice Francoise Dolto: “Los adolescentes se ven obligados
a ser padres de si mismos, situacion que les da mas libertad, pero para la que no cuentan
con elementos suficientes. La Unica fuente de referencia para estos son los medios
masivos de comunicacién, en particular la television, adoptando a tantos adolescentes
huérfanos.”

Resultaria importante no solo conocer las caracteristicas del adolescente, sino
también analizar las formas posibles de convocarlos a participar en actividades de
crecimiento y formaciéon personal que los comprometan en un proyecto de pais mas
integrado.
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ACERCA DE LA ENSENANZA

Todo es posible en la clase, si se cuenta
con un buen mapa... y un maestro creativo
Luis F. Iglesias

La ensefianza es una practica social que se desarrolla en el tiempo, en contextos
escolares especificos definidos para tal fin. La ensefianza puede ser definida como una
actividad intencional que resulta, entre otras cosas, de los procesos de interaccion e
intercambio que se producen en las aulas como resultado de las actividades propositivas
planificadas por los docentes.

La ensefianza como sintesis didactica entrama dimensiones epistemoldgicas, politicas,
sociales y psicologicas en una construccion elaborada como interjuego necesario entre
teoria y practica. La ensefianza conlleva una manera particular de intervencion
comprometida y ética para promover la construccion del conocimiento Esta
intencionalidad caracteristica de los procesos de ensefianza remite, por un lado a su
funcion social y, por otro, a la pretension de hacer posible el aprendizaje.

La intervencidon en la enseflanza es una anticipacion, una puesta en accién y una
evaluacién que se juega de un modo dialéctico, donde se entrecruzan: necesidades y
deseos propios de quien asume la ensefianza; necesidades y deseos propios del sujeto
de aprendizaje; opciones y posturas frente al contenido. El poder articular estas
dimensiones exige una permanente actitud reflexiva. La enseflanza es también una
actividad practica caracterizada por la incertidumbre, la singularidad, la conflictividad, la
inmediatez y la impredecibilidad, los valores y la construccion de significados.

Estanislao Antelo propone una serie de metéforas ricas y fértiles a las que es posible
adherir por su transparencia y contundencia para definir el oficio docente. Dice por
ejemplo, que la ensefianza tiene algo de magia, de desmesura, de ejercicio de confianza
ciega, y de contrabando cultural: porque se trata de pasar una herencia, de alterarla en el
traspaso, de incrementarla.

El modo en que se concibe y explica la vida en las aulas, supone ciertos modos de
intervencion didactica, es por ello que no se pueden separar los modos de comprension y
andlisis de la ensefianza de los modos de actuacién respecto de ella.

El problema serd develar el significado que los distintos participantes le dan a la
ensefanza.

La ensefianza en una institucién formadora de docentes implica, a diferencia de lo que
ocurre con el resto del Sistema Educativo, el abordaje de la practica docente como uno
de los contenidos esenciales. Es esta cuestion compleja y, a la vez, paraddjica de
“ensefiar a ensefar”, la que le otorga un cariz distintivo, 0 mas especifico, a la ensefanza
en este nivel.

Un docente o grupo de docentes capaces de llevar adelante un proyecto de formacién de
formadores, necesitara hacer girar su quehacer en la permanente revision y
transformacion de la practica con el propésito de mejorar el proceso de formacion.

Esto requiere del analisis permanente de sus conocimientos, supuestos, vivencias y

modelos. Un docente capaz de revisar su practica necesita de una teoria que convierta
sus creencias en explicaciones.
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Se intentard que la formacion docente adquiera caracteristicas de “herramienta”, en el
sentido no instrumental que plantea Bruner, entre otras consideraciones. En este
escenario “liquido” e incierto del siglo XXI se intentard que los alumnos construyan
algunos saberes pedagdgicos duactiles como herramientas de analisis para pensar la
educacion contemporanea, para entender el mundo, para construir su propia “vision del
mundo”, para cimentar las bases de su oficio como préctica “cientifica”, pero también
moral y politica. No renunciamos a esto y bueno es decirlo, en homenaje a la honestidad
de nuestro planteo.

ACERCA DEL APRENDIZAJE

Ensefianza y aprendizaje son dos realidades
bien diferenciadas. El aprendizaje es la
actividad misma del individuo, la ensefianza
es una intervencion exterior; el aprendizaje es
un proceso continuo, la ensefianza es
transitoria...

Foucambert

Sabemos que el aprendizaje es uno de los procesos mas ampliamente comprometidos en
la construccion de sujetos y de sociedades. En efecto, ponemos en juego este proceso
para desplegar la caracteristica que mejor nos define como seres humanos: la posibilidad
de transformacion constante y versatil. Es en la practica del aprender, entre lo que
cambia y lo que perdura, como vamos construyendo nuestras identidades personales y
colectivas.

Por ello, una de las funciones primordiales del aprendizaje humano es la de permitirnos
formar parte de las interacciones sociales.

Asi entendido, el aprendizaje tiene como destino habilitarnos a interiorizar la cultura para
formar parte de ella y participar en el entramado social.

Entendemos el aprendizaje como un proceso subjetivo que se constituye en una historia
singular y también en el entramado de determinaciones que se originan en distintos
contextos como el histérico, politico, econdmico, social, cultural e institucional.

El sujeto de la formacién docente es emergente y a la vez constituyente de grupos en los
gque ha aprendido diferentes significados, se construye a si mismo a partir de la relacion
con los otros, constituyendo su propia identidad en los procesos de interaccion que,
ligados al lenguaje y a la cultura, lo hacen capaz de autorreferencia y reflexividad en uso
de su libertad.

Cabe preguntarse cudl es el significado que tiene el verbo “aprender” para los estudiantes
de la formacion docente, como se tensiona en forma permanente el como fui y soy como
aprendiente y cOmo soy como ensefiante, qué practicas del aprender sostienen nuestros
estudiantes y cuales cambian o deberian cambiar, qué dispositivos generar en este
sentido desde la formacion inicial.

Pensar en los procesos de aprendizaje en nuestro nivel, nos remite a pensar en una
formacion que contemple como punto de partida el andlisis de los propios procesos de
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aprendizaje del alumno, de la comprension de su subjetividad, de sus propias historias de
vida, de las representaciones que ha construido a lo largo de su desarrollo.

El reconocimiento de los fundamentos del aprendizaje y su racionalidad institucional y
social, las concepciones que los futuros docentes tienen acerca del alumno y de la
ensefianza, deben ser explicitados y analizados para poder actuar con el mayor
reconocimiento posible sobre los supuestos que orientan la practica pedagdgica. El
alumno que aprende, pone en juego en sus aprendizajes cotidianos, contenidos
simbolicos que inciden en la valoracion que hace de si mismo. Las representaciones
acerca del aprendizaje y de la formacion, estdn mediatizadas por su contexto familiar y
socio cultural y, por haber sido incorporadas a partir del proceso de socializacion, tienen
efectos duraderos y resistentes al cambio, ya que las ha internalizado como las Unicas
posibles.

A su vez, durante el proceso de formacion también construyen nuevas representaciones
en la medida que las mismas le son trasmitidas junto a los contenidos académicos como
forma de prepararlo para su ejercicio profesional.

El punto de partida del aprendizaje en este nivel comprende el andlisis de las
representaciones, a partir de sus propios decires, del de sus pares, el de los docentes y
la resignificacion de los mitos, las costumbres, las narrativas pedagdgicas y los relatos.

La posibilidad de que el andlisis de éstas y otras representaciones, se constituyan en los
primeros contenidos de aprendizaje de los alumnos permite pensar en una perspectiva de
cambio frente a las practicas pedagogicas. Cuando en estos analisis prevalece la
sumision, el cambio sera inhibido, pero si predomina la elaboracién, el proceso se facilita.

De este modo, es preciso desde la formacion, brindar algunas herramientas que permitan
atender y producir diversidad, procurando colaborar en el impulso de practicas educativas
alternativas que otorguen otros sitios a la posicion subjetiva del alumno y del docente, a
la reflexion sobre la problemética.

Lo importante es que una vez recibidos, nuestros alumnos puedan encontrar en la
escuela los sentidos que el aprendizaje tiene para cada nifio, multiplicarlos, potenciarlos y
jerarquizarlos. Si se respeta el sentido, la modalidad, el interés, el origen, se abre el
camino del aprendizaje significativo.

Por tanto, y aun cuando parezca obvio sefialar, la posibilidad de ampliar la comprension
sobre el aprendizaje es requisito fundamental para quienes ejerceran y ejercemos la
tarea de promover la ocurrencia del aprendizaje.

ACERCA DE LA EVALUACION

La Resolucion N° 1000/2008 del Consejo Provincial de Educacion, reconoce la normativa de
evaluacion, acreditacidén, examenes y promocion, aprobada exclusivamente para el proceso
de transformacion de la escuela media, la que establece entre sus considerandos que
“...uno de los fines de la ensefianza es que el alumno desarrolle la capacidad de apropiarse
significativamente de los conocimientos y que para ello es importante proveer una amplia
gama de situaciones y estrategias que provoquen el interés y promuevan el aprender a
aprender.” Esto “...implica el desarrollo y construccion de saberes, siendo por ello un
horizonte de referencia del trabajo didactico y pedagdgico del profesor.”
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Coincidiendo con la concepcion de evaluacion de la politica provincial, la Institucion debera
propiciar en el cuerpo de profesores el disefio de estrategias y métodos de ensefianza que
permitan analizar los procesos de evaluacion y desarrollo de estrategias cognitivas y
metacognitivas.

Tal como lo expresa el Disefio Curricular de Formacién Docente para la Educacion
Primaria (2009), “...no existen formas de evaluacion que sean absolutamente mejores
que otras. Su calidad depende del grado de pertinencia al objeto evaluado, a los sujetos
involucrados y a la situacion en la que se ubiquen. Es un elemento mas en la labor del
docente, hemos de considerarla no con caracter restrictivo de valoracion al final del
proceso, sino con caracter formativo; ayuda para seguir avanzando, rectificar o ratificar lo
planificado, si es necesario.”

Para que sea formativa se debe utilizar como un medio que proporcione informacién, que
permita una retroalimentacion adecuada a los alumnos, como asi también, mejorar las
estrategias de ensefianza del profesor. El caracter formativo de la evaluacién queda
entonces, segun Perrenoud, asociado con el propdsito de participar en la regulacion del
aprendizaje o, dicho mas simplemente, de cooperar con los alumnos en sus actividades
de aprendizaje.

La evaluacion ha de ser coherente con la diversidad predominante en las aulas y poner el
énfasis en la comprensién de la importancia del proceso de aprendizaje, desde la
experiencia de trabajo con los alumnos y no solamente con la informacién que se recoge
a través de instrumentos formales y procedimientos sistematicos. Cuantos mas
elementos de informacion tenga el evaluador mas fundamento tendran sus decisiones.

La evaluacion es una practica pedagdgica compleja. En educacion se relaciona con la
produccion de un juicio en funcion de cuatro tipos de decisiones:

— Respecto de los individuos (conocer sus necesidades o capacidades, juzgar sus
méritos en funcidon de procesos de seleccion y agrupamiento, aprobacion de un
curso o nivel etc.)

- Respecto al mejoramiento de la ensefianza (adecuacion de los materiales, utilidad o
eficacia de las estrategias de ensefianza o de la organizacion y secuencia de
contenidos etc.)

- Respecto de la Institucion escolar (analizar la calidad de los contenidos impartidos
en una escuela, etc.)

— Respecto de politica y administracion del sistema escolar (analizar la calidad de una
escuela, evaluar el desempefio profesional de un docente, conocer el rendimiento
académico de los egresados, etc.)

La evaluacion es un juicio critico y complejo acerca del aprendizaje de los alumnos y las
estrategias de ensefianza, algunas caracteristicas de esta concepcion son las siguientes:

— No es un proceso neutral objetivo. Evaluar es efectuar una estimacion compleja de
una realidad compleja. Los datos y las informaciones que debe recolectar y elaborar
el docente no se refieren so6lo a los productos del aprendizaje o al desempefio de
los alumnos. Hay muchos otros elementos que debe considerar a la hora de evaluar
a sus alumnos. Su propia accion, las estrategias de ensefianza que ha planificado,
el curriculum con el que esta trabajando, etc. La tarea de evaluar se acerca a la
tarea de un juez reflexivo y no al de un mero aplicador de la ley.
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- Se acerca hacia un modelo de investigacion. Para evaluar hay que comprender
circunstancias, procesos significados, historias personales. Las evaluaciones
tradicionales de tipo objetivo no nos permiten comprender el proceso educativo ya
que lo tratan en funcion de los productos y en términos de éxito o fracaso.

— Sirve para retroalimentar la tarea de ensefianza; posee una influencia formativa
muy importante sobre la labor del desarrollo, tanto de la planificacion inicial como de
las revisiones que se van haciendo sobre la marcha. En esta perspectiva, la
estimacion y evaluacion acompafian permanentemente la tarea del docente.

Para la evaluacion, tal como lo propone el Disefio Curricular para el Ciclo Basico de la
Escuela Secundaria Rionegrina, se considerara el disefio de instrumentos que faciliten la
autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluacion, atendiendo a estrategias que
permitan analizar los procesos, esto es: realizar lo que se denomina la metaevaluacion:
“No basta con interrogarse sobre la calidad de los datos que se recogen en el informe o
sobre el rigor de los métodos que se han aplicado para extraer informacion, sino que es
preciso preguntarse por la naturaleza de la iniciativa, por la finalidad del proceso, por las
reglas éticas que lo han inspirado, por la utilizacion que se ha hecho de la informacién,
por el control democréatico de los informes, por las secuelas que la evaluacion ha
dejado...” (Santos Guerra, 1998).

Este es un camino a recorrer, no basta con enunciarlo, es parte del proceso de
aprendizaje que debe darse si aspiramos democratizar las practicas educativas y en este
sentido la evaluacion es también parte del proceso democratico de discusion.

En funcion de ello, cada unidad curricular utilizard diferentes modalidades, criterios e
indicadores de evaluacion que podréan ser pautadas por cada docente a cargo de la unidad
curricular, siendo esto establecido en el contrato pedagogico y acordado institucionalmente.

Sostenemos un concepto de evaluacion que incluye el de acreditacion, aunque estos no
son asimilables. Evaluar es emitir juicios de valor para diagnosticar, disefiar, hacer
ajustes, retroalimentar, integrar el proceso de ensefianza y aprendizaje, y también para
informarse acerca de éste. De manera ineludible, la sociedad le otorga a las instituciones
educativas la responsabilidad de acreditar los aprendizajes de cada alumno. Esta
cuestidn es insoslayable, pero cuantos mas elementos se tengan para evaluar, mayor
fundamento tendran sus decisiones.

La acreditacion, de esta manera adquiere una dimension distinta: es el resultado de un

proceso de evaluacion integral con el propoésito de certificar un aprendizaje individual o
grupal acerca de los conceptos y capacidades propias del futuro docente.
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Capitulo 1l

ESTRUCTURA CURRICULAR

FORMACION DOCENTE INICIAL

Profesorado de Educacion Secundaria en Lengua y Lit  eratura
Titulo: Profesor/a de Educacion Secundaria en Lengua vy Literatura.

Nivel de carrera: Carrera de grado

Objetivos de la carrera:

— Formar profesores en Educacion Secundaria de Lengua y Literatura que se
desempefien en el nivel secundario de la educacibn con un sdlido
posicionamiento teérico; pero al mismo tiempo habiles escritores y entusiastas
lectores, para que puedan constituirse como verdaderos agentes de
transformacion social.

- Fomentar la actitud critica y la creatividad, factores indispensables puestos al
servicio de las practicas docentes para que estas se conviertan en promotoras de
innovacion y fuentes de la transformacion.

— Brindar al futuro docente las herramientas basicas para favorecer el proceso de
construccion de su identidad profesional, a través del andlisis de los fundamentos
politicos, socioldgicos, epistemoldgicos, pedagdgicos, psicolégicos y didacticos
gue atraviesan las teorias de la ensefianza y del aprendizaje.

— Promover espacios de apropiacién tedrica a partir de la problematizacion de la
practica, generando una actitud critica y reflexiva individual y colectiva que
permita analizar representaciones, modelos y argumentaciones del campo de la
educacién en general y del nivel Secundario en particular.

— Favorecer actitudes de cooperacién y disponibilidad para trabajar con otros, desde
la lectura critica de la propia practica, a fin de generar propuestas de ensefianza
democratizadoras.

— Promover el respeto por las diferencias generando estrategias de integracion
educativa y social, a través de proyectos elaborados en forma conjunta con las
instituciones educativas y otras organizaciones de la comunidad.

— Desarrollar en el docente la capacidad para discernir entre un estereotipo social
del adolescente y la presencia de la diversidad cultural y linguistica de cada uno
de sus alumnos.

Perfil del/la Profesor/a de Educacion Secundaria en Lengua y Literatura

Gustavo Bombini, en las “Fuentes para la transformacion curricular” destaca aspectos
fundamentales para la formacion del/ la docente de Lengua y Literatura, como aspectos
centrales en la formacion del profesor e incluidos en las planificaciones del &rea Lengua 'y
Literatura. Uno se refiere a la formacion del/la docente como productor/a de textos y no
s6lo como consumidor/a; puesto que del mismo modo que un profesor/a de musica o
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plastica —por ejemplo—, ademas de formarse en la teoria de la disciplina se forma como
instrumentista o pintor/a, el profesor/a de Lengua y Literatura debe formarse como
productor/a de textos de ficcién y no ficcion.

Generalmente, el conocimiento de la lengua en la formacion docente aparece
mediatizado por corrientes linglisticas y literarias; pero el campo de la escritura exige en
palabras de Gabriel Garcia Marquez, que se bucee en el “aspecto artesanal” de la ciencia
de escribir. Por su parte Roland Barthes plantea la necesidad de que la lectura esté
ligada a una préctica de la escritura. Es indudable que entre lectura y escritura existe una
retroalimentacion permanente: normalmente se lee para escribir, aunque también, en
ocasiones, el escribir permite familiarizarse con ciertos recursos retoricos que luego
favorecen la comprension en el momento de la lectura; y que aun va mas alla, pues la
escritura forma lectores mas sagaces e intuitivos, mas criticos y selectivos, mas
aristocraticos en el sentido noble del término. Es un hecho que todo escritor/a ha sido
antes un/a buen/a lector/a; pero, indudablemente, la escritura lo/la convirtié luego en
mejor lector/a.

No obstante, el/la Profesor/a de Educacion Secundaria en Lengua y Literatura sera un/a
conocedor/a profundo/a de esos dos aspectos: las teorias linglisticas y literarias, y los
procesos escriturarios que le permitan ser “un/a artesano/a de la lengua”. Esto Ultimo no
significa que se piense en un/a profesional de la literatura, sino en la formacion de un/a
docente que incorpore la escritura en su practica profesional: que redacte proyectos de
trabajo, que escriba un registro de experiencias, presente los resultados de sus practicas
y reflexiones en congresos, jornadas o encuentros, que colabore en revistas de
produccion escolar, participe de talleres de escritura, etc.

Lograr que la palabra nos represente como totalidad, conocer las caracteristicas
peculiares que tiene la lengua oral en relacion con la escrita, lograr que la teoria y la
practica vayan de la mano, seran los caminos de transito en la propuesta curricular para
el Profesorado de Educacién Secundaria en Lengua y Literatura; porque por otro lado,
también es la Unica manera de poder ejercer la docencia en relacién con la escritura:
ejerciéndola, no existe otro modo de poder guiar al futuro alumno en este aprendizaje. Tal
como se lee en el Disefio Curricular del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria de la
provincia de Rio Negro, los docentes son a la vez “sujetos de aprendizaje, sujetos en
situacion de aprendizaje y responsables de la ensefianza” (p. 34).

Pero el/la nuevo/a profesional, ademas, debera encontrar su identidad en el marco de la
creatividad, no concebida esta como un conjunto de consignas de escritura para el aula,
sino como una concepcion filoséfica que atraviese toda la propuesta curricular. La
creatividad junto con la comprension, la produccion y la sistematizacion, son los ejes que
atraviesan la presente propuesta curricular, ejes que deberan estar presentes en las
unidades curriculares del Campo de la Formacion Especifica, porque no es conveniente
separar el qué se ensefia del cdmo se lo hace.

No es que se pretenda formar cientificos ni artistas, sino profesionales libres y
responsables, capaces de desentrafiar un mensaje subyacente en cualquier discurso en
lugar de ser receptores pasivos, de razonar en lugar de mecanizar, de inventar en lugar
de repetir; maxime cuando se ha ingresado en lo que Norberto Fernandez Lamarra ha
lamado la tercera revolucion, la de Internet. Para este académico el conocimiento ha
dejado de ser lento, escaso y estable, y su gestidn junto con las nuevas modalidades de
aprendizaje, deberan ser los ejes centrales de las politicas de la educacion superior, en
un momento en que los &mbitos tradicionales de la formacién han perdido su monopolio y
ya no existen paradigmas definitivos.
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El conocimiento tedrico no deberd asumirse como un conocimiento a ser ensefiado en el
nivel Secundario —o como un mero conocimiento—, sino que habra de articularse con
procesos de construccion didactica. Serd necesario, entonces, que el/la docente asuma
que la ensefianza de la lengua y la literatura debe mostrarse permeable a las
particularidades de los contextos, no como meras variables a considerar ocasionalmente,
sino como parte constitutiva de la construccion teorica y metodoldgica de la didactica de
la lengua. Existe una unidad entre el aprender y el ensefiar y asi lo expresa el Disefio
Curricular del Ciclo Bésico de la Escuela Secundaria de la provincia de Rio Negro: “No se
trata de que alguien es portador de un saber a transmitir a otro que no sabe nada (...) el
individuo es sujeto de aprendizaje, sujeto en situacidbn de aprendizaje sujeto al
aprendizaje y productor de conocimiento” (p. 36).

En lo que concierne especificamente a la formacion literaria del/la nuevo/a docente, se
debera tener presente que la literatura es un campo del conocimiento que esta mas
cercano al mundo del arte que al de las ciencias; por eso la literatura impone
naturalmente y en primera instancia, una lectura “predominantemente estética”, mientras
que cualquier otro tipo de discurso requiere de una lectura “predominantemente
eferente”.’ Esto significa que se aspirara a la formacion de un/a lector/a sensible, capaz
de disfrutar de los aspectos artisticos de la escritura, tanto de las imagenes que el texto
proporcione como de los hallazgos expresivos que el autor haya logrado, tanto de la
cadencia del verso o de la prosa, como de la sonoridad del idioma, no so6lo de la
anécdota mas o menos original en la que el texto se sustente; porque si hay algo que en
literatura no se discute es la dimensién estética de la obra, pues no pertenece esta al
orden de lo que representa sino al orden del lenguaje. La expectativa estard volcada
entonces, en la formacion de un/a docente que sea capaz de vivir la “codicia del texto”, tal
como lo piensa Graciela Montes,'® pues esta actitud es la Unica garante de que un
docente pueda entusiasmar a sus alumnos con el amor por la lectura.

Tal como se explicaba antes, en este mismo apartado y en relacion con la escritura, la
ensefanza de la lectura exige la presencia de un/a docente lector en el sentido mas cabal
del término, pues ambas son basicamente destrezas que han de ser desarrolladas en un
proceso lento de aprendizaje, son parte de la construccion cultural de una sociedad
puestas al servicio del conocimiento, la informacién y el placer.

Por otro lado, un/a buen/a lector/a de literatura es a la vez poseedor/a de conocimientos
especificos ligados con la calidad de los textos, que lo/la convierten en un/a criterioso/a
selector/a, cualidad indispensable no solo para la tarea de formar lectores sino también
para el analisis de materiales curriculares editados para el nivel.

No son ajenos a esta serie de consideraciones, naturalmente, su compromiso con la
cultura universal, su conocimiento de las distintas manifestaciones del arte y su vocacion
por el conocimiento, condiciones que habran de ser desarrolladas o fortalecidas durante
el transito de la formacidn, condiciones esenciales para un/a profesional comprometido/a
con la Transformacién de la Escuela Secundaria rionegrina.

° Rosenblatt, L. M. (1996), “La teoria transaccional de la lectura y la escritura”, en: Textos en
Contexto 1. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires, Asociacion Internacional de
Lectura-Lectura y Vida.

9 Montes, G. (1996), La frontera indémita, En torno a la construccién y defensa del espacio
poético, México, FCE.
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Finalidad de la formacion docente para el Nivel Sec  undario

El/la profesor/a de Lengua y Literatura estara capacitado/a para cumplir con las funciones
gue requiere la vida institucional y académica de la escuela secundaria, esto es tanto
planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza y de aprendizaje de un grupo-clase,
como disefar, ejecutar y evaluar proyectos de investigacion-accion y participar en
equipos interdisciplinarios para la elaboracion, ejecucion y evaluacion de proyectos
institucionales.

Por otro lado, su preparacion le permitirA desempefiarse como asesor/a de
planificaciones curriculares e investigacion educativa en organismos e instituciones
oficiales y privadas, asi como intervenir y asesorar en politica estatal y privada de
ensefianza y accién cultural.

Su formacion le permitira, ademas, trabajar como corrector/a en empresas editoriales o
en el asesoramiento técnico para la publicacion de obras vinculadas con el campo de
conocimiento de la lengua y la literatura para la Educacion Secundaria, trabajar en
periodismo especializado en publicaciones referidas a la lengua y la literatura, y producir
ensayos, libros y materiales curriculares relativos a investigaciones desarrolladas en el
campo disciplinar de la lengua, la literatura, la critica y la didactica de la lengua y la
literatura para la Educacion Secundaria.

FUNDAMENTACION DE LA ESTRUCTURA CURRICULAR

La estructura curricular de este disefio estd organizada en campos de conocimiento
disciplinar segun lo establece el Capitulo IV (articulo 30) de los Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial (Resolucion CFE 24/07):

— Campo de la Formacion General: estan comprendidas aqui las disciplinas de
amplio alcance y propias de la formacion docente cualquiera sea su orientacion,
las que aportan los marcos conceptuales generales interpretativos y valorativos
para el analisis y la comprension de las unidades curriculares que definen la
titulacion. En el caso del profesorado de Lengua y Literatura se incluye, como
excepcion, una unidad curricular de formacion estética como complementaria de
la formacién filoséfica, puesto que se la considera esencial en el desarrollo de la
cultura literaria, en el sentido de que esta se encuentra impregnada por las
distintas expresiones del arte.

- Campo de la Formacion Especifica: se hallan en esta area las disciplinas
relacionadas con los saberes identitarios delimitados por el titulo de la carrera;
pero estan comprendidos también, aquellos conocimientos vinculados con las
caracteristicas institucionales en las que el futuro docente debera desempefiar su
actividad profesional y con las del grupo humano a quien estard orientada su
practica. En este Ultimo caso estara considerado ademas el sujeto adulto, ya sea
en relacion con las didacticas especificas como con la singularidad de las
instituciones que los reciben.

— Campo de la Formacién en la Practica Profesional: es este un campo que
culmina en la Residencia Pedagogica Integral y atraviesa desde un principio a los
dos anteriores, capitalizando sus especificidades para ponerlos al servicio de las
practicas educativas. Se requerird, para tales propdsitos, construir una red con
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escuelas asociadas a la institucion formadora, con el fin de articular proyectos de
formacion, experimentacidn, investigacion y actualizacién disciplinar.

= Formatos alternativos

Los campos de la formacion estan integrados por distintos tipos de unidades
curriculares , entendiéndose por tales a “distintas modalidades o formatos pedagégicos”
que organizan los contenidos de la formacion (Res. CFE 24/07).

Las materias o asignaturas constituyen los marcos disciplinares o multidisciplinares con
valor troncal para la formacion; pero se complementan con otras instancias académicas
como seminarios y talleres .

Los Seminarios centran su accién pedagogica en la profundizacion de una temética
determinada, con el propdsito de indagarla, entender su complejidad y abordar el marco
tedrico que permita su explicacion e interpretacion.

Los Talleres por su parte y en general, no son una innovacion metodolégica sino
verdaderos giros epistemolédgicos, porque suponen la necesidad de una fuerte
explicitacion de aquellos aspectos silenciados en la seleccién de contenidos. Como
opcién metodologica crean espacios de reflexién y produccion colectiva y, en este caso,
cubren las necesidades que el perfil del egresado demanda, es decir que abren espacios
para la reflexion y la practica de la lectura y la escritura; pero no solo con el fin de
desarrollar las habilidades que les son inherentes, sino también para ir construyendo,
gradualmente, la posicion epistemoldgica que hoy sustenta las practicas aulicas.

En relacién con esto, se considera tanto a una como a otra unidad curricular, productos
de procesos cognitivos que demandan a su vez, conocimientos metacognitivos que
hagan posible la utilizacién de estrategias que permitan resolver los desafios que la vida
social, laboral y académica, instalan.

Espacio de Definicion Institucional (EDI)

Esta unidad curricular comprende espacios de formacién complementarios y alternativos
ofrecidos por la institucion formadora, pero a los que los alumnos/as acceden guiados por
Sus propios intereses.

Son ofertas realizadas por distintos campos disciplinares o interdisciplinares con las que
los/las estudiantes pueden abordar distintas tematicas ligadas a lo pedagdgico, lo social,
lo escolar, lo artistico o cualquier otro centro de interés que los profesores consideren
relevantes para la profundizacion de los contenidos desarrollados en sus materias, o
como nuevos conocimientos, sencillamente. Son otras instancias de aprendizaje que
promueven otras formas de encuentro del/la alumnos/a con la realidad y que le permiten
involucrarse activa y criticamente con el proceso de conocimiento; pero no supone una
mera contemplacion de los hechos sino que propone superar el “quietismo” y le “exige al
sujeto transitar la experiencia, ubicarse y comprometerse activamente en su mundo
cotidiano, su mundo de vida, en el sujeto pedagdgico que pretende habitar”. Es en parte,
el perfil del docente que la transformacion de la Escuela Secundaria Rionegrina pretende
(Disefio Curricular del Ciclo Basico de la Escuela Secundaria, p. 36).

Los proyectos que conforman estos espacios, admiten diversas modalidades de

organizacion, evaluacion y acreditacion. Pueden adoptar el formato tanto de seminarios,
talleres o trabajos de campo.
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Campos de la

formacion Unidades curriculares que aportan al Horas | Totales
campo y %
Pedagogia 64
Didactica General 64
Psicologia Educacional 64
Sociologia de la Educacion 64
GENERAL Fundamentos Epistemoldgicos y Metodolégicos 64 640
de la Investigacion Educativa
Politicas Educativas y Educacion Secundaria 32
Antropologia Sociocultural 64 0
Fundamentos de la Filosofia 64 (25%)
Estética e Historia del Arte 64
Tecnologias, Comunicaciéon y Educacion 64
Taller de Alfabetizacion Académica 32
Psicologia y Cultura Adolescente 32
Ensefianza de la Lengua y la Literatura |, 1l y 1l 192
Historia de la Ensefianza de la Lengua y la 32
Literatura
Introduccién a los Estudios Literarios 64
Gramatica y Normativa de la Lengua Espafiola | 128
) yll
ESPECIFICA Linguistica General y Sociolinguistica 64
Semiologia y Analisis del Discurso 64
Teoria y Préactica de la Lectura y la Escritura 64 1344
Literatura Espafiola 128 (52,5%)
Literaturas Extranjeras 128
Literatura Hispanoamericana 128
Literatura Argentina 128
Seminario de Teoria y Critica Literaria 32
Seminario de Alfabetizacion 32
Seminario de Historia de la Lengua Castellana 32
Seminario de Literatura Juvenil 32
Taller de Teatro 32
Taller de Textos Poéticos 32
PRACTICA Préacticas Docentes |, 1y llI 384
PROFESIO-NAL 576
o . (22,5%)
Residencia Pedagdégica 192
100%
Total Horas 2560
ESPACIOS DE DEFINICION INSTITUCIONAL 128 5%
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MAPA CURRICULAR-

MAPA CURRICULAR “ Profesorado de Educacién Secund
y Literatura”

aria en Lengua

Afo 1

Afo 2

Afo 3 Afo 4
Gramatica y Norma~t|va Literatura Literaturas Extranjeras 128
Fundamentos de la | de la Lengua Espafiola , :
. X Hispanoamericana hs.
Filosofia 64 hs. 1] 128hs
64 hs. '
Estética e Historia del Sem|olog|_a y Andlisis Literatura Argentina 128| Ensefianza de la Lengua y
del Discurso .
Arte- 64 hs. 64 hs hs. Literatura Il -64hs.

Introd. a los Estudios
Literarios 64hs.

Literatura Espafiola 128
hs.

Ensefianza dela Lengua
y la Literatura 1l 64hs.

Tecnologia, Comunicacién y

Educacion 64 hs.

Gramatica y Normativa
de la Lengua Espafiola |
— 64hs.

Ensefianza dela Lengua
y la Literatura | 64hs.

Teoria y Practica de la

Linguistica General y

Lectura y la Escritura

guistica 64hs. |
Sociolinglistica- 64hs. |  ___________________
Historia de Fundamentos
Enselganza Seminario de Eplstg;nologlc
. . i y
Sociologia|  ge |a _Critica -
Anté?g)olo Psicologia de la Lengua y therﬁrla 32 Metoggllc;glcos
. -, _ s
Sociocult Eduﬁcfﬁéonal Edéff’;‘]‘;'on Literatura Investigacion
ural 64hs : Didactica ' 32hs _ Educativa 64
Pedagogia Psicologia y Politicas hs.
General 64 Educativas
64 hs Cultura asy
hs. Educacion
Adolescente : inario d
Taller de 3%hs Secundaria S_emm_ano e
Alfabetizal Taller de 32 hs Historia de la
cioN Taller de Textos Taller de o Lengua
i | Teatro Poéticos 32| |iteratura |O€MiNario de| Castellana
Academic Neraura | A fabetizacio
32 hs. hs. Juvenil 32 1Zzacl 32hs.
a n32hs.
32 hs. hs.
Practicas Docentes |- | Practicas Docentes Il | Practicas Docentes lll | Residencias Pedagoégicas
128 hs. 128hs. 128hs.

192 hs.
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CORRELATIVIDADES

N° | Unidad curricular Cursadas Aprobadas
para para
cursar aprobar
1 | Fundamentos de la Filosofia
2 | Estética e Historia del Arte
3 | Introduccion a los Estudios Literarios
4 | Gramatica y Normativa de la Lengua
Espafiola |
5 | Linguistica General y Sociolinguistica
6 | Antropologia Sociocultural
7 | Practicas Docentes |
8 | Psicologia educacional
9 | Taller de Alfabetizacion Académica
10 | Taller de Teatro
11 | Gramética y Normativa de la Lengua 4
Espafiola Il
12 | Semiologia y Andlisis del Discurso 5
13 | Literatura Espafiola
14 | Ensefianza de la Lengua y la Literatura | 3-4-5
15 | Teoria y Préactica de la Lectura y la Escritura
16 | Préacticas Docentes |l 7
17 | Pedagogia 8
18 | Didéactica General
19 | Literatura Hispanoamericana 13 1-2-3
20 | Literatura Argentina 13 1-2-3
21 | Ensefianza de la Lengua y la Literatura Il 14 3-4-5
22 | Précticas Docentes |l 16-17-18 8
23 | Sociologia de la Educacién 6
24 | Taller de Textos Poéticos
25 | Historia de la Ensefianza de la Lengua y la 14
Literatura
26 | Psicologia y Cultura Adolescente 6
27 | Taller de Literatura Juvenil
28 | Literaturas Extranjeras 19-20 13
29 | Ensefianza de la Lengua y la Literatura Il 21 14
30 | Residencia Pedagdgica 22 17-18
31 | Tecnologia, Comunicacion y Educacion
32 | Seminario de Teoria y Critica Literaria 19-20 13
33 | Politicas Educativas y Educacién Secundaria
34 | Seminario de Alfabetizacion 21
35 | Fundamentos Epistemolégicos y
Metodoldgicos de la Investigacion Educativa 23 6-17
36 | Seminario de Historia de la Lengua

Castellana
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ALCANCES DE LOS CONTENIDOS

— PRIMER ANO —
1. Fundamentos de la Filosofia
=  Fundamentacioén

La filosofia es un espacio intelectual que permite pensar y conocer la realidad para vivir
conforme con un conjunto de criterios sociales y culturales (éticos, estéticos,
antropoldégicos, epistemoldgicos, politicos) que ordenan, regulan y orientan en mayor o
menor medida, la vida de las personas.

Dice Ortega y Gasset que para que la filosofia surja en un pueblo es preciso que se haya
producido una ruptura con el mundo real, porque la filosofia comienza con la decadencia
de un mundo real, cuando el hombre se recluye en su mundo ideal.

Los problemas han sido histéricamente los mismos; pero las respuestas han ido variando
segun lo hayan hecho las circunstancias y, como consecuencia, la perspectiva desde
donde los problemas se piensan. Los filésofos siempre han intentado explicar las razones
y los mecanismos que han dado forma al mundo que ellos piensan y problematizan.

La ensefianza de la Filosofia, entonces, contribuye con el desarrollo del pensamiento
reflexivo, critico y riguroso de los alumnos y alumnas. En este marco, es importante que
reflexionen sobre su propia experiencia cognoscitiva, reconozcan y comprendan las
diferentes vias del conocimiento humano y analicen su propio sistema de pensamiento,
para sistematizarlo y evaluar sus alcances y limites.

Por otro lado, las posiciones adoptadas ante problemas metafisicos y éticos promueven
el desarrollo de la capacidad de didlogo y de argumentacion racional como instrumentos
adecuados para resolver los conflictos y diferencias en las valoraciones. Se propicia de
esta manera, la formacion de personas auténomas con un posicionamiento reflexivo,
critico y responsable frente a las normas y valoraciones sociales vigentes.

Tomando como punto de partida problemas cercanos a las inquietudes personales de los
estudiantes, tales como la reflexion acerca del ser humano —pregunta que ha estado en
los origenes de la filosofia—, es posible abordar luego, las cuestiones tradicionales de la
filosofia acerca del conocer, el ser y el obrar, con el fin de amparar con el desarrollo de la
autonomia intelectual.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Accedan a un conocimiento general de la filosofia.

- Adquieran nociones bésicas sobre las principales cuestiones ontolégicas, éticas y
politicas.

— Comprendan y sometan a reflexion, andlisis y critica, diferentes concepciones
acerca del ser humano.
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- ldentifiquen y comprendan conceptos y supuestos metafisicos presentes en
diferentes expresiones cientificas, filosoficas, artisticas y en el lenguaje cotidiano.

— Conozcan la historia de la Filosofia.

= Contenidos sugeridos

Origen de la filosofia occidental. Fil6sofos presocraticos y de la época clasica. Principales
rupturas del pensamiento filoséfico. Corrientes fundamentales de la historia del
pensamiento universal. La filosofia del siglo XX hasta la actualidad. La filosofia como
actitud vital y como forma de saber humano. El pensamiento y el mito, filosofia y religion,
filosofia y arte, filosofia y ciencia. Introduccién a la ontologia. Teoria del conocimiento.
Teoria de la ciencia.

= Recomendaciones metodolégicas

Esta unidad curricular requiere de una estructura didactica de problematizacion-
conceptualizacion, para aprovechar los conflictos y las discusiones que permiten la
construccion y reconstruccion de los saberes. El trabajo grupal es un formato adecuado
para incorporar a la dinamica de la clase y dentro de él, la lectura compartida y la
escritura colaborativa.

El docente debe asegurarse que sus alumnos/as cuenten con los conocimientos previos
necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion, colaborar con las
mismas facilitAndoles las estrategias apropiadas para abordar los géneros conceptuales y
promover la escritura académica, como una forma de continuar y profundizar aquellos
conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el Taller de Alfabetizacion
Académica.

= Bibliografia recomendada

AA.VV. (1990), Michel Foucault, Barcelona, Gedisa.
ARISTOTELES (1992), Etica Nicomaquea, México, Porrda.
Metafisica (varias ediciones)
BASAVE FERNANDEZ DE VALLE, A. (1996), Tratado de Filosofia, México, Limusa.
BELAVAL, Y. (dir.), Historia de la filosofia, México, Siglo XXI (10 vol.)
CALVO, J. M. (1994), Educacion y filosofia en el aula, Barcelona, Paidds.
CABANCHIK, S. (2000), Introducciones a la filosofia, Barcelona, Gedisa.
CARPIO, A. P. (2003), Principios de filosofia, Buenos Aires, Glauco.
(1998), La metafisica como libertad y sentido, Buenos Aires, Glauco.
(2008), El filésofo en el mundo de hoy, Buenos Aires, Glauco.
COHEN AGREST, D. (2006), Inteligencia ética para la vida cotidiana, Buenos Aires,
Sudamericana.
DALLERA, O. A. (1995), Problemas de filosofia, Buenos Aires, EDBA.
DELEUZE, G. (1987), Foucault, Buenos Aires, Paidos.
(2005), Nietzsche vy la filosofia, Barcelona, Anagrama.
(2006), Exasperacion de la filosofia, Galerna.
FERRATER MORA, J. (2007), Diccionario de filosofia, Buenos Aires, Sudamericana.
GARCIA MORENTE, M. (1983), Lecciones preliminares de filosofia, Buenos Aires,
Losada.
HABERMAS, J. (1996), Textos y contextos, Barcelona, Ariel.
HORROCKS Ch.y Z. JEVTIC (2007), Foucault para todos, Barcelona, Paidoés.
OBIOLS, G. (1985), Curso de logica y filosofia, Buenos Aires, Kapelusz.
PLATON, Republica (varias ediciones).
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ROBINSON D. y J. GROVES (2007), Platon para todos, Barcelona, Paidos.

SCAVINO, D. (2007), La Filosofia actual. Pensar sin certezas, Buenos Aires, Paidés.
SCHUJMAN, G. (2004), Filosofia, Buenos Aires, Aique.

THOMSON, G. (1975), Los primeros filésofos, Buenos Aires, Siglo Veinte.

WIEGAND PETZET, H. (2007), Encuentros y dialogos con Martin Heidegger 1929-1976,
Buenos Aires, Katz.

2. Estética e Historia del Arte

=  Fundamentacién

Generalmente el hombre es considerado como el resultado de componentes biolégicos,
psiquicos y sociales. No es frecuente que se considere su haturaleza espiritual y, cuando
se lo hace, esto forma parte de un interés mas antropoldgico que metafisico.

El arte es apenas, en este contexto, una manifestacion del inconsciente colectivo que
explica ciertas preocupaciones trascendentes del hombre y queda preso a partir de aqui,
de cierto resabio positivista que se serena luego de haber podido explicar sus causas y
clasificar sus formas. Dificilmente se entienda al artista como alguien que “construye
misteriosamente la auténtica obra de arte a través de la via mistica” (Kandkinsky, 1997).

Las paredes de las cavernas del hombre paleolitico testimonian la necesidad que siente
el hombre de transformar sus experiencias en simbolos visuales, por eso se puede definir
a una obra de arte como un producto humano que posee una forma o un orden
determinado y comunica experiencia humana (Knobler, 1970). Chandler por su parte,
define a la experiencia estética como la satisfaccion en la contemplacion.**

La basqueda y captacion de la belleza asi como la comunicacion han sido constantes en
el desarrollo de las distintas civilizaciones. La mejor expresion de esa necesaria
busqueda de lo estético por parte del hombre ha sido la obra artistica, término de
compleja y ambigua definicion que, por deformacion en el uso, ha acabado por asociarse
a aquellas manifestaciones culturales intimamente relacionadas con lo visual, con las
formas y con el espacio.

El arte no puede verse como una manifestacion independiente de las otras actividades
propias del ser humano, ya que se encuentra intimamente relacionado con otros ambitos
del saber, del existir y del conocimiento.

Sin embargo, si bien cualquiera es capaz de disfrutar de una obra de arte, no es sencillo
“leerlas”, se requiere de una especie de “alfabetizacién” para ello. La experiencia estética
es el resultado de una accidén reciproca entre un objeto de arte y un observador, no debe
confundirse la apreciacion del arte con la valoracion del arte: la meta de la apreciacion del
arte debe ser el logro de una experiencia estética, y asi como la lectura necesita de un
aprendizaje para alcanzar grados de comprension e interpretacion, también la obra de
arte exige cierta formacion para acceder a experiencias mas significativas, pues sus
coédigos no forman parte de un conocimiento natural sino de un saber construido
culturalmente.

La obra de arte puede ofrecernos una completa informacién de la cultura en que tuvo

1 Albert Chandler: citado por Knobler en El dialogo visual.
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origen y se desarrollo, ya que sin duda la obra es la expresion de preocupaciones
religiosas, ideales politicos, situaciones econdmicas. Ha de valorarse la obra de arte
como una expresiéon mas de una determinada civilizacion y en tal sentido vinculada con
otras manifestaciones como la literatura, los ritos o la musica.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Conozcan las manifestaciones artisticas de los diferentes periodos de la historia
del arte y comprendan el contexto histérico y cultural en que se generaron,
diferenciando estilos y épocas.

— Desarrollen la lectura visual como un primer paso hacia la alfabetizacion visual,
como parte de un logro cognitivo. Valoren los hallazgos del arte primitivo y las
expresiones artisticas de otras culturas.

— Adquieran un saber que les permita disfrutar de la experiencia estética, apreciar
sus cualidades vy justificar sus juicios acerca de su naturaleza, sus méritos y su
importancia.

- Valoren los hallazgos del arte primitivo y las expresiones artisticas de otras
culturas.

= Contenidos sugeridos

El arte como comunicacion. La percepcion visual. Panoramica de las manifestaciones
artisticas. Principales referentes del arte universal. La estética, diferentes teorias (Platon,
Aristoteles, Kant). Grandes rupturas en las concepciones de belleza y sus correlatos
histéricos-sociales, filosoficos y cientificos. La influencia de movimientos posmodernistas
y de las nuevas tecnologias. Cultura Visual.

= Recomendaciones metodoldgicas

Esta unidad curricular requiere en principio un abordaje histérico y, al mismo tiempo, una
confrontacion constante entre las manifestaciones del arte en sus diversas expresiones y
estilos. Es necesario por lo tanto, establecer una relaciébn permanente entre el aspecto
intelectual y la produccion artistica, para comprender las posiciones estéticas de los
distintos autores, escuelas y movimientos.

Seria conveniente también, el aprovechamiento de las nuevas tecnhologias para permitirle
al alumno acercarse a las obras y artistas emblematicos, a aquellas creaciones que
caracterizaron distintos periodos histéricos, como asi también prever la organizacion de
salidas educativas.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacion Académica.



= Bibliografia recomendada

AA.VV. (1983), Historia general de la muasica, Madrid, Istmo, 4 vol.
ADORNO, T. W. (1983), Teoria estética, Barcelona, Orbis.
ARISTOTELES, HORACIO, BOILEAU (1982), Poéticas, Madrid, Editora Nacional.
BENJAMIN, W. (1989), Discursos Interrumpidos |, Buenos Aires, Taurus.
BOURDIEU, P. (1995), Las reglas del arte. Génesis y estructura del campo literario,
Barcelona, Anagrama.
BOWIE, A. (1999), Estética y subjetividad, Madrid, Visor.
BOZAL, V. (comp.), Historia de las ideas estéticas y las teorias contemporaneas, Madrid,
Visor, 2 vol.
BRUYNE, E. de (1987), La estética en la Edad Media, Madrid, Visor.
BUCHAR, I. A. (2008), Cuestiones de arte contemporaneo. Hacia un nuevo espectador
en el siglo XXI, Buenos Aires, Emecé.
CIRLOT, L. (1995), Primeras vanguardias artisticas. Textos y documentos, Barcelona,
Labor.
CHAMPIGNEULLE, B. (1983), Enciclopedia del Modernismo, Ediciones Poligrafa S.A.
DANTO, A. (2005), El abuso de la belleza. La estética y el concepto del arte, Buenos
Aires, Paidos.

(2002), La transfiguracién del lugar comun, Barcelona, Paidés.
DICKIE, G. (2005), El circulo del arte, Buenos Aires, Paidos.
DUSSEL, |. y D. GUTIERREZ (2006), Educar la mirada. Politicas y pedagogia de la
imagen, Buenos Aires, Manantial.
EAGLETON, T. (2006), La estética como ideologia, Madrid, Trotta.
ECO, U. (1997), Arte y belleza en la estética medieval, Barcelona, Lumen.

(1987), Los limites de la interpretacion, Buenos Aires, Lumen.
GADAMER, H. (1998), La actualidad de lo bello, Buenos Aires, Paidds.
GENETTE, G. (2000), La obra de arte Il. La relacion estética, Barcelona, Lumen.
HAUSER, A. (1998), Historia social de la literatura y el arte, Madrid, Debate, 2 vol.
HEGEL, F. (1989), Lecciones sobre la estética, Madrid, Akal.
HEIDEGGER, M. (2000), Caminos del bosque, Madrid, Alianza.
HERNANDEZ, F. (2000), Educacion y cultura visual, Barcelona, Octaedro
JIMENEZ, J. (2002), Teoria del arte, Madrid, Tecnos/Alianza.
KANDINSKY, V. (1997), Sobre lo espiritual en el arte, Buenos Aires, NEED.
KNOBLER, N. (1970), El didlogo visual. Introducciéon a la apreciacion del arte, Madrid,
Aguilar.
MANDOKY, K. (1994), Prosaica. Introduccion a la estética de lo cotidiano, México,
Grijalbo.
MIRZOEFF, N. (2003), Una introduccion a la cultura visual, Barcelona, Paidés.
NIETZSCHE, F. (1985), El origen de la tragedia, Buenos Aires, Siglo Veinte.
OLIVERAS, E. (2007), La metafora en el arte. Retdrica y filosofia de la imagen, Buenos
Aires, Emecé.

(2005), Estética. La cuestion del arte, Buenos Aires, Ariel.
PARRET, H. (1995), De la semidtica a la estética: enunciacion, sensacion, pasiones,
Buenos Aires, Edicial.
PERNIOLA, M. (2001), La estética del siglo XX, Madrid, Visor.
PIJOAN, J. (1955), Historia del arte, Barcelona, Salvat, 3 vol.
PLATON, Republica (Libros X y XI), Banquete, Fedro (ediciones varias).
RICHTER, J-P. (1976), Introduccién a la estética, Buenos Aires, Hachette.
TATARKIEWICZ, W. (1997), Historia de seis ideas. Arte, belleza, forma, creatividad,
mimesis, experiencia estética, Madrid, Tecnos.
WARNING, R. (1989), Estética de la recepcion, Madrid, Visor.
WOLFFLIN, H. (2007), Conceptos fundamentales de la historia del arte, Madrid, E. Calpe.
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3. Introduccidn a los Estudios Literarios
=  Fundamentacién

Para introducirse en la experiencia literaria, basta con leer a aquellos textos o autores
gue nos resultan movilizantes. Para disfrutar de la lectura de textos literarios, basta con
gue adoptemos una actitud ingenua frente a la propuesta estética del autor o al contenido
de lo que nos ofrece.

Pero cuando la literatura se transforma en una unidad curricular es necesario conocetr,
ademads, las construccion histérica que de ella se hizo como forma discursiva particular y
su relacion con las distintas poéticas que le dan entidad dentro de la cultura universal,
sea oral o escrita.

Cuando la literatura se convierte en un campo de conocimiento, el lector cambia su
actitud y el placer se transforma en reflexion, en analisis. La lectura deja de ser una
actividad intima para se un acto deliberado en busca de aquellos resortes constitutivos
del texto literario.

Y cuando la literatura se asume como objeto de ensefianza se necesita de un buen
lector en la funcion docente, habil, intuitivo, sagaz; pero también alguien capaz de poner
en evidencia los secretos de la escritura literaria porque, como dice Bourdieu, el arte es
un conocimiento cuyas reglas se aprenden: no es la simpatia con el texto la que nos
conduce al conocimiento de la literatura sino que, por el contrario, es el conocimiento
acerca de la literatura lo que nos conduce a simpatizar con ella.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Se familiaricen con los distintos géneros literarios.
- Conozcan los conceptos tedricos fundamentales de los recursos expresivos
propios de la escritura literaria.
— Conozcan los aspectos constructivos y formales de los textos literarios.
— Se aproximen a los distintos movimientos estéticos que influyeron histéricamente
en el discurso literario.

= Contenidos sugeridos

La literatura como objeto de estudio. Caracteristicas del lenguaje literario. Concepto de
ficcion. Lo culto y lo popular. Géneros y subgéneros. El canon literario. Caracterizacion de
los textos literarios. Periodizacion histérico-literaria. Las generaciones literarias. Autor y
lector. Teoria de la recepcion.

= Recomendaciones metodoldgicas

El desarrollo de la unidad curricular ird acompafnada de una cuidada seleccién de textos
literarios de diferentes géneros, tematicas, épocas y autores, conforme con el progreso
de los contenidos conceptuales. La aplicacion de técnicas grupales y de estudio dirigido
en clases préacticas es una estrategia adecuada para que los/las alumnos/as ingresen en
el manejo de un metalenguaje propio del conocimiento literario. Asimismo colaborara en
este sentido y en la comprension de la perspectiva diacronica, el estrechamiento que
pueda producirse, los vinculos que puedan establecerse, con materias tales como
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Filosofia y Estética e Historia del Arte.

El docente debe asegurarse, también, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AGUIAR E SILVA, V. M. (1979), Teoria de la literatura, Madrid, Gredos.

ALTAMIRANO, C.y B. SARLO (1983), Literatura y sociedad, Buenos Aires, Hachette.
AMICOLA, D. (2008), La teoria literaria hoy: conceptos, enfoques, debates, La Plata, Al
Margen.

ANDERSON IMBERT, E. (1979), Teoria y Técnica del cuento, Buenos.Aires, Marymar.
ARISTOTELES, Poética (ediciones varias).

BAJTIN, M. (1985), Estética de la creacién verbal, México, Siglo XXI.

BARTHES, R. (1994), El susurro del lenguaje, Barcelona, Paidds.

(1969) Andlisis estructural del relato, Bs. As. Tiempo contemporaneo.
BOURDIEU, P. (2002), Las reglas del arte: génesis y estructura del campo literario,
Barcelona, Anagrama.

CUESTA ABAD, J. y J. JIMENEZ HEFFERNAN (2006), Teorias literarias del siglo XX,

Madrid, Akal.

CULLER, J. (2000), Breve introduccion a la teoria literaria. Barcelona, Critica.

EAGLETON, T. (1998), Una introduccion a la teoria literaria, Buenos Aires, FCE.

ECO, H. (1996) Seis paseos por los bosques narrativos. Barcelona. Editorial Lumen.
(1987), Lector in fabula, Barcelona, Lumen.

FOUCAULT, M. (1996) De lenguaje v literatura. Barcelona. Paidos.

FOKKEMA, D. W. y E. IBSCK (1997), Teorias de la literatura del siglo XX,, Madrid,

Cétedra.

GRAMUGLIO, M. T. y otros (1998), Dominios de la literatura. Acerca del canon, Buenos

Aires, Losada.

KUNDERA, M. (1987), El arte de la novela, Barcelona, Tusquets.

LAPESA, R. (1988), Introduccion a los estudios literarios, Madrid, Cétedra.

LODGE, D. (1998), El arte de la ficcién, Barcelona, Ediciones Peninsula.

MATEO GAMBARTE, E. (1996) EIl concepto de Generacion Literaria, Madrid, Sintesis.

MIGNOLO, W. (1978), Elementos para una teoria del texto literario, Barcelona, Critica.

PIGLIA, R. (1991), Formas Breves, Buenos Aires, Temas.

PROPP, V. (1992), Morfologia del cuento, Madrid, Fundamentos.

SAER, J. J. (1997), El concepto de ficcion, Buenos Aires, Ariel.

TODOROV, T. (2008), Introduccion a Teoria de la literatura de los formalistas rusos,

Buenos Aires, Siglo XXI.

TODOROV T. y otros (1998), Teoria de los géneros literarios, Madrid, Arco.

WELLEK, R. y A. WARREN (1966), Teoria literaria, Madrid, Gredos.

4. Gramatica y Normativa de la Lengua Espafiola |

=  Fundamentacién

Importantes estudios linglisticos en la década del ‘70 llevaron a que se produjeran
cambios significativos y se traspasaran los estudios centrados en la oraciéon a una unidad
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superior: el texto, entendido como una unidad de sentido. La gramatica en este sentido y
a la luz de los cambios producidos no pretende soélo describir sino también darle
explicacién al funcionamiento del sistema lingtistico. Sin duda, la gramatica proporciona
herramientas para una profunda reflexion sobre los distintos mecanismos que operan en
el funcionamiento del sistema de la lengua

Esta asignatura, intenta brindar una mirada de conjunto de los estudios gramaticales de
la lengua, en el contexto de las investigaciones lingtiisticas actuales. Se considera aqui,
el concepto de gramatica atendiendo a diferentes miradas tedricas para abordar la
gramatica oracional y textual, en un sentido amplio y con el objeto de derribar la
representacion de la gramatica con sentido restringido al campo de la sintaxis.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Comprendan los nuevos enfoques del lenguaje centrados en los procesos
comunicativos.
- Desarrollen la reflexion metalinglistica con los aportes de los modelos tedricos
presentados y sistematicen los conocimientos construidos.
— Conozcan los modelos descriptivos y explicativos de la gramatica.
— Se apropien de la normativa de la lengua.

= Contenidos sugeridos

Conceptualizacién y estatus espistemoldgico de los conocimientos gramaticales La
gramética como sistema y su relacion con los otros componentes de la descripcion
linguistica. Modelos teéricos de los estudios gramaticales. El 1éxico y su relacién con la
morfologia y la sintaxis. Morfologia y sintaxis. Clases de palabras. Oracién y enunciado.
Estructura de la oracién simple. Estudio de los sintagmas, estructura semantica de la
oracion como la interfaz entre el I1éxico y la sintaxis. La flexion verbal, perifrasis verbales y
oraciones no flexionadas. Normativa.

= Recomendaciones metodolbgicas

Las clases deberian desarrollarse con instancias tedricas y practicas, acompafadas de
una permanente actividad con trabajos practicos a modo de sostén, dado el grado de
abstraccién en el conocimiento de su lengua, que los alumnos necesitan lograr. La
modalidad de trabajo debe allanar siempre el camino hacia la reflexibn metalinguistica y
ademds estimularla, puesto es la columna vertebral de la unidad.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacién Académica.

= Bibliografia
ALCINA FRANCH, J. y J. M. BLECUA (1994), Gramética castellana, Barcelona, Ariel.

ALONSO, A. y P. HENRIQUEZ URENA (1984), Gramatica espafiola, Buenos Aires.
Losada.
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ALVAR EZQUERRA, M. (1980), La formacién de palabras en espafiol. Madrid, Ariel.
ALVAR EZQUERRA, M. y A. M. MEDINA GUERRA (1995), Manual de ortografia de la
lengua espafiola, Barcelona, Bibliograf.
BARRENECHEA, A. M. y M. ROSETTI (1984), Estudios de gramatica estructural, Buenos
Aires, Paidds.
BELLO, A. (1970), Gramética de la lengua castellana, Buenos Aires, Sopena
BENVENISTE, E. (1997), Problemas de linglistica general, México, Siglo XXI,
BOSQUE, 1. (1991), Las categorias gramaticales, Madrid, Sintesis.
BOSQUE, I. y V. DEMONTE (1999), Gramética descriptiva de la lengua espafiola,
Madrid, Espasa-Calpe.
CHOMSKY, N. (1977), Reflexiones sobre el lenguaje, Buenos Aires, Sudamericana.
(1971), El lenguaje y el entendimiento, Barcelona, Seix Barral.

(1974), Las estructuras sintacticas, México, Siglo XXI.

(1970), Aspectos de la teoria de la sintaxis, Madrid, Aguilar.
COSERIU, E. (1981), Principios de la seméntica estructural, Madrid, Gredos.

(1982), Teoria del lenguaje y linglistica general, Madrid, Gredos.
DEMONTE, V. (1988), Teoria sintactica. De las estructuras a la reccion, Madrid, Sintesis.
DI TULLIO, A. (2007), Manual de gramatica del espafiol, Buenos Aires, La Isla de la
Luna.
GARCIA NEGRONI, M. M. (2005), El arte de escribir bien en espafiol. Manual de
correccion de estilo, Buenos Aires, Santiago Arcos.
GASPAR, M. P. y L. OTANI (1999), El gramaticario. Diccionario de términos de
gramatica, Buenos Aires, Cantaro.
GILI'Y GAYA, S. (1964), Curso superior de sintaxis espafiola, Barcelona, Vox.
GOMEZ TORREGO, L. (2006), Hablar y escribir correctamente. Gramatica normativa del
espafol actual, Madrid, Arco/Libros.
HJELMSLEV, L. (1971), Prolegdbmenos a una teoria del lenguaje, Madrid, Gredos.
INSTITUTO CERVANTES (2007), Saber escribir, Buenos Aires, Aguilar, Altea, Taurus,
Alfaguara.
KOVACCI, O. (1994), Estudios de gramética espafiol,. Buenos Aires, Edicial.
MARIN, M. (1992), Conceptos claves: gramatica, linglistica, literatura, Buenos Aires,
Aigue.
MUGICA, N. y Z. SOLANA (1999), Gramatica y léxico. Teoria lingiistica y Teoria de
adquisicion del lenguaje, Buenos Aires, Edicial.
REAL ACADEMIA ESPANOLA (1978), Esbozo de una nueva gramatica espariola,
Madrid, Espasa-Calpe.
SAUSSURE, F. (1986) Curso de lingulistica general, Buenos Aires, Losada.

5. Linguistica General y Sociolinguistica
= Fundamentacion

Los estudios linglisticos representan en el contexto del conocimiento cientifico
desarrollado durante el siglo veinte, uno de los mas prolificos y originales por el grado de
novedad que representaron frente a los tradicionales estudios gramaticales, retoricos y
filologicos. El exclusivo estudio del sistema habia relegado durante mucho tiempo el
estudio del habla, es decir del uso de la lengua en situaciones comunicativas concretas.

A partir de entonces, distintas escuelas conformaron lo que hoy conocemos como
estructuralismo y autores como Harris, Pike, Austin y Searle, junto con la escuela
soviética, comenzaron sus especulaciones respecto de la necesidad de rebasar los
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limites frasticos del estudio. Los planteamientos de la gramatica generativa condujeron
hacia las estructuras textuales, otras ciencias aportaron sus miradas particulares y el
material tedrico que fue surgiendo de este contexto constituyd para la ensefianza de la
lengua una fuente de informacién valiosisima, aunque no siempre fuera adecuadamente
aplicada, porque no siempre pudo realizarse una clara delimitacion entre el saber
cientifico, el saber ensefiado y el saber a ensefar.

En esta unidad curricular, se desarrollardn aquellos esbozos de la gramética
estructuralista y los primeros aportes teéricos de la gramatica del texto; pero que
preferimos llamar linglistica del texto, para que su estudio no quede reducido a un
conjunto de oraciones sino que se entienda como un hecho comunicativo. No obstante, el
abordaje se centrara mas sobre la dimensidn textual de la lengua que sobre la discursiva,
puesto que esta Ultima tendrd un abordaje especifico en otra unidad curricular. Sera la
sociolinguistica la que hard de pivote entre texto y discurso, puesto que por ella
ingresaran el lenguaje en uso, la comunicacion, los contextos.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Conozcan los problemas abordados por la linguistica
— Conozcan las propiedades textuales de la escritura
- Valoren el aporte de la sociolinglistica al conocimiento de la lengua.

= Contenidos sugeridos

El objeto de los estudios linglisticos. Principales corrientes linguisticas del Siglo XX. La
linglistica del texto, el nivel sintactico, semantico y pragmatico de los textos. Relaciones,
reformulaciones e interferencias con las teorias gramaticales y semanticas. EI modelo
Procedural de De Beaugrande y Dressler. Tipologias textuales.

La sociolinguistica. Principales enfoques sociolingiisticos. Uso, variaciébn, cambio
linglistico. Norma de prestigio. Etnografia de la comunicacién, contexto y evento
comunicativo. Cédigo restringido y amplio. Bilingliismo y multilingtismo.

= Recomendaciones metodolégicas

Se sugiere una modalidad de trabajo que permita vincular permanentemente la teoria con
los textos de circulacion social, de manera tal que los/las estudiantes logren, a partir de
actividades individuales o grupales, una construccion conceptual sélida. Asimismo seria
conveniente incorporar el trabajo practico como una rutina que permita reforzar los
contenidos trabajados en clase.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

ARNOUX, E. y R. BEIN (1999), Practicas y representaciones del lenguaje, Buenos Aires,
Eudeba.
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BEAUGRANDE, R. A. de y W. U. DRESSLER (1997), Introduccion a la linguistica del
texto, Barcelona, Ariel.
BENVENISTE, E. (1980), Problemas de linguistica general I, México, Siglo XXI.
BERNARDEZ, E. (1982), Introduccion a la linguistica del texto, Madrid, Espasa-Calpe.
BOURDIEU, P. (1990), Sociologiay cultura, Grijalbo, México.

(1985), ¢Qué significa hablar? Economia de los intercambios lingisticos,
Madrid, Akal.
CIAPUSCIO, G. E. (1994), Tipos textuales, Buenos Aires, UBA.
DE GREGORIO, M. (1996), Coherencia y cohesion en el texto, Buenos Aires, Plus Ultra.
DUCROT. O.y T. TODOROYV (1980), Diccionario enciclopédico de las ciencias del lenguaje,
México, Siglo XXI.
GARVIN, P. e Y. LASTRA DE SUAREZ (comp.)(1964), Antologia de estudios de
etnolingulistica y sociolinguistica, México, UNAM.
HALLIDAY, M. A. K. (1982), El lenguaje como semiotica social, México, FCE.
HUDSON R. (1981), La sociolingtiistica, Barcelona, Anagrama.
JAKOBSON, R. (1986), Ensayos de linglistica general, Barcelona, Planeta-Agostini.
LABOV, W. (1972), Modelos sociolinglisticos, Madrid, Catedra.
LOPEZ MORALES, H. (1993), Sociolinguistica, Madrid, Gredos.
LYONS, J. (1987), Introduccion al lenguaje y a la linguistica, Barcelona, Teide.

(1975) Nuevos horizontes en la linglistica, Madrid, Alianza.
RAITER, A. (1995), Lenguaje en uso. Enfoque sociolinglistico, Buenos Aires, A-Z.
RAITER, A. y ZULLO, J. (2004), Sujetos de lengua, Barcelona, Gedisa.
SAUSSURE, F. (1981). Curso de linglistica general. Buenos Aires, Losada.
VAN DIJK, T. (1997), La ciencia del texto, Barcelona, Paidos.

6. Antropologia Sociocultural
= Fundamentacion

La escuela secundaria se halla afectada por una serie de problematicas de orden social
gue los docentes deberian poder enfrentar y resolver no solo desde un saber practico
sino desde el saber cientifico. Problematicas que responden a una realidad social de
convivencia en la diversidad donde, muchas veces, las propias identidades chocan con
un “otro” no comprendido, no aceptado.

“La especificidad del punto de vista antropoldgico reside en este interés central por el
estudio de la relaciéon con el otro tal como esta se construye en su contexto social. La
cuestidn del sentido, es decir, de los medios, con que los seres humanos que habitan un
espacio social se ponen de acuerdo sobre el modo de representarlo y de actuar sobre él,
es el horizonte de las actividades antropolégicas” (Augé y Colleyn, 2006).

La necesidad de construir una sociedad pluralista donde el interculturalismo deje,
paulatinamente, de ser una utopia para convertirse en un rasgo palpable de la realidad
social, es una demanda a la que la educacién del siglo XXI debe responder; pero para
poder accionar en pos de la construccion de esa sociedad es necesario reconocer y
comprender las actitudes que los seres humanos tomamos frente al “otro cultural” junto
con el contexto historico social y cultural que les dio origen.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Se apropien de los saberes historicos de la ciencia antropoldgica.
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— Aprendan a observar la realidad social, sepan analizarla y puedan reflexionar
sobre las probleméticas cotidianas surgidas de las relaciones sociales entre
grupos de diversos origenes socioculturales a partir de la comprensién de los
supuestos ideoldgicos que subyacen.

- Logren cambios en sus actitudes personales y grupales ante lo diferente,
comprendiendo y aceptando el valor de la diversidad humana, y la posibilidad del
enriguecimiento en el intercambio de aportes culturales para la construccion de
una sociedad pluralista.

= Contenidos sugeridos

Construccion de la Antropologia como ciencia. Conceptos fundamentales. EI hombre
como ser politico y social. El objeto de estudio y su construccién a través del tiempo.
Expresiones de organizacién social. Vision universal y particular de la cultura. Cultura y
lenguaje. Tipos de cultura. Modelos culturales. Movimientos culturales y diversidad.
Procesos de apropiacion de los modelos culturales y su influencia en la constitucién de
los sujetos.

= Recomendaciones metodolbgicas

En la planificaciébn anual seria conveniente prever la alternancia entre la modalidad del
seminario, el aula-taller y el foro de discusion.

La observacion directa e indirecta también serian dos estrategias de aplicacion
interesantes a través del estudio de casos. La primera contribuiria a poner en juego los
conocimientos adquiridos para el analisis de casos observables en forma directa. La
segunda estaria dada a través de diferentes medios de expresion (orales, escritos,
audiovisuales) que permitan la observacion indirecta y el analisis de los problemas de
interés antropoldgico.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AUGE, M. (2006), El sentido de los otros. Actualidad de la Antropologia, Buenos Aires,
Paidos.

(1995), Hacia una antropologia de los mundos contemporaneos, Barcelona,
Gedisa.
AUGE, M.y J. P. COLLEYN (2006), Qué es la Antropologia, Buenos Aires, Paidds.
BOAS, F. (1990), Cuestiones fundamentales de antropologia cultural, Barcelona, Circulo
de Lectores.
BOIVIN, M. y otros (2006), Constructores de otredad, Buenos Aires, Antropofagia.
BOURDIEU, P. y J. PASSERSON (2004), Los herederos. Los estudiantes y la cultura,
Buenos Aires, Siglo XXI.
CARDICH, A. (2003), Hacia una prehistoria de Sudamérica, La Plata, Edulp.
CARO BAROJA, J. (1990), Reflexiones nuevas sobre viejos temas, Madrid, Ediciones
Istmo.
CARRITHERS, M. (1995), ¢ Por qué los humanos tenemos culturas?: una aproximacion a
la antropologia y la diversidad social, Madrid, Alianza.
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ESPINA BARRIO, A. (1992), Manual antropologia cultural. Salamanca, Amaru.

GEERTZ, C. (1995), La interpretacion de las culturas, Barcelona, Gedisa.

HARRIS, M. (1996), Introduccion a la antropologia general, Madrid, Alianza.

LISCHETTI, M. (comp.) (1998), Antropologia, Buenos Aires, Eudeba.

MINNING, M. T. (2003), Dimensién histérica antropolégica de la didactica y sus
implicancias, Cérdoba, Universitas.

POGRE, P. y G. KRICHESKY (2005), Formar docentes. Una alternativa multidisciplinar,
Buenos Aires, Papers Editores.

ROMERO, L. A. (coord.) (2004), La Argentina en la escuela, Buenos Aires, Siglo XXI.
VAIN, P. y A. ROSATO (coord.) (2005), La construccion social de la normalidad, Buenos
Aires, Novedades Educativas.

7. Préacticas Docentes |
= Fundamentacion

El proceso de sistematizacion de la practica docente es muy complejo pues, aunque el
alumno conozca perfectamente la teoria, estas no son innovadoras y, por otro lado, las
practicas poco significan hasta que ambas sean integradas por el propio estudiante, cosa
que por lo general sucede ya recibido y en el ejercicio de la docencia.

En el desarrollo de esta unidad curricular se deberan construir conceptualizaciones
tedricas que faciliten la comprension del complejo campo de las decisiones politicas e
institucionales que regulan las instancias de la escuela secundaria en general y de las
instituciones en particular. Pero también se tendrd en cuenta el proceso de la practica
que iran construyendo los propios estudiantes junto con los procesos investigativos que
propicien conocimientos tedrico-practicos auténomaos.

Se inicia aqui, un proceso de investigacion en todos los espacios de la practica docente,
de manera paralela a los espacios de ensefianza de la Lengua y la Literatura junto con
las otras materias que paralelamente se estén cursando. Todo propiciara a que el/la
alumno/a pueda ampliar su conocimiento del nivel secundario, a que pueda ver aquello
gue no se ve a menos que alguien ensefie a mirar.

A través de la observacion directa de las instituciones, la lectura de documentacién sobre
la ensefianza secundaria en la provincia de Rio Negro y de material del Ministerio
Nacional de Educacion, se podran realizar comparaciones entre el marco tedrico
regulatorio y las instituciones concretas; ademas de reconocer cuales son los aspectos
clave a mejorar en la escuela secundaria que las sucesivas reformas han pretendido
resolver.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Conozcan la legislacion de la provincia de Rio Negro y el marco de la legislacion
nacional de la Escuela Secundaria.

— Conozcan y comuniquen lo que se ha relevado de la investigacion documental.

— Conozcan la complejidad de las instituciones del nivel secundario en lo politico
ministerial institucional particular.

— Comprendan a la ensefianza de la Lengua y la Literatura en un encuadre
institucional general y en relacién con otras areas del conocimiento.
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- Reconozcan la complejidad de la practica docente en sus multiples interacciones
y en la diversidad de escenarios en donde se construye y desarrolla.
— Valoren la investigacion educativa como construccion dialéctica teoria-practica.

= Contenidos sugeridos

Politicas linguisticas y culturales en las instituciones escolares y no escolares en el marco
del Ministerio de Educacion. Perspectivas de andlisis de las instituciones escolares.
Problematicas de la escuela secundaria. La investigacion en los contextos institucionales
de la préactica docente. Los proyectos institucionales. Autoridad, comunicacion y formas
de participacion en la vida institucional. Institucion y sociedad. Instituciones escolares y
no escolares que realizan practicas de enseflanza de la lectura y la escritura.
Dimensiones educativas de los espacios sociales. Experiencias alternativas en la escuela
secundaria Micropoliticas linglisticas.

= Recomendaciones metodoldgicas

Esta unidad curricular sera un espacio interdisciplinario en el que confluiran los docentes
de las asignaturas de primer afio —o0 aquéllas mas relacionadas con los contenidos
sugeridos—, cuya coordinacion quedara bajo la responsabilidad del docente a cargo de la
practica.

Es necesario conformar redes de trabajo entre los profesores del IFDC y las instituciones
escolares para trabajar coordinadamente, asi como también con instituciones no
escolares relacionadas con otras practicas sociales y culturales.

Como contenidos procedimentales, podran analizarse las micropoliticas de la escuela y
problematizar distintas situaciones de la Educacion Secundaria en relacion con la lectura
y la escritura, como también realizar entrevistas a los actores institucionales y analizar
comparativamente a distintas instituciones escolares.

Se recomienda que los estudiantes lleven adelante un diario de formacién en el que
escribiran todas sus vivencias relacionadas con las practicas. Este constituye un insumo
importante para el proceso formativo en general, y para las practicas en particular, porque
habilita una mirada superadora de los conocimientos tedricos y practicos.

= Bibliografia

FERNANDEZ, L. (1994), Instituciones Educativa,. Barcelona, Paidds.

FILLOUX, J. (1996), Intersubjetividad y Formacion, Buenos Aires, Novedades Educativas.
FRIGERIO, G. y otros (1993), Las Instituciones Educativas. Cara y Ceca. Buenos Aires,
Troquel.

LARROSA, J. (1995), Escuela, poder y subjetividad, Madrid, La Piqueta.

LITWIN, E. (2008), El oficio de ensefiar. Condiciones y contextos, Buenos Aires, Paidos.
MENDEL, G. (1972), Sociopsicoanalisis institucional | y Il, Buenos Aires, Amorrortu.
MORIN, E. (2001), Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro, Barcelona,
Paidos.

REGUILLO CRUZ, R. (2006), Emergencia de -culturas juveniles. Estrategias del
desencanto, Bogot4, Norma.

WOOD, P. (1989), La escuela por dentro. La etnografia en la investigacién educativa,
Barcelona, Paidos.



8. Psicologia Educacional
= Fundamentacion

Los paradigmas de inclusién y de derechos humanos son el sustento de esta asignatura,
puntos de partida, ambos, para una practica docente que tienda a la construccion de
sujetos politicos e historicos, comprometidos con su realidad.

La escuela es interculturalidad, multidimensionalidad, multidisciplinariedad, pero también
es el conjunto de actores en sus diversas interacciones, intermediaciones e
integraciones. El entramado de todos estos aspectos le otorga sentido, significado y
complejidad, por lo que se hace imprescindible un trabajo tanto inter como
transdisciplinario. Es necesario pensarla como un lugar para ser y aprender, un lugar en
el que la pregunta mas que la respuesta tenga su valor, un lugar en el que se parta tanto
del conocimiento de las necesidades de cada sujeto como de la escucha de la palabra,
en un descubrimiento y una reinvencidn conjunta.

El nivel de desarrollo y aprendizaje de cada persona, en un momento dado, no depende
s6lo de su capacidad y naturaleza sino de las experiencias de aprendizaje que se le
proveen, es decir de la interaccién del sujeto con su entorno fisico y social.

En este sentido la escuela debe ofrecerse como el lugar de las diferencias, como el lugar
del ofrecimiento de objetos sustitutos, centrdndose en su tarea especifica: ofrecer objetos
de conocimientos y con conciencia de que el maestro es una figura de investimiento y
fundante en la constitucion subjetiva de la persona.

Reconocer la implicancia de conocimientos derivados de las teorias que se han ocupado
del proceso de aprendizaje (cognitivas, constructivistas, conductuales, sistémicas),
permitiran comprender, evaluar y actuar sobre los diferentes aspectos del quehacer
cotidiano del aula, debiéndose acentuar la importancia de la convergencia entre la
construccion de la afectividad y la construccion del conocimiento y las relaciones sociales
gque se establecen en el desarrollo del sujeto y por ende en las situaciones de ensefanza
y de aprendizaje.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Comprendan la importancia del campo de la psicologia educacional en la tarea
docente como favorecedora de su practica.

— Incorporen un enfoque multidisciplinario y multireferencial en el abordaje de las
diferentes problematicas especificas del campo de la educacion.

— Reconozcan el valor de la interaccion escolar y de la diversidad de la oferta de
objetos sustitutos como factores fundantes y favorecedores de aprendizaje.

- Integren los aportes conceptuales de los diferentes marcos teéricos para la
comprension del sujeto cognoscente y el disefio de estrategias educativas
especificas de intervencion.

— Comprendan la importancia de la figura docente como otra figura fundante en la
constitucion subjetiva del sujeto.

- Desarrollen un pensamiento critico y reflexivo.

— Construyan una identidad docente indagadora-colaborativa-evaluativa  con
conciencia de que la docencia es una practica politica y ética.
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= Contenidos sugeridos

Fundamentos de la Psicologia Educacional. Aportes del conductismo, de las teorias
cognitivas, del constructivismo, del psicoanalisis, del sociopsicoandlisis y de la teoria de
la mente a la ensefianza. El aprendizaje como objeto de estudio de la psicologia
educacional: factores intrapersonales e interpersonales implicados en el proceso
ensefianza y aprendizaje. Evaluacion del proceso ensefianza y aprendizaje. Dimension
emocional, cognitiva y social del aprendizaje.

= Recomendaciones metodolbgicas

Para el desarrollo de esta unidad curricular se piensa como conveniente la utilizacién
estratégica del aula-taller, apuntando a fortalecer la concepcién del sujeto cognoscente
como autor y constructor de sus conocimientos. Los trabajos grupales permitiran la
transformacion de esos conocimientos al facilitar el aprendizaje en distintas situaciones
interactivas.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes estan desarrollando en el
Taller de Alfabetizacién Académica.

= Bibliografia recomendada

BAQUERO, R. (2006), La educabilidad bajo sospecha, Buenos Aires, Universidad
Nacional de Quilmas.

BAQUERO, R. (1995), Vygotski y el aprendizaje escolar, Buenos Aires, Aique.
CASTORINA, J. A. (2007), “Los problemas epistemolédgicos en Psicologia Educacional”,
en: Aisenson, D. et al. (comps.), Aprendizajes, sujetos y escenarios, Buenos Aires,
Novedades Educativas.

COLL, C. e I. SOLE (1990), “La Interaccion profesor/alumno en el proceso de ensefianza
y aprendizaje”, en: Coll, Palacios y Marchesi, Desarrollo psicolégico y educacion lll,
Madrid, Alianza.

CALVET, M. y D. MARTIN (2006), La psicologia genética: un enfoque realista,
constructivista e interaccionista, Neuquén, Universidad Nacional del Comahue.

COLL, C. y A. MARCHESI (1990), Desarrollo psicologico y educacion, Madrid, Alianza.
FERNANDEZ, A. (2002), Poner en juego el saber, Buenos Aires, Nueva Vision.

POZO, M. J. (1996), Aprendices y maestros: la nueva Cultura del aprendizaje. Madrid,
Alianza.

SCHLEMENSON, S. (1996), El Aprendizaje, un encuentro de sentidos, Buenos Aires,
Kapelusz.

VYGOTSKI, L. (1987), El desarrollo de los procesos psicologicos superiores, Buenos
Aires, Grijalbo.

ZIPEROVICH, C. (2006), Comprender la complejidad del aprendizaje, Cdrdoba,
Educando Ediciones.
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9. Taller de Alfabetizacion Académica
=  Fundamentacién

La alfabetizacion fue y sigue siendo, la piedra sillar sobre la que se construye todo
sistema educativo y el sistema de escritura es de por si, la herramienta que permite al
hombre representar la realidad, estudiarla, comunicarla y preservarla para las futuras
generaciones.

Pero el término alfabetizacién ha ido evolucionando en forma paralela a las necesidades
alfabetizadoras con que la educacion formal se fue encontrando en su relativamente
breve devenir histérico y el diccionario de la Asociacion Internacional de Lectura (IRA)
registra hoy, treinta y ocho significados diferentes y asegura que un consenso sobre una
definicion Unica es casi imposible (Braslavsky, 2004). De hecho e histéricamente en
nuestra lengua, el término alfabetizacion fue necesitando del auxilio de distintos atributos
gramaticales para que lo fueran delimitando (alfabetizacion digital, alfabetizacion
tecnoldgica, alfabetizacion sanitaria, etc.); no obstante hoy, para la formacion linguistica,
se ha convertido en algo mas cercano al inglés literacy, que remite en forma muy amplia
al acceso a la cultura letrada o escrita, que excede los ambitos escolares y que no se
adquiere de una vez y para siempre. Ser productor de textos es tener la capacidad para
responder a distintas necesidades comunicativas de la vida social, laboral y académica,
en las que se funden los contextos tematicos, con las intenciones comunicativas y las
relaciones interpersonales, que no solo requieren de un conocimiento letrado sino
también del manejo de las estrategias enunciativas adecuadas que garanticen la
respuesta que se busca en el destinatario.

Esta conciencia recientemente ha llegado también a los niveles superiores de la
formacion y hace poco mas de una década que el mundo académico —bajo distintas
denominaciones— esté llevando a la préactica lo que en nuestra lengua traducimos como
alfabetizacion académica, siguiendo la designacién de las experiencias pioneras en las
universidades australianas y que, en palabras de la doctora Paula Carlino, comprende “el
conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de
las disciplinas asi como en las actividades de produccion y andlisis de textos requeridas
para aprender en la universidad” (Escribir, leer y aprender en la universidad, 2005: 13).

Se entiende en este ambito, que cada esfera de la praxis humana elabora un tipo
relativamente estable de enunciados que conforman los géneros discursivos secundarios,
los cuales estan asociados con una comunicacion cultural mas compleja y principalmente
escrita (Bajtin, 1998), con lo cual podemos decir que la alfabetizacion académica no
viene a reparar en principio, las carencias discursivas de quienes ingresan en el nivel
terciario o universitario, sino y sobre todo, a prepararlos en el manejo del discurso de la
cultura universitaria, no solo en el campo de la produccion escrita, sino también en las
practicas lectoras propias del discurso cientifico.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Adquieran estrategias de lectura y escritura de textos académicos.
- Desarrollen competencias relacionadas con la reflexion metalinglistica en las
producciones individuales.
— Progresen en la lectura oral.
- Desarrollen estrategias expositivas y el uso de la oralidad estandar.
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= Contenidos sugeridos

Concepto de texto. Organizacidon de los textos: temas e ideas. La escritura y la lectura
como procesos. El texto expositivo explicativo y argumentativo. La definicién. La
superestructura y macroestructura. La progresion tematica. Resumen y reformulacion
explicativa. Mapa conceptual. Red conceptual. Cuadro sin6ptico. La escritura académica.
Registro oral y registro escrito.

= Recomendaciones metodoldgicas

La metodologia de las clases respondera a la modalidad de taller, considerando como tal
a un espacio de produccion y reflexidn colectiva en cuyas propuestas siempre ha de
plantearse un problema, dando al mismo tiempo los elementos para resolverlo (Pampillo,
1982). El taller como modalidad de trabajo para la ensefianza de la lengua es una de las
estrategias didacticas mas fructiferas, pues tanto la lectura como la escritura son formas
de la praxis humana, ho meros conocimientos tedricos. Con esto se quiere decir que una
y otra no parten de un saber especulativo sino que por el contrario, sus practicas
conducen hacia él: todo lo que deba saberse sobre gramética y semiotica del discurso
esta en el mismo discurso.

Por otro lado el taller permite que las actividades de lectura y escritura representen
verdaderos procesos para el estudiante, afines con la nocion actual de lo que implica leer
y escribir, actividades entre las que existe una retroalimentacién permanente.

= Bibliografia recomendada

AA.VV. (2008), Ensayo y error: el ensayo en el taller de escritura, Buenos Aires, Eudeba.
AA.VV. (1996), Talleres de lectura y escritura: textos y actividades, Buenos Aires, Oficina
de Publicaciones del CBC, Universidad de Buenos Aires.

ALVARADO, M. y A. YEANNOTEGUY (1999), La escritura y sus formas discursivas,
Buenos Aires, Eudeba.

ALVARADO, M. (coord.) (2004), Problemas de la ensefianza de la lengua y la literatura,
Buenos Aires, Universidad Nacional de Quilmes.

BAJTIN, M. (1998), “El problema de los géneros discursivos”, en: Bajtin, M., Estética de la
creacion verbal, Buenos Aires, Siglo XXI.

BAKER, L. (1994), “Metacognicion, lectura y educacion cientifica”, en: Minnick Santa, C. y
Alvermann, D. Comp., Una didactica de las ciencias: procesos y aplicaciones, Buenos
Aires, Aique.

BORSANI, M. E. (2005), Una bisagra entre la Hermenéutica y la Filosofia de las Ciencias:
Estudios actuales en torno a la retorica filos6fica contemporanea, Gral. Roca, UNCo.
BOTTA, M. (2007), Tesis, tesinas, monografias e informes: nuevas normas y técnicas de
investigacion y redaccién, Buenos Aires, Biblos.

CASTELLO, M. (coord.) (2007), Escribir y comunicarse en contextos cientificos y
académicos: conocimientos y estrategias, Barcelona, editorial GRAO.

CARLINO, P. (2005), Escribir, leer y prender en la universidad: una introduccion a la
alfabetizacion académica, Buenos Aires, FCE.

CASSANY, D. (1997), Describir el escribir: como se aprende a escribir, Buenos Aires,
Paidos.

DUBOIS, M. E. (2005), El proceso de lectura: de la teoria a la practica, Buenos Aires,
Aique grupo editor.

FLOWERS, L. y J. HAYES (1996), “La teoria transaccional de la lectura y la escritura”,
en: Textos en contexto 1, Buenos Aires, Lectura y Vida. GARCIA NEGRONI, M. M. y
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otros (2004), El arte de escribir bien en espafiol: Manual de correccion de estilo, Buenos
Aires, Santiago Arcos editor.
GOODMAN, D. (1996), “La lectura, la escritura y los textos escritos: una perspectiva
transaccional psicolinglistica”, en: Textos en contexto 2, Buenos Aires, Lectura y Vida.
GOLOMBEK, D. (comp.) (2005), Demoliendo papers: Trastienda de las publicaciones
cientificas, Buenos Aires, Siglo XXI Editores Argentina S.A.
KERBRAT-ORECCHIONI, C. (1997), La enunciacion: de la subjetividad en el lenguaje,
Buenos Aires, Edicial.
MARIN, M. y B. HALL (2005), Précticas de lectura con textos de estudio, Buenos Aires,
Eudeba.
MENIN, O. y F. TEMPORETTI (2005), Reflexiones acerca de la escritura cientifica:
Investigaciones, proyectos, tesis, tesinas y monografias, Rosario, Homo Sapiens.
MINNICK SANTA, C. y L. T. HAVENS (1994), “Aprender escribiendo”, en: Una didactica
de las ciencias: Procesos y aplicaciones, Buenos Aires, Aique.
NARVAJA DE ARNOUX, E. y otros (2002), La lectura y la escritura en la universidad,
Buenos Aires, Eudeba.
NOGUEIRA, S. (coord.) (2007), La lectura y la escritura en el inicio de los estudios
superiores. Practicas de taller sobre discursos académico, politico y parlamentario,
Buenos Aires, Editorial Biblos.

(2003), Manual de lectura y escritura universitaria. Practicas de taller, Buenos
Aires, Editorial Biblos.
SANCHEZ MIGUEL, E. (1995), Los textos expositivos: estrategias para mejorar su
comprension, Buenos Aires, Santillana.
VAN DIJK, T. (1983), La ciencia del texto, Barcelona, Paidos.
ZAMUDIO, B. y A. ATORRESI (1998), El texto explicativo, su aplicacién y su ensefianza,
CONICET.

10. Taller de Teatro
= Fundamentacion

El arte escénico es una expresion cultural que se ha desarrollado tradicionalmente en las
distintas etnias y comunidades como un producto de la socializacién del hombre y para
atender necesidades religiosas e incluso, pedagdgicas. De manera que, como cualquier
forma del arte, es un hecho que se manifiesta a partir de la necesidad de sublimar la
experiencia humana.

El caracter social del teatro, la experiencia colectiva que significa, la actividad teatral
como espacio ligado con lo emocional, perdura mas alla de la profesionalizacion que se
ha desarrollado en torno de él porque, esencialmente, posee una naturaleza terapéutica
gue es canalizada a través de una estética.

Tratandose de la formacién docente, la importancia de que el/la estudiante se conecte
con la gimnasia del actor le aportarAd herramientas y conocimientos para su futuro
desempefio como profesional, ya sea porque la experiencia teatral es transformadora de
la personalidad o porque, también, permite un abordaje mas sustancial de la lectura del
texto dramético que formard parte de su formacion.

Asimismo, se espera que de esta experiencia el futuro docente obtenga algunos recursos
gue le permitan abordar proyectos teatrales en el nivel para el cual se esta formando.
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= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Reconozcan al cuerpo humano como vehiculo de expresion y comunicacion.
— Se familiaricen con las técnicas actorales.
— Experimenten la produccion de textos dramaticos.

= Contenidos sugeridos

La expresion corporal y la voz como medio de expresion y comunicacion. Relacion con el
aprendizaje y el desarrollo de competencias intelectuales, practicas y sociales. La
comunicacion no verbal. Juego, aprendizaje y creatividad. Elementos de la dramaturgia y
puesta en escena. La actividad teatral como recurso didactico. Técnicas teatrales.
Géneros dramaticos clasicos y expresiones populares. Lectura, interpretacion y
produccion de textos dramaticos.

= Recomendaciones metodoldgicas

El taller tendr4 el caracter de una experiencia vivencial del hecho escénico en su
totalidad: desde el cuerpo, el movimiento, la voz; pero también el aspecto visual del
espectaculo (vestuario, maquillaje, escenografia) asi como la posibilidad de producir
textos grupales o interpretarlos.

Resulta también de gran relevancia la formacion del estudiante como espectador de
teatro, conocedor de distintas expresiones teatrales, sensible y critico.

= Bibliografia recomendada

ALEXANDROVA, |. (1986), Educacién de la voz, Caracas, Kapelusz Venezolana.
CANAS TORREGROSA, J. (1999), Actuar para ser: tres experiencias de taller-teatro y
una guia préactica, Barcelona, Octaedro.

(2007), Taller de expresion oral, Barcelona, Octaedro.
CASTANEDA, G. (2005), Didactica del lenguaje y la expresion corporal, México,
Universidad Autonoma de Chihuahua.
DE TORO, F. (1987), Semidtica del teatro, Madrid, Galerna.
EINES, J. (1998), El actor pide, Barcelona, Gedisa.

(2005), Hacer actuar, Barcelona, Gedisa.

(2007), La formacion del actor, Barcelona, Gedisa.
MARTELLI, G. (1999), Hacia el teatro taller: ejercicios para docentes y grupos, Buenos
Aires, El Hacedor.
ORTIZ, L. (1994), La produccién colectiva de lo dramético, Buenos Aires, Club de
Estudios.
PAVLOSVSKY, E. (2004), La ética del cuerpo, Buenos Aires, Atuel.
PIZARRO, C. (1996), Taller de juego dramatico, Buenos Aires, Actilibro.
SELDEN, S. (1972), La escena en accién, Buenos Aires, Eudeba.
TORRES MONREAL, F. (2006), Antologia del teatro para grupos de jovenes y talleres,
Barcelona, Octaedro.
UZCANGA LAVALLE, A. M. (1991), Taller de teatro, México, Edamex.
VALENZUELA, J. (2000) Antropologia teatral y acciones fisicas. Notas para un
entrenamiento del actor. Buenos Aires. Instituto Nacional del teatro.

(1993), De Barba a Stanislavski. Apuntes para un entrenamiento del actor,
San Luis, Universidad Nacional de San Luis.
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— SEGUNDO ANO —
11. Gramética y Normativa de la Lengua Espafiola Il
= Fundamentacion

Esta unidad curricular pretende profundizar y ampliar los conocimientos adquiridos en
Gramatica y Normativa de la Lengua Espafiola |, y busca en un sentido amplio restituir el
lugar del estudio de la gramatica abandonado por posturas dicotdmicas en el marco de
las distintas miradas que concurren sobre la lengua como objeto de ensefianza y de
aprendizaje.

Concretamente, se propone recuperar un campo del conocimiento que durante mucho
tiempo se vio relegado por el enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, el
avance de la gramatica del texto y las teorias que, sobre la escritura y la lectura,
construyeron las vertientes de la psicologia cognitiva. Pero también se procura superar
las limitaciones que impusieron los modelos descriptivos del estudio de la lengua junto
con la propia normativa, para entender, a través de modelos explicativos, los procesos de
produccién de significados. Todo esto, expresado desde una representacion de los
estudios gramaticales como una ciencia en permanente construccion.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Conozcan los distintos subsistemas del sistema de la lengua.

— Desarrollen su capacidad para reflexionar acerca de los hechos del lenguaje.

- Entiendan que el conocimiento de la gramética de la lengua es un saber
inacabado debido a la propia naturaleza del objeto de estudio.

— Asuman posturas criticas frente a los modelos de estudio que la investigacion
propone, teniendo en cuenta las restricciones que el enfoque comunicativo de la
ensefianza de la lengua impone.

= Contenidos

Fonologia y fonética. Descripcion del sistema fonoldgico del espafiol. El alfabeto grafico:
las normas ortograficas. EI dominio de la semantica y su relacién con otros niveles de
analisis. Lexicografia. Tipos de oraciones: de la pragmatica a la sintaxis. Coordinacién y
subordinacion. Estructuras teméaticamente marcadas.

= Recomendaciones metodolégicas

La propuesta metodologica no deberia diferir sustancialmente de lo sugerido en
Gramatica y Normativa de la Lengua Espariola |, es decir que junto con las instancias
tedrico-practicas, deberia promoverse la realizacién de trabajos practicos, de manera tal
gue los alumnos puedan alcanzar progresivamente mayores grados de abstraccion en el
conocimiento de la lengua. Se trata de facilitar el acceso a un saber metacognitivo que
promueva la reflexion sobre el lenguaje.

Puesto que esta unidad curricular es correlativa con otra, sera necesario lograr acuerdos

metodoldgicos y tedricos entre las catedras. El docente debe asegurarse, que sus
alumnos/as cuenten con los conocimientos previos indispensables para abordar las
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nuevas lecturas; pero ademas debera prestar colaboracién a sus alumnos/as, facilitando
las estrategias apropiadas para abordar los géneros conceptuales y promover la escritura
académica, como una forma de continuar y profundizar aquellos conocimientos que
los/las estudiantes han adquirido en el Taller de Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

ALARCOS LLORACH, E. (1968), Fonologia espafiola, Madrid, Gredos.
ALCINA FRANCH, J. y J. M. BLECUA (1994), Gramética castellana, Barcelona, Ariel.
ALONSO, A. y P. HENRIQUEZ URENA (1984), Gramatica espafiola, Buenos Aires.
Losada.
ALVAR EZQUERRA, M. (1980), La formacion de palabras en espariol, Madrid, Ariel.
BARRENECHEA, A. M. y M. ROSETTI (1984), Estudios de gramatica estructural, Buenos
Aires, Paidds.
BELLO, A. (1970), Gramatica de la lengua castellana, Buenos Aires, Sopena.
BENVENISTE, E. (1997), Problemas de linguistica general, México, Siglo XXI.
BOSQUE, I. y V. DEMONTE (1999), Gramética descriptiva de la lengua espafiola,
Madrid, Espasa-Calpe.
CHOMSKY, N. (1977), Reflexiones sobre el lenguaje, Buenos Aires, Sudamericana.
(1971), El lenguaje y el entendimiento, Barcelona, Seix Barral.
(1974), Estructuras sintacticas, México, Siglo XXI.
(1970), Aspectos de la teoria de la sintaxis, Madrid, Aguilar.
COSERIU, E. (1981), Principios de la semantica estructural, Madrid, Gredos.
(1982), Teoria del lenguaje y linglistica general, Madrid, Gredos.
DEMONTE, V. (1988), Teoria sintactica. De las estructuras a la reccion, Madrid, Sintesis.
DI TULLIO, A. (2007), Manual de gramatica del espafiol, Buenos Aires, La Isla de la
Luna.
GARCIA NEGRONI, M. M. (2005), El arte de escribir bien en espafiol. Manual de
correccion de estilo, Buenos Aires, Santiago Arcos.
GILI'Y GAYA, S. (1964), Curso superior de sintaxis espafiola, Barcelona, Vox.
GOMEZ TORREGO, L. (2006), Hablar y escribir correctamente. Gramatica normativa del
espafol actual, Madrid, Arco/Libros.
(1998), Gramética didactica del espafiol, Madrid, Ediciones SM.
HJELMSLEYV, L. (1971), Prolegébmenos a una teoria del lenguaje, Madrid, Gredos.
INSTITUTO CERVANTES (2007), Saber escribir, Buenos Aires, Aguilar, Altea, Taurus,
Alfaguara.
KERBRAT-ORECCHIONI, K. (1997), La enunciacion: de la subjetividad en el lenguaje,
Buenos Aires, Edicial.
KOVACCI, O. (1995), Estudios de gramética espafiola, Buenos Aires, Edicial.
LYONS, J. (1977). Seméntica, Barcelona, Teide.
MARIN, M. (1992), Conceptos claves: gramatica, linglistica, literatura, Buenos Aires,
Aigue.
MUGICA, N. y Z. SOLANA (1999), Gramatica y léxico. Teoria lingiistica y Teoria de
adquisicion del lenguaje, Buenos Aires, Edicial.
REAL ACADEMIA ESPANOLA (1978), Esbozo de una nueva gramatica esparfiola,
Madrid, Espasa-Calpe.
SAUSSURE, F. (1986), Curso de linglistica general, Buenos Aires, Losada.
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12. Semiologia y Analisis del Discurso
= Fundamentacion

A principios del Siglo XX surge dentro de la linglistica, la semiética, la llamada ciencia
de los signos. Desde entonces es comun la idea de que tanto las series de los objetos
como los procesos de la materia con los que el hombre interactia, pueden ser abordados
como sistemas de signos. La pretension de la semiética es, por lo tanto, leer el mundo
como lenguaje.

En esta unidad curricular se incorporan, a modo de ejes centrales del campo disciplinar, la
teoria del discurso y la teoria del signo junto con las interrelaciones que se van dando entre
ambas. Es objetivo central que los alumnos conozcan por un lado, la reflexion teérica que ha
permitido la constitucién de distintos sistemas de la semidtica y, por otro, lo que ha
constituido al discurso como una practica social que produce sentido, con la doble accién de
moldear y ser moldeado por la cultura.

A partir del andlisis formal de aspectos sintacticos, semanticos y pragmaticos, los
analistas del discurso se proponen responder cuatro preguntas basicas: quién dice qué,
gué medios utiliza, quién es el destinatario y cual es el efecto de ese texto. Para ello,
integran los aportes de tres disciplinas: la psicologia, la linglistica y la sociologia. Es por
esto que, dentro del andlisis del discurso, es posible identificar distintas tendencias segun
en qué disciplina se ponga el acento.*

La integracion conceptual se hara a través del estudio de las caracteristicas de los discursos
junto con sus condiciones de produccion, puesta en circulaciéon y recepcion, desde una
perspectiva amplia e interdisciplinaria, que incluya el campo de los estudios semiéticos y los
de las Ciencias del Lenguaje.

= Propésitos

Que los/las alumnos/as:
- Se formen como lectores criticos.
— Construyan un saber metacognitivo.
- Comprendan que la significacibn es un proceso que se realiza en textos donde
emergen e interactian sujetos.
— Se interesen por descubrir los mecanismos que subyacen en el uso de la palabra y
en los procesos de produccion e interpretacion de enunciados.

=  Contenidos

Linguistica, Semiologia y Semidtica. El texto como objeto y proceso semidtico. Los
géneros discursivos. Componentes de la comunicacién. Enunciado y texto. Enunciado y

12 «sopre la gramatica”, en: Alvarado, M. (coord.) Entre Lineas. Teorias y enfoques en la
ensefianza de la escritura, la gramatica y la literatura, Buenos Aires, FLACSO-Manantial, 2001.
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discurso. Sujeto, tiempo y espacio en el discurso. La pragmatica y su desarrollo.
Pragmatica y literatura.

= Recomendaciones metodoldgicas

Atendiendo a la importancia epistemoldgica de esta unidad didactica, se propone que el
desarrollo tedrico sea acompafiado permanentemente por la exploracién de variedades
discursivas provenientes de las distintas “esferas” de la actividad humana —académica,
politica, epistolar, literaria, etc. — en instancias individuales y grupales, sin desestimar la
resolucion de trabajos practicos e incluso actividades de producciones escritas.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

AUSTIN, J. (1980). Como hacer cosas con palabras. Buenos Aires: Paidos.
BAJTIN, M. (1985), Estética de la creacion verbal, México, Siglo XXI.

BARTHES, R. (1972), La semiologia, Buenos Aires, Tiempo Contemporaneo.
BENVENISTE, E. (1980), Problemas de Lingiistica General |, México, Siglo XXI.

(1971), Problemas de Linguistica General Il, México, Siglo XXI.
CALSAMIGLIA BLANCAFORT, H. y A. TUSON VALLS (1999), Las cosas del decir.
Manual de andlisis del discurso, Barcelona, Ariel.
DELADALLE, G. (1996), Leer a Peirce hoy, Barcelona, Gedisa.
DUCROT, O. (1984), El decir y lo dicho, Buenos Aires, Hachette.
DUCROT. O.y T. TODOROV (1980), Diccionario enciclopédico de las ciencias del lenguaje,
México, Siglo XXI.
ECO, U. (1988) El signo, Barcelona, Labor.

(1974), La estructura ausente, Barcelona, Lumen.

(1977), Tratado de semidtica general, Barcelona, Lumen.
ESCADELL VIDAL, M. (1996), Introduccién a la pragmatica, Barcelona, Ariel.
GUIRAUD, P. (2004), La semiologia, México, Siglo XXI.
HALLYDAY, M. A. K. (1982), El lenguaje como semiética social, México, FCE.
KERBRAT-ORECCHIONI, K. (1986) La enunciacion: de la subjetividad en el lenguaje,
Bs. As., Hachette,
LAVANDERA, B. (1985), Curso de linguistica para el analisis del discurso, Buenos Aires,
CEAL.
LOZANO, J. y otros (1989), Analisis del discurso: hacia una semiética de la interaccién
textual, Madrid, Catedra.
MAGARINOS DE MORENTIN, J. (1983), El signo. Las fuentes tedricas de la semiologia:
Saussure, Peirce, Morris, Buenos Aires, Hachette.
MAINGUENEAU. D. (1980), Introduccion a los métodos de analisis del discurso. Problemas
y perspectivas, Buenos Aires, Hachette.
MARAFIOTI, R. (comp.)(2008), Recorridos semiolégicos: signos, enunciacion y
argumentacion, Buenos Aires, Eudeba.
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MARTIN ROJO, L. y R. WHITTAKER (1998), Poder-decir o el poder de los discursos,
Madrid, Arrecife.
PEIRCE, CH. S. (1997), Obra légico semiodtica, Madrid, Taurus.
SAUSSURE, F. (1986), Curso de lingtistica general, Buenos Aires, Losada.
SEARLE.J. (1969). Actos de habla. Madrid: Catedra.
VAN DIJK, T. (1997), La ciencia del texto, Barcelona, Paidds.

(1998), Ideologia, Barcelona, Gedisa.

(1980), Texto y contexto, Madrid, Céatedra.

(1993), Estructuras y funciones del discurso, México, Siglo XXI.
VERON, E. (1998), La semiosis social. Fragmentos de una teoria de la discursividad,
Barcelona, Gedisa.
VITALE, A. (2002), El estudios de los signos: Peirce y Saussure, Buenos Aires, Eudeba.
VOLOSHINOV, V. (1976), El signo ideoldgico y la filosofia del lenguaje, Buenos Aires,
Nueva Vision.

13. Literatura Espafiola
= Fundamentacion

Espafia y su literatura representan practicamente, nuestra cuna literaria. Fueron los
conquistadores quienes introdujeron los primeros textos; fueron los espafioles
peninsulares y los criollos americanos los responsables de las primeras experiencias
literarias en tierra americana. No obstante, hoy los jovenes desconocen la impronta
cultural que la historia argentina ha tenido de Espafia mas alla de la lengua en comun, y
la madre patria metaférica que tiempo atras no hubiera merecido comentarios, hoy
provoca interrogantes.

Es necesario crear o reforzar este vinculo que la cultura literaria ha establecido desde sus
origenes a través de sus escritores mas prestigiosos, para reconocer cuanto de espafiol
tuvieron las letras argentinas, la filosofia, cuanto de espafiol ha tenido la cultura en
general. Se trata de sefalar las articulaciones logradas por movimientos y autores
especificos que permiten encontrar sentido al patrimonio cultural en lengua espafiola, sea
que provenga de Espafia, de América Latina o de Argentina, porque significaria hablar de
la cultura en espafiol, incluyendo a aquellos escritores que viviendo en paises con otros
idiomas escriben en esta lengua.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Conozcan la literatura espafiola a través de sus autores y obras mas
representativos de distintos periodos.

— Comprendan la problemética de los cambios histéricos, sociales y culturales, a
través de obras fundamentales.

- Reconozcan en los textos literarios, los contenidos culturales de una época.

- Descubran a partir de una lectura critica, el entramado de signos, simbolos y
alegorias que entretejen los textos literarios, para entenderlos desde una vision
enmarcada en una cultura de lo espaiiol.
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= Contenidos sugeridos

Recorrido historico de la literatura espafiola a partir de la Edad Media hasta nuestros
dias, a través de las obras, los géneros y autores mas representativos. El cuento popular
en El Lazarillo de Tormes y en Don Quijote de La Mancha. Motivos populares. Las
generaciones del ‘98 y del ‘27. Poesia y metapoesia en los poetas del 60. Renovacion
estética de la narrativa a partir de los afios 70. La novela espafiola contemporéanea: entre
experimentalismo y recuperacion de la narratividad. El auge de la narrativa breve:
caracteristicas formales y tematicas.

= Recomendaciones metodolbgicas

Las clases deberan amalgamar la teoria literaria con el contexto histérico en el analisis de
las obras y el estudio de los autores. Se promovera la reflexion y el debate, la exposicion
oral de investigaciones bibliogréaficas respecto de un movimiento, un autor o una obra, un
corpus de textos o distintos autores.

Como el/la alumno/a ha cursado ya la Introduccién a los Estudios Literarios, sera
conveniente conocer aquellos contenidos que forman parte de sus conocimientos previos
para abordar las nuevas lecturas y, en este mismo sentido, colaborar con ellos/as,
facilitdndoles las estrategias apropiadas para abordar los géneros conceptuales y
promover la escritura académica, como una forma de continuar y profundizar aquellos
conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de Alfabetizacion
Académica.

= Bibliografia recomendada

ABELLAN, J. (1980), Censura y creacion literaria en Espafia, Barcelona, Peninsula.
ALBORG, J. L. (varias ediciones), Historia de la Literatura Espafola, Madrid, Gredos (4
vols.)

ALIVERTI, O. y L. SCARANO (1996), Entre-textos. Estudios de literatura espafiola
(Desde Cervantes a la poesia actual), Buenos Aires, Biblos.

AMELL, S. (ed.) (1992), Espafia frente al siglo XXI. Cultura y literatura, Madrid, Catedra.
ASIS GARROTE, M. (1996), Ultima hora de la novela en Espafia, Madrid, Piramide.
ALONSQO, D. (1965), Poetas espafioles contemporaneos, Madrid, Gredos.

AMOROS, A. (1976), Introduccion a la novela contemporanea, Madrid, Catedra.
BENNASSAR, B. (1983), El Siglo de Oro espafiol, Barcelona, Critica.

CANO, J. (1970), La poesia de la generacion del 27, Madrid, Guadarrama.
CASTRO, I. y L. MONTEJO (1990), Tendencias y procedimientos en la novela espafiola
actual, Madrid, UNED.

CAUDET, F. (2002), El parto de la modernidad. La novela espafiola en los siglos XIX y
XX, Madrid, Editorial de la Torre.

CIPLIJAUSKAITE, B. (1990), Novisimos, postnovisimos, clasicos, la poesia de los 80 en
Espafa, Madrid, Origenes.

CURTIUS, E. (1989), Literatura europea y Edad Media latina, Madrid, FCE.

DE CERVANTES, M. (2004), Don Quijote de la Mancha, “Presentacién” Edicion del IV
Centenario, Madrid, Alfaguara.

DEBICKI, A. (1997), Historia de la poesia espafiola del siglo XX, Madrid, Gredos,

EICH, CH. (1970), Federico Garcia Lorca, poeta de la intensidad, Madrid, Gredos.
EGIDO, A. (1990), Fronteras de la poesia en el barroco, Barcelona, Critica.

GABRIELE, J. (ed.) (1992), Suma valleinclaniana, Barcelona, Anthropos.
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GARCIA MONTERO, L. (2001), Gigante y extrafio. Las Rimas de Gustavo Adolfo
Bécquer, Barcelona, Tusquets.

GIBSON, 1. (1998), Vida, pasion y muerte de Federico Garcia Lorca (1898-1936),
Barcelona, Plaza & Janés.

GILMAN, S. (1985), Galdés, el arte de la novela europea (1867/1887),Madrid, Taurus.
GONZALEZ, A. (1999), Antonio Machado,Madrid, Alfaguara.

GONZALEZ DEL VALLE, L. (1990), La ficcion breve de Valle Inclan, Barcelona,
Anthropos

GOYTISOLO, J. (1995), El bosque de las letras, Buenos Aires, Alfaguara.

GULLON, R. (1980), Técnicas de Galdos, Madrid, Taurus.

ILLIE, P (1978), La novelistica de Camilo José Cela, Madrid, Gredos.

JEANMAIRE, F. (2004), Una lectura del Quijote, Barcelona, Seix-Barral.

LAZARO CARRETER, F (1983), Lazarillo de Tormes en la picaresca, Madrid, Ariel.
LISSORGUES, Y. (ed.) (1988), Realismo y naturalismo en Espafia en la segunda mitad
del siglo XIX, Barcelona, Anthropos.

LOPEZ ESTRADA, F. (1972), Una poética para un poeta, Madrid, Gredos.

LOUREIRO, A., (1988), Estelas, laberintos, nuevas sendas (Unamuno, Valle Inclan,
Garcia Lorca, la guerra civil), Barcelona, Anthropos.

MAINER, J. (1981), La Edad de Plata (1902/1939), Madrid, Céatedra.

MARTINEZ CACHERO, J. M. (1997), La novela espafiola entre 1936 y fin de siglo.
Historia de una aventura, Madrid, Castalia.

MONTERO, L., (2000), El sexto dia. Historia intima de la poesia espafiola, Madrid,
Debate.

NORA, E. (1979), La novela espafiola contemporanea, Madrid, Gredos.

OLEZA, J. (1984), La novela del siglo XIX. Del parto a la crisis de una ideologia,
Barcelona, Laia.

OREJAS, F. (2003), La metaficcibn en la novela espafiola contemporanea, Madrid,
Arco/Libros.

PALAU DE NEMES, G. (1974), Vida y obra de Juan Ramén Jiménez, Madrid, Gredos.
PARIS, C. (1990), Unamuno, Barcelona, Anthropos.

PERREN de VELASCO, L. (1996) La palabra verdadera. De Antonio Machado a los
novisimos, Cérdoba, Argos.

PREDMORE, M. (1973), La poesia hermética de Juan Ramén Jiménez, Madrid, Gredos.
RICO, F. (1992), Historia y critica de la literatura espafiola, Barcelona, Critica.

ROZAS, J. (1990), Estudios sobre Lope de Vega, Madrid, Catedra.

SCARANO, L. (1996), Marcar la piel del agua. La autorreferencia en la poesia espafiola
contemporanea, Rosario, Beatriz Viterbo.

SEBOLD, R (1982), Gustavo Adolfo Bécquer, Madrid, Taurus.

SHAW, D. (1978), La generacién del 98, Madrid, Catedra.

SOLDEVILLA DURANTE, I. (2001), Historia de la novela espafiola (1936-2000), Madrid,
Cétedra.

UGARTE, M. (1999), La novela espafiola en el exilio. Un estudio comparativo, Madrid,
Siglo XXI.

VALLS, F. (2003), La realidad inventada. Andlisis critico de la novela espafiola actual,
Barcelona, Critica.

VILANOVA, A. (1998), Poesia espafola del 98 a la posguerra, Barcelona, Lumen.
VILLANUEVA, D. (1992), Teorias del realismo literario, Madrid, Espasa-Calpe.

ZAVALA, 1, (coord.) (1998), Breve historia feminista de la literatura espafiola, Barcelona,
Anthropos.
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14. Ensefianza de la Lengua y la Literatura |
= Fundamentacion

En los Ultimos veinte afos, la ensefianza de la lengua y la literatura en la escuela
secundaria ha estado sometida a la mirada no sélo de los especialistas sino también de
los medios de comunicacién, quienes han utilizado los problemas de lectura y escritura
de los estudiantes para poner en duda la “calidad educativa”.

Esa mirada publica ha posibilitado un amplio tratamiento bibliografico de la problematica:
en documentos ministeriales, en cuadernillos con propuestas metodoldgicas, en mddulos
de capacitacion, en sugerencias pedagdgicas, en otros materiales surgidos a partir de
proyectos politicos y culturales de los ministerios nacional y provinciales, en ensayos, en
diarios, en Internet, ademas de libros surgidos de grandes y pequefias editoriales
educativas. En Rio Negro se han ido incorporando a las instituciones, materiales
generales sobre Educacion Secundaria y sobre la ensefianza de la Lengua y la Literatura
en particular, que los futuros docentes no deberian desconocer.

También el mercado editorial ha ido creciendo con la aparicion de libros de texto, de
cuadernillos para el alumno, de antologias de textos de ficcién y no ficcién, de manuales,
etc. y lo mismo ha ocurrido con el material de apoyo didactico para los docentes. Estos
textos ofrecen una variada muestra de contenidos que guian a algunos docentes para
organizar sus actividades o son utilizados para que el alumno vaya completando los
ejercicios paralelamente al dictado de los temas. Los futuros docentes tampoco deben
estar ajenos —o al margen— de esta situacién, deberan conocer este material
bibliografico y analizarlo criticamente, es decir evaluarlos desde la validez disciplinar de
las propuestas hasta la calidad literaria de los textos incluidos en dichos libros. Los
alumnos deberan ser capaces de reconocer cual es la ideologia que subyace en las
propuestas de trabajo, si hay teorias opuesta o superpuestas a la manera de capas
histéricas de la ensefianza de la Lengua y la Literatura, etc.

Esta tarea les servir4 asimismo, para revisar la pertinencia de aquellos conocimientos
adquiridos en su propia formacion como estudiantes secundarios y reflexionar sobre su
sentido o sinsentido.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Reflexionen sobre la propia practica para relacionarlas con las précticas de otros.
- Problematicen la ensefianza de la Lengua y la Literatura en la escuela secundaria
a partir de las representaciones sociales, de la visién de los especialistas, de la
vision histdrica, de la propia necesidad de formacion como futuro docente.
- Creen espacios de estudio, reflexién y andlisis de los materiales bibliogréficos que
circulan en las escuelas secundarias.

= Contenidos sugeridos

Problemas de la enseflanza de la lengua y la literatura. Problematizacién de la
metodologia y la didactica: el canon escolar y literario. Usinas editoriales. Seleccion de
libros de texto y contenidos. El legado cultural a transmitir y los modos de leer, escribir,
hablar y escuchar, propuestos en los libros de texto. Las practicas y las situaciones que
las atraviesan.
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» Recomendaciones metodolégicas

En principio, puesto que es una materia correlativa con otras, se aconseja una
planificacion conjunta que permita construir una coherencia metodoldgica y tedrica a
través de toda la formacion. Porque por otro lado, es una unidad curricular clave para el
futuro profesional de los/las estudiantes, encierra los contenidos fundamentales de la
praxis dentro de la vida institucional y el aula.

Junto con el desarrollo de los contenidos se propone la revision de los documentos y
materiales curriculares ministeriales, los médulos de capacitacion, los libros de texto, las
antologias, los libros de ficcién y no ficcibn, que los docentes suelen solicitar a los
alumnos, para conocer los fundamentos de aquello que se aprendié como estudiante de
nivel medio y analizarlo criticamente.

Si algo caracteriza a la Ensefianza de la Lengua y la Literatura, es que se debe trabajar
con la historia que tienen los propios estudiantes con su lengua materna a partir de su
condicion de usuarios. Esta relacion entre ensefianza e historia debera ir afianzandose
durante el desarrollo de la carrera, a la par de las reflexiones que se realicen sobre la
propia historia en la escuela secundaria y la proyeccién de las futuras intervenciones
como docentes, en la historia del proceso lector-escritor de los futuros alumnos.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacién Académica.

= Bibliografia

ALISEDO, G. y otros (1994), Didactica de las ciencias del lenguaje. Aportes y reflexiones.
Buenos Aires, Paidos.
ALVARADO, M. (coord.)(2004), Problemas de la ensefianza de la lengua y la literatura,
Buenos Aires, Universidad Nacional de Quilmes.
ACTIS, B. (1998), Literatura y escuela, Rosario, Homo Sapiens.
BLAKE, C. (2002), La narracion en la literatura y en los discursos sociales, Buenos Aires,
Longseller.
BOMBINI, G. (2006), Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura, Buenos Aires,
Libros Del Zorzal.
BOURDIEU, P. (1997), Capital cultural, escuela y espacio social, Buenos Aires, Siglo XXI.
BRUNER, J. (1998), Realidad mental y mundos posibles, Barcelona, Gedisa.
CASSANY, D. (1988), Describir el escribir, Barcelona, Paidds.
CUESTA, C. (2002), La maquinaria literaria, Buenos Aires, Longseller.

(2006) Discutir sentidos, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
DESINANO, N. y F. AVENDARNO (2006), Didactica de las Ciencias del lenguaje. Ensefiar
Ciencias del lenguaje, Rosario, Homo Sapiens.
FIORITI, G. (comp.)(2006), Didacticas especificas. Reflexiones y aportes para la
ensefianza, Buenos Aires, Mifio y Davila.
GIROUX, H. (1990), Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del
aprendizaje, Paidds, Barcelona.
GONZALEZ NIETO, L. (2001), Teoria Lingiistica y ensefianza de la lengua. Linglistica
para profesores, Madrid. Céatedra.
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ITURRIOZ, P. (2006) Lenguas propias-lenguas ajenas: conflictos en la ensefianza de la
lengua, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
LODGE, D. (1992), El arte de la ficcidén, Barcelona, Peninsula.
LOMAS, C. (comp.)(1993), Enfoque comunicativo de la ensefanza de la lengua,
Barcelona, Paidds.
LOMAS, C. y otros (1993), Ciencias del lenguaje, competencia comunicativa y ensefianza
de la lengua, Barcelona, Paidoés.
MARIN, M. (1999), Lingiiistica y ensefianza de la lengua. Buenos Aires. Aique.

(1992), Conceptos claves: Gramatica, linglistica, literatura., Buenos Aires,
Aigue.
MC CORMICK CALKINS, L. (1993), Didactica de la escritura en la escuela primaria y
secundaria, Buenos Aires, Aique.
MERCER, N. y EDWARDS, D. (1988), El conocimiento compartido. El desarrollo de la
comprension en el aula, Paidos, Madrid.
MOREIRO, J. (1996), Como leer textos literarios. El equipaje del lector, Madrid, Edaf.
MUTH, D. (Comp.)(1990), El texto expositivo. Estrategias para su comprension, Buenos
Aires, Aique.
MUTH, D. (Comp.)(1991), EIl texto narrativo. Estrategias para su comprension, Buenos
Aires, Aique.
SOLE, 1. (2000), Estrategias de lectura, Barcelona, Grao.

STUBBS, M. (1984), Lenguaje y escuela. Andlisis sociolinglistico de la ensefianza,
Madrid, Cincel.

VIVANTE, M. (2006), Didactica de la literatura, Buenos Aires, Magisterio del Rio de la
Plata.

15. Teoria y Préctica de la Lectura y la Escritura
= Fundamentacion

Estad muy difundido el axioma que dice que se aprende a escribir escribiendo y a leer
leyendo; no obstante, podria considerarse también, a pesar de esto, que el aprendizaje
de la lectura y la escritura no es algo natural, sino que requiere del acompafamiento de
un experto o, por lo menos, un par aventajado, puesto que se aprende de lo que otro ha
hecho o hace.

De este modo, se instalan en la escena de la ensefianza y el aprendizaje no solo los
textos consagrados por el uso y la norma sino también que quienes dominan la técnica
de la escritura, se convierten en partes imprescindibles del proceso. Asi como un maestro
artesano transmite a sus aprendices, las técnicas del uso de herramientas y el
conocimiento sobre los materiales; el docente escritor deberd ser capaz de transmitir a
sus alumnos, su experiencia con la escritura, como la herramienta que permite modelar el
material linglistico frente a los distintos problemas retdricos surgidos de las distintas
situaciones comunicativas.

Esta necesidad que la ensefianza de la lectura y la escritura impone, requiere alcanzar
cierto grado de “intimidad” con los textos en todas sus dimensiones y niveles, y con los
distintos géneros discursivos, con la excepcion del académico y el poético —que cuentan
con su propio espacio— pero con el fortalecimiento de la narracién literaria pues, como
ha quedado dicho, es el ejercicio intencionado de la escritura literaria lo que, afina, pule,
desarrolla, la sensibilidad en la lectura, el capital simbdlico, la creatividad, y permite el
acceso a las zonas mas profundas del pensamiento.
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Dificilmente hallemos en la historia a grandes hombres y mujeres que, antes de serlo, no
hayan sido grandes lectores de las obras maestras de la literatura universal.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Asuman posiciones epistemoldgicas firmes respecto de la lectura y la escritura.
— Conozcan el valor social de la lectura y la escritura.
- Incorporen las practicas de lectura y escritura como parte de su desarrollo
personal y profesional.
— Accedan a un saber experto vinculado con las practicas lectoras y escritoras.
— Desarrollen la sensibilidad intelectual y afectiva por la palabra escrita.

= Contenidos sugeridos

Lectura y escritura como procesos. Lectura y escritura como practicas socioculturales e
histéricas. Tipologias textuales y géneros discursivos. El texto como accion. La
construccion enunciativa del autor y el lector. La escritura de ficcion y el mundo como
sustrato potencial de la ficcién. Autor y narrador. La voz personal y el tono. Narrador y
punto de vista. Valores estéticos de la escritura. El continuo eferente-estético.

= Recomendaciones metodolégicas

La propuesta del taller se presenta como la mas adecuada para esta unidad curricular a
pesar de que no lo explicita asi su denominacion. La omisién respondié a la necesidad de
incorporar los aspectos tedricos que se consideran convenientes para dar sustento a las
practicas.

No obstante si el texto —apoyandonos en la pragmatica y en las teorias del
interaccionismo social— es el resultado de un proceso cultural e historico, producto de las
actividades humanas, y es basicamente una accidén que se ejerce sobre el lector con una
intencionalidad implicita, cualquier propuesta pedagdgica deberia orientarse hacia la
mejor forma de responder a esta hipotesis respecto de la naturaleza de los textos.

= Bibliografia recomendada

AA.VV (2009), Pasajes Escuela media-ensefianza superior. Propuestas en torno a la
lectura y la escritura, Buenos Aires, Editorial Biblos.
AA.VV. (1996), Talleres de lectura y escritura: textos y actividades, Buenos Aires, Oficina
de Publicaciones del CBC, Universidad de Buenos Aires.
ACOSTA GOMEZ, L. (1989), El lector y la obra: teoria de la recepcion literaria, Madrid,
Gredos.
ALVARADO, M. y A. YEANNOTEGUY (1999), La escritura y sus formas discursivas.
Curso introductorio, Buenos Aires, EUDEBA.
BAJTIN, M. (1998), “El problema de los géneros discursivos”, en: Bajtin, M., Estética de la
creacion verbal, Buenos Aires, Siglo XXI Editores.
BAS, A. y otros (1999), Escribir: apuntes sobre una practica, Buenos Aires, Eudeba.
BOLLINI, R. y M. CORTES (1994), Leer para escribir: una propuesta para la ensefianza
de la lengua, Buenos Aires, El Hacedor.

(1997), Los hacedores de textos, Buenos Aires, El Hacedor.
BRADBURY, R. (1995), Zen en el arte de escribir, Barcelona, Minotauro.
BRATOSEVICH, N. (1992), Taller literario, Buenos Aires, Edicial.
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Aires, Colihue.

CANO, F. y otros (2008), Ensayo y error: el ensayo en el taller de escritura, Buenos Aires,

Eudeba.
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Paidos.

CHANDLER, R. (1995), El simple arte de escribir. Cartas y ensayos escogidos. Buenos

Aires, Emecé.
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Buenos Aires, Sudamericana.

DI MARCO, M. y N. PENDZIK (2003), Atreverse a corregir, Buenos Aires, Sudamericana.
(2002) Atreverse a escribir, Buenos Aires, Sudamericana.

DUBOIS, M. E. (2005), El proceso de lectura. De la teoria a la practica, Buenos Aires,

Aique Grupo Editor.

FLOWERS, L. y J. HAYES (1996), “La teoria de la redaccién como proceso cognitivo”,
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Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

FRANK, T.y D. WALL (1996), Cultiva tu talento literario. Encuentra la voz del escritor que

llevas dentro, Barcelona, Urano.

GIARDINELLI, M. (1993), Asi se escribe un cuento, Buenos Aires, Beas Ediciones.

GOODMAN, K. (2000), El lenguaje integral, Buenos Aires, Aique Grupo Editor S.A.

(1996), “La lectura, la escritura y los textos escritos: una perspectiva transaccional

psicolinguistica”, en: Textos en contexto 2. Los procesos de lectura y escritura, Buenos

Aires, Asociacion Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

IRWIN, J. y M. DOYLE (comp.)(1994), Conexiones entre lectura y escritura. Aprendiendo

de la investigacion, Buenos Aires, Aique.

KAUFMAN, A. M. y M. E. RODRIGUEZ (1993), La escuela y los textos, Buenos Aires,

Ediciones Santillana S.A.

KINTSCH, W. (1996), “El rol del conocimiento en la comprension del discurso: un modelo

de construccion-integracion”, en: Textos en contexto 2. Los procesos de lectura y

escritura, Buenos Aires, Asociacion Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

KING, S. (2001), Mientras escribo, Barcelona, Plaza & Janés.

KREIMER, J. (2001), ¢(Como lo escribo? 90 % de dedicacion, 10 % de inspiracion,

Buenos Aires, Planeta.

KRISCAUTZKY, G. y otros (1995), Cuando escribimos. Estrategias de apoyo para la

redacciéon. Consignas de escritura, Buenos Aires, A-Z.

LARDONE, L. y M. ANDRUETTO (2003), La construccién del taller de escritura. En la

escuela, la biblioteca, el club..., Rosario, Homo Sapiens.

LERNER, L. y otros (2009), Formacién docente en lectura y escritura. Recorridos

didacticos, Buenos Aires, Paidos.

PAMPILLO, G. (1988), Taller de escritura, Buenos Aires, Plus Ultra.

POUND, E. (1977), El ABC de la lectura, Buenos Aires, Ediciones de la Flor.

REYES, G. (1984), Polifonia textual. La citacion en el relato literario, Madrid, Gredos.

RODARI, G. (1993), Gramatica de la fantasia. Introduccién al arte de inventar historias,

Buenos Aires, Colihue.

ROSENBLATT, L. M. (1996), “La teoria transaccional de la lectura y la escritura”, en:

Textos en Contexto 1. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires, Asociacion

Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

SILVESTRE, A. (1998), En otras palabras. Las habilidades de reformulacion en la

produccion del texto escrito, Buenos Aires, Cantaro Editores.

SMITH, F. (1990), Para darle sentido a la lectura, Madrid, Visor.

SOLE, |I. (1993), Estrategias de lectura, Barcelona, Grad.

STEIMBERG, A. (2006), Aprender a escribir, Buenos Aires, Aguilar.
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TOBELEM, M. (1994), El libro de Grafein, Buenos Aires, Santillana.

VARGAS LLOSA, M. (1997), Cartas a un novelista, Ariel.

ZANETTI, S. (2002), La dorada garra de la lectura. Lectoras y lectores de novela en
América Latina, Rosario, Beatriz Viterbo.

16. Practicas Docentes |l
=  Fundamentacioén

Durante estas practicas, el estudiante deberia comenzar un proceso de implicacién que le
permitiera involucrarse en su propia construccibn como estudiante y lograr grados de
autonomia respecto de sus profesores. Del mismo modo deberia hacerlo como futuro
profesor, para acceder a la construccion de nuevos significados y alternativas
metodoldgicas, en un ahora posibles, pero no Unicas.

Las observaciones sobre las practicas propias y ajenas —incluso sobre las practicas de
los profesores del profesorado—, cobraran sentido cuando se las analice (en un contexto
social, politico, institucional y humano particular) confrontandolas con la teoria para
construir practicas alternativas, para configurar las propias practicas por similitudes y
diferencias fundamentadas.

. Los profesores deberan, ademas, ofrecer a sus alumnos herramientas metodolégicas de
la investigacion desde un enfoque socioantropoldgico, lo cual permitira percibir las
distintas dimensiones que se interrelacionan en las situaciones aulicas, institucionales y
sociales.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Comprendan la articulacion de la ensefianza de la Lengua y la Literatura en los
distintos niveles y ciclos en las instituciones de le Educacién Secundaria.

— Conozcan en el contexto adlico, el lugar que ocupa la ensefianza de la Lengua y
la Literatura en el nivel medio en cada uno de los afios y ciclos.

— Realicen observaciones para conocer, comprender y analizar el proceso de
ensefianza y aprendizaje en cada ciclo y afio de las instituciones de nivel medio.

— Analicen la diversidad de tareas que intervienen en el trabajo docente para
problematizar las situaciones y reflexionar sobre la realidad educativa y sus
practicas.

- Observen como se dicta la materia Lengua y Literatura para problematizar esa
situacion especifica, reflexionar desde los conocimientos teéricos-practicos y
hacer una propuesta alternativa.

- Asuman una actitud investigativa que permita reflexionar y repensar las practicas
de terceros y las propias.

= Contenidos sugeridos

Representaciones sobre el ser docente en la escuela secundaria. Construccion histérica y
subjetiva de identidades y representaciones de practicas docentes. La ensefianza de la
Lengua y la Literatura, encuadre curricular e institucional. Espacios y formatos escolares,
definiciones Institucionales. Secuencias didacticas, proyectos, talleres de lectura, talleres
de escritura, etc.
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= Recomendaciones metodoldgicas

Esta unidad curricular requerira del trabajo integrado entre los docentes del profesorado
gue deberan planificar coordinadamente bajo la direccidén del profesor de este espacio.
Podran participar aquellos docentes cuyas orientaciones tengan una mayor relacion con
las teméticas prescriptas o todos los docentes del segundo afio. Una correlacion todavia
mas directa debera establecerse entre los docentes a cargo de las practicas y los de
Ensefanza de la Lengua y la Literatura.

Este taller en particular, debera centrarse en la observacién de las practicas de terceros,
en el registro, analisis, reflexion y sistematizacién de los datos obtenidos con el propdsito
de repensar la experiencia propia y fundamentar la ajena, para permitir la construccion de
otras propuestas pedagogicas. Para ello se articulard un trabajo que incluya la diversidad
de tareas que configuran la practica docente, tal como se lo sefiala en el Disefio
Curricular para la Formacion Docente del Nivel Primaria (2008: 47): “Estos espacios
ofrecen al estudiantado la posibilidad de realizar aproximaciones sucesivas al mundo
educativo y escolar, con el objeto de promover una comprension de los sentidos y
significados que dicho mundo tiene para sus actores. Pero también de configurarse como
una organizacion que habilite el andlisis sobre la experiencia de practicas; reconociendo
que este proceso -el analisis- es algo que no solo debe facilitarse/posibilitarse, sino que
también debe ensefiarse y aprenderse”.

No deberd olvidarse en las tareas de observacion, acompafiamiento o ayudantias, de los
actores de las instituciones asociadas que participan, como tampoco de la participacion
de los alumnos en hechos de la vida institucional.

Es importante que los estudiantes tomen contacto con propuestas de trabajo activas e
innovadoras que les hagan conocer otras maneras de abordajes metodoldgicos opuestos
a los modelos mas cristalizados de algunas instituciones, para que vean la aplicacién de
distintas metodologias de los mismos programas.

De la misma manera, es importante que tomen contacto con la practica en espacios
extraescolares a través de clases de apoyo, coordinacion de talleres de lectura y escritura
en centros comunitarios y bibliotecas, en horario extraescolar.

= Bibliografia

ACHILLI, E. (1996), Practica docente y Diversidad sociocultural, Rosario, Homo Sapiens,
CAMILLONI, A. y otros (1996), Corrientes Did4cticas Contemporaneas, Buenos Aires,
Paidos.
CELLA, S. (comp.) (1998), Dominios de la literatura. Acerca del canon, Buenos Aires,
Losada.
BLEICHMAN, S. y otros (1995), Cuando el aprendizaje es un problema, Buenos Aires,
Mifio y Davila.
CARR, W. (1990), Hacia una ciencia critica de la educacion, Laertes.

(1996), Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion educativa
critica, Madrid, Morata.
DABAS, E. (1998), Red de redes. Las practicas de la intervencién en redes sociales,
Buenos Aires, Paidos.
DAVINI, M. C. (1995), La formacién docente en cuestion: politica y pedagogia. Buenos
Aires, Paidos.
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DIAZ BARRIGA, A. (1998), Tarea docente. Una perspectiva didactica grupal y
psicosocial, México, UNAM.
EDELSTEIN, G y A. CORIA (1995), Imagenes e Imaginacion, Iniciacién a la docencia,
Buenos Aires, Kapelusz.
ELLIOT, J. (1991), El cambio educativo desde la investigacién-accion, Madrid, Morata.
FELDMAN, D. (1999), Ayudar a ensefiar. Relaciones entre didactica y ensefianza.
Buenos Aires, Aique.
FENSTERMACHER, G. (1989), La investigacion de la ensefianza: enfoques, teorias y
métodos. Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la ensefianza. Barcelona,
Paidos.
FERRY G. (1997), Pedagogia de la Formacion, Buenos Aires, Buenos Aires, Novedades
Educativas.
FREIRE, P. (2003), Pedagogia de la autonomia, Buenos Aires, Siglo XXI.
GOODSON I. (edit.)(2004), Historias de vida del profesorado, Barcelona, Octaedro.
INOSTROZA DE CELIS, G. (1996), Talleres Pedagdgicos. Alternativas en Formacion
Docente para el cambio de la practica en el aula. Stgo. de Chile, Dolmen.
JACKSON, P. W. (2002), Practica de la Ensefianza, Buenos Aires, Amorrortu.
LERNER, D. (1997), “La enseifianza y el aprendizaje escolar. Alegato contra una falsa
oposicion” en: Piaget-Vigotsky: Contribuciones para replantear el debate. Buenos Aires,
Paidos.
LITWIN, E. (1997), Configuraciones did4cticas, Buenos Aires, Paidoés.
PERONI, M. (2003), Historias de lectura. Trayectorias de vida y de lectura, México, FCE.
PICHON RIVIERE, E. (1980), El Proceso Grupal, Buenos Aires, Nueva Vision.
SACRISTAN J. G. y A., PEREZ GOMEZ (1995), Comprender y transformar la ensefianza,
Madrid, Morata.
SANJURJO, L. (2002), La formacion practica de los docentes. Reflexion y accion en el
aula, Rosario, Homo Sapiens.

. (2003), Volver a pensar la clase, Rosario, Homo Sapiens.
SCHON, D. (1992), La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de
la ensefianza y el aprendizaje en las profesiones, Madrid, Paidés.
SOUTO, M. (1995), Grupos y dispositivos de formacion, Buenos Aires, Novedades
Educativas.

(1998), Hacia una didactica de lo grupal, Buenos Aires, Mifio y Davila.
SOUTO, M. y otros (2004), El dispositivo en el campo pedagoégico en Grupos y
dispositivos de formacién, Buenos Aires, Novedades Educativas.
VILLAR ANGULO, L. M. (1990), El Profesor como Profesional, Granada, I|.C.E-
Universidad de Granada.

17. Pedagogia
=  Fundamentacién

Esta unidad curricular introduce a los estudiantes en la problematica de la educacién
como una préactica social amplia, que desde un procesos sociohistérico y antropol6gico
culturales, se define por la transmisién simbdlica y la inscripcion subjetiva dentro de las
coordenadas de creciente complejidad que presentan las sociedades actuales en sus
dimensiones politicas, éticas, epistemologicas, ideoldgicas y psicoldgicas.

La Pedagogia como ciencia critica de la educacion, orienta el analisis, la reflexién y la
problematizacion de los procesos educativos y reconoce la historicidad como categoria
de analisis de discursos y practicas. En tanto portadora de una intencionalidad cultural y
social, conviven en ella interrogantes, problemas y debates en relacibn con las
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articulaciones complejas y contradictorias entre educacion y sociedad, asi como
conocimiento y poder, al tiempo que considera su arbitrariedad y su contingencia
historica.

En ese sentido, la educacidbn como practica social institucionalizada requiere ser
interpretada desde un enfoque critico, en el marco de las transformaciones culturales
actuales y los procesos de redefinicion de significados, identidades y practicas educativas
en relacién con criterios pedagdgicos que tengan en cuenta las principales tendencias
pedagdgicas de la actualidad, los rasgos que adoptan hoy los distintos tipos de educacién
en sus diferentes niveles de formalizacion y la especificidad propia de la disciplina
pedagdgica para pensar en alternativas superadoras.

Al pensar en los alumnos como “constructores de significados” en el contexto del
curriculum como proyecto cultural, es necesario considerar el interjuego entre las
relaciones de poder y el conocimiento. La practica pedagdgica requiere la transformacién
del conocimiento tedrico en conocimiento util para la accién a partir de un proceso de
reconstruccion situacional, teniendo en cuenta las transformaciones en las instituciones
tradicionales portadoras de autoridad simbdlica: familia y escuela, su impacto en la
relacién intergeneracional y los nuevos territorios de constitucion de adolescentes y
jovenes ante la irrupcion de las problematicas sociales y las implicancias de estos
cambios en la transmision educativa.

= Propdsitos
Que los/las alumnos/as:

— Logren complejizar y enriquecer la reflexion respecto de la sociedad
contemporanea, en tanto contexto en el que se inscribe la escuela actual.

- Obtengan herramientas conceptuales para el andlisis de la formacién y la
intervencion docente en el marco de los debates culturales, sociales y politicos
contemporaneos.

- Conozcan el conjunto de problematicas de la Educacién Secundaria que afectan a
la educacion, a la pedagogia e interpelan a las distintas categorias que hacen a la
especificidad del saber pedagdgico.

- Diferencien las teorizaciones que desde |la Pedagogia permiten interpretar la tarea
profesional educativa desde un enfoque critico, al poner en cuestion las creencias,
saberes implicitos y sentidos comunes con respecto a lo que es ensefar y
aprender, a los sujetos, la cultura y el contexto.

- Desarrollen la capacidad critica, la formacion ética y el compromiso politico en
relacién con practicas socioeducativas mas justas y democraticas en funcién de la
constitucidon de nuevos sujetos.

- Desarrollen actitudes de reconocimiento de los aportes del grupo y la disposicion
para cambiar de posicidén a partir de la aceptacién de las argumentaciones mas
fundamentadas o propuestas enriquecedoras.

= Contenidos sugeridos

Configuracion histérica de la educacion, la Pedagogia moderna. El discurso pedagdgico:
sujetos, poder y politica en su construccién y en la formacién de docentes. Perspectiva
clasica y critica en el analisis de la relacién entre educacién y sociedad. Teorias
pedagogicas mas relevantes desde la modernidad, particularmente del Siglo XX. El
escenario social y cultural contemporaneo y los nuevos significados de la educacién. La
educaciéon como practica politica. El impacto de “las multiples pobrezas” del nuevo
capitalismo y el sentido de la educacién escolar. Problematicas de la educacion y la
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docencia en Argentina en el escenario educativo actual: escuela, sociedad y Estado.
Tensiones entre los discursos escolares sobre la igualdad y la inclusién. Los procesos de
transmision cultural en el interior de la escuela. La escuela como ambito de inscripcion
cultural y simbdlica La trama escolar y las relaciones de poder, autoridad y convivencia.
El vinculo pedagdgico: confianza y responsabilidad en la construccién de la autoridad
pedagdgica.

» Recomendaciones metodolbgicas

Las clases podran incluir tanto momentos de intercambio y debate en plenarios o en
dinamicas grupales, como también de sistematizacion y articulacion de conceptos. Son
recomendables las instancias de discusién y debate que propicien la argumentacion y
contra-argumentacion, la justificacion y fundamentacion, como también la promocion de
la autogestion del proceso de aprendizaje individual y/o grupal con trabajos practicos que
incluyan la lectura de la bibliografia propuesta, asi como la posibilidad de ampliarla con
otros autores y la busqueda de informacion en la web.

Esta modalidad de trabajo pretende desde la problematizacion, abrir la busqueda a
nuevos planteos y reflexiones acerca de los escenarios socioeducativos, a través del
analisis de experiencias educacionales.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

ARENDT, H. (1954/1996), Entre pasado y futuro. Ocho ensayos de filosofia politica,
Barcelona, Peninsula.
BIRGIN, A. (1999), El trabajo de ensefar. Entre la vocacion y el mercado: las nuevas
reglas del juego. Buenos Aires, Troquel.
CARUSO, M. e I. DUSSEL (1999), De Sarmiento a los Simpsons. Cinco conceptos para
pensar la educacién contemporanea, Buenos Aires, Kapelusz.
FELDFEBER, My D. A. OLIVEIRA (comp.)(2006), Politicas educativas y trabajo docente.
Nuevas regulaciones ¢Nuevos sujetos?, Buenos Aires, Novedades Educativas.
FERREIRA, H. (coord.)(2008), Educacion Secundaria Argentina. Propuestas para superar
el diagnostico y avanzar hacia su transformacion, Buenos Aires, Noveduc.
FREIRE, P. (2005), Cartas a quien pretende ensefar, Buenos Aires, Siglo XXI.
FRIGERIO, G. y G. DICKER (comp.)(2008), Educar: posiciones acerca de lo comun,
Buenos Aires, Del Estante Editorial.

(comp.)(2006), Educar: figuras y efectos del amor, Buenos Aires, Del Estante
Editorial.

(comp.)(2005), Educar: ese acto politico, Buenos Aires, Del Estante Editorial.
GENTILI, Py G. FRIGOTTO (comp.)(2000), La ciudadania negada. Politicas de exclusion
en la educacién y el trabajo, Buenos Aires, CLACSO.
GIROUX, H. (1990), Los profesores como intelectuales, Barcelona, Paidos.
GIROUX, H. y P. Mc LAREN (1998), Sociedad, cultura y educacion, Madrid, Mifio y
Davila.
GRECO, M. B. (2007), La autoridad (pedagogica) en cuestion, Una critica al concepto de
autoridad en tiempos de transformacion, Rosario, Homo Sapiens.

77



GRECO, M. B.y S. NICASTRO, S. (2009), Entre trayectorias, Rosario, Homo Sapiens.
GRINBERG, S. M. (2008), Educacién y poder en el Siglo XXI, Buenos Aires, Mifio y
Davila.
GRINBERG, S. y E. LEVY (2009), Pedagogia, Curriculo y Subjetividad, Buenos Aires,
Universidad Nacional de Quilmas.
GVIRTZ, S. y PALAMIDESSI, M. (2005) EI ABC de la tarea Docente: Curriculum y
Ensefianza. Editorial Aique, Buenos Aires

(2000), Textos para repensar el dia a dia escolar. Sobre cuerpos, vestuarios,
espacios, lenguajes, ritos y modos de convivencia, Buenos Aires, Santillana.
PINEAU, P. y otros (2001), La escuela como maquina de educar. Tres escritos sobre un
proyecto de la modernidad, Buenos Aires, Paidoés.
PUIGGROS, A. y L. RODRIGUEZ (2009), Saberes: reflexiones, experiencias y debates,
Buenos Aires, Galerna.

y otros (2007), Cartas a los educadores del Siglo XXI, Buenos Aires, Galerna.
RANCIERE, J. (2003), El maestro ignorante, Barcelona, Laertes.
ROLDAN, S. y M. CESATARE (comp.)(2009), Pedagogias desde América Latina,
tensiones y debates contemporaneos, Buenos Aires, LEA Ediciones.
ROMERO C. (comp.), Claves para mejorar la escuela secundaria. La gestion, la
ensefianza y los nuevos actores, Buenos Aires, Noveduc.
SANJURJO, L. y T. VERA (1989), Aprendizaje Significativo y Ensefianza en los Niveles
Medio y Superio, Rosario, Homo Sapiens.
TIRAMONTI, G. (2004), La trama de la desigualdad educativa, Buenos Aires, Manantial.

18. Didactica General

=  Fundamentacion

Las practicas de la ensefianza constituyen una realidad compleja en cuyo andlisis
intervienen distintos campos disciplinarios. Implican tanto un compromiso moral como
uno social, porque quienes las realizan no pueden actuar en forma neutral o indiferente
respecto del desarrollo de los procesos de formacion de las personas, y porque lo que
ocurre dentro de las aulas no es ajeno ni esta desconectado del contexto institucional y
social del que forman parte (Contreras Domingo, 1990).

La Didéactica como disciplina social, se nutre de la integracion de diferentes variables de
andlisis. De esta manera configura su propio campo teorico para el estudio de las
practicas de la enseflanza y genera propuestas tendientes a mejorarlas. Este
trasvasamiento de diversas teorias y enfoques en su objeto de estudio hace que la
Didactica se conforme como una disciplina multidimensional y multirreferenciada,
heredera y deudora de una pluralidad de aportes cientificos que le han posibilitado
constituir un objeto sélido de conocimiento y accién (Camilloni, 1996).

En relacion con estos planteos interesa posibilitar espacios de debate acerca de sus
caracteristicas epistemoldgicas, su mandato fundacional, sus nuevos compromisos y
desafios, y las particularidades del trabajo docente en los contextos actuales de reforma
educativa.

El curriculum escolar como proyecto educativo, es un tema central y propio del campo
disciplinario de la Didactica, por lo que amerita la reflexion acerca de su complejidad
como construccion cultural, cuyos procesos de disefio y desarrollo permanecen
imbricados a partir de las particularidades de los diferentes contextos socio-histéricos.
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Ser& necesario estudiar, entonces, los procesos de seleccion de contenidos educativos,
sus posibilidades y obstaculos para la generacion de un pensamiento de orden superior
en la escuela. El quehacer docente debe estar presente desde su rol y como principal
organizador de los tiempos, metodologia o estrategia de abordaje pedagdgica,
secuenciacién de las actividades y como responsable de la evaluacién y acreditacion de
dichos saberes.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Obtengan herramientas tedricas que ayuden a construir marcos de referencia
desde multiples miradas para dar cuenta de la complejidad de los contextos de
ensefanza.

- Comprendan los procesos del ensefar y del aprender como acciones de caracter
social e intencional, reguladas por tiempos, espacios y normas.

— Reconozcan la actuacion intelectual y el sentido ético en la profesién docente.

= Contenidos sugeridos

Origen historico de la didactica. Andlisis epistemolégico de la didactica: rupturas, deudas
y legados. Interdisciplinaridad. La “nueva agenda’ de la didactica. La ensefianza.
Corrientes pedagdgico-didacticas: rol del docente y del alumno, funcién de los contenidos
segun posicionamientos ideoldgicos. Modos de ensefar. La profesion docente: distintas
perspectivas. El curriculum como proceso: componentes ideolégicos del curriculum
oculto. Poder e intereses en su produccion. El Curriculum y la planificacion: su relacion
con los propésitos, los contenidos, las estrategias, los recursos y la evaluacion. La
complejidad del aula. Planificacion de la ensefanza. Disefios de unidades didacticas y
secuencias de contenido. Los objetivos educativos en las propuestas de ensefianza. La
articulacion entre el conocimiento como produccion objetiva y como problema de
aprendizaje.

= Recomendaciones metodolégicas

Se piensa en una relacion educativa horizontal, de respeto mutuo, de intercambio y
construccion conjunta, para “aprender ensefiando y ensefiar aprendiendo” en palabras de
Paulo Freire, porque la practica social es el punto de partida y de llegada de la practica
educativa.

Se valorard, por lo tanto, la dinamica grupal, entendiéndose como tal no sélo al sentarse
juntos sino a los espacios de discusion, reflexién y consenso. En tal sentido, el discurso
argumentativo ocupara un lugar importante en las clases, pero también las puestas en
comun que privilegian la escucha y participacion de todos.

No obstante habra clases expositivas del docente y aun de los/las alumnos/as, que luego
seran evaluadas con distintos criterios tales como el de claridad, expresion,
comprension, etc. Esto sin desmerecer la posibilidad de instancias periddicas de
evaluacion grupal.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los

conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
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géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AGENO, R. y G. COLUSSI (comps.) (1.997), El sujeto del aprendizaje en la institucion
escolar, Rosario, Homo Sapiens.
ALVAREZ MENDEZ, J. M. (2001), Entender la didactica, entender el curriculum, Buenos
Aires, Mifio y Davila.
BIXIO, C. (2007), Como planificar y evaluar en el aula, Rosario, Homo Sapiens.
(2005), Cémo construir proyectos, Rosario, Homo Sapiens.
(1998), Ensefar a aprender. Construir un espacio colectivo de ensefianza-
aprendizaje, Rosario, Homo Sapiens.
DE LA TORRE, S. y otros (2002), Estrategias didacticas innovadoras, Barcelona,
Octaedro.
DEVALLE DE RENDO, A. y V. VEGA (2006), Una escuela en y para la diversidad,
Buenos Aires, Aique.
EDWARDS, E. y A. PINTUS (2001), Poder y seduccion en la escuela, Rosario, Homo
Sapiens.
FREIRE, P. (2006), Cartas a quien pretende ensefar, Buenos Aires, Siglo XXI.
(1973), La Educacion como practica de la libertad, Buenos Aires, Siglo XXI.
(1973), Pedagogia del Oprimido, Buenos Aires, Sigo XXI.
GOMES DA COSTA, A. C. (1995), Pedagogia de la presencia, Buenos Aires, Losada.
GVIRTZ, S. y M. PALAMIDESSI (1998), El ABC de la tarea docente: curriculum vy
ensefianza, Buenos Aires, Aique.
IVERN, A. (2005), Hacia una pedagogia de la reciprocidad, Buenos Aires,Ciudad Nueva.
JAKSON, P. W. (1995), La vida en las aulas, Madrid, Morata.
KAPLAN, K. (1997), La inteligencia escolarizada. Un estudio de las representaciones
sociales de maestros sobre alumnos, Buenos Aires, Mifio y Davila.
(1992), Buenos y malos alumnos: descripciones que predicen, Buenos Aires,
Aigue.
LITWIN, E. (1999), Las configuraciones didacticas, Buenos Aires, Paidds.
MEDINA RIVILLA, A. y S. MATA (2005), Didactica General, Madrid, Pearson.
POZO I. (1996), Aprendices y Maestros. La Nueva cultura del Aprendizaje, Madrid,
Alianza.
POZO, I.y C. MONEREO (1999), El aprendizaje estratégico, Madrid, Santillana.
ZABALA VIDIELLA, A. (1998), La practica educativa, como ensefiar, Barcelona, Grao.

— TERCER ANO —

19. Literatura Hispanoamericana

=  Fundamentacion

Hispanoamérica es un subcontinente con historias paralelas y desarrollos culturales
semejantes a la que, histéricamente, se la ha pensado como parte de un destino coman.
La conciencia de esta identidad se ha manifestado ya en las primeras experiencias
literarias coloniales y del periodo independentista, y continla presente en gran parte de
los autores del siglo XX. Por tal motivo, esta unidad curricular no solo tiene el
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compromiso de la formacion cultural literaria sino que cuenta con el peso de un legado
histérico que es clave en la formacion docente de Lengua y Literatura.

La seleccion de las obras y autores, como consecuencia, deberd responder no solo a los
aspectos estéticos de todo texto literario prestigioso, sino también al contexto politico y
social latinoamericano.

En estas condiciones tan particulares, el problema del canon literario no es un tema
menor y se convierte en una preocupacion para el/la formador/a de formadores/as.
Convendra explicitar, entonces, las decisiones tomadas frente a los/las alumnos/as,
mostrar los senderos elegidos para recorrer la historia, justificando exclusiones e
inclusiones. Esta conducta no solo es apropiada ante los/las alumnos/as y frente a un
tema en donde nada de lo literario estd exento de lo ideolbgico, sino que ademas se
convierte en un acto pedagdgico, puesto que sera la muestra de una problematizacion
que los/las propios/as alumnos/as deberan enfrentar en el futuro.

No obstante, frente a cualquier restriccion que la figura de la libertad de catedra avala,
existen obras y autores/as cuya calidad excede los limites ideologicos y cuya
representatividad un/a futuro/a profesor/a de Lengua y Literatura no debe desconocer. La
lectura de las obras promovera la necesaria capacidad critica al mismo tiempo que los/las
estudiantes ampliaran sus conocimientos culturales y profesionales.

= Propositos

Que los/las alumnos/as:

- Conozcan la literatura hispanoamericana a través de sus autores y obras mas
representativos de distintos paises y periodos.

— Comprendan la compleja relacion que existe entre los textos y los procesos
histéricos y culturales.

- Logren niveles de comprension e interpretacion mas profundos de textos
ficcionales.

— Conozcan y valoren los distintos géneros literarios que dan prestigio a la literatura
hispanoamericana.

— Comprendan los caracteres que definen a lo hispanoamericano en las obras
seleccionadas a través de los componentes sociol6gicos, miticos, histéricos,
antropoldégicos y culturales.

= Contenidos sugeridos

Recorrido histérico de la literatura hispanoamericana desde el Siglo XVI hasta nuestros
dias, a través de las obras, los géneros y autores mas representativos. Distincion entre
composiciones literarias puras y lo producido durante la conquista. Romanticismo y
Modernismo. ElI boom de la narrativa latinoamericana: rescate de los mitos y la vision
magico-poética de la realidad. Ficcionalizacion de la historia. La narrativa realista.
Formalizaciones alegoéricas y simbolicas en las construcciones de los mundos narrativos.
Vanguardias y crisis de la Modernidad. Identidad latinoamericana. La mirada indigenista
de la realidad. El proyecto cubano y la ficcidn antiesclavista. Rupturas narrativas.
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= Recomendaciones metodolbgicas

Las clases tendrdn una organizacion teorico-practica: se leeran y analizardn textos
literarios, se trabajard alternadamente en grupos o en forma individual para realizar
informes de lectura, trabajos monograficos, exposiciones orales de investigaciones
bibliograficas, etc. Se promovera la reflexiéon y el debate con el fin de desarrollar la
capacidad analitica y critica de los/las estudiantes, fortalecer los aprendizajes y fomentar
la oralidad.

Puesto que esta unidad curricular se desarrolla paralelamente a Literatura Argentina se
sugiere que, dentro de lo posible, se comparta bibliografia, se establezcan acuerdos
metodoldgicos y de criterios de seleccion de textos entre ambas. Se tendrd en cuenta el
origen comun de ambas literaturas, los momentos de construccibn compartidos y se
uniformara el discurso en cuanto a rasgos idiosincrasicos de las literaturas nacionales y
originalidad de los referentes mas importantes de cada pais. Asimismo, el responsable de
la catedra debera interiorizarse acerca de los contenidos y lecturas que sus alumnos/as
trabajaron en Introduccion a los Estudios Literarios y Literatura Espafiola.

El docente debera colaborar, ademas, con la lectura del material tedrico previsto en la
planificacion, facilitando las estrategias apropiadas para abordar exitosamente los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AA. VV. (1977), Literatura y arte nuevo en Cuba, Barcelona, Laia.

ANDERSON IMBERT, E. (1961), Historia de la literatura hispanoamericana, México,
FCE.

BARTOLOME, M. (2006), Procesos interculturales. Antropologia politica del pluralismo
cultural en América Latina, México, Siglo XXI.

BASTOS, M. (1989), Relecturas. Estudios de textos hispanoamericanos, Buenos Aires,
Hachette.

BRADING, D. (2003), Orbe indiano. De la monarquia a la republica criolla (1492-1867),
México, FCE.

BATAILLON, M.y A. SAINT-LU (1985), El padre Las Casas y la defensa de los indios,
Madrid, Sarpe.

BRUSHWOOD, J. (1981), La novela hispanoamericana del siglo XX. Una vista
panoramica, México, FCE.

BURGOS, F. (1985), La novela moderna hispanoamericana. Un ensayo sobre el
concepto literario de modernidad, Madrid, Origenes.

CARILLA, E. (1964), La literatura de la independencia hispanoamericana, Buenos Aires,
Eudeba.

(1983), Hispanoamérica y su expresion literaria, Buenos Aires, Eudeba.
CARPENTIER, A. (1981), La novela latinoamericana en visperas de un nuevo siglo y
otros ensayos, Madrid, Siglo XXI.

(1984), Ensayos, La Habana, Letras Cubanas.

CASANOVA-MARENGO, I. (2004), El intersticio de la colonia. Ruptura y mediacién en la
narrativa antiesclavista cubana, Madrid-Frankfurt, Iberoamericana.

CONTARDI, S. (1995), José Marti. La lengua del destierro. Cronica y tradicion moderna,
Rosario, UNR.
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DOMINGUEZ, M. (comp.)(1995), Historia, ficcion y metaficcion en la novela

latinoamericana contemporanea, Buenos Aires, Corregidor.

ESTEVE BARBA, F. (1992), Historiografia indiana, Madrid, Gredos.

FARES, G. (1996), Juan Rulfo: la lengua, el tiempo y el espacio, Buenos Aires,

Almagesto.

FERRO, R. (2003), Onetti / La fundacion imaginada. La parodia del autor en la saga de

Santa Maria, Cérdoba, Alcion.

FUENTES, C. (1990), Valiente mundo nuevo. Epica, utopia y mito en la novela

hispanoamericana, Madrid, Mondadori.

GALVEZ, M. (1987), La novela hispanoamericana contemporanea, Madrid, Taurus.

GOIC, C. (1988), Historia y critica de la literatura hispanoamericana, Barcelona, Critica.

GONZALEZ ECHEVARRIA, R. (1984), Historia y ficcion en la narrativa

hispanoamericana, Caracas, Monte Avila.

GUTIERREZ GIRARDOT, R. (1988), Modernismo. Supuestos historicos y culturales,

México, FCE.

GULLON, R. (1980), El modernismo visto por los modernistas, Barcelona, Guadarrama.

GRUZINSKI, S. (1991), La colonizacion de lo imaginario. Sociedades indigenas y

occidentalizacién en el México espafiol (Siglos XVI-XVIII), México, FCE.

HENRIQUEZ URENA, P. (1949), Las corrientes literarias en América Hispanica, México,

FCE.

LAFFORGUE, J. (comp.)(1972), Nueva novela latinoamericana, Buenos Aires, Paidos,

LITVAK, L. (ed.) (1986), El modernismo, Madrid, Taurus.

LOVELUCK, J. (1984), Novelistas hispanoamericanos de hoy, Madrid, Taurus.

LUDMER, J. (1985), Cien afios de soledad. Una interpretacién, Buenos Aires, CEAL.
(1977), Onetti, los procesos de construccion del relato, Buenos Aires,

Sudamericana,

MASSEI, A. (1998), Héctor Tizon: una escritura desde el margen, Cérdoba, Alcion.

MAZZEI, N. (1990), Postmodernidad y narrativa latinoamericana, Buenos Aires, Filofalsia.

Portal, M. (1984), Rulfo: dinamica de la violencia, Madrid, Instituto de cooperacién

Iberoamericana.

MATURO, G. (2004), La razén ardiente. Aportes a una teoria literaria latinoamericana,

Buenos Aires, Biblos.

MEJIA DUQUE, J. (1996), Gabriel Garcia Marquez: mito y realidad de América, Buenos

Aires, Almagesto.

MENTON, S. (1998), Historia verdadera del realismo magico, México, FCE.

MEYER MINNERMANN, K. (1991), La novela hispanoamericana de fin de siglo, México,

FCE.

PASTOR, B. (1983), Discurso narrativo de la conquista de América, La Habana, Casa de

las Américas.

PAZ, O. (1981), Sor Juana o Las trampas de la fe, México, FCE.

PERELMUTER, R. (2004), Los limites de la feminidad en Sor Juana Inés de la Cruz,

Madrid, Iberoamericana.

PEREZ, A. (1995), Modernidad, vanguardias, posmodernidad: ensayos de literatura

hispanoamericana, Buenos Aires, Corregidor.

RAMOS, J. (1989) Desencuentros de la modernidad en América Latina, México.

RODRIGUEZ DE LA FLOR, F. (2002), Barroco. Representacion e ideologia en el mundo

hispanico (1580-1680), Madrid, Catedra.

TORRES-RIOSECO, A. (1945), Nueva historia de la gran literatura iberoamericana,

Buenos Aires, Emecé.

TOTKER, S. (1992), La invencion de la crénica, Buenos Aires, Ediciones Letra Buena.

WEINBERG, L. (1993), José Marti a cien afios de Nuestra América, México, UNAM.
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20. Literatura Argentina
= Fundamentacion

En el contexto de la gran literatura hispanoamericana, las letras argentinas aportaron
autores y obras que, en no pocas ocasiones, se constituyeron en importantes referentes
de la literatura universal. Los representantes de la literatura argentina se destacaron en
los mas variados géneros e, incluso, renovaron en su momento, la aletargada prosa
espafiola, dinamizando su sintaxis, imprimiéndole un nuevo ritmo.

Hay un momento clave de la historia en el que la literatura argentina coloca su propia voz
frente a la lengua madre, es el Romanticismo que Echeverria introduce desde Francia,
antes de que Espafia tenga sus propios romanticos. La mirada introspectiva, el color
local, la exacerbacion de los sentimientos, la exaltacion de la naturaleza salvaje, nutren
una escritura que comienza a buscar su identidad en los temas nacionales.

Brotan de la rica y variada geografia narradores, poetas, dramaturgos, ensayistas que,
ineludiblemente, Buenos Aires congregara y difundird; pero representaran las voces
plurales de la historia, daran su genio a la busqueda de un ideal estético o haran de sus
obras una pintura social, una voz consustanciada con su época y sus vicisitudes.

La literatura argentina es tan diversa como lo es el cosmopolitismo del pueblo al que
representa, pero esencialmente es producto de una historia en que factores politicos y
sociales no han permitido el reposo de su gente, una historia de la que la literatura, en
muchos casos, no pudo estar ajena sino que, por el contrario, se convirtié en su caja de
resonancia.

= Propdsitos

Que los/loas alumnos/as:

- Conozcan la literatura argentina a través de sus autores y obras mas
representativos de distintos periodos.

— Comprendan la compleja relacion que existe entre los textos y los procesos
histéricos y culturales.

- Logren niveles de comprension e interpretacion mas profundos de textos
ficcionales.

— Conozcan y valoren los distintos géneros literarios que dan prestigio a la literatura
argentina.

= Contenidos sugeridos

Recorrido histérico de la literatura argentina desde la Colonia a la actualidad, a través de
las obras, los géneros y autores mas representativos. Romanticismo, Modernismo y
Vanguardias. Realismo y renovacion de las Vanguardias. El ensayo de interpretacion
nacional. El boom de la literatura latinoamericana. Literatura y periodismo. Hegemonia
del discurso teérico en la literatura argentina de los ‘70. El minimalismo. La ficcion
historica.

= Recomendaciones metodoldgicas

Las clases tendrdn una organizacion teorico-practica: se leeran y analizardn textos
literarios, se trabajard alternadamente en grupos o en forma individual para realizar
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informes de lectura, trabajos monograficos, exposiciones orales de investigaciones
bibliograficas, etc. Se promovera la reflexiéon y el debate con el fin de desarrollar la
capacidad analitica y critica de los/las estudiantes, fortalecer los aprendizajes y fomentar
la oralidad.

Puesto que esta unidad curricular se desarrolla paralelamente a Literatura
Hispanoamericana se sugiere que, dentro de lo posible, se comparta bibliografia, se
establezcan acuerdos metodoldgicos y de criterios de seleccidén de textos entre ambas.
Se tendra en cuenta el origen comdn de ambas literaturas, los momentos de construccion
compartidos y se uniformard el discurso en cuanto a rasgos idiosincrasicos de las
literaturas nacionales y originalidad de los referentes mas importantes de cada pais.
Asimismo, el responsable de la catedra debera interiorizarse acerca de los contenidos y
lecturas que sus alumnos/as trabajaron en Introduccion a los Estudios Literarios y
Literatura Espafiola.

El docente debera colaborar, ademas, con la lectura del material tedrico previsto en la
planificacion, facilitando las estrategias apropiadas para abordar exitosamente los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AA. VV. (1993), Cinco siglos de literatura en la Argentina, Buenos Aires, Corregidor.
AA. VV. (1967/1968), Historia de la literatura argentina, Buenos Aires, CEAL, 3 vol.
AIRA, C. (1998), Alejandra Pizarnik, Rosario, Beatriz Viterbo.
ALTAMIRANO, C.y B. SARLO, Ensayos Argentinos, Buenos Aires, CEAL.
(1988), Una modernidad periférica: Buenos Aires 1920 y 1930, Buenos Aires,
Nueva Vision.
B. RIVERA, J. B. (1986), Los siete locos, Buenos Aires, Hachette.
BALDERSTORM, D. (1987), Ficcién y politica. La narrativa argentina durante el proceso
militar, Buenos Aires, Alianza.
BARCIA, P. L. (1982), La Lira Argentina (edicién critica, estudio y notas), Buenos Aires,
Academia Argentina de Letras.
BORRE, O. (1996), Arlt y la critica. Estudio, cronologia y bibliografia (1926-1990), Buenos
Aires, América Libre.
(1999), Roberto Arlt, su vida y su obra, Buenos Aires, Planeta.
BUENO, M. (2000), Macedonio Fernandez, un escritor de Fin de Siglo, Genealogia de un
vanguardista, Buenos Aires, Corregidor.
CARRILLA, E. (1983), Hispanoamérica y su expresion literaria, Buenos Aires, Eudeba.
(1964), La literatura de la independencia hispano-americana, Buenos Aires,
Eudeba.
CROCE, M. (1996), Contorno, izquierda y proyecto cultural, Buenos Aires, Colihue.
DI GERONIMO, M. (2004), Narrar por Knock-out. La poética del cuento de Julio Cortazar,
Buenos Aires, Simurg.
GONZALEZ LANUZA, E. (1961), Los Martinfierristas, Buenos Aires, Ediciones Culturales
Argentinas.
GUGLIELMINI, H. M. (1972), Fronteras de la literatura argentina, Buenos Aires, Eudeba.
GUTIERREZ, J. M. (1979), La literatura de Mayo y otras paginas criticas, Buenos Aires,
CEAL.
HENRIQUEZ URENA, P. (1949), Las corrientes literarias de América Hispanica, México,
FCE.
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JITRIK, N. (comp.)(1999/2005), Historia critica de la literatura argentina, Buenos Aires,
Emecé, 12 vols.

(1995), Historia e imaginacién literaria. Las posibilidades de un género,
Buenos Aires, Editorial Biblos.

LIBERTELLA, H. (1993), Las sagradas escrituras, Buenos Aires, Sudamericana.
MARGULIS, M. y M. URRESTI (comp.) (1997), La cultura en la Argentina de fines de
siglo. Ensayos sobre la dimensién cultural, Buenos Aires, UBA.
MARISTANY, J. J. (1999), Narraciones peligrosas. Resistencia y adhesion en las novelas
del Proceso, Buenos Aires, Biblos.
PARCERO, D. y otros (1985), La Argentina exiliada, Buenos Aires, CEAL.
PELLETIERI, O. y R. Mirza (ed.) (1998), Florencio Sanchez entre las dos orillas, Buenos
Aires, Galerna.
PERILLI, C. (1994), Las ratas en la torre de babel. La novela argentina entre 1982 y
1992, Buenos Aires, Letra Nueva.
PIGLIA, R. (2005), EI dltimo lector, Barcelona. Anagrama.

(ed.) (2000), Diccionario de la novela de Macedonio Fernandez, Buenos
Aires, FCE.
PRIETO, M. (2006), Breve historia de la literatura argentina, Buenos Aires, Taurus.
RIZZO VAST, P. (2001), El lugar de Girondo, Buenos Aires, Corregidor.
SAER, J. (1997), El concepto de ficcion, Buenos Aires, Ariel.
SARLO, B. (1983), “La argentina del Centenario: campo intelectual, vida literaria y temas
ideoldgicos” en: Ensayos argentinos, de Sarmiento a la vanguardia, Buenos Aires, CEAL.

(1983), “Vanguardia y criollismo: la aventura de «Martin Fierro»”, en:
SORDI, F. A. (1998), Florida y Boedo. Antologia de Vanguardias Argentinas, Buenos
Aires, Santillana.
TORRES-RIOSECO, A. (1961), Nueva historia de la gran literatura iberoamericana,
Buenos Aires, Emecé.
ULLA, N. (1996), La insurreccion literaria, Buenos Aires, Torres Aguero Editor.
VALVERDE, E. (1989), David Vifias. En busca de una sintesis de la Historia Argentina,
Buenos Aires, Plus Ultra.
VINAS, D. (1995), Literatura argentina y politica. De los jacobinos portefios a la bohemia
anarquista, Buenos Aires, Sudamericana.

21. Ensefianza de la Lengua y la Literatura Il
= Fundamentacion

La formacion de un profesor especialista en Lengua y Literatura para la escuela
secundaria tiene aristas que la diferencian de otras formaciones de las ciencias
particulares, puesto que los problemas de la ensefianza de la lectura, la oralidad y la
escritura, exceden los limites institucionales. Por este motivo, el replanteo de los vinculos
entre los diferentes objetos de estudio: la lengua y la literatura dentro y fuera de la
educacién formal, los sujetos y su modo de apropiacion de los objetos de estudio, los
modos histéricos de ensefianza de la lengua y la literatura en el marco de politicas
culturales y educativas, deben ser constantes.

Los estudiantes del profesorado deben conocer la produccién teérica en el campo de la
didactica de la lengua y la literatura; pero ademas relacionarla con los marcos
conceptuales abordados por otras asignaturas, al mismo tiempo que realicen sus propias
experiencias en espacios curriculares y extracurriculares. La didactica de la lengua y la
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literatura se construye con personas, con textos, con situaciones politicas, educativas,
culturales generales y, al mismo tiempo, particulares y diferentes.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Conozcan los desarrollos tedricos en distintos momentos historicos y las politicas
educativas-culturales que se relacionaron con esos periodos para ampliar los
abordajes de las practicas de la lengua y la literatura tanto como las nociones de
objeto de conocimiento, sujeto de ensefianza y aprendizaje, practicas formales y
no formales.

- Analicen la diversidad de practicas de lectura y escritura que estan atravesadas
por los sujetos que participan en esas practicas y por los objetos lengua y
literatura situados en un contexto.

- Tomen contacto —como observadores— con proyectos comunicativos aulicos,
interdisciplinarios, institucionales y extrainstitucionales.

- Propongan précticas alternativas en los distintos espacios en los que hayan
participado como observadores, no como férmula a ser aplicada en otros espacios
y con otros sujetos.

= Contenidos sugeridos

Marcos teoricos y metodologicos para la ensefianza de la lectura y la escritura vistos
desde una perspectiva histérica. Modelo comunicativo de la ensefianza de la lengua
escrita, la gramatica y la oralidad. Canon literario: académico, escolar y personal. Aportes
de la mirada etnografica sobre como registrar e interpretar las practicas. Miradas e
interpretacion sobre los sujetos, sobre el conocimiento a ensefar-aprender. Formas de
organizacién de las practicas en el aula que favorecen los aprendizajes linguisticos y
letrados. Propuestas para espacios de lectura y escritura curriculares y extracurriculares
con textos de ficcion y no ficcion. Planificacion de secuencias did4cticas. Planificacion
anual. Planificacion de proyectos. La evaluacion.

= Recomendaciones metodolégicas

En principio, puesto que es una materia correlativa con otras, se aconseja una
planificacion conjunta que permita construir una coherencia metodoldgica y teorica a
través de toda la formacion. Porque por otro lado, es una unidad curricular clave para el
futuro profesional de los/las estudiantes, encierra los contenidos fundamentales de la
praxis dentro de la vida institucional y el aula.

Se realizaran actividades en las que la teoria y la practica tengan un dialogo permanente.
También la reflexion metalinglistica debe darse naturalmente en el marco de proyectos
de escritura y de lectura.

Resulta util la lectura de autobiografias de escritores en las que narren la historia de la
formacion como lectores y escritores y, en el mismo sentido, la realizacién de entrevistas
a docentes de la escuela secundaria —activos o jubilados— para que los/las estudiantes
reflexionen acerca de la importancia pedagdgica que tiene la propia formacion como
lectores activos y como escritores competentes.

87



Se deber& estimular también, el uso de estrategias que permitan a los/las estudiantes
lograr gradualmente, autonomia en el proceso de aprendizaje, como una forma de iniciar
el camino hacia la actualizacion permanente.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

ALISEDO, G. y otros (1994), Didactica de las ciencias del lenguaje. Aportes y reflexione,
Buenos Aires, Paidos.
BAHLOUL, J. (2002), Lecturas precarias. Estudio sociolégico sobre los “poco lectores”,
México, FCE.
BARTHES R. (1987), El susurro del lenguaje. Mas alla de la palabra y la escritura,
Barcelona, Paidos.
(1986), El placer del texto y leccién inaugural, México, Siglo XXI.

BOLIVAR, A. y otros (2001), La investigacion biogréafico-narrativa en educacion, Madrid,
La Muralla.
BOURDIEU, P. (2001), ¢Qué significa hablar? Economia de los intercambios lingtiisticos,
Madrid, Akal.
CALVINO, I. (1995), Punto y aparte. Ensayos sobre literatura y sociedad, Buenos Aires,
Tusquets.
CAMUS, A. (2005), El primer hombre, Buenos Aires, Tusquets.
CUESTA, C. (2006), Discutir sentidos. La lectura literaria en la escuela, Buenos Aires,
Libros del Zorzal.
CHARTIER, R. (1995). Cultura popular: retorno a un concepto historiografico. Sociedad y
escritura en la edad moderna. La cultura como apropiacion. México, Instituto Mora.
DARNTON, R. (2003), EI coloquio de los lectores, México, FCE.
DE GREGORIO DE MAC, M. (comp.) (2000), Cuando ensefiar lengua es un encuentro
comunicativo, Rosario, Fundacion Ross.
FERREIRO, E. Y GOMEZ PALACIO, M. (comp.), Nuevas perspectivas sobre los
procesos de lectura y escritura, México, Siglo XXI.
FRUGONI, S. (2006), Imaginacién y escritura. La enseflanza de la escritura en la
escuela, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
GARRIDO GALLARDO, M. A. (comp.) (1994), Teoria de los géneros literarios, Madrid,
Arco.
ITTROCK, M. (1989), La investigacion de la ensefianza. Métodos cualitativos y de
observacioén, Barcelona, Paidos.
ITURRIOZ, P. (2006), Lenguas propias-lenguas ajenas. Conflictos en la ensefianza de la
lengua, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
LARDONE, L. y M. ANDRUETTO (2003), La construccion del taller de escritura. En la
escuela, la biblioteca, el club, Rosario, Homo Sapiens.
LARROSA, J. y C. SKLIAR (coord.) (2005), Entre pedagogia Y literatura, Buenos Aires,
Mifio y Davila.
LARROSA, J. (1996), La experiencia de la lectura, Barcelona, Laertes.

(2000), Pedagogia profana. Estudios sobre el lenguaje, subjetividad,
formacién, Buenos Aires, Novedades Educativas.
LOMAS, C. (comp.)(1993), Enfoque comunicativo de la enseifanza de la lengua,
Barcelona, Paidos.
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LOMAS, C. y otros (1993), Ciencias del lenguaje, competencia comunicativa y ensefianza
de la lengua, Barcelona, Paidés.
PAMPILLO, G. (1988), Taller de escritura, Buenos Aires, Plus Ultra.
PETIT, M. (2000), Lecturas: del espacio intimo al espacio publico, México, FCE.

(1999), Nuevos acercamientos a los jovenes y a la lectura, México, FCE.
RODARI, G. (1993), Gramatica de la fantasia. Introduccién al arte de inventar historias,
Buenos Aires, Colihue.
ROSENBLATT, L. (2002), La literatura como exploracién, México, FCE.
SARLAND, C. (2003), La lectura en los jovenes: cultura y respuesta,México, FCE.
TOBELEM, M. (1994), El libro de Grafein, Buenos Aires, Santillana.
VELASCO, H. y A. DIAZ DE RADA (1997), La légica de la investigacion etnogréfica,
Madrid, Trotta.

22. Précticas Docentes llI
= Fundamentacioén

Esta instancia de las practicas debera centrarse en los procesos de investigacion que ya
han sido abordados en las instancias anteriores. Mientras que en las PD | la
investigacion permitié construir conocimientos sobre las instituciones escolares y en las
PD Il se hizo lo mismo en los espacios aulicos, en las PD Il el conocimiento se centrara
en la continuidad de los procesos de investigacion, pero focalizando las propias practicas.
Se incorporard a la reflexion al propio estudiante-futuro docente, quien se vera a si mismo
como destinatario de la observacion, junto con las situaciones e instituciones particulares.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Problematicen la practica en un contexto particular con una propuesta centrada en
la investigacion educativa.

- Disefien proyectos interareas de lectura y escritura, como también planificaciones
anuales apropiadas a las problematicas especificas investigadas.

— Construyan la identidad docente a partir del analisis de la propia biografia escolar,
la formacion, la socializacién y la problematizacion frente a otras identidades,
otros contextos, otros pensamientos, otras situaciones.

— Realicen practicas en instituciones escolares y desarrollen una actitud reflexiva y
critica sobre las mismas.

- Reflexionen y repiensen las propias practicas como objeto de conocimiento desde
todas sus dimensiones.

= Contenidos sugeridos

La ensefianza como sintesis de la didactica. Dimensiones epistemoldgicas, politicas,
sociales y psicolégicas de la teoria y la practica. Disefio, organizacion e intervenciones
contextuales fundamentadas. La practica docente como proceso permanente de
construccion teorico-practica. Las practicas escolares en distintos niveles del sistema
educativo. Los niveles de planificacion curricular. Métodos cualitativos de investigacion
sobre la ensefianza. La mirada investigativa en la practica docente. Perspectivas para el
andlisis de las préacticas escolares. La practica docente como proceso de construccion
tedrico-practica.
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= Recomendaciones metodolbgicas

Las Practicas Docentes Il deberan estar a cargo de profesores de tercer afio y/o de
aquellos cuyas orientaciones tienen una relacion mas directa con las tematicas propias
de la escuela secundaria. Quien coordine no debera soslayar la relaciéon directa que
estas practicas tienen con las unidades curriculares del Campo del Conocimiento
Especifico, entre ellas Ensefianza de la Lenguay la Literatura | y II.

El trabajo de campo en este espacio, deberd posibilitar el encuentro entre saberes,
practicas y sujetos de la Formacién Docente, buscando la articulacion accion-reflexion;
teoria-practica, ensefianza-investigacion. Ademas, deberd integrar los mudltiples
conocimientos que se construyen en los espacios de la formacion y abordar
problematicas educativas que surgen del campo de la practica.

La ayudantia es otra actividad propia de esta instancia de la formacién y deberia
acompanfarse del andlisis del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y del Proyecto
Curricular Institucional (PCIl) en las instituciones a las que se concurra. De la misma
manera deberadn analizarse las planificaciones de las distintas unidades curriculares
integradas en la ensefianza de Lengua Y la Literatura, elaborar planificaciones anuales,
proyectos comunicativos, planes de clases que serdn puestos, eventualmente, en
practica. Narracion de estas practicas. Analisis de las narraciones y reflexion sobre las
mismas.

El momento de la reflexion sobre la propia practica es aconsejable que se realice a partir
de la narracion escrita, la que luego cada uno contrastara con las observaciones de
comparfieros, lo que permitira a los practicantes-ayudantes mejorar sus propuestas de
trabajo. Al mismo tiempo se seguira trabajando con el material te6rico que mejore los
aspectos relacionados con los conocimientos sobre las materias de referencia, sobre el
sujeto de aprendizaje y el propio sujeto de ensefianza, siempre con el entrecruzamiento
con los factores historicos, sociales, culturales propios de la escuela y su entorno.

= Bibliografia

ACHILLI, E. (2000), Investigacion y Formacién Docente, Rosario, Laborde.

BARRALE, M. y M. DIAZ SALGUERO (2008), Ensefiar y aprender sin stress, Cordoba,
Brujas

BERTONI, A. y otros (1996), Evaluacion. Nuevos significados para una practica compleja,
Buenos Aires, Kapelusz.

BERNSTEIN, B. (1994), La estructura del discurso pedagoégico, Madrid, Morata.

BIXIO, C. (2005), Ensefiar a aprender. Construir un espacio colectivo de ensefianza
aprendizaje, Rosario, Homo Sapiens.

BRUNER, J. (1997), La educacién, puerta de la cultura, Madrid, Visor.

CONNELL, R. (1997), Escuelas y justicia social, Madrid, Morata.

EGAN, K. (1999), La imaginacion en la ensefianza y el aprendizaje, Buenos Aires,
Amorrortu.

FERRY G. (1990), El trayecto de la formacion: los ensefiantes entre la teoria y la
Practica. México, Paidos.

GAIDULEWICZ, L. (2004), El concepto de dispositivo en el pensamiento de Foucault en
Grupos y dispositivos de formacion, Buenos Aires, Buenos Aires, Novedades Educativas
/Facultad de Filosofia y Letras UBA.

GIROUX, H. (1990), Los profesores como intelectuales, Barcelona, Paidos.

MENDOZA FILLOLA, A. (1998), Conceptos claves en Didactica de la lengua y la
literatura, Barcelona, Horsori.

90



MORDUCHOWICZ, R. (2004), El capital cultural de los jovenes. Buenos Aires, Fondo de
Cultura Economica.

PERRENOUD, P. (2001), Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefiar.
Barcelona, Grad.

SUAREZ, D. (1993), Formacion Docente y Practicas escolares. Notas para el estudio de
una compleja relacion. Revista IICE. Facultad de Filosofia y Letras UBA.

23. Saociologia de la Educacion
= Fundamentacion

El proceso de socializacién permite la conformacién de la identidad de los sujetos, la cual
se manifiesta en un entramado de relaciones sociales existentes y preexistentes dentro
de una comunidad determinada.

La escuela secundaria es el resultado de diversos modelos de organizacion social y
politica, y los sujetos educativos se hallan atravesados por esos modelos que construyen
sus identidades como sujetos sociales.

En este sentido, el eje estructurante de este abordaje estd constituido por la relacion
entre sociedad y educacion estudiada por la ciencia sociolégica en general y por la
sociologia de la educacién en particular. A su vez esta aproximacion conceptual hace
hincapié en el sujeto educativo y su contexto para comprender las variables que inciden
en la diversidad.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Construyan una mirada sobre la educacion en relacion con la sociedad y el sujeto.
- Comprendan la realidad social y educativa actual con los aportes teoricos de la
sociologia.
— Desarrollen la capacidad de analisis critico constructivo de la realidad social del
sistema educativo.

= Contenidos sugeridos

Las teorias sociales y el conocimiento de la realidad social. La naturaleza socioldgica del
fendmeno educativo. La educacion como asunto del Estado. El Sistema educativo como
organizacién. Variables politicas y socioecondémicas de la educacidén. La construccion
social del fendmeno educativo. Los sujetos de la educacién. Interrelaciones y
perspectivas. La educacién en contexto.

= Recomendaciones metodoldgicas

Las caracteristicas propias de esta unidad curricular sugieren como eje metodoldgico, el
analisis de los aspectos socioldgicos de la realidad educativa. Para ello deberia
promoverse la “lectura” en los distintos medios de comunicacion, el contacto con los
protagonistas, el debate que permita la confrontacibn de posturas antagdnicas o
divergentes, la confeccion y utilizacion de redes y mapas conceptuales, las clases
expositivas.
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El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

ANZIEU, D. y J. MARTIN (1994), La dinamica de los grupos pequefios, Madrid, Biblioteca
Nueva.
AYUSTE, A. y otros (1994), Planteamientos de la pedagogia critica. Comunicar y
transformar, Barcelona, Grao.
AZEVEDO, F. (1969), Sociologia de la educacion, México, FCE.
BARREIRO, T. (1998), Trabajos en grupo, Buenos Aires, Novedades educativas.
BERGER, L. y T. LUCKMANN (1986), La construccién social de la realidad, Buenos
Aires, Amorrurtu.
BERGER, P. (1979), Introduccion a la sociologia, México, Limusa.
BOURDIEU, P. (1997), Capital cultural, escuela y espacio social, Madrid, Siglo XXI.
CULLEN, C. (1997), Critica de las razones de educar, Buenos Aires, Paidos.
DELEUZE, G. (1995), Conversaciones: 1972-1990, Valencia, Pre-Textos.
DOGAN, My R. PAHRE (2002), Las nuevas ciencias sociales, Madrid, Grijalbo.
DUBET, F. y D. MARTUCCELLI (1998), En la escuela. Sociologia de la experiencia
escolar, Buenos Aires, Losada.
DUCHAVSKY. S. (1999), La escuela como frontera, Barcelona, Paidos.
DURKHEIM, E. (1959), Las reglas del método sociologico, México, FCE.

(1961), Sociologia y Ciencias Sociales, Cordoba, Assandri.

(1976), Educacion como socializacién, Salamanca, Ed. Sigueme.
ELIAS, N. (1982), Sociologia fundamental, Barcelona, Gedisa.
ELICHIRY, N (comp.) (1987), El nifio y la escuela. Reflexion sobre lo obvio. Buenos Aires,
Nueva Vision.
FERNANDEZ ENGUITA, M. (1992), Poder y participacion en el sistema educativo,
Barcelona, Piados.

(1999), Sociologia de la Educacién, Madrid, Alianza.
FERNANDEZ PRADOS, J. (2000), Sociologia de los grupos escolares: sociometria y
dindmica de grupo, Almeria, Universidad de Almeria.
FERNANDEZ, L. (2001), Instituciones educativas. Dinamicas institucionales en
situaciones criticas, Buenos Aires, Paidos.
FILMUS, D. (comp.) (1993), ¢ Para qué sirve la escuela?, Buenos Aires, Tesis.
GENTILI, P. (1994), Poder econdmico, ideologia y educacion, Buenos Aires, Mifio y
Davila.
GIMENO SACRISTAN, J y A. PEREZ GOMEZ (1993), Comprender y transformar la
ensefianza, Madrid, Morata.
MASTACHE, A. (2000), El nivel medio: una institucién, Buenos Aires, UBA.
NASSIF, R. (1984), Teoria de la educacion. Problematica pedagbgica contemporanea,
Buenos Aires, Kapelusz.
PALACIQOS, J. (1989), La cuestion escolar, Barcelona, Laia.
PINEAU, P. y otros (2001), La escuela como maquina de educar, Buenos Aires, Paidos.
PORTANTIERO, J. (1995), La sociologia clasica: Durkheim y Weber, Buenos Aires,
CEAL.
PUIGGROS, A. (2002), Qué pasé en la educacion Argentina. Breve historia desde la
conquista hasta el presente, Buenos Aires, Galerna.
SCHNEIDER, L. (1979), ¢ Cbémo la sociologia ve el mundo?, Buenos Aires, Paidés.
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SOUTO, M. (2001), Las formaciones grupales en la escuela, Buenos Aires, Piados.
WEBER, M. (1987), Economia y sociedad, México, FCE.

(1979), Sobre algunas categorias de la sociologia comprensiva, Buenos
Aires, FCE.
WEINBERG, G. (1984), Modelos educativos en la historia de América Latina, Buenos
Aires, Kapelusz.
ZEITLIN, I. (1973), Ideologia y teoria sociolégica, Buenos Aires, Amorrurtu.

24. Taller de Textos Poéticos
=  Fundamentacioén

El lenguaje poético trasciende el dmbito de la palabra y se encarna en las distintas
formas de semiotizacién que el hombre ha desarrollado para expresarse. La musica, a
través del ejemplo y por contraste, ha demostrado al resto de las artes que en la
creacion, los cédigos suelen someterse a los mandatos de la anécdota, es decir que si no
se tiene algo para contar, dificilmente se pueda hacer pintura, danza o literatura.

En este sentido, tal vez sea el arte de la palabra el que mas restricciones debe padecer y
muchas veces la fuerza del relato se impone a lo estético, lo cual no invalida la creacion,
pero si da lugar a la aparicion de distintas poéticas que permiten el ingreso a textos de
dudosa filiacion literaria.

Entendemos que el grado de subjetividad que puede alcanzar el rango de “lo estético” es
extremadamente costoso en materia de opinidn; precisamente por esto es que se
considera necesario contar con un ambito que permita conocer, producir, evaluar y
discutir la calidad de “lo poético” y su pertenencia a los textos literarios.

La literatura posee un género que por excelencia desarrolla estas cualidades: la poesia;
pero no por esto le son ajenas a la prosa y aun al teatro, puesto que forman parte de su
naturaleza, porque se han ido constituyendo —e instituyendo— durante la construccion
histérica y cultural de los géneros, de lo que hoy entendemos por literatura.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Desarrollen la sensibilidad hacia el texto poético en general y la poesia en
particular.
- Experimenten los valores estéticos de su lengua materna.
- Reconozcan en la literatura, elementos pictoricos, musicales, cinematograficos y
de otras artes, fruto del juego de transposiciones que ocurre entre ellas.
— Obtengan criterios de seleccidn de textos literarios.

= Contenidos sugeridos
Aproximacion al concepto de poesia. El estatuto de lo lirico. Autores representativos de
las distintas estéticas. Expresiones de la poesia en distintas culturas. Prosa poética y

poesia en la prosa. Teatro y poesia. Didlogo de la poesia con otras expresiones del arte.
La memoria poética colectiva.
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= Recomendaciones metodolbgicas

La modalidad de taller que se identifica en la denominacion de esta unidad curricular,
propone de manera explicita la metodologia. La lectura personal de textos poéticos para
generar el contacto intimo con el poema, la lectura oral compartida para darle voz al
texto, los ejercicios de escritura, deberian ser parte de este espacio de trabajo
compartido.

= Bibliografia recomendada

ARISTOTELES, HORACIO, BOILEAU (1982), Poéticas, Madrid, Editora Nacional.
BONNEFOQY, Y. (2002), Sobre el lenguaje y el origen del sentido, Cordoba, Alcion.
CROCE, B. (1954), La poesia. Introduccién a la critica e historia de la poesia y de la
literatura, Buenos Aires, Emecé

CELAYA, G. (1963), Exploracion de la poesia, Barcelona, Seix Barral.

COLOMBRES, A. (1997), Celebracién del lenguaje. Hacia una teoria intercultural de la
literatura, Buenos Aires, Ediciones del Sol.

CULLER, J. (1979), La poética estructuralista, Barcelona, Anagrama.

DI MARCO, M. (1999), Hacer el verso, Buenos Aires, Sudamericana.

ELIOT, T. S. (2004), El bosque sagrado, Madrid, Langre.

FENOLLOSA, E. y E. POUND (2001), El caracter de la escritura china como medio
poético, Madrid, Visor.

HEIDEGGER, M. (2002), “Hélderlin y la esencia de la poesia”, en: Arte y poesia, México,
FCE.

JOLIBERT, J. (1997), Formar nifios lectores y productores de poemas, Stgo. de Chile,
Dolmen.

PFEIFFER, J. (1979), La poesia, México, FCE.

POE, E. A. (2002), La filosofia de la composicion y El principio poético, Madrid, Langre.
RILKE, R. M., Cartas a un joven poeta (varias ediciones).

SILVA, A. (2005), El libro del haiku (apéndice), Buenos Aires, Bajo la Luna.

VERDUGO, I. H. (1996), Hacia el conocimiento del poema, Buenos Aires, Edicial.
WORDSWORTH, W. (2004), Prologo a Baladas Liricas, México, UNAM.

25. Historia de la Ensefianza de la Lengua y la Lite  ratura
= Fundamentacion

La Lengua y la Literatura, histdricamente, han sido parte inseparable de todo proceso
alfabetizador y se han dirimido alrededor de ellas epistemologias, metodologias,
ideologias; por lo que es inevitable, por un lado, pensar en las relaciones existentes
entre la sociedad, su lengua y su literatura, y necesario por otro, abordar el estudio de las
distintas practicas de su ensefiaza dentro de la Formacién Docente. Es necesario
analizar los enfoques, reemplazos, yuxtaposiciones, recurrencias de distintos paradigmas
en distintos contextos socio-historicos.

Encontrar diferencias, similitudes, recurrencias en las disciplinas escolares, hacen
reflexionar sobre el potencial de los constructos socioculturales y su capacidad de formar
sujetos —sujetos pedagoégicos—, a través del vinculo educador-educando en un
determinado contexto socio-histérico. Develar las continuidades y rupturas de estos
constructos en relacion con la construccion de la subjetividad, permite desentrafar las
ideologias que sustenta la cultura hegemonica, pero también las resistencias del sistema
y las rupturas que permitieron causar fisuras en el paradigma predominante.
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= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Reflexionen acerca de los modos de ensefianza de la Lengua y la Literatura
desde una perspectiva historica.

— Conozcan las variables que determinan el ascenso y crisis de los distintos
paradigmas.

- Desarrollen una mirada critica hacia las distintas propuestas de ensefianza.

- Construyan una memoria histérica que expligue la memoria colectiva de la
disciplina Lengua y Literatura.

= Contenidos sugeridos

Historia de la ensefianza de la Lengua y la Literatura en la Escuela Secundaria Argentina
y sus problemas. Historia de la formacién universitaria de profesores de Lengua y
Literatura. Las reformas europeas y sus repercusiones en el pais. Historia reciente: Ley
Federal de Educacién, Ley de Educacion Nacional. Debates actuales y nueva
organizacién de la escuela secundaria. Debates en torno al significado del leer y del
escribir. La lectura como politica de estado en Argentina. El docente de Lengua y
Literatura como mediador cultural. Las nuevas tecnologias aplicadas a la ensefianza de
la Lengua y la Literatura en la Educacion Secundaria. EI manual o libro de texto como
mediador y transmisor de ideologias dominantes.

= Recomendaciones metodolégicas

Se considera importante sumar al desarrollo de la linea histérica, el analisis documental
de manuales, libros de textos, antologias, gramaticas, consignas, cuadernos,
planificaciones, programas, disefios curriculares, reglamentaciones y encuadres legales,
como también revistas educativas, culturales, fotografias y toda fuente que permita la
visualizacion y posterior reflexion sobre el papel de los actores escolares y del sistema,
en momentos sociohistoricos determinados.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia sugerida

ACUNA, L. (1999), “Aportes de los Estudios Culturales” en: Culturas. Debates y
perspectivas de un mundo en cambio, N°1, UNL.

ALABARCES, P. (2002), “Estudios Culturales”, en: ALTAMIRANO, C. (dir.), Términos
criticos de sociologia de la cultura, Buenos Aires, Paidds.

ALTAMIRANO, C. (dir.)(2002), Campo intelectual. Términos criticos de sociologia de la
cultura, Buenos Aires, Paidés.

ALVAREZ-URIA, F.y J. VARELA (1991), Arqueologia de la escuela, Madrid, La Piqueta.
AMADO, E. (2004), "Hacia una didactica social: la formacién del lector”, en : AA. VV. De
las raices a las alas, San Miguel de Tucuman, Plan Nacional de Lectura, segundo
dossier.
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APPLE, M. (1995), Maestros y textos. Una economia politica de las relaciones de clase y
de sexo en educacion, Barcelona, Paidos.
BARRANCOS, D. (1990), Anarquismo, educacion y costumbres en la Argentina de
principios de siglo, Buenos Aires, Contrapunto.
BERNSTEIN, B.(2001), Pedagogia, control simbdlico e identidad. Teoria, investigacion y
critica, Madrid, Morata.
BOMBINI, G. (2004), Los arrabales de la literatura. La historia de la ensefianza literaria
en la escuela secundaria argentina (1860-1960), Buenos Aires, Mifio y Davila.

(2006), Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura, Buenos Aires,
Libros Del Zorzal.

(2001), “La literatura en la escuela” en: ALVARADO, M. (coord.), Entre lineas.
Teorias y enfoques de la ensefianza de la escritura , la gramatica y la literatura, Buenos
Aires, Manantial.
BOURDIEU, P. (1990), “Algunas propiedades de los campos” en: Sociologia y Cultura,
México, Grijalbo.

(1989), “Sistemas de ensefianza y sistemas de pensamiento” en: GIMENO
GIMENO SACRISTAN, J. y A. |. PEREZ GOMEZ, La ensefianza: su teoria y su practica,
Madrid. Akal.
CARBONE, G. (2003), Libros escolares. Una introduccion a su analisis y evaluacién,
Buenos Aires, FCE.
CHARTIER, A. (2004), Ensefiar a leer y escribir. Una aproximacion historica, México.
FCE.
CHOPRPIN, A. (1993), “Pasado y presente de los manuales escolares” en: BERRIO, J., La
cultura escolar en Europa, Madrid. Biblioteca Nueva.
DI TULLIO, A. (2003), Politicas lingiistica e inmigracion. El caso argentino, Buenos Aires,
Eudeba.
DUSSEL, I. (1997), Curriculum, humanismo y democracia en la ensefianza media (1863-
1920), Buenos Aires, Eudeba.
FLACHSLAND, C. (2004), “Campo, habitus y capital simbélico” en: Pierre Bourdieu y el
capital simbdlico, Buenos Aires, Campo de ideas.
NARADOWSKI, M. (1993), Especulacion y castigo en la escuela secundaria, Tandil,
UNICEN.
PUIGGROS, A. (2002), Qué paso en la educacion en argentina. Breve historia desde la
conquista hasta e presente, Buenos Aires, Galerna.
ROMERO, C. (comp.) (2009), Claves para mejorar la escuela secundaria, Buenos Aires,
Novedades Educativas.
SARDI, V. (2006), Historia de la ensefianza de la lengua y la literatura. Continuidades y
rupturas, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
SARLO B. (1998), Una modernidad periférica, Buenos Aires, Nueva Vision.

(1992), La imaginacion técnica, suefios modernos de la cultura argentina,
Buenos Aires, Nueva Vision.

(1994), Escenas de la vida posmoderna. Intelectuales, arte y videocultura,
Buenos Aires, Ariel.

(1995), El imperio de los sentimientos, Buenos Aires, Catalogos.

(1996), Instantdneas: Medios, ciudad y costumbres en el fin de siglo, Buenos
Aires, Ariel.

(1996), La maquina cultural: Maestras, traductores y vanguardistas, Buenos
Aires, Ariel.
VERON, E. (1999), Esto no es un libro, Barcelona, Gedisa.
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26. Psicologia y Cultura Adolescente
= Fundamentacion

La adolescencia, como fendmeno bioldgico, psicoldgico y cultural, es una época critica
del desarrollo vital. En esta etapa, se espera que se efectlen transformaciones psiquicas
conducentes a la insercion del adolescente como sujeto en un determinado contexto
historico-cultural. La complejidad de los procesos psiquicos que conducen al adolescente
desde la familia a la cultura, representan una transicion que es progresiva, lenta, dolorosa
y dificil, tanto para el adolescente como para su entorno.

Se trata de procesos que deben considerarse teniendo en cuenta las caracteristicas de
los adolescentes, de su entorno y del contexto cultural en el que deben insertarse. En
esta gradual transicion que se inicia con la irrupcion de la pubertad y que lleva desde la
pertenencia al grupo endogamico hacia una inclusion dentro de la sociedad, se distinguen
diferentes fases, cada una de las cuales tiene caracteristicas especificas determinadas
por los diferentes trabajos psiquicos que en cada una de ellas se realizan.

Considerando que el objetivo del presente espacio curricular es la formacién de docentes
que trabajaran con grupos de adolescentes en un contexto institucional educativo, toma
especial relevancia el conocimiento de las caracteristicas particulares que este tipo de
agrupaciones presenta, las que configuran una verdadera “cultura adolescente”. Asi, se
abordarén las caracteristicas particulares de la vinculacion del adolescente entre pares,
con las figuras de autoridad, con su familia, al igual que las caracteristicas conductuales
de los mismos dentro de establecimientos educativos, teniendo en cuenta sus principales
intereses, la reactualizacion de la conflictiva edipica en la busqueda de una identidad
sexual y social, las particularidades del desarrollo cognitivo en esta etapa vital; todo esto
dentro de un contexto historico signado por una caida de referentes firmes dentro del
mundo adulto, caracteristica de la modernidad tardia.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Adquieran herramientas tedricas que les permitan conceptualizar el fenébmeno
adolescente superando estereotipos y mitos frecuentes.

— Conozcan las formas de pensamiento y estrategias de aprendizaje disponibles en
la adolescencia.

— Puedan analizar el desarrollo personal en la adolescencia, atendiendo a los
trabajos psiquicos que en esta etapa se efectlan, a las trayectorias evolutivas que
lo sustentan y las relaciones contextuales que lo estimulan o dificultan.

— Comprendan el mundo social de los adolescentes.

— Sean capaces de detectar situaciones de riesgo potencial en la adolescencia.

= Contenidos sugeridos

La adolescencia como construccién social, histérica y cultural. Adolescencia vy
constitucion subjetiva: adolescencia temprana, media y tardia. Identificacion vy
desidentificacion: la caia de modelos identificatorios. La construccion de la identidad.
Pensamiento formal. Crisis y consolidacion de proyectos de vida. Pareja, familia,
adolescencia y transtornos contemporaneos. Los nuevos sujetos sociales de la escuela
secundaria. Las culturas de los jovenes y la cultura escolar. El papel de los adultos.
Adultos en crisis.
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= Recomendaciones metodoldgicas

Se recomienda que el proceso de ensefianza y de aprendizaje sea considerado como
una construccion siempre novedosa y original que realiza cada individuo dentro de una
situacion grupal, en la que se privilegie el intercambio dialdgico y la horizontalidad.

Partiendo de los saberes previos que traen los alumnos, se procurara la adquisicion de
nuevos aprendizajes relativos a la Psicologia y cultura adolescente, en vistas de facilitar
la tarea de los futuros profesores. Se sugiere que la metodologia utilizada a tal fin sea de
amplia variabilidad, adaptada a los objetivos pedagégicos planteados y a las
conveniencias de cada momento, en un clima de problematizaciéon critica de los
conceptos tratados en el material y de los conocimientos previos de todos lo actores de la
situacion aulica.

El docente debe asegurarse, ademds, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

BLOS, P. (1981), La transicion adolescente, Buenos Aires, Amorrortu.

DI SEGNI OBIOLS, S. (2002), Adultos en crisis, jovenes a la deriva, Buenos Aires,
Noveduc.

DOLTO, F. (1990), La causa de los adolescentes, Buenos Aires, Seix Barral.

ERIKSON, E. (1971), Identidad, juventud y crisis, Buenos Aires, Paidos.

FREUD, A. (1976), Psicoanalisis del desarrollo del nifio y del adolescente, Buenos Aires,
Paidos.

FREUD, S. “Metamorfosis de la pubertad®, en: Obras Completas, vol. 7, Buenos Aires,
Amorrortu, 1978-1985.

LEVI, G.y J. C. SCHMITT (1996), Historia de los jovenes, Madrid, Taurus.

LIPOVETSKY, G. (1983), La era del vacio, Madrid, Anagrama.

MALDAVSKY, D. (1984), “Transformaciones representacionales constituyentes del
aparato psiquico en la adolescencia”, en: Quiroga, S. (comp.), Adolescencia: de la
metapsicologia a la clinica, Buenos Aires, Amorrortu.

MARGULIS, M. (2001), “Jinetes en la tormenta. Ser adolescente en la Argentina”, en:
Adolescencia hoy ¢ Divino tesoro?, afio 2, nUmero 16, Buenos Aires, Encrucijadas, UBA.
OBIOLS, G. y S. DI SEGNI de OBIOLS (1994), Adolescencia, posmodernidad y escuela
secundaria, Buenos Aires, Kapeluzs.

PIAJET, J. (1965), De la l6gica del nifio a la logica del adolescente, Buenos Aires, Paidos.
REGUILLO CRUZ, R. (2000), Estrategias del desencanto. Emergencia de culturas
juveniles. Buenos Aires, Norma.

RODULFO, R., El adolescente y sus trabajos, 8va. Jornada Interna de Psicoandlisis de
Nifios y Adolescentes, Asociacion Escuela Argentina de Psicoterapia para Graduados,
1989.
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27. Taller de Literatura Juvenil

»  Fundamentacion

La literatura infantil ha tenido un desarrollo muy importante en nuestro pais a partir del
regreso de la democracia, tal vez debido a su auge internacional, a la conviccion de la
trascendencia que posee en la vida de los nifios, 0 a la ampliacion del publico lector luego
de su entrada en la escuela. La literatura juvenil en cambio, no ha producido ese gran
salto en cantidad y calidad, seguramente porque en la escuela secundaria siguen
leyéndose los clasicos juveniles, por la poca calidad de las nuevas producciones para
jévenes o porque se considera que los adolescentes estan mas cerca de los adultos que
de los nifios, por lo tanto pueden leer literatura para adultos. No obstante, los profesores
de Lengua y Literatura del Ciclo Basico suelen estar mas dispuestos a proponer la lectura
de narrativa juvenil que los profesores de los Ultimos afios.

Si pensamos por qué deberia haber diferencias entre la literatura general y la literatura
para nifios y adolescentes nos encontramos que mientras un adulto no esta obligado a
leer literatura, los niflos y adolescentes si lo estan. Ya sea por la escuela, por sus
familias, por las politicas culturales y educativas, siempre hay un adulto que trata de
mediar entre el libro y los adolescentes. No es un amigo o un suplemento literario los que
recomiendan las lecturas, son instituciones que expresan la importancia de leer y
determinan qué se debe leer.

Si de literatura juvenil se trata, se considera a veces —errOneamente—, que propone un
tipo de lectura que prepara a los adolescentes para pasar a la literatura de adultos; si
embargo es verdadera literatura aunque tenga un publico lector mas especifico. No se
trata de textos de autoayuda que preparan a los jovenes para enfrentarse con los
problemas de la vida —aunque a veces asi lo hagan—, sino que tiene los mismos
desafios que cualquiera otra literatura, estd comprendida entre la exigencia de hacer arte
con el lenguaje y acceder al complejo vital de un lector en formacion.

El docente como mediador, deberia lograr que los jévenes accedan a una lectura mas
interpretativa, promotora de busquedas de significados implicitos, sentidos segundos o
simbdlicos. Cualquier texto tiene vacios y zonas de sombra, pero en el texto literario la
elipsis y la confusién han sido organizadas deliberadamente. A partir de la inclusion del
estudio de la literatura juvenil en el profesorado de Lengua y Literatura se puede producir
una mayor cantidad y calidad de produccion actual de literatura juvenil y teoria critica
sobre la misma.

=  Propositos

Que los/las alumnos/as:

- Posean un espacio de estudio y de investigacion de la literatura juvenil en un
marco de reflexion critica y de permanente revision superadora.

— Adquieran los conocimientos necesarios para comprender los circuitos de
produccién, recepcion y transmisién de la literatura en general y de la literatura
juvenil en particular.

- Reconozcan el valor decisivo de la actuacion del docente —dentro de la
comunidad escolar y fuera de ella—, como transmisor de cultura.

— Accedan a los fundamentos tedricos minimos que les permitan ejercer la
seleccidn de textos con criterios basados en saberes estético-literarios.
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= Contenidos sugeridos

Limites y fronteras entre la literatura infantil, juvenil y para adultos. Literatura juvenil y
género. El discurso narrativo. Literatura fantéstica, policial, novela de aventuras. La
novela de aprendizaje. Lo iniciatico y lo épico. La poesia y el teatro para jovenes.
Literatura juvenil clasica y actual. Canon literario y canon escolar. Valoracion de la calidad
de la literatura juvenil historica y actual. Relacion con la didactica de la lengua y la
literatura.

= Recomendaciones metodolégicas

Se tratara de desarrollar la lectura y el analisis de un corpus tradicional y actual de lo que
se considera literatura juvenil. Al mismo tiempo se intentaran desplegar conceptos y
categorias tedricas pertenecientes a la teoria y critica literaria en general y a la teoria y
critica de la literatura juvenil, sentando las bases tanto de una metodologia de la
investigacion para analizar la problematica de esta literatura.

El docente seleccionara teméticas para exponer y también aquellas que requieran de la
dindmica grupal utilizando como motivacién la lectura y el analisis de textos,
capitalizacion de experiencias personales y debates, durantes las clases, y tareas de
lectura e investigacion, extra-clases.

= Bibliografia

AA.VV. (1982), Analisis estructural del relato, México, Permia Editora.

ALMADA, M. y M. DUARTE, M. (2001), Entre libros y lectores I. El texto literario, Buenos
Aires, Lugar.

ALMADA, M. y M. DUARTE (2001), Entre libros y lectores Il. Promocién de la lectura y
revistas, Buenos Aires, Lugar.

BAHLOUL, J. (2002), Lecturas precarias. Estudio socioldgico sobre los “poco lectores”,
México, FCE.

BOMBINI, G. (2006), Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura, Buenos Aires,
Libros del Zorzal.

BOVO, A. (2002), Narrar, oficio trémulo, Buenos Aires, Atuel.

CABAL, G. (2001), La emocion mas antigua. Lecturas, escrituras, el encuentro con los
libros, Buenos Aires, Sudamericana.

COLOMER, T. (1998), La formacion del lector literario. Narrativa infantil y juvenil actual,
Madrid, Fundacion German Sanchez Ruipérez.

COLOMER, T. (2005), Andar entre libros, México, FCE.

CUESTA, C. (2006), Discutir sentidos. La lectura literaria en la escuela, Buenos Aires,
Libros del Zorzal.

DOMINGUEZ, M. (coord.) (1991), Estudios de narratologia, Buenos Aires, Biblos.

ECO, H. (1996), Seis paseos por los bosques narrativos, Barcelona, Lumen.
FEREYDOUN, H. (1967), Historia de la novela policiaca, Madrid, Alianza.

FRUGONI, S. (2006), Imaginacién y escritura, Buenos Aires, Libros del Zorzal.
GIARDINELLI, M. (2006), Volver a leer, Buenos Aires, Edhasa.

GOMEZ REDONDO, R. (1994), El lenguaje literario. Teoria y practica, Madrid, Edaf.
LARROSA, J. (coord.) (2006), Entre pedagogia y Literatura, Buenos Aires, Mifio y Davila.
LLUCH, G. (2005), Como analizamos relatos infantiles y juveniles, Bogota, Norma.
MACHADO, A. (2004), Clasicos, nifios y jovenes, Bogota, Norma.

MATTO, D. (1990), El arte de narrar y la nocién de literatura oral, Caracas, Universidad
Central de Venezuela.
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MENDOZA FILLOLA, A. (1995), De la lectura a la interpretacion, Buenos Aires, AZ
Editora.

MIRETTI, M. (2004), La literatura para nifios y jovenes. El andlisis de la recepcion en
producciones literarias, Rosario, Homo Sapiens.

MONTES, G. (1999), La frontera indomita. En torno a la construccion y defensa del
espacio poético, México, FCE.

MOREIRA, J. (1996), Cémo leer textos literarios. El equipaje del lector, Madrid, Edaf.
NEGRONI, M. (1999), Museo Negro, Buenos Aires, Editorial Norma.

PADOVANI, A. (1999), Contar cuentos. Desde la practica hasta la teoria, Buenos Aires,
Paidos.

PAMPILLO, G. y otros (2001), Permitame contarle una historia, Buenos Aires, Eudeba.
PELLEGRIN, A. (1995), La aventura de oir, Madrid, Cincel.

PENAC, D. (1993), Como una novela, Barcelona, Anagrama.

PETIT, M. (1999), Nuevos acercamientos a los jovenes y a la lectura, México, FCE.
PETIT, M. (2001), Lecturas: del espacio intimo al espacio publico, México, FCE.

PIGLIA, R. (2000), Formas breves, Buenos Aires, Anagrama.

PIGLIA, R. (2005), EI dltimo lector, Barcelona, Anagrama.

POZUELO YVANCOS, J. M. (1994), Teoria del lenguaje literario, Madrid, Cétedra.
ROSENBLATT, L. (1996), “La teoria transaccional de la lectura y la escritura”, en: Textos
en Contexto 1. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires, Asociacion
Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

ROSENBLAT, L. (2002), La literatura como exploracion, México, FCE.

SARLAND, C. (2003), La lectura en los jovenes: cultura y respuesta. México, FCE.
SOLVES, H. (2000), Lecturay literatura, Buenos Aires, Novedades Educativas.
SUMERLIAN, L. (1976), Técnica de la ficciébn narrativa, Buenos Aires, Juan Goyanarte
Editor.

TODOROV, T. (2003), Introduccion a la literatura fantastica, México, Ediciones
Coyoacén.

TOLKIEN, J. (2000), Los monstruosy la critica, Barcelona, Minotauro.

VALENZUELA, L. (2002), Escritura y secreto, Madrid, FCE.

VARGAS LLOSA, M. (1997), Cartas a un novelista, Buenos Aires, Ariel.

VAUX, L. (1965), Arte y Literatura fantasticas, Buenos Aires, Eudeba.

VIDAL DE BATTINI, B. (1980), Cuentos y leyendas populares de la Argentina, Buenos
Aires, Ediciones Culturales Argentinas.

— CUARTO ANO —

28. Literaturas Extranjeras

=  Fundamentacion

Entendiendo a la lengua como la patria del escritor, se reconoce en esta denominacion a
todas las literaturas en lengua no castellana. Se es consciente, sin embargo, de las
limitaciones que la traduccion impone al texto literario de otras lenguas, por lo cual sera
importante la cuidada seleccion de ediciones.

La historia de la literatura universal pone a nuestro alcance autores y obras

fundamentales para entender nuestra propia historia literaria, puesto que la cultura no es
Unica e inalterable sino que suele ser el resultado de una dialéctica en donde se
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amalgaman distintas ideologias, dicho esto en el sentido de “conjunto de ideas
fundamentales que caracteriza el pensamiento de una persona, colectividad o época, de
un movimiento cultural, religioso o politico, etc.” **

La literatura francesa e inglesa, por ejemplo, reafirman lo que singulariza la literatura
argentina, pues se reconoce con ellas en un entramado de ficciones semejantes; por esto
es necesaria su presencia en el profesorado, ya que para entender nuestra cultura
literaria se debe conocer todo lo literario que ha modelado nuestro presente.

Las literaturas en lengua anglosajona en particular, representan otras maneras de mirar
el mundo desde una historia y una ideologia diferentes. Conocer sus textos permite a
los/las futuros/as docentes, descubrir similitudes y diferencias con las literaturas en
lengua castellana o en otras lenguas latinas, a partir de lo cual se consolidara el
conocimiento de la propia cultura.

La literatura alemana por otro lado, ofrece algunos autores y nombres fundamentales
para nuestra composicion cultural, por eso es necesario reconocer en ella aquello que
nos identifica y nos acerca como ciudadanos lectores del mundo; y lo mismo puede
decirse de otras literaturas —nada de lo humano nos sera extrafio—, por lo que un
corpus de literaturas extranjeras que integren o no el canon universal, podra dialogar con
los textos escritos en lengua espafiola, siempre que esté comprometido alguno de los
temas universales, propios de aquellos textos que han trascendido su lugar y su tiempo.

Ejemplos hay en la historia del arte acerca de esta voluntad de dialogo entre distintas
culturas, como la influencia de las estampas japonesas o el arte primitivo, dos estéticas
absolutamente opuestas, pero que tuvieron igual influencia en la pintura occidental y la
escultura en la primera mitad del siglo pasado; o lo que actualmente ocurre con la
cinematografia o la musica.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Conozcan las literaturas de lengua no-espafiola a través de sus autores y obras
Mas representativos de distintos periodos.

- Incorporen al acervo cultural personal, las ideologias que sustentan las obras
literarias que pertenecen a las literaturas escritas en lengua no-espafiola.

— Sean capaces de seleccionar de manera autbnoma Yy critica, obras
representativas de la literatura universal.

— Se interesen por el estudio de las literaturas extranjeras para que su conocimiento
contribuya con una mejor comprension de la propia.

= Contenidos sugeridos

Recorrido historico de las literaturas extranjeras desde la Edad Media hasta la actualidad,
a través de las obras y autores més representativos, sobre todo de la literatura occidental.
Convergencia de tradiciones culturales. Momentos clave de la dramaturgia. Hitos en el
desarrollo de la poesia. Faros de la narrativa. Literatura comparada.

'3 Diccionario de la Lengua Espafiola, 22° edicion.
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= Recomendaciones metodoldgicas

Dado el caracter sincrético que reviste el programa, se sugiere organizar los contenidos
en dos planos: uno diacrénico y otro sincronico. En el plano diacrénico se desplegaran las
distintas literaturas nacionales segun la evolucion histérica de las estéticas; mientras, en
el plano sincrénico se realizara un estudio comparativo en relacion con el periodo
estudiado, para reconocer similitudes y diferencias entre ellas.

Puesto que los/las alumnos/as han cursado ya Introduccion a los Estudios Literarios y las
literaturas espafiola, hispanoamericana y argentina, seria conveniente conocer los
contenidos de las mismas y lograr con sus céatedras criterios metodoldgicos comunes
como también acuerdos teoricos.

Las clases tendrdn una organizacion teorico-practica: se leeran y analizardn textos
literarios, se trabajard alternadamente en grupos o en forma individual para realizar
informes de lectura, trabajos monograficos, exposiciones orales de investigaciones
bibliograficas, etc. Se promovera la reflexion y el debate con el fin de desarrollar la
capacidad analitica y critica de los/las estudiantes, fortalecer los aprendizajes y fomentar
la oralidad.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

ARRIGHI, P. (1962), La literatura italiana: desde sus origenes hasta nuestros dias,
Buenos Aires, Eudeba.
AUERBACH, E. (1979), Mimesis. La representaciéon de la realidad en la literatura
occidental, México, FCE.
AUFFERMANN, V. (2003), Nuevos narradores alemanes, Buenos Aires, Sudamericana.
BAJTIN, M. (1994), La cultura popular en la Edad Media y el Renacimiento, Barcelona,
Alianza.
BALAKIAN, A. (1969), El movimiento simbolista, Madrid, Guadarrama.
BEUTIN, W. (1991), Historia de la literatura alemana, Madrid, Catedra.
BLOOM, H. (1996), El canon occidental, Barcelona, Anagrama.
BORGES, J. L. (1965), Introduccion a la literatura inglesa, Buenos Aires, Editorial
Columba.

(1992). Nueve ensayos dantescos, Madrid, Espasa-Calpe.
BRUNEL, P. e I. CHEVREL (1994), Compendio de literatura comparada, México, Siglo
XXI.
BURGER, P (1997), Teoria de la Vanguardia, Barcelona, Peninsula.
CAMPS, A. (2000), Historia de la literatura italiana contemporanea, Barcelona, PPU.
CARVALHAL, T. (1996), Literatura Comparada, Buenos Aires, Corregidor.
CASTAGNINO, R. (1981), Teorias sobre texto dramatico y representacién teatral (de
Aristoteles al ocaso del autor dramatico), Buenos Aires, Plus Ultra.
CERNUDA, L. (1986), Pensamiento poético en la lirica inglesa del siglo XIX, Madrid,
Tecnos.
CLIFFORD, J. (1999), Itinerarios transculturales, Barcelona, Gedisa.
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CONN, P. (1998), Literatura Norteamericana, Madrid, Cambridge University Press.
CROLLA, A. (1986), Carnaval y grotesco en Boccaccio y Rabelais, Tucuman, UNT.
(2000), Temas de literatura francesa, Santa Fe, UNL.
DEL PRADO, J. (coord.) (1994), Historia de la literatura francesa, Madrid, Catedra.
DIAZ, R. y G. ALONSO (2004), Construccién de espacios interculturales, Buenos Aires,
Mifio y Davila.
ECO, U. (2002), Apostillas a El Nombre de la Rosa, Madrid, Lumen.
(1997), Arte y belleza en la estética medieval, Barcelona, Lumen.
(1992), Las Poéticas de Joyce, Barcelona, Lumen.
FEIDELSON, C. (1976), El simbolismo en la literatura norteamericana, Buenos Aires,
Editorial Nova.
FERNANDEZ CARDO, J. y otros (2006), Literatura francesa del siglo XX, Madrid,
Sintesis.
GARIN, E. (1984), La revolucién cultural del Renacimiento, Barcelona, Critica.
GENETTE, G. (1989), Palimpsestos. La literatura en segundo grado, Madrid, Taurus.
GUILLEN, C. (2007), Multiples moradas. Ensayo de Literatura Comparada, Barcelona,
Tusquets.
GUILLEN, C. (2005), Entre lo uno y lo diverso. Introduccion a la Literatura Comparada
(Ayer y hoy), Barcelona, Tusquets.
HAUSER, A. (1979), Historia social de la literatura y el arte, Barcelona, Guadarrama.
HIGHET, G. (1986), La tradicién clasica. Influencias griegas y romanas en la literatura
occidental, México, FCE.
JACKSON, R. (1986), Fantasy: literatura y subversion, Buenos Aires, Catalogos.
KOTT, J. (1969), Apuntes sobre Shakespeare, Barcelona, Seix Barral.
LAMBERT, J. (1991), Términos de comparacion: los estudios literarios entre historias y
teorias, Montevideo, Academia Nacional de Letras.
LANCELOTTI, M. (1965), De Poe a Kafka. Para una teoria del cuento, Buenos Aires,
Eudeba.
LEVIN, H. (2001), James Joyce. Introduccion critica, México, FCE.
LUKACS, G. y otros (1982), Polémica sobre el realismo, Barcelona, Ediciones Buenos
Aires.
OHELER DE GRAU, M. (1982), Introduccion a Macbeth, Tucuman, UNT.
PEREZ GALLEGO, C. (1987), La Novela Norteamericana de los 80, Madrid,
Fundamentos.
PETRONIO, G. (1990), Historia de la Literatura italiana, Madrid, Catedra.
PEYRE, H. (1966), ¢ Qué es el clasicismo? México, FCE.
RACIONERO, L. (1993), Oriente y Occidente, Barcelona, Anagrama.
ROETZER, H. (1992), Historia de la literatura alemana, Barcelona, Ariel.
ROMERO, J. (1994), La Edad Media, México, FCE.
TERZAGA, A. (2000), Obras de Arthur Rimbaud, Cérdoba, Del Copista.
VALVERDE, J. (1985), El barroco. Una visién de conjunto, Barcelona, Montesinos.
VILLEGAS, J. (1978) La estructura mitica del héroe en la novela del siglo XX, Barcelona,
Planeta.
WOLFFLIN, H. (1978), Renacimiento y Barroco, Madrid, Alberto Corazén Editor.

29. Ensefianza de la Lengua y la Literatura Il
= Fundamentacion
La did4ctica de la Lengua y la Literatura articula diversas disciplinas; pero mantiene su

independencia tanto respecto de ellas como de la didactica general, debido a los
distintos modos de conocer implicados en cada una de ellas y a como esos modos se
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reflejan en las practicas aulicas. La independencia se logra cuando se comprende la
interrelacién entre los conocimientos especificos de las disciplinas de referencia y los
conocimientos que exige la unidad curricular relacionada con la ensefianza y el
aprendizaje de la Lengua y la Literatura.

La didactica surge de la relacion social e intelectual de los involucrados en el acto
educativo. Distintas teorias procedentes del campo de la psicologia dardn cuenta de los
mecanismos cognitivos que operan en la construccion del conocimiento y el proceso de
aprendizaje; mientras que las teorias tributarias del campo de la comunicacion, la
etnografia, la sociologia, la antropologia, aportaran la historicidad, el contexto, el
concepto de accion. Toda esta complejidad conduce a la configuracion de un
conocimiento didactico especifico y a formulaciones para su ensefianza.

Los estudiantes de profesorado deberan convertir las préacticas de ensefianza en objeto
de estudio y, para ello, necesitaran planificar conjuntamente con los profesores de las
Practicas Docentes I, Il y lll. Ser4 necesario también que, junto con las propias, sean
puestas en discusion las practicas tradicionales, de manera tal de poder interpretar lo que
sucede en el aula y trabajar sobre propuestas superadoras.

La formaciéon ofrecida debe permitirles conformar una didactica que sea fruto de la
construccion social del conocimiento, de su modo de distribucidon en las instituciones
educativas y de la manera en que los alumnos acceden a él.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Construyan un rol docente como hacedor de su propia practica de ensefianza.

- Reflexionen sobre los procesos personales de comprension y produccién de
textos orales y escritos, para pensarse como formadores de hablantes, lectores y
escritores.

— Comprendan los modos de distribuir el conocimiento en el aula y el rol de los
distintos sujetos.

— Problematicen los conocimientos adquiridos en la busqueda de las mejores
estrategias didacticas.

= Contenidos sugeridos

El conocimiento como construccion historica y sociocultural. El aprendizaje como un
proceso cognitivo. Las practicas escolares como construccién histérica y social. Cambios
de paradigmas en la ensefianza de la lengua y la literatura. Criterios de seleccién y
secuenciacion de los contenidos. Talleres de lectura y escritura. Estructura comunicativa
de la clase. Intervencion docente.

= Recomendaciones metodolégicas

En principio, puesto que es una materia correlativa con otras, se aconseja una
planificacion conjunta que permita construir una coherencia metodolédgica y teorica a
través de toda la formacién. Porque por otro lado, es una unidad curricular clave para el
futuro profesional de los/las estudiantes, encierra los contenidos fundamentales de la
praxis dentro de la vida institucional y el aula.

105



Las clases deberdn promover la reflexiébn y el debate para que los encuentros se
conviertan en estimulantes y fecundos intercambios de ideas a partir de los cuales se
seleccionaran algunas tematicas relacionadas con los interrogantes propios del quehacer
docente.

En este espacio se trabajaran las observaciones realizadas y se analizaran distintas
problematicas como los diferentes enfoques de ensefianza para los mismos contenidos,
los distintos modos de intervencion docente, la correccion o la autocorreccion de las
producciones, el lugar de la gramatica en el aula, las practicas de lectura y escritura
diversas, la especificidad de los conocimientos literarios, etc.

También se analizaran planificaciones, proyectos de lectura y escritura, material
bibliografico del docente y carpetas de los alumnos para lo cual serd necesario revisar
material tedrico y profundizarlo. Seria importante que cada alumno/a inaugure el uso de
un “cuaderno de bitdcora”, donde quede registrada su busqueda personal de una
didactica de la Lengua y la Literatura; que le sirva ademas como herramienta personal en
sus futuros viajes: continuacion de su propia historia como lector/a-escritor/a, las
practicas, la residencia y futuras situaciones de trabajo.

El docente debe asegurarse, también, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacién Académica.

= Bibliografia

AVENDANO, F. (2005), La cultura escrita ya no es lo que era. Lecturas, escrituras,
tecnologias y escuela, Rosario, Homo Sapiens.
BOMBINI, G. (2006), Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura, Buenos Aires,
Libros del Zorzal.
BOMBINI, G. (1994), Otras tramas, Rosario, Homo Sapiens.

(comp.)(1992), Literatura y educacion, Buenos Aires, CEAL.
BOURDIEU, P. y J. PASSERON (2003), Los herederos. Los estudiantes y la cultura,
Buenos Aires, Siglo XXI.
BRONCKART, J. (2007), Desarrollo del lenguaje y didactica de las lenguas., Buenos
Aires, Mifio y Davila.
CARDONA, G. (1994), Antropologia de la escritura, Barcelona, Gedisa.
CAVALLO, G. y R. CHARTIER (1998), Historia de la lectura en el mundo occidental,
Madrid, Taurus.
FRIGERIO, G. (comp.)(1991), Curriculum presente, ciencia ausente, Buenos Aires, Mifio
y Davila.
GELB, 1. (1987), Historia de la escritura, Madrid, Alianza.
KOVACCI, O. (1990), El comentario gramatical, Buenos Aires, Arco.
LARROSA, J.y C. SKLIAR, C. (coord.)(2006), Entre pedagogia y literatura, Buenos Aires,
Mifio y Davila.
MEIRIEU, P. (2001), La opcién de educar, Barcelona, Octaedro.
OLSON, D. (1998), El mundo sobre el papel, Barcelona, Gedisa.
ONG, W. (1993), Oralidad y escritura, México, FCE.
RANCIERE, J. (2007), El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion
intelectual,Buenos Aires, Libros del Zorzal.
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SALLENAVE, D. (1997), Letras muertas. De la ensefianza de las letras en general y de la
cultura general en particular, Buenos Aires, Losada.

SARDI, V. (2006), Historia de la ensefianza de la lengua y la literatura. Continuidades y
rupturas, Buenos Aires, Libros del Zorzal.

STEINER, G. (1995), Después de Babel, México, FCE.

30. Residencia Pedagdgica
= Fundamentacion

La préactica docente es compleja porque estad conformada por diversos compartimientos
que a la manera de las mufecas rusas, reproducen los rasgos mas amplios en menor
dimensién, a la vez que incluyen los mismos rasgos en su interior. Esta complejidad hace
necesaria que la practica se convierta en el objeto de andlisis, objeto que no es uno solo
como las mufiecas, aunque por fuera lo parezca.

Los estudiantes a punto de egresar ya deben ser constructores de su propia préctica, lo
que requiere haber alcanzado una autonomia que les permita reflexionar sobre la
articulacion que existe entre la légica disciplinar, los procesos de ensefianza, los
procesos de aprendizaje de los adolescentes que hoy transitan por escuela secundaria, y
los modos en que se consideran las situaciones y los contextos —en términos
generales— junto con los aspectos particulares de cada uno de ellos.

Si los futuros docentes profundizan la construccion de un pensamiento critico respecto de
Su propia practica, de las teorias que la sustentan y de los discursos que las divulgan,
estaran preparados para trascender su formacién inicial y constituirse en verdaderos
profesionales. Para ello necesitaran implicarse en situaciones reales de ensefianza y de
aprendizaje, tanto en espacios institucionales como sociales.

Este espacio representa la sintesis de las Préacticas Docentes realizadas hasta esta
instancia y constituye una experiencia concreta en la que confluyen todas las actividades
que un docente de Lengua y Literatura debe llevar a cabo en una institucién escolar,
desde la presentacion de la planificacion anual y el dictado de clases, hasta la
participacién en actos escolares y reuniones con padres y docentes. Es el momento de
resignificar los supuestos basicos acerca del ensefiar y el aprender, a partir de la
construccion y puesta en marcha de una propuesta didactica situada, que permita asumir
el complejo trabajo docente.

La practica docente como préactica social comprometida requiere de la reflexién sobre el
gquehacer educativo, esto es poner en duda algunas certezas, reconocer las diferencias
entre la construccion de la ensefianza y el aprendizaje, considerar los cambios sociales y
culturales, tener en cuenta las nuevas representaciones acerca de la lectura y la
escritura, conocer la singularidad de los adolescentes que participan del proceso
educativo en un aula particular. Todo es necesario para poder otorgar nuevos sentidos a
los aprendizajes segun los contextos Yy generar propuestas transformadoras
fundamentadas.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Comprendan los sentidos y significaciones que tiene el mundo de la Educacién
Secundaria para sus distintos actores.

107



- Reflexionen sobre las tensiones entre el campo de la formacién y el campo de lo
laboral para construir la identidad profesional docente.

— Construyan las practicas docentes como procesos que relacionan teoria—
practica en una relaciéon dialéctica.

- Comprendan el proceso de construccion del trabajo docente como la conjuncién
de diferentes conocimientos (institucional, grupal, pedagogico y disciplinar) que
configuran un saber, un saber ser y un saber hacer, dentro de un marco social
en movilidad continua.

— Se desarrollen como verdaderos formadores dispuestos a llevar adelante
propuestas transformadoras, no meras repeticiones o experiencias.

= Contenidos sugeridos

Trayectos de la formacion: espacios, sujetos, practicas y relaciones. Las practicas
docentes: sujetos e instituciones. Las practicas de ensefianza: el diagnéstico, la
planificacion como hipétesis de trabajo: aprendizaje, ensefianza, evaluacion, estrategias
didacticas especificas. La construccion metodoldgica. Aportes de la investigacion
socioantropoldgica al andlisis de las practicas. La practica docente como practica social
comprometida. El quehacer educativo como resignificacion de aprendizajes segun los
contextos. Reproduccion y transformacion de la ensefianza.

= Recomendaciones metodolbgicas

Se acuerda con el Disefio Curricular de Formacion Docente para la Educacién Primaria
(2009) en que el cuarto afo se realiza en funcion de:

— El tipo de experiencia: la practica graduada y la préctica intensiva.
— Los ciclos de trabajo que se abordan.
— Los momentos de la experiencia: preactiva, activa y posactiva.

Es indispensable en este tramo final de la formacidén, una oOptima relacion entre las
instituciones, para habilitar procesos de andlisis que permitan el crecimiento de todos los
participantes y se capitalicen todas las experiencias de manera positiva, pues como se
lee también en el disefio de la formacion para la Educacion Primaria, “se configura de
este modo, una organizacion que habilita el analisis sobre la experiencia de practicas;
reconociendo que este proceso —el analisis— es algo que no sélo debe
facilitarse/posibilitarse, sino que también debe ensefiarse y aprenderse” (p. 48).

Es necesaria también, la intervencién de profesores a cargo de unidades curriculares
vinculadas con la didactica y con las distintas asignaturas que en el Disefio Curricular de
la escuela secundaria integran el campo de conocimiento de la Lengua y la Literatura
(Lengua y Literatura, Literatura Arte y Sociedad, Comunicacién Oral y Escrita, etc.).
Coordinados por el/la docente de las Practicas y Residencia, el espacio tendra un
caracter interdisciplinario y estara dedicado al asesoramiento, la observacion de clases,
la firma de planificaciones, proyectos, planes de clases, etc.

La planificacién de la Residencia, por su parte, debera estar articulada con las practicas
de los tres primeros afios y organizar la tarea de los residentes de manera tal que se
cumplan espacios de trabajo tanto en las instituciones educativas del nivel secundario
como en la institucion formadora.
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= Bibliografia

CONDEMARIN, M. y otros (1995), Comprensién de la lectura 3. Fichas para la
comprension destinada a adolescentes, Santiago de Chile, Andrés Bello.

CORTES, M. y otros (1994), Leer para escribir. Una propuesta para la ensefianza de la
lengua, Buenos Aires, El Hacedor.

GIMENO SACRISTAN, J. (1993), Comprender y transformar la ensefianza, Madrid,
Morata.

BRASLAVSKY, C. (1992), Formacién de Profesores, Buenos Aires, Mifio y Davila.
NOVAK, J. (1993), Aprendiendo a aprender, Barcelona, Ediciones Martinez Roca.
GONZALEZ NIETO, L. (2001), Teoria lingiistica y ensefianza de la lengua, Madrid,
Catedra.

VIRAMONTE DE AVALOS, M. (1996), La nueva lingiiistica en la ensefianza media,
Buenos Aires, Colihue.

CASSANY, D. y otros (1997), Ensefiar lengua, Barcelona, Grad.

TAMARIT, J. (1994), Educar al soberano, Buenos Aires, Mifio y Davila.

31. Tecnologia, Comunicacion y Educacion
= Fundamentacion

El ser humano siempre ha buscado soluciones concretas a problemas que se le
presentaron. Asi fueron surgiendo, con el transcurso del tiempo, diferentes artificios que
cumplen distintas funciones: martillar, cortar, excavar, abrigar y, por supuesto, comunicar.

En un principio, la necesidad de preservar y transmitir conocimiento e informacion a las
nuevas generaciones y a otras comunidades, estaba garantizado por la oralidad; pero
esta tenia falencias centradas basicamente en la conservacion del mensaje al pasar por
distintos interlocutores y en el requerimiento de compartir el mismo espacio-tiempo entre
el emisor y el receptor. Estas falencias se hicieron mas notorias con el crecimiento de las
sociedades y el incremento del comercio e intercambio entre distintas culturas.

A partir de esto, nuevos sistemas de simbolos y nuevos aparatos surgieron, los que
representaron nuevos y grandes desafios técnicos: coOmo enviar mensajes, coémo
recibirlos, como establecer comunicacion sincrénica con personas que viven en otros
lugares.

Este espacio curricular es de gran importancia dado que la omnipresencia de la
tecnologia en los sistemas de comunicacion es tan grande que sin ella seria impensable
hoy, la organizaciéon y desarrollo de las sociedades. Por otro lado, el constante cambio
técnico obliga a una permanente actualizacion mediante el analisis y estudio de los
nuevos sistemas y recursos comunicacionales.

Los adolescentes exploran permanentemente estas nuevas formas de comunicacion que
ofrecen los teléfonos celulares, Internet, el chat y los correos electrénicos, creando
mensajes que fluyen constantemente por numerosas redes. Pero seria importante
ademds, que fueran capaces de aprovechar el maximo rendimiento que tienen estas
nuevas herramientas de comunicacién, pudiendo elegir el sistema técnico que mas les
convengan en virtud de la situacién comunicativa y adecuarse a las particularidades de
cada sistema, prestando atencion a las intencionalidades ocultas que cada uno posee.
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Por este motivo es indispensable que el docente pueda convertir a estas herramientas en
fuentes de aprendizaje, para lo cual es necesario ver en estos cambios una oportunidad
para trabajar nuevos contenidos y construir nuevos significados, no como una amenaza
apocaliptica.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

— Comprendan los cambios técnicos y tecnoldgicos en materia comunicativa y sus
relaciones con los aspectos sociales, culturales y educativos propios de cada
época y situacion geografica.

— Desarrollen capacidades relacionadas con la seleccion, utilizacibn vy
aprovechamiento de diferentes sistemas técnicos comunicacionales.

— Logren disefar e implementar proyectos comunicativos que utilicen como soporte
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion.

= Contenidos sugeridos

La Tecnologia como respuesta a las necesidades, deseos y demandas del ser humano.
Soluciones tecnoldgicas en comunicacion a lo largo del tiempo. Comunicacién sincronica
y diacrénica. Parametros temporales: “la transmision” y “la memoria”. Tecnologias
contemporaneas, huevas redes comunicacionales. Nuevos géneros y modalidades
artistico-mediales. Las modificaciones perceptivas y los nuevos comportamientos:
produccion 'y recepcion hipertextual. Los lenguajes audiovisuales: dispositivo,
materialidad, narrativa. Diferencias tecnoldgicas, convergencias y divergencia. Efectos
socioculturales de las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion. Principales
caracteristicas de multimedios interactivos. Modelos alternativos para los nuevos
multimedios interactivos. Impacto cultural y cognitivo de las tecnologias. Re-definicion del
concepto de “conocimiento” y de “autor”. Caracteristicas de las Nuevas narrativas
mediadas por la era de la digitalizacion. Caracteristicas de los proyectos comunicativos
basados en las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

= Recomendaciones metodolbgicas

Las estrategias metodoldgicas que se propongan deberan contemplar la adquisicién de
aprendizajes significativos, despertando en el alumno el interés por el espacio curricular.
Asi como la investigacion en las areas de ciencias estimula los aprendizajes, en
tecnologia ese estimulo proviene del “hacer”, es el operar técnicamente el que promueve
la inquietud por el saber. Este operar posibilita el aprendizaje tanto desde los procesos
propios del hacer como de la reflexién de éstos.

De esta forma se propone una metodologia principal que tenga dos momentos
primordiales; el momento del operar (0o hacer) y el momento metacognitivo (o de
reflexion). El operar estard condicionado por la problematizacion, porque la presentacion
de situaciones probleméticas es la estrategia principal en la didactica de la Tecnologia,
pero no es la Unica a utilizar.

El alumno, al enfrentar las situaciones problematicas, debe apelar a sus propios
conocimientos, reconstruyendo nuevas estructuras cognitivas, estos nuevos modelos
mentales son los que eventualmente le permiten el disefio de la solucion al problema. El
conocimiento del alumno sera el resultado de su interaccion con las situaciones que se le
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plantean, mediatizado por el aporte del docente y del contexto (aulico, institucional, etc).
Es decir, el alumno, se apropia de los significados de los contenidos cuando opera en un
sistema de practicas en el marco de la institucion escolar.

= Bibliografia

CABRERA, D. (2006), Lo tecnologico y lo imaginario. Las nuevas tecnologias como
creencias y esperanzas colectivas, Buenos Aires, Biblos.

ESNAOLA, G. (2006), Claves culturales en la construccién del conocimiento, Buenos
Aires, Alfagrama.

BARMAN, Z. (1999), La Globalizacion. Consecuencias humanas, Buenos Aires, FCE.
BATES, A. W. (2001), Cémo gestionar el cambio tecnolégico, Barcelona, Gedisa.
BURBULES, N. C. y T. A. CALLISTER (2001), Educacion: riesgos y promesas de las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién, Madrid, Granica.

TUDESCO, J. C. (2000), Educar en la sociedad del conocimiento, Buenos Aires, FCE.
GROS SALVAT, B. (2008), Aprendizajes, conexiones y artefactos. La produccion
colaborativa del conocimiento, Barcelona, Gedisa.

GUTIERREZ MARTIN, A. (2003), Alfabetizacion digital. Algo mas que ratones y teclas.
Barcelona, Gedisa.

PALAMIDESSI, M (comp.)(2006), La escuela en la sociedad de redes. Una introducion a
las tecnologias de la informacién y la comunicacion en educacion, Buenos Aires, FCE.

32. Seminario de Teoria y Critica Literaria

=  Fundamentacién

Dentro de la formacion literaria, es indispensable la creacion de un espacio que permita al
alumno, realizar un recorrido histdrico de las distintas problematicas que han sido centro
de atencién y debate, de la teoria y la critica literarias, relacionadas basicamente, con
debates tedricos provenientes de otros discursos y disciplinas. Asi podemos hablar de
conceptos basicos como lo son sujeto/autor, sentido e interpretacién, texto, lector que
han promovido diferentes miradas teoricas.

Distintas teorias criticas permiten conocer métodos de analisis, abrir nuevas busquedas
de sentido, relacionarse con otras disciplinas, conocer por oposicion otros paradigmas
gque se opongan a los paradigmas tradicionales literarios que —incluso— puedan provenir
de otros campos del conocimiento.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:

- Adquieran instrumentos tedricos que permitan a los estudiantes reflexionar sobre
la literatura.

— Construyan metodologias analiticas para el abordaje critico del discurso literario.

- Relacionen la critica literaria en un contexto histérico y su incidencia en la
ensefanza de la literatura en la escuela.

- Comprendan los marcos tedricos que sustentan las practicas de escritura en
distintos momentos historicos.

— Profundicen las competencias de escritura necesarias para la produccion de
escritos académicos y de textos criticos.
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= Contenidos sugeridos

Concepciones tradicionales del autor. La muerte del autor en la herencia formalista,
estructuralista y en las teorias deconstructivistas. La construccion de la interpretacion en
la critica literaria. La conceptualizacion del lector y las teorias de la lectura. Problematicas
actuales: literaturidad, ficcion, canon, interdiscursividad e intertextualidad, retérica. Los
estudios culturales. Relaciones entre literatura, investigacion y ensefianza: vinculos entre
las teorias, las metodologias y la didactica.

= Recomendaciones metodolégicas

Las clases seran teorico-practicas con actividades de todo el grupo clase, grupales e
individuales. Los estudiantes deberdn realizar lecturas previas de ciertos textos para que
durante la clase se pueda discutir y reflexionar sobre ellos para que, de este modo, se
profundice la lectura critica.

Se continuara el aprendizaje de los contenidos tedricos de la literatura que no hayan
podido ser abordados en la unidad Introduccibn a los Estudios Literarios y se
seleccionaran para la lectura literaria, aquellas obras que hayan sido analizadas por los
criticos por considerarlas como innovadoras. Deberian ser tratados en un plano de
igualdad, la lectura de los textos literarios y el material tedrico y critico que han surgido
alrededor de estos textos.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia

ADORNO, T. (1971), Teoria estética, Madrid, Taurus.
ANGENOT, M. (1993.), Teoria literaria, México, Siglo XXI.
ARFUCH, L. (2001), El espacio biografico. Dilemas de la subjetividad contemporanea,
Buenos Aires, FCE.
ASENSI, M. (1990), Teoria literaria y deconstruccién, Madrid, Arco.
ASENSI, M. (1987), Teoria de la lectura, Madrid, Hiperion.
AUDEN, W. (2007), La mano del tefiidor. Ensayos sobre cultura. Poesia, teatro, musica y
Opera, Buenos Aires, Adriana Hidalgo Editora.
BAJTIN, M. (1982), Estética de la creacién verbal, Madrid, Siglo XXI.
BARTHES, R. (2008), El placer del texto y leccién inaugural. De la cdtedra de semiologia
literaria del del Collage de Franc,. Buenos Aires, Siglo XXI.
(1994), El susurro del lenguaje, Barcelona, Paidés.
(1971), Critica y verdad, México, Siglo XXI.
(1967), Ensayos criticos, Barcelona, Seix-Barral.
BLOOM, H. (1996), El canon occidental. Buenos Aires, Anagrama.
BOURDIEU, P. (1995), Las reglas del arte. Génesis y estructura del campo literario,
Barcelona, Anagrama.
CAPARROS, J. (comp.) (1997), Hermenéutica, Madrid, Arco.
CELLA, S. (comp.) (1998), Dominios de la literatura. Acerca del canon, Buenos Aires,
Losada.
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CRITCHLEY, S. (1998), Deconstruccion y pragmatismo, Buenos Aires, Paidds.
CULLER, J (1984), Sobre la deconstruccién, Madrid, Catedra.
DERRIDA, J. (1997), El monolingtismo del otro, Buenos Aires, Manantial.
(1997), La desconstruccion en las fronteras de la filosofia, Barcelona, Paidds.
(1989), La escritura y la diferencia, Barcelona, Anthropos.
DOMINGUEZ, M. (coord.) (1991), Estudios de narratologia, Buenos Aires, Biblos.
EAGLETON, T. (1999), La funcion de la critica, Barcelona, Paidos.
EAGLETON, T. (1997), Ideologia, Barcelona, Paidos.
ECO, U. (1992) Los limites de la interpretacion, Barcelona, Lumen.
(1987), Lector in fabula, Madrid, Editorial Lumen.
ERLICH, V. (1974), El formalismo ruso, Barcelona, Seix-Barral.
FERRO, R. (1992), Escritura y desconstruccion. Lectura (h)errada con Jacques Derrida,
Buenos Aires, Biblos.
FOKKEMA, D. (1981), Teorias de la literatura del siglo XX, Madrid, Céatedra.
FOUCAULT, M. (1996), De lenguaje y literatura, Barcelona, Paidos.
(1981), ¢Qué es un autor?, México, Universidad Autonoma de Tlaxcala.
GADAMER, H (1993), Elogio de la teoria, Barcelona, Peninsula.
GIORDANO, A. y M. VAZQUEZ (1998), Las operaciones de la critica, Rosario, Beatriz
Viterbo.
GRAMSCI, A (1993), Cultura y literatura, Barcelona, Peninsula.
GODZICH, W. (1998), Teoria literaria y critica de la cultura, Madrid, Catedra.
GOMEZ REDONDO, F. (1996), El lenguaje literario, Teoria y practica, Madrid, Edaf.
HERRERA, M. (1998), Teorias de la interpretacion. Ensayos sobre filosofia, arte y
literatura, México, UNAM.
ISER, W. (2005), Rutas de la interpretacién, México FCE.
JITRIK, N. (1995), Historia e imaginacion literaria. Las posibilidades de un género,
Buenos Aires, Biblos.
JAMESON, F. (1999), El giro cultural, Buenos Aires, Manantial.
(1980), La cércel del lenguaje. Perspectiva critica del estructuralismo y del
formalismo ruso, Barcelona, Ariel.
LOTMAN, Y. (1987), Estructura del texto artistico, Madrid, Itsmo.
LOIS, E. (2001), Génesis de escritura y estudios culturales, Buenos Aires, Edicial.
LINK, D. (comp.) ((2003), El juego de los cautos. Literatura policial: de Edgar A. Poe a P.
D. James, Buenos Aires, La Marca Editora.
LYOTARD, J. (1985), La condicién postmoderna, Madrid, Catedra.
MARTINEZ FERNANDEZ, J. (2001), La intertextualidad literaria. Base teorica y practica
textual, Madrid, Catedra.
MAYORAL, J. (1987), Estética de la recepcion, Madrid, Arco.
MOLLOQY, S. (1999), Las letras de Borges y otros ensayos, Rosario, Beatriz Viterbo.
PANESI, J. (2000), Criticas, Buenos Aires, Norma.
PEZZONI, E. (1986), El texto y sus voces, Buenos Aires, Sudamericana.
PIGLIA, R. (2005), El dltimo lector, Barcelona, Anagrama.
(2000), Formas breves, Buenos Aires, Anagrama.
(2000), Critica y ficcion, Buenos Aires, Seix Barral.
REISZ, S. (1989), Teoria y analisis del texto literario, Buenos Aires, Hachette.
RICOEUR, P. (1999), La lectura del tiempo pasado: memoria y olvido, Madrid, UAM.
(2003), La memoria, la historia, el olvido, Madrid, Trotta.
ROSA, N. (coord.) (1999), Politicas de la critica. Historia de la critica literaria en la
Argentina, Buenos Aires, Biblos.
SAID, E. (2004), El mundo, el texto y el critico, Buenos Aires, Debate.
SONTAG, S. (1996), Contra la interpretacion, Buenos Aires, Alfaguara.
STEINER, G. (2000), Extraterritorial. Ensayos sobre literatura y la revolucion del lenguaje,
Buenos Aires, Adriana Hidalgo.
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TODOROV, (1991), Critica de la critica, Barcelona, Paidds.
VAN DIJK, T. et al. (1987), Pragmatica de la comunicacion literaria, Madrid, Arcos.
YURKIEVICH, S. (1997), Suma critica, México, FCE.

33. Politicas Educativas y Educacién Secundaria
= Fundamentacion

La educacion secundaria argentina ha sido ensefiada, histéricamente, desde dos
perspectivas: como un proceso del presente superador de un proceso del pasado o como
un presente nostalgico de un pasado luminoso. Para oponerse a esa idea de la historia
como superacion o como decadencia, los estudiantes del profesorado deberian
comprender que la educacion ha sido siempre un resultado de coyunturas historico-
politicas que, en ciertas ocasiones, fue herramienta de transformacion, promotora de
emancipacion e igualdad y, en otras, victima de la regresion, la represion y la intolerancia.

Es imposible separar el eje diacrénico del eje sincrénico, por eso deberan seleccionarse
aquellas discusiones que siguen vigentes en el debate actual y que han surgido de la
crisis educativa —sobre todo en el nivel medio—, y que han suscitado controversias tales
como: educacion de élite, educacion del pueblo, educacion para el trabajo, educacion
cultural, educacién cientifica, educacion humanistica, educacion provincial, educacion
nacional, etc.

= Propésitos

Que los/las alumnos/as:

— Relacionen el proceso educativo argentino con los procesos sociales, econémicos
y politicos del pais.

— Caractericen los proyectos educativos vigentes en distintos momentos de la
historia de la Educacibn Secundaria argentina, partiendo de aquellas
problematicas que hoy siguen debatiéndose.

— ldentifiguen las continuidades, rupturas y vigencias en el desarrollo de la
educacion publica actual.

— Analicen fuentes que les permitan una mirada critica del relato histérico y a la vez
reconozcan a dicho relato como un producto de un contexto particular.

— Problematicen a la escuela secundaria actual en relacion con los cambios
culturales, politicos y sociales, nacionales y globales.

= Contenidos sugeridos

La historia de la educacion en Argentina. Las propuestas pedagodgicas en torno a la
educacién secundaria: el liberalismo oligarquico y el romanticismo argentino. Fines
politicos de la escuela media. Relacion entre la escuela secundaria con el crecimiento de
los sectores medios y su acceso al poder politico. La relacion entre la educacion y el
trabajo. El Estado educador. La educacion secundaria de la mujer y de los adultos. La
escuela media privada. La fragmentacion educativa.

= Recomendaciones metodolbgicas

Las clases seran teorico-practicas, en ellas se trabajara en pequefios grupos para el
andlisis de fuentes documentales e interpretaciones historicas del acontecer historico.
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Se problematizaran situaciones actuales de la educacion de nivel medio y en base a
éstas se investigaran las problematicas histéricas y su resolucion provisoria en un
contexto politico, social y econémico.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

ASCOLANI, A. (comp.)(1999), “Historia de la historiografia educacional argentina.
Autores y probleméticas (1910-1990)", en: La Educacion en Argentina. Estudios de
Historia, Rosario, Ediciones del Arca.
BARBIERI, M. (2005), En la nueva Argentina los Unicos privilegiados son los nifios.
Aportes para el estudio sobre la politica educativa durante el primer peronismo (1946-
1955), Tucuméan, UNT.
BERTETTI, J. y A. PUIGGROS (1993), Cultura politica y Educacion (1945 - 1955),
Buenos Aires, Galerna.
BRASLAVSKY, C. (1980), La educacion argentina (1955-1980), Buenos Aires, CEAL.
BERGUIER, R. y otros (1986), Estudiantes secundarios: sociedad y politica, Buenos
Aires, CEAL.
CUCUZZA, H y P. PINEAU (2002), Para una historia de la ensefianza de la lectura y
escritura en Argentina. Del catecismo colonial a La Razén de mi Vida, Buenos Aires, Mifio
y Déavila.
CUCUZZA, H. (coord.)(1997), Estudios de historia de la Educacién durante el primer
peronismo (1943-1955), Buenos Aires, Los Libros del Riel.
DUSSEL. I. (1997), Curriculo, humanismo y democracia en la ensefianza media (1863-
1920), Buenos Aires, Flacso-UBA.
GALLO, E. y R. CORTEZ CONDE (1986), La republica conservadora, Buenos Aires,
Hyspameérica.
GVIRTZ, S. (1991), Nuevas y viejas tendencias en la docencia (1945-1955), Buenos
Aires, CEAL.
JAMES, D. (coord.)(2003), Nueva Historia Argentina, Violencia, proscripcién vy
autoritarismo (1955-1976), Buenos Aires, Sudamericana.
MONTESPERELLI, P. (2005), Sociologia de la memoria, Buenos Aires, Nueva Vision.
PUIGGROS, A. (1990), Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema
educativo argentino, Buenos Aires, Galerna.

(2002.) Qué pas6 en la educacion argentina. Breve historia desde la
conquista hasta el presente. Buenos Aires, Galerna.
ROMERO, J. (2001), Latinoamérica, las ciudades y las ideas, Buenos Aires, Siglo XXI.
SEGOVIA, J. (2005), La formacion ideologica del peronismo. Perén y la legitimidad
politica (1943-1955), Cérdoba., Ediciones del Copista.
SOMOZA RODRIGUEZ, M. (2006), Educacion y Politica en Argentina (1946-1955).
Buenos Aires, Mifio y Davila.
SURIANO J. (2001), Anarquistas. Cultura y politica libertaria en Buenos Aires, 1890-
1910, Buenos Aires, Ediciones Manantial.
SURIANO, J. (coord.)(2005), Nueva Historia Argentina; Dictadura y Democracia (1976-
2001), Buenos Aires, Sudamericana.
TEDESCO, J. C. (1970), Educacion y sociedad en la Argentina (1880-1945), Buenos
Aires, Pannedille.
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TEDESCO, J. C. y otros (1987), El proyecto educativo autoritario. 1976 -1982. Buenos
Aires, Mifio y Davila.

VEZZETTI, H. (2003), Pasado y Presente. Guerra, dictadura y sociedad en la Argentina,
Buenos Aires, Siglo XXI.

YERUSHALMI, Y. (1998), Usos del olvido, Buenos Aires, Nueva Vision.

34. Seminario de Alfabetizacion

=  Fundamentacién

Cuando se habla de alfabetizacion se tiende a asociar este concepto con la idea que de
ella existia en la escuela tradicional, es decir con el aprendizaje del sistema alfabético de
escritura. Esta idea respondia a nociones precientificas vinculadas con una concepcion
atomistica del conocimiento, proveniente de la psicologia asociacionista y establecian
una rigida delimitacion de este proceso: la alfabetizacion se iniciaba con el ingreso del
nifio a la educacion formal y concluia una vez que este habia logrado re-construir el
cbdigo de la escritura.

Las nuevas teorias que se fueron desarrollando a partir de las investigaciones producidas
por la psicologia cognitiva, la psicologia genética e, incluso, la teoria sociohistérica y
cultural, demuestran la falacia de esta hipotesis. Actualmente el término alfabetizacion —
ligado etimoldégicamente con el aprendizaje del alfabeto—, estd mas cercano —incluso
identificado— con el concepto anglosajén de literacy, es decir con la idea de “acceso a la
cultura letrada” que excede, naturalmente, al simple hecho de poder reproducir palabras
a través de grafismos.

“La organizacion del texto que hoy en dia escribimos y leemos es el resultado histérico de
la transferencia de las actividades del lector al escritor y de la incorporacion de los
procedimientos pedagogicos para su ensefianza” dice Anna Teberosky (2007: 22),
porque la escritura de un texto es el resultado de la posiciébn enunciativa que el autor
asume como lector.

Esta conviccidn justifica la presencia de esta tematica en la formacion de formadores
destinados a la Educacion Secundaria, puesto que responde a un campo especifico del
conocimiento que habrd de sustentar desde lo epistemoldgico, la tarea cotidiana del
trabajo con la lectura y la escritura, porque “toda metodologia es también una opcion
epistemoldgica” (Bronckart, 2007: 98).

A partir de esta nueva perspectiva teorica respecto de la alfabetizacion, se amplia
también la mirada sobre la funcidon del docente de lengua vy literatura, ya que debera
dejar de ser solo un especialista te6rico para asumir la delicada responsabilidad del
alfabetizador, esto es —parafraseando a Josette Jolibert— formar jévenes lectores y
productores de textos.

= Propdsitos
Que los/las alumnos/as:

- Conozcan el proceso psicogenético de la adquisicion de la lengua escrita.
- Conciban a la alfabetizacion como un proceso que se desarrolla a lo largo de toda
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una vida.

- Asuman la tarea alfabetizadora aun en la Educacion Secundaria.

— Obtengan las herramientas teo6rico-metodoldgicas necesarias y suficientes, para
proporcionar un andamiaje eficaz en la tarea alfabetizadora de jévenes y adultos.

= Contenidos sugeridos

Alcance del concepto alfabetizacion. Psicogénesis de la lengua escrita. Ontogénesis y
filogénesis. La doble articulacion del lenguaje. Perspectiva transaccional
sociopsicolinguistica de la lectura. ElI modelo construccion-integracion. Teoria
transaccional de la lectura y la escritura. Teoria de la redaccion como proceso cognitivo.
El interaccionismo sociodiscursivo.

= Recomendaciones metodoldgicas

Conforme con las caracteristicas propias de los seminarios, es una instancia que refuerza
y profundiza desde lo epistemoldgico, aquellos saberes que se fueron construyendo a
través de las diferentes unidades curriculares relacionadas con la ensefianza de la
lengua, fundamentalmente.

Las técnicas grupales aplicadas a la lectura y el debate son estrategias adecuadas para
estas instancias, asi como también el andlisis de registros de clase o carpetas,
simulacros de clase, exposiciones o produccion de ensayos, uso de la web para acceder
a conferencias, visitas a sitios especializados en la tematica como la International
Reading Asociation (IRA), la Nacional Association for the Education of Young Children
(NAEYC), Lectura y Vida, Educared, etc.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada

AUSTIN, J. (2003), Como hacer cosas con palabras, Buenos Aires, Editorial Paidés.
BRASLAVSKY, B. (2004), ¢Primeras letras o primeras lecturas?: una introduccion a la
alfabetizacién temprana, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica.
_ (2005), Ensefar a entender lo que se lee, Buenos Aires, Fondo de Cultura
Econdmica.
BRONCKART, J-P. (2007), “Desafios epistemoldgicos del andlisis del discurso” en:
Desarrollo del lenguaje y didactica de las lenguas, Buenos Aires, Mifio y Davila Editores.
DUBOIS, M. E. (2005), El proceso de lectura. De la teoria a la practica, Buenos Aires,
Aique Grupo Editor.
FERREIRO, E. (2008), Pasado y presente de los verbos leer y escribir, Buenos Aires,
Fondo de Cultura Econdmica.
(1986), Proceso de Alfabetizacién. La alfabetizacion en proceso, Buenos
Aires, Centro Editor de América Latina.
FLOWERS, L. y J. HAYES (1996), “La teoria de la redaccién como proceso cognitivo”,
en: Textos en contexto 1. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires, Asociacion
Internacional de Lectura-Lectura y Vida.
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FREINET, C. (1996), La escuela moderna francesa, Una pedagogia moderna del sentido
comun, Las invariantes pedagdgicas, Madrid, Ediciones Morata.

GOODMAN, K. (2000), El lenguaje integral, Buenos Aires, Aique Grupo Editor S.A.
(1996), “La lectura, la escritura y los textos escritos: una perspectiva transaccional
psicolinglistica”, en: Textos en contexto 2. Los procesos de lectura y escritura, Buenos
Aires, Asociacion Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

KINTSCH, W. (1996), “El rol del conocimiento en la comprension del discurso: un modelo
de construccién-integracion”, en: Textos en contexto 2. Los procesos de lectura y
escritura, Buenos Aires, Asociacion Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

LURIA, A. R. (1984), Conciencia y lenguaje, Madrid, Visor Libros.

MARTINET, A. (1984), Elementos de la linglistica general, Madrid, Gredos.
ROSENBLATT, L. M. (1996), “La teoria transaccional de la lectura y la escritura”, en:
Textos en Contexto 1. Los procesos de lectura y escritura, Buenos Aires, Asociacion
Internacional de Lectura-Lectura y Vida.

SMITH, F. (1989), Comprension de la lectura: andlisis psicolinguistico de la lectura y su
aprendizaje, México, Editorial Trillas S.A.

VYGOTSK]I, L. (1964), Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, Editorial Lautaro.

35. Fundamentos Epistemoldgicos y Metodologicos de la Investigacion
Educativa

= Fundamentacion

Pensar en investigacibn y en hacer investigacion refiere a distintas imagenes
generalmente asociadas con trabajo serio y complejo desarrollado con mucho sacrificio
por abnegadas personas motivadas por sus ideales de bien, de progreso y de desarrollo
para toda la humanidad. Muy recientemente los medios masivos de comunicacion han
incorporado secciones y programas en sus ediciones que incluyen sistematicamente
cuestiones relacionadas con la Ciencia y con la difusion de destacadas contribuciones
gue encienden los espiritus y los deseos altruistas de quienes participan de ellos, o de
sus beneficiarios.

En la actividad docente muchas veces nos enfrentamos tanto a situaciones conocidas, en
las que actuamos de manera "automatica”, como a situaciones que por su novedad,
requieren una respuesta mucho mas elaborada.. En este tipo de situaciones donde
predomina una "incertidumbre" respecto a cdmo se debe actuar, nos obliga a utilizar un
tratamiento distinto a la mera aplicacion de un procedimiento ordinario.

La formacién de los docentes ha sido histéricamente campo del discurso declarativo o
del discurso normativo- prescriptivo, indicando lo que debe ser, desde un lugar de poder,
de poder ser y poder hacer. En ese sentido, la cuestion docente se ha visto reducida a un
campo de intervencion de expertos o de politicos, en cuanto a la normativa, los
contenidos y las metodologias. Esta tendencia "normalizadora y modelizadora " vy
disciplinaria (en el sentido de Foucault) de la accion docente, encuentra en el discurso
prescriptivo uno de los aliados principales.

En los dltimos afios se ha dado un importante giro a esta situacion, generandose un
creciente interés por la problematica de la formacion docente, articulada al andlisis del
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contexto de insercion laboral y de las caracteristicas reales de las practicas docentes en
la escuela.™

La importancia de la investigacion educativa como integrante fundamental desde la
formacion docente, radica en la integracion de los aportes de diversos campos del
conocimiento a la conceptualizacién, la organizacién, la instrumentacién y el desarrollo
de sistemas y procesos educativos. La simbiosis teoria-practica ha sido, es y sera una
cuestion de gran relevancia en el &mbito educativo. ¢Hasta qué punto los préacticos
necesitan de una teoria rigurosa que sustente y alimente la accion? ¢Coémo puede la
teoria iluminar y cargar de significado una practica que, sin ella, se convierte en una
rutina vacia? Cuando se oye a los docentes decir: “Déjame de teorias, yo quiero
orientaciones practicas”, no estan cayendo en cuenta de que sus practicas estan
sustentadas en teorias no explicitadas, pero teorias al fin.

Una frase de Lawrence Stenhouse:” Son los profesores quienes, a fin de cuentas, van a
transformar el mundo de la escuela, comprendiéndolo”. No los politicos, no los
investigadores externos a la escuela, no los técnicos que elaboran materiales. Ellos son,
si se quiere facilitadores del cambio. Los verdaderos protagonistas de las
transformaciones son los profesores y profesoras que estan en las aulas, que trabajan en
las escuelas.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
- Se apropien de los elementos basicos de la investigacion cientifica.
— Conozcan algunos modelos de analisis y estrategias utilizadas en la investigacion
cientifica, especificamente en el ambito educacional.
- Comprendan como y por qué utilizar la investigacion como herramienta didactica.

= Contenidos sugeridos

Concepcion de ciencia y conocimiento. El debate actual de la epistemologia y su
incidencia en los modelos educativos. Los diferentes paradigmas en investigacion
educativa. Nocidn de obstaculo epistemoldgico. La investigacion educativa como proceso
cientifico. La Investigacién Cualitativa. La Naturaleza de la Investigacion. Disefios de
estudios Cualitativos: Entrevista, observacion. Caracteristicas de la utilizacién este
instrumento en situaciones educativas. Bases metodoldgicas de la Etnografia educativa y
de la Investigacion Accién. La investigacion en educacion hoy. El docente investigador de
su practica. La ética y la investigacion. Consideraciones éticas para la realizacion de una
investigacion educacional.

= Recomendaciones metodolbgicas

La modalidad del aula-taller se considera la mas adecuada para el desarrollo de esta
unidad curricular, a partir del planteamiento tedrico del tema central de cada médulo
teméatico apoyado en recursos impresos y/o audiovisuales. Luego se utilizarian
actividades con distintos formatos tales como los ateneos sobre indagaron bibliografica
de un tema especifico, planteo de trabajos de investigacion en materia educativa, sin
desmerecer la posibilidad de contar con talleres a cargo de profesionales que hayan

¥ Davini, Maria Cristina. La formacién docente, un programa de investigaciones. Dossier especial.
politicas Universitarias en la Argentina. 1983- 1995. Facultad de Filosofia y letras. U.B.A
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abordado alguna problematica educativa en un trabajo de investigacibn o que estén
realizando.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacién Académica.

= Bibliografia recomendada

ARNAL, J. y otros (1994), Investigacion Educativa. Fundamentos y metodologias,
Barcelona, Labor.

COHEN, L. y L. MANION (1990), Métodos de Investigacion educativa, Madrid, La Muralla.
COOK, T. D. y CH. S. REICHART (1995), Métodos cualitativos y cuantitativos en
investigacion evaluativa, Madrid, Morata.

DONOLO, D. y M. C. RINAUDO (2007), Investigacibn en Educacion. Aportes para
construir una comunidad mas fecunda, Buenos Aires, La Colmena.

GARCIA, E. y F. GARCIA (1993), Aprender investigando. Una propuesta basada en la
investigacion, Sevilla, Diada Editora.

KERLINGER, F. N. (1991), Investigacion del comportamiento, México, Ed. McGraw Hill.
MARTINEZ, M. (1998), La investigacion cualitativa etnografica en educacion. Manual
tedrico-practico, México, Trillas.

MENNI, A. M. y S. PAPON (2005), Tiempo de incertidumbre. Trabajo, educacion y ciudad
en el norte de la Patagonia, Buenos Aires, Editorial Biblos.

SAGASTIZABAL, M. de los A. y C. PERLO (2006), La investigacion accién como
estrategia de cambio en las organizaciones, Buenos Aires, Editorial La Crujia.
SCHUSTER, F. y otros (2001), El oficio de investigador, Rosario, Homo Sapiens.

VAN DALEN, D. y W. Meyer (1971), Manual de técnicas de la Investigacion educacional,
Buenos Aires, Paidos.

YUNI, J. y C. URBANO (2005), Mapas y herramientas para conocer la escuela.
Investigacién etnografica. Investigacion Accidn, Cordoba, Editorial Brujas.

36. Seminario de Historia de la Lengua Castellana

=  Fundamentacién

El estudio de la lengua se ejerce basicamente sobre dos planos, el sincronico y el
diacronico. Segun Saussure, es sincronico todo lo que se refiere al aspecto estatico de la
ciencia linguistica, lo relativo a un estado; mientras que es diacronico todo lo que se
relaciona con la evolucion, el aspecto histdrico de una lengua.

La lengua que hoy hablamos, por lo tanto, es producto de un complejo devenir histérico
que hunde sus raices en el latin vulgar que las huestes imperiales romanas —soldados
rudos y analfabetos— esparcieron junto con los comerciantes que se trasladaban con los
ejércitos, en los pueblos indigenas de la Europa conquistada.

Esto fue el germen de lo que luego serian las lenguas romances, es decir las distintas
formas idiomaticas que se fueron constituyendo una vez caido el Imperio Romano, como
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resultado del contacto que se habia producido entre las lenguas indigenas y la lengua
latina.

El Castellano fue una de ellas y, aln mas, la mayor corrupcion ejercida sobre la lengua
latina, pues fue gestado durante siglos, por una soldadesca ruda y analfabeta que vivia
aislada en una linea de fortalezas (castillos) establecidas como estrategia de defensa
ante el avance de los moros sobre la peninsula Ibérica.

Conocer la historia de la propia lengua permite construir su identidad y con ella fortalecer
los lazos de pertenencia de quienes la hablan; es desarrollar una relacion de intimidad
entre ella y quienes la habitan; es formar habitantes comprometidos con aquello que
luego, deberan trabajar.

= Propdsitos

Que los/las alumnos/as:
— Conozcan la historia de su lengua madre.
- Tomen contacto con las etimologias de las palabras.
— Comprendan el origen de las variedades dialectales.
— Cuenten con herramientas para defender el respeto por las variedades
dialectales.
- Comprendan el fenédmeno de la ortografia desviante.
- Reconozcan a la lengua como enérgeia (accién) y no como ergon (producto).

= Contenidos sugeridos

Origen de la lengua castellana: el latin como lengua madre, influencia del arabe, el griego
y el germano. Textos fundantes de la escritura de la lengua castellana. Influencias mas
recientes: los extranjerismos. Variaciones regionales. Dialectologia. El espafiol en
Espafa. El espafiol en América Latina. El espafiol en Argentina. El espafiol en Rio Negro.
Controversia entre espafiol y castellano.

= Recomendaciones metodolbgicas

Este seminario deberia ser abordado desde una dindmica que permitiera a los
alumnos/as tener un contacto introspectivo con su lengua materna, desde la lectura de
textos tedricos compartida, el vinculo con textos literarios representativos de la historia de
la lengua y la propia busqueda de informacion en distintos soportes.

El docente debe asegurarse, ademas, que sus alumnos/as cuenten con los
conocimientos previos necesarios para abordar las lecturas previstas en la planificacion,
colaborar con las mismas facilitandoles las estrategias apropiadas para abordar los
géneros conceptuales y promover la escritura académica, como una forma de continuar y
profundizar aquellos conocimientos que los/las estudiantes han adquirido en el Taller de
Alfabetizacion Académica.

= Bibliografia recomendada
BARRENECHEA, A. M. y otros (1979), Estudios linguisticos y dialectoldgicos, Buenos
Aires, Hachette.

BORGES, J. L. (1998), El idioma de los argentinos, Madrid, Alianza.
CANO, R. (coord.) (2005), Historia de la lengua castellana, Barcelona, Ariel.
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COROMINAS, J. (1983), Breve diccionario etimoldgico de la lengua castellana, Madrid,
Gredos.

DIAZ-PLAJA, G. (1988), Historia del espariol a través de la imagen y el ejemplo, Buenos
Aires, Ciordia y Rodriguez.

FONTANELLA DE WEINBERG, M. B. (coord.) (2000), El espafiol de la Argentina y sus
variedades regionales, Buenos Aires, Edicial.

GARGALLO, J. E. y M. R. B. Gil (coords.) (2007), Manual de linglistica romanica,
Barcelona, Ariel.

LAPESA, R. (2008), Historia de la lengua espafiola, Madrid, Gredos.

LAVANDERA, B. (1984), Variacion y significado, Buenos Aires, Hachette.

SAUSSURE, F. Curso de linguistica general (ediciones varias)

VOSSLER, K. (1943), Filosofia del lenguaje, Buenos Aires, Losada.
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BIBLIOGRAFIA GENERAL

AA.VV (1996), Fuentes para la transformacion curricular, Buenos Aires, Ministerio de
Cultura y Educacion de la Nacion.
ABERASTURI, A. y M. Knobel (1997), La adolescencia normal. Un enfoque
psicoanalitico, Buenos Aires, Paidds.
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DA SILVA, T. T. (1995), Escuela, conocimiento y curriculo, Buenos Aires, Mifio y Davila.
DE ALBA, A. (2006), Curriculum: crisis, mito y perspectivas, Buenos Aires, Mifio y Davila.
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y Davila.
MENIN, O. y F. TEMPORETTI (2005), Reflexiones acerca de la escritura cientifica.
Investigaciones, proyectos, tesis, tesinas y monografias, Rosario, Homo Sapiens.
MINISTERIO DE EDUCACION, CIENCIA Y TECNOLOGIA, Ley de Educacion Nacional
N° 20206.

Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial,

CFE N° 24/07.
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MINISTERIO DE EDUCACION PROVINCIA DE RIO NEGRO, Ley Organica de
Educacion N° 2444,
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