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Introduccién

Aportes al curriculo desde la
formacién y las pricticas docentes

Ana Vogliotti !

Esta publicacién contiene nueve trabajos escritos en el marco de
un Proyecto de Innovacién e Investigacién para el Mejoramiento
Estratégico Institucional (PIIMEI) titulado Formacién docente para
el cambio curricular, desarrollado en la Facultad de Ciencias Huma-
nas de la UNRC durante los afios 2015 y 2016. Es continuidad de
un PIIMEI anterior de los afios 2013 y 2014 de la misma facultad
y que tenia como centro el trabajo tedrico-prdctico sobre la formacion
del profesorado en diez lineas de accidn sobre temdticas especificas.
Estas estaban referidas a la formacién de grado, posgrado y con-
tinua; practicas docentes y profesionales; los procesos de alfabeti-
zacién académica en lengua materna y extranjeras; la integracion
critica de las TIC en los procesos de ensefianza y de aprendizaje en
contextos diversos, las tutorias y en algunas vacancias, al menos en
la discusién, relacionadas con la profundizacién de algunos temas
como educacién popular; la autoevaluacién y el anilisis curricular;
acreditacidon de carreras, articulacién desde la formacién con otros

1 Responsable del PIIMEI (2015/2016), Profesora Asociada de Pedago-
gfa en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Ciencias
Humanas, en donde se desempené como Secretaria Académica desde 2008 2015;
Docente Investigadora en el Programa Nacional de Inventivos, desde donde rea-

liz6 numerosas publicaciones sobre la formacién docente; actualmente y desde
2015, Secretaria Académica de la UNRC.



niveles del sistema educativo; la relacién docencia-investigacién y su
vinculacién con el contexto.

En el tratamiento de estos temas, que hasta el momento no fi-
guraban en la cotidianeidad de la agenda de los docentes de la fa-
cultad, pero que sin embargo eran considerados relevantes en las
prioridades de la gestién institucional, se planteaba la generacién de
intercambios y debates convocantes entre estudiantes, no docentes,
graduados y docentes interesados de los distintos departamentos,
carreras y disciplinas. Con ellos se constituyeron grupos de trabajo
heterogéneos pero que al interior mantenfan una misma intencién:
avanzar en el andlisis de problemas comunes y diferentes a la vez,
para generar algunas alternativas en la conceptualizacién y para su
reconstruccion en la accién docente. Todo lo cual se enmarcé en un
contexto institucional, articulado desde una mirada local, regional,
nacional y global.

La idea era, por un lado, desde una perspectiva mds metodolégi-
ca, trabajar colaborativa e interdisciplinariamente con grupos para
poder construir o reconstruir visiones institucionales mds amplias y
abarcadoras que potenciaran representaciones integradas y contex-
tualizadas para encontrar mayores elementos explicativos de la rea-
lidad inmediata e intervenciones practicas mds oportunas. De este
modo se pretendia vencer en la experiencia la frontera y los limites
miés alld de la inmediatez y la individualidad fragmentada en los
estilos de trabajo docente. Por otro lado, desde una perspectiva més
epistemoldgica, la idea era plantear algunos temas a través de su pro-
blematizacién para visibilizar la necesidad de su inclusién en la for-
macién curricular de las carreras de la facultad. Se trataba de iden-
tificarlos en los vacios curriculares, cuestionarlos desde la reflexién
y la accién para valorar su inclusién en los programas y planes de
estudio, desde alguna conviccién fundamentada en la necesidad de
sus aportes a perfiles profesionales pretendidos con sentido socio-cri-
tico, como se vislumbraba en la posicién de las discusiones y en las
expectativas expresadas por el conjunto.

En sintesis, el propésito consisti6 en la recreacién de miradas més
integradas y en el reconocimiento de algunas cuestiones parcial o
totalmente ausentes de los programas disciplinares y los proyectos
pedagdgicos que ameritaban ser reconocidos como importantes y



profundizados desde la formacién para su inclusién en el curriculo
universitario.

El propésito se cumplié con creces en algunas lineas de trabajo,
quizd en la mayoria, en otras a medias, y en pocas no pasé mds alld
de la manifestacién de buenas intenciones. De toda esta experiencia
reflexionada se da cuenta en el libro que hemos compilado denomi-
nado Formacion como cuestion de gestion (Vogliotti, 2016), destacdn-
dose a la formacién como eje central, y también porque el proyecto
estuvo coordinado permanentemente desde la gestién institucional
de la secretaria académica.

Continuidad y ruptura entre los proyectos institucionales, ahi se
define la innovacién que es emergente en la superacion de este jue-
go-tension de opuestos o diferentes. El libro que aqui se presenta da
muestras de una continuidad temdtica, solo que esta vez, al menos
declarativamente como sostiene el PIIMEI, la ruptura se manifiesta
en el énfasis puesto en el curriculo. Por eso, la intencién primera era
continuar con la formacién para provocar rupturas en el curriculo
desde su formalizacién, implementacién y evaluacién.

Sujetos a la flexibilidad que emana de la recreacién del proyecto
en su concretizacion, los trabajos reconstruyen esa tensién segtin sus
propias intenciones y asi la versién de cada uno mantiene una mayor
o menor proximidad con los objetivos iniciales. Su lectura minucio-
sa permite significar cémo algunos destilan una explicita referencia,
en tanto que otros solo alguna vinculacién tangencial, segtin los in-
tereses de las autoras y los autores. Considerando aquella direccién
original, los trabajos de esta compilacién, llevados por la riqueza del
encuentro con lo inesperado en la bisqueda de lo genuino, se dejan
llevar por los caminos de su propia construccion y se alejan y se
acercan de aquella direccién segtin la necesidad tedrica que reclaman
las urgencias de las acciones situadas involucradas en los temas que
tratan.

En su conjunto y desde una perspectiva amplia, los escritos pue-
den aportar a una innovacién curricular, atendiendo a sus dos nive-
les: lo formal y lo dindmico, a través de la formacién docente y las
précticas profesionales y pedagdgicas, en los que cada uno acenttia
mis la teorfa o la accién concreta segtin la conveniencia en relacién
con la intencién de los escritos.



Quien, en el primer capitulo, realiza un planteo especifico e in-
tegral a la vez, captando con fidelidad los objetivos y el alcance del
Proyecto original, es Ana Lia Cometta, profesora titular de las asig-
naturas Diddcticas en la Universidad Nacional de San Luis, invitada
para disertar en la Jornada-cierre del Proyecto a comienzos de este
ano académico. La Profesora, en su ponencia titulada Aportes para el
cambio curricular, coincidiendo con el sentido del PIIMEI, se sittia
en el meollo de la cuestién y desde alli asume el desafio de profundi-
zar en la innovacién curricular en la universidad, reconociendo que
en esta materia estd todo por hacerse; lo cual reconoce, resulta inter-
pelador y alentador para seguir trabajando en el tema. Refiere a su
larga trayectoria con amplia experiencia en temas curriculares desde
donde se propone el tratamiento. Expresa que el trabajo curricular
con docentes de otras especialidades la ha enriquecido en la posibili-
dad de poder comprender que cada profesién es un mundo, con sus
c6digos, lenguajes y tradiciones y que pensar y decidir acerca de la
formacién de universitarios/as es complicado en tanto lleva marcas
de la historia de su configuracién y légica institucional, presenta las
improntas de las culturas disciplinares y las laborales en el campo
académico, aspectos que la llevaron a revisar y flexibilizar algunas
ideas y comprender que las cuestiones curriculares implican un en-
tramado de perspectivas, contenidos e intereses diversos. Desde esta
ubicacidn, en su trabajo plantea reflexiones en torno a las problemi-
ticas y acerca posibilidades o tendencias como horizonte del cambio
curricular que estima relevantes en el momento actual.

Después de este trabajo, los que siguen pueden organizarse en dos
grupos: los que adoptan a la formacién docente como e¢je central y
los que asumen a la préictica como cuestién primordial para plan-
tear innovaciones; en la interseccién de ambos grupos, ubicamos
un capitulo bisagra por la imbricacién de ambos temas (formacién
y prictica) en el planteamiento que las autoras realizan en relacién a
una experiencia pedagdgico-institucional.

En el primer grupo ubicamos a los tres trabajos a los que nos
referiremos de manera sucesiva y que constituyen los capitulos 2, 3

y 4 del libro.

En el capitulo 2, Ménica Astudillo, Celina Martini, Alejandra Be-
negas y Carola Astudillo, profesoras del Departamento de Ciencias
de la Educacién de la Facultad de Ciencias Humanas, en el trabajo
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Fortaleciendo el desarrollo profesional docente: Diplomatura Superior
en Docencia Universitaria, se refieren a un propuesta de formacién
de posgrado. Presentan un marco conceptual y contextual que fun-
damenta el proyecto de la diplomatura para luego relatar el proceso
de elaboracién (etapas y actores intervinientes) y las caracteristicas
centrales de la propuesta curricular, sus fundamentos y objetivos.
Conjuntamente exponen las razones que dieron origen al proyecto y
en tal sentido cabe sefalar que la Diplomatura surge y se concreta en
el marco del Programa “Formacion docente para el cambio curricular
en el contexto de la Facultad de Ciencias Humanas como propuesta
de trabajo de una de las lineas del Programa citado, denominada
Formacion docente en sus tres vertientes: de grado, de posgrado y conti-
nua. Dicha linea tuvo como finalidad abordar la problematizacién
de la formacién docente en la Facultad para resignificar la actua-
cién profesional y potenciar la participacién en nuevas propuestas
de formacién con sentido critico y participativo. Reconocen en esa
tarea dos etapas diferenciadas, la primera dedicada a la busqueda
de antecedentes y consultas a especialistas, en un marco de traba-
jo colaborativo entre diversos docentes y graduados de la Facultad.
En la segunda etapa, a cargo de las autoras del trabajo, el proyecto
avanz6 a la formulacién definitiva, en articulacién con un proyecto
de Especializacién en Docencia en Educacién Superior. Por dltimo,
las autoras comentan algunos aspectos ligados a la implementacién
de la Diplomatura y comparten reflexiones y prospectivas para dar
continuidad y afianzamiento a su propuesta de formacién.

En el capitulo 3 se incluye un trabajo elaborado por Maria Vir-
ginia Gonzdlez, Marcela Montero y Lia Ferndndez, profesoras de los
Departamentos de Lenguas y de Geografia de la Facultad, titulado La
integracion de TIC en los procesos de formacion continua del Profesorado
en la Facultad de Ciencias Humanas. Las autoras plantean que frente
a los desafios del mundo actual, las instituciones educativas, espe-
cialmente las de nivel superior, necesitan revisar la formacién inicial
y continua de futuros profesionales de la educacién para adaptarla a
los nuevos requerimientos de los escenarios de aprendizaje emergen-
tes. Reconocen que existen numerosos documentos e investigaciones
que avalan un cambio en el curriculo del Profesorado, por ejemplo,
el documento Metas Educativas 2021 (OEI, 2010) el cual incluye
entre uno de sus objetivos el fortalecimiento de la profesién docente
para mejorar la calidad educativa. Sostienen que este documento
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junto a estudios realizados por diferentes autores transparentan la
necesidad de una reforma educativa que considere las transforma-
ciones socioculturales propiciadas por el avance tecnolégico y los
nuevos modos de acceder, producir y difundir conocimiento a través
de los medios sociales en entornos colaborativos. Entienden que la
“sociedad de la informacién” también denominada “sociedad red”
(Castells, 2006) demanda, en el dmbito educativo, una revisién de
las metodologias diddcticas existentes para adecuarlas al alumnado
en la era digital. En este contexto la formacién y competencia do-
cente cumplen un papel fundamental como motor de cambio. Re-
conocen que las tres cualidades identificadas tradicionalmente para
ser docente: conocimiento disciplinar, conocimiento pedagégico y
buenas cualidades personales, actualmente son insuficientes porque
se requiere desarrollar nuevas competencias; y en coincidencia con
Zabalza (2009) proponen que a las competencias bésicas (organiza-
cién, presentacién, tutoria-apoyos a los estudiantes y evaluacion) se
les debe agregar la capacidad de innovacién, de desarrollo curricular,
investigacién pedagdgica, liderazgo de grupo y el manejo diddctico
de las TIC. Todo lo cual plantea un desafio para los formadores de
formadores. A partir de este contexto se presenta la experiencia de
formacién en TIC en los profesorados de la Facultad de Ciencias
Humanas, realizada a través de la propuesta de formacién, capaci-
tacién y fortalecimiento docente para el uso y apropiacién de TIC,
desarrollada en los afos 2015 y 2016, basada en la metodologfa de
aprendizaje por medio de la experiencia y valorada desde el andlisis
reflexivo que aporta la investigacion evaluativa.

En el capitulo 4, Ariana Azcurra, Soledad Fontana, Andrea Ga-
r6folo y Susana Rocha, profesoras del Departamento de Lenguas
de la Facultad, presentan el trabajo denominado Lenguas extranjeras
con fines académicos hacia la diversidad cultural: (inter)actuaciones e
(inter)acciones en pos de la formacion en un mundo en permanente
evolucidn. En el mismo, las autoras dan cuenta del Proyecto que han
desarrollado en el marco del PIIMEI que se estructurd en tres ¢jes:
indagacién, formacién y difusién otorgando un caricter transversal
a los objetivos planteados, las necesidades relevadas y las actividades
previstas. Las tareas fueron asumidas considerando que la ensefianza
de lenguas extranjeras (LEs) contribuye a la formacién disciplina-
ria especifica, a la internacionalizacién de los estudios universitarios
y a la cooperacién internacional e interinstitucional. En ese marco
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proponen acciones de concientizacién, difusién y divulgacién re-
feridas a la presencia, actuacién y accién de las lenguas extranjeras.
En el estudio realizaron encuestas y entrevistas a docentes de dife-
rentes carreras de las cinco facultades de la UNRC. Las respuestas
revelaron: escasas propuestas de formacién en el drea de las lenguas
extranjeras, interés de los docentes con respecto a su aprendizaje y
requerimientos de formacién -especialmente en inglés y portugués,
ademds de francés, italiano y alemdn- referidos a comprensién de
textos técnicos, de escritura académica, de redaccidén de textos téc-
nicos breves y cursos de comunicacién. Los docentes calificaron el
conocimiento de LEs como “muy importante”, “fundamental”, “im-
prescindible”, “cada vez més necesario”, “esencial”, “indispensable”.
Las autoras consideran que es necesario seguir accionando en pos de
la formacién docente en lenguas extranjeras porque ello impacta en
la formacién de los alumnos de grado, aportando a la existencia -y
convivencia- de multiples culturas y contribuyendo a la compresién
y cosmovision de y en un mundo globalizado.

En el capitulo 5, incluimos un trabajo realizado por Silvina Ba-
rroso, Anahi Asquineyer y Adriana Milanesio, profesoras del De-
partamento de Letras de la Facultad, denominado Fortaleciendo la
articulacion entre el Profesorado de Lengua y Literatura de la UNRC
y el ISFD Jerénimo Luis de Cabrera de General Cabrera: estudiantes y
docentes y tutorias. Este trabajo constituye un nexo articulador entre
los dos grupos en los cuales distribuimos los escritos de este libro
porque imbrica los dos temas centrales asumidos por cada uno; es un
trabajo bisagra, integral en si mismo que, ubicado en este lugar del
texto aparece como transicional, un pasaje lleno de contenido acerca
de aspectos pedagdgico-diddcticos y de la préctica en esa experien-
cia de articulacién entre ambos procesos de formacién del mismo
profesorado implementado en contextos diferentes y sustentados en
esos marcos. Las autoras comunican la experiencia realizada en una
de las lineas del PIIMEI 2015-2016 dedicadas a la articulacién entre
la UNRC y los Institutos Superiores de Formacién Docente (ISFD)
de la Jurisdiccién Cérdoba. Especificamente, se refieren a la vincu-
lacién entre el Profesorado de Lengua y Literatura (PLyL) del Dpto.
de Letras de la UNRC y el Profesorado de Lengua y Literatura que se
brinda desde el mismo Dpto. en el ISFD Jerénimo Luis de Cabrera
(ISED-JLC) desde el ano 2014. Los aspectos que se abordan estdn
referidos a las estrategias de seguimiento, permanencia y contencién
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de las estudiantes del PLyL que cursan en el instituto ISFD-JLC,
apoyadas en principios de democratizacién del conocimiento e in-
clusién educativa. Se exponen también las actividades desarrolladas
que tuvieron como objetivo el fortalecimiento de vinculos entre am-
bas instituciones y el trabajo articulado con las propuestas curricu-
lares del ISFD-JLC. La evaluacién de dichas acciones constituyen
un aporte en el marco de la construccién de conocimiento para la

reforma curricular de profesorados, fundamentalmente el PLyL de
la FCH-UNRC.

De aqui en adelante incluimos los trabajos del segundo grupo in-
tegrado por los escritos que adoptan como eje central a las practicas
profesionales y docentes. En lo que sigue se presentan sucesivamente

los capitulos 6,7, 8 y 9.

En el capitulo 6, Inés Beatriz Jure, Silvina Claudia Oste e Isabel
Maria Gualtieri, profesoras de los Departamentos de Ciencias de
la Educacién, Educacién Fisica y Geografia, respectivamente, pre-
sentan su trabajo titulado Particularidades y desafios de las prdcticas
profesionales docentes de los profesorados de la Facultad de Ciencias Hu-
manas, UNRC. Las autoras, desde la idea de entender a las practicas
como implicitas en construccién de capacidades docentes y en su
vinculacién con las condiciones reales existentes, naturales y sociales,
relatan su experiencia como profesoras de pricticas docentes en los
profesorados. Contextualizan su tarea en la segunda convocatoria
PIIMEI (2015/2016), precisamente en la linea destinada a las préc-
ticas docentes, profesionales y socio-comunitarias. Desde esa ubica-
cién se plantean dar continuidad y seguir profundizando el trabajo
que iniciamos en la anterior convocatoria (2013/2014), intentando
ademds, generar algunas propuestas nuevas que posibiliten seguir
con el reconocimiento (y comparacién) de paradigmas sobre los
cuales se entendian y entienden las pricticas docentes en la Facultad
de Ciencias Humanas. Se proponen continuar con el relevamiento y
estado de situacion de las cdtedras de Pricticas Profesionales Docen-
tes (PPD) de todas las carreras de la Facultad, concretar un nuevo
reglamento que reemplace a la Resolucién N° 076/2004 del Conse-
jo Directivo y dar respuesta a demandas emergentes en la formacién
de los futuros profesionales docentes. Hacen referencia a las acciones
que se concretaron en ese sentido: encuestas a equipos de cdtedras
de PPD, evaluacién institucional de la nueva propuesta acerca de
la normativa de précticas, reuniones de discusién e intercambio de
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opiniones que generaron propuestas de capacitacién especifica para
docentes y estudiantes y continuidad de un trabajo sistemdtico y
permanente entre los diferentes actores intra e interinstitucionales.
Las autoras destacan que por primera vez en la historia de la Facul-
tad, los diferentes equipos de PPD se reinen de forma sostenida por
el espacio de cuatro anos a fin de debatir problemdticas en comun,
y definir lineamientos generales que permitirdn desarrollar distintas
experiencias con una misma intencién pero respetando las particu-
laridades de cada carrera.

En el capitulo 7, Carolina Pérez y Maria Antonia Vizquez presen-
tan su trabajo titulado Diversidad, Accesibilidad Académica y TICs.
Desafios actuales de las pricticas docentes universitarias. Parten de una
contextualizacién actual referida a los cambios vistos desde dimen-
siones sociales, politicas y econdmicas, en la que enmarcan una légi-
ca social inclusiva, por medio del acceso igualitario al cumplimiento
de los derechos en las propuestas referidas al dmbito de la educacién
en general y a la educacién universitaria en particular. Se posicionan
desde la Declaracién de la Conferencia Mundial de Educacién Supe-
rior en América Latina y el Caribe (2008) en referencia a garantizar
el acceso y permanencia en condiciones equitativas y con calidad
para todos y todas, y para la integracién a la Educacién Superior de
sectores sociales como los trabajadores, los pobres, quienes viven ale-
jados de los centros urbanos, las poblaciones indigenas y afrodescen-
dientes, personas con discapacidad, migrantes, refugiados, personas
con privacién de libertad, y otras poblaciones carentes o vulnerables.
Y frente a las problemdticas de la discapacidad, proponen partir del
eje vertebrador de la educacién Inclusiva, en tanto implica pensar
y considerar una diversidad de formas y caminos para acceder al
curriculo, tan variada como estilos de aprendizajes posibles. La di-
versidad en las aulas universitarias es una realidad no solo asociada
a la situacién de discapacidad, sino que contempla ademds otros as-
pectos que refieren a formas diferentes de construir el conocimiento,
a saberes previos incomparables, estrategias de abordaje y necesida-
des particulares. Ante lo cual la responsabilidad de la institucién no
termina con el acceso del estudiante a la vida universitaria, sino que
también implica trabajar en el diseno de ajustes razonables para que
el transito del estudiante en el proceso de formacién cuente con las
mismas oportunidades. En este sentido, la accesibilidad y la aten-
cién a la diversidad con la integracién critica de diversos dispositivos
tecnoldgicos y diddcticos, consolidan el derecho a la educacién. Lo
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cual requiere de politicas y decisiones, pero también de docentes
empoderados que sean quienes demanden una politica de estado
adecuada para ensefiar y aprender en contextos digitalizados, pensar
en un aprendizaje centrado en los estudiantes, personalizado pero
colectivo.

En el capitulo 8, en estrecha relacién con los planteamientos ante-
riores, Mariana Gianotti y Liliana Tarditi presentan su trabajo al que
denominaron Educar en contextos complejos. Desde la Formacion a la
accion comprometida. Lo sitian en el Proyecto “Formacién de Pro-
fesores para Educar en Contextos Diversos. Aportes desde la Educa-
cién Popular como Opcién Politica y/o Estratégica” (2015-2016) del
PIIMEI de referencia. Parten reconociendo la multidimensionalidad
de las précticas docentes y la importancia de la formacién pedagégi-
ca para ejercer la docencia universitaria desde un marco de busqueda
institucional de calidad y mejora educativa. Sostienen que pensar
a la educacién como derecho humano bésico y como herramienta
para la inclusién social, nos interpela en nuestras propias practicas
docentes desarrolladas en el marco de procesos de formacién de nue-
vos profesionales. Abordar la complejidad de las practicas docentes
implica analizar los diferentes contextos en los cuales se inscriben y
la implicacién de los sujetos desde sus trayectorias personales y so-
ciales. También exige un proceso de concienciacién de los objetivos
que esas prdcticas tienen en el contexto politico e ideoldgico en el
que se desarrollan. Se pone énfasis en la importancia de reconocer la
diversidad de los contextos educativos ya contemplados por la Ley
de Educacién Nacional desde hace mds de una década, y la necesi-
dad de considerar la inclusién educativa como eje de las politicas
de formacién e intervencién educativa. Luego, se considera uno de
estos nuevos contextos: la circel como espacio de privacién de liber-
tad, que exige de la innovacién en la formacién docente y a la vez,
de la construccién de un marco tedrico coherente con la inclusién
y la educacién como derecho social. Posteriormente, se comparte el
proceso de formacién llevado a cabo durante el afo 2016 en el mar-
co de las politicas académicas de la Facultad de Ciencias Humanas y
algunas valoraciones que los participantes realizaron sobre el mismo.
Finalmente, se reconoce la necesidad e importancia de la investiga-
cién evaluativa de los procesos de formacién vinculados con el tema
y de las propuestas educativas que se comenzaron a desarrollar en
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articulacién entre la Facultad de Ciencias Humanas y el Servicio

Penitenciario N° 6 de la Ciudad de Rio Cuarto.

Finalmente, en el capitulo 9, con un tema que puede transversali-
zar a todos los anteriores, Luciana Lorena Calderén (Dpto. Ciencias
Juridicas, Politicas y Sociales), Erica Fagotti Kucharski (No Docente
FCH) y Marcela Cristina Montero (Departamento de Geografia)
como autoras principales, contando con la coautoria de Maria Marta
Balboa (Dpto. Cs. De la Comunicacién), Clarisa Pereyra y Ménica
Clrtolo (Dpto. de Letras), Verénica Piquer y Laura Gonzalez Vu-
letich (Dpto. de Lenguas), Celina Capisano, Maria de los Angeles
Galfioni y César Gustavo Brandi (Dpto. de Geografia) y Daniel Ma-
zza (Comunicacién Institucional FCH) presentan el trabajo titulado
Tutoria. Tiempo de ser y estar con otros, cuya finalidad es consolidar
una comunidad de préctica que instituya el sistema de tutorias para
sostener procesos de inclusion genuina del estudiante para su in-
greso, permanencia y egreso en la Facultad de Ciencias Humanas.
En este trabajo, los autores a partir de visibilizar las dificultades que
experimentan los estudiantes en los diferentes tramos de su carre-
ra en su integracién a la universidad, entienden que los obsticu-
los no son solo disciplinares y académicos, sino también referidos a
cuestiones afectivas y emocionales, lo cual incide en sus procesos de
aprendizaje, atravesados también por multiples factores. Refieren a
actividades que contribuyen al objetivo planteado y explicitan accio-
nes tutoriales diversas llevadas a cabo en el desarrollo del proyecto
del que dan cuanta aqui: capacitaciones, diseno y elaboracién de un
triptico informativo, relaciones con otros proyectos y departamen-
tos, un cuaderno de tutoria y un ateneo de lecturas vinculadas a la
temdtica. De manera general, reconocen su contribucién a la proble-
matica al poner en debate y tomar conciencia acerca de los procesos
de tutoria en la facultad, entre docentes y estudiantes, mencionando
sus alcances y limitaciones y la relevancia de significar a la tutoria
como una herramienta de apoyo al proceso educativo y formativo
de los estudiantes; favoreciendo una adecuada adaptacién a la vida
universitaria. Hacen expresa la importancia de promover procesos
de reflexién en la prictica docente como punto de partida para la
trasformacién y mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje uni-
versitario, en dénde las tutorias cuenten con un lugar necesario de
acompanamiento.
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Con el trabajo anterior terminamos la presentacién del contenido
de este texto: nueve trabajos que desde una l6gica zigzagueante entre
las teorias y las pricticas recorre el trayecto de la objetivacién inte-
lectualizada a través de la escritura de las autoras que complementara
su condicién de libro con la lectura de los potenciales destinatarios,
interesados en las cuestiones curriculares.

En estos escritos algunas veces se registré la palabra “curriculo”. Y
ello precisamente por la intencién de contribuir a la innovacién cu-
rricular para que la formacién de los estudiantes sea cada vez mejor.
Curriculo es un término que se deriva del latin curriculum, currere
y que etimoldgicamente significa “carrera’, “correr'. En esta intro-
duccién realizamos un recorrido, y nos hemos detenido en nueve
estaciones, cada una posicionada en el andén de las concepciones
que hacen circular las acciones por las vias distribuidas en la territo-
rialidad de la educacién universitaria, en la multiplicidad y variedad
de carreras, en los planos de lo prescripto en los planes y programas
y de las estrategias de las pricticas e intervenciones docentes.

Recordamos que el sentido del PIIMEI que los contiene se vin-
cula con la propuesta de una formacién para un cambio curricular.
Consiste en la preparacién de un terreno en donde la innovacién
se ancle en procesos que aporten a la constitucién de un estudian-
te/graduado con una formacién critica que integre las dimensiones
profesionales, ciudadanas y humanas como aportes a la construccién
de una sociedad mds justa y solidaria.

Desde ese contexto programdtico, el recorrido que hicimos parte
de entender al curriculo como complejo, elusivo y multifacético, una
especie de trama compacta tejida por diversas hilaciones que coin-
ciden en partes y se diferencian en otras y que responden a intereses
politicos, institucionales y académicos divergentes y convergentes.

En este continente tienen cabida los aportes de los textos, de las
estaciones en cuyo andén las teorias alimentan en la accién a la ma-
quinaria que corre por las vias avanzando en movimiento y acortan-
do distancias. En este sentido, en los primeros recorridos, desde la
formacién docente se avanza en la elaboracién de una diplomatura
como respuesta a abordar la problematizacién de la formacién en
la facultad, resignificar la actuacién profesional y potenciar la par-
ticipacién en nuevas propuestas de formacién con sentido critico y
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participativo. En reconocer que las tres cualidades que definfan tra-
dicionalmente al docente -conocimiento disciplinar, conocimiento
pedagdgico y buenas cualidades personales-, actualmente son insufi-
cientes porque se requiere desarrollar nuevas competencias sumadas
a las bdsicas (organizacién, presentacién, tutoria-apoyos a los estu-
diantes y evaluacién), y que agregan capacidad de innovacién, de
desarrollo curricular, investigacién pedagdgica, liderazgo de grupo
y el manejo diddctico de las TIC; lo que plantea un desafio para los
formadores de formadores. Se avanza también en la ensenanza de
lenguas extranjeras en la actualizacién docente porque ello impacta
en la formacién de los estudiantes de grado, aportando a la exis-
tencia -y convivencia- de mdltiples culturas y contribuyendo a la
compresién y cosmovisién de y en un mundo globalizado. Se avanza
en la articulacién curricular interinstitucional en el nivel superior
tanto en la configuracién de las disciplinas como en las pricticas; se
trata de construir verdaderos puentes de conocimientos, procesos y
actitudes que potencien una transicién adecuada, de complejizacién
progresiva con acompafiamiento pedagégico, en los que las tutorias
tienen mucho para aportar.

Entre las estaciones restantes, también hay avances en los reco-
rridos entre las mismas; desde los desarrollos acerca de las practicas,
se avanza en la consolidacién de grupos interdepartamentales que
piensan juntos los problemas que atraviesan las pricticas profesio-
nales y docentes en los profesorados y las carreras, planteando como
alternativa la elaboracién de una normativa actualizada que oriente
la preparacién, desarrollo y evaluacién de las pricticas en un sen-
tido superador y con genuino intercambio entre las instituciones
participantes. También se avanza en la profundizacién y valoracién
del acceso a la educacién universitaria desde su consideracién como
derecho social y humano, interpelando a las politicas de estado para
que garanticen no s6lo el ingreso, sino la continuidad de los estu-
dios para todos los sujetos, atendiendo particularmente la diversidad
(v las discapacidades) y la particularidad de situaciones desde una
propuesta colectiva. Corriendo por esa via, también se avanza en la
necesidad de formar a los docentes para el desempeno de practicas
contextualizadas que atiendan en contextos diversos, como las que
tienen lugar con los sujetos en situacién de cdrcel y en donde se
hace imperativa la necesidad de un acompanamiento sostenido que
permita mantener los procesos formativos a la vez que potenciar la
continuidad de los estudios.
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Todas las producciones se contextualizan en el escenario actual
general e institucional y particularmente en las diferentes lineas del
PIIMEI, identificando problemas y avanzando en propuestas fun-
damentadas, asumiéndolas como genuinos desafios y reconociendo
que la investigacién evaluativa es una herramienta imprescindible
para generar conocimiento sobre los objetos-temas que se trabajan
y sobre los procesos que se ponen en juego para hacerlo, dejando
al descubierto la calidad de los aportes y las intervenciones, con lo
cual los avances en los proyectos podrian ser mayores. Sin embargo,
en varios de los trabajos la investigacién evaluativa sigue estando
como una deuda pendiente, pese a que por definicién los PIIMEI
la incluyen como instancia metodolégica central. Del mismo modo
la intencién primera de estos proyectos de construir miradas mds
institucionales y abiertas, por distintos motivos queda a mitad de
camino ante la uniformidad que se asume en la composicién de los
grupos que, en general, se constituyen dentro de los mismos campos
disciplinares o muy afines y asi la interdisciplina queda rezagada o
retaceada con escasa presencia en la mayoria de los trabajos.

Ojald que los aportes de estos nueve trabajos ayuden a revisar
criticamente los componentes curriculares, permitan visibilizar las
vacancias y ausencias, amplien la profundizacién y solidez del cono-
cimiento, igual que la conciencia ciudadana y la sensibilidad valoren
la importancia de vincular lo disciplinar con problemadticas relevante
de la realidad; pero por sobre todo signifiquen al curriculo como una
construccién socio-politico-cultural que segin la direccién en la que
se encaminen las carreras, abona a uno u otro tipo de sociedad: selec-
tiva o inclusiva; diferenciadora o igualitaria; sometida o emancipada.
A nuestro juicio, en eso radica el auténtico desafio de la innovacién
curricular en los tiempos actuales, al que puede darse respuesta a
través del pensamiento y la accién critica.

Rio Cuarto, 13 de Agosto de 2017

Argentina: eleccién de representantes que hacen las leyes;
Ellos y ellas no son neutros.
También abonan a uno u otro tipo de sociedad...
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Aportes para el cambio curricular
en la Universidad

Ana Lia Cometta

Buenos dias a todos y todas. Agradezco la gentil invitacién de la
Facultad de Ciencias Humanas a compartir con ustedes lo que po-
dria llamar las desventuras y aventuras del curriculo universitario, las
adversidades, desdichas que enfrenta y lo inesperado que se presenta
ante el cambio de época.

Referirme al cambio curricular y especialmente en la Universidad
siempre es una tarea que me desaffa y me interpela como docente
universitaria y dedicada al quehacer curricular, porque la mayoria de
las cosas en este asunto estdn por hacerse.

La cuestién curricular vinculada necesariamente a la formacién,
la ensenanza y la diddctica universitaria ha formado y forma parte de
mis inquietudes, compartidas con varios colegas, que reconozco mds
sostenida en el tiempo y a la que me he dedicado desde diferentes
lugares en la UN de San Luis: desde la politica y gestién académica,
como integrante de comisiones de carrera, desde la investigacién y
como docente - intérprete y actor a la vez- del curriculo de forma-
cién de estudiantes de diversas carreras universitarias, especialmente
de profesorado.

En este quehacer, el trabajo curricular con docentes de otras es-
pecialidades me ha enriquecido sobremanera, sobre todo en la posi-
bilidad de poder comprender que cada profesién es un mundo, con
sus codigos, lenguajes y tradiciones y que pensar y decidir acerca de
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la formacién de universitarios/as es algo complicado en tanto lleva
marcas de las huellas en la historia desde su configuracién institu-
cional, presenta las improntas de las culturas disciplinares del campo
académico, de las légicas de cada institucién, cuestiones que con
el tiempo me llevaron a revisar y flexibilizar algunas ideas o pre-
conceptos porque pude comprender que las cuestiones curriculares
implican un entramado de perspectivas, l6gicas e intereses diversos.
Desde aqui, las posiciones que defenderé se vinculan a mis intereses
como docente y especialista del campo de la educacién construidas
y afianzadas —hasta este momento- desde el sustrato tedrico, la pro-
duccién de conocimiento y en la experiencia cotidiana de trabajo
curricular en grupos interdisciplinarios; se trata de aportar distintas
miradas sobre este objeto o construccién social que denominamos
curriculum o curriculo, mds precisamente.

Son procesos que no podria pretender simplificar porque al final,
como dice Zabalza (1998), lo que se pretende hacer “de pasada”
se convierte en una historia interminable de desencuentros que no
acaba nunca, dificil de sostener. Seguramente, tenemos en nuestro
haber experiencias de este tipo.

Referirme al cambio curricular en la Universidad me lleva a plan-
tear, 0 mejor compartir en voz alta algunas reflexiones a la manera de
problemadticas y acercar posibilidades o tendencias como horizonte
del cambio curricular que estimo relevantes, en el momento actual.

El curriculo universitario ante las mutaciones de la
sociedad latinoamericana

Aludir al cambio curricular implica situarlo en el contexto de
cambios y transformaciones que atraviesa la sociedad, el sistema de
educacién superior y la Universidad como institucién en el nuevo
milenio. En esta perspectiva, voy a puntualizar algunos rasgos, in-
completos seguramente, como elementos emergentes y disruptivos
en el contexto latinoamericano que vienen a cuenta de una proble-
mdtica que analiza con mucha agudeza Alicia de Alba (2000), a raiz
de un estudio que llevara a cabo con profesores universitarios de
México, Argentina y Ecuador. El estudio revela que en el discurso

22



de los académicos -de distintas disciplinas- que han participado en
proyectos curriculares, se expresan conflictos y bloqueos en la rela-
cién entre los problemas de lo que denomina la crisis estructural y
los problemas del curriculo universitario, conflictos que los limita
para actuar de manera propositiva desde un pensamiento utépico y
critico. Esta referencia me resulté significativa porque sabemos que
el proceso de determinacién o sobredeterminacién curricular se de-
sarrolla en el contexto social mds amplio por lo que se establece una
inextrincable relacién entre proyecto social y proyecto universitario
o curricular. En definitiva, todo curriculo expresa siempre una deter-
minada relacién entre la Sociedad y la Educacién.

Claudio Rama (2006), un estudioso de la Educacién Superior,
economista y doctor en Ciencias de la Educacién, trayendo a cola-
cién los presagios de Alvin Tofller acerca del papel de las universida-
des como instrumentos y palancas en el proceso de cambio (politico,
productivo, comercial, en las organizaciones, personas y grupos) que
se estaba generando a nivel global, senala que la tercera reforma que
enfrenta la Educacién Superior es la mds compleja, la mds genera-
lizada y la mas riesgosa por la cantidad de variables en juego y su
vinculacién con multiples 4reas de la sociedad. Asi como la primera
reforma inauguré la autonomia y el cogobierno, marcada por la Re-
forma de Cérdoba en 1919 que contribuy6 a la democratizacién y
la movilidad social, la segunda reforma se asenté en la mercantiliza-
cién y diferenciacién publico-privada, promovido por los modelos
de calidad y eficiencia sustentados por el neoliberalismo y la nueva
derecha. La tercera reforma, segin Rama, estd definida por el eje ter-
nario publico-privado-internacional (con sistemas de aseguramiento
de calidad y nuevo rol del Estado.), las TICs (que posibilitan nuevas
modalidades de educacién y de pricticas pedagdgicas en red), las
nuevas demandas de acceso de la poblacién, la renovacién perma-
nente de saberes frente a la precariedad de empleos y la incertidum-
bre respecto a la sostenibilidad de los trabajos que incentiva a las
personas a aumentar los anos de escolarizacién.

Las universidades de América Latina atraviesan varias transfor-
maciones como masificacion, feminizacién, privatizacién, regiona-
lizacién, segmentacién seglin circuitos, procesos de urbanizacién,
cambios demogrificos, ingreso de estudiantes de nuevos sectores. Se
enfrentan también a nuevos dmbitos de regulacién: desde el merca-
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do y desde el Estado con nuevos roles como la evaluacién y acredi-
tacién de calidad que no es asumida por los gobiernos sino por las
agencias; surge un nuevo actor como “policia académica” que esta-
blece niveles minimos de calidad, criterios para el funcionamiento
de las instituciones, cumplimiento de estindares para los curriculos
segun carreras, etc. En fin, la Educacién Superior estd asumiendo las
caracteristicas de un bien publico internacional y de un derecho de
tercera generacion, vinculado a la solidaridad, a la paz y a la preser-
vacién de un medio ambiente sano.

Ademds de las transformaciones apuntadas, surgen nuevas fron-
teras geograficas que conforman nuevos escenarios de saberes, espa-
cios transnacionales de produccién y transmisién de saberes donde
el estudio y andlisis de hechos y fenémenos (como los tornados, la
fiebre amarilla, los terremotos, los movimientos financieros, la gue-
rra quimica) requieren traspasar los escenarios locales abarcando los
entornos globales donde tienen sus génesis y explicaciones. La cre-
ciente movilidad de docentes y estudiantes del sistema superior, de
los procesos productivos y de los capitales, promueven una fuerte
tendencia a la libre movilidad en los procesos de creacién y utiliza-
cién de saberes de integracién global de universidades, fundamen-
talmente en el dmbito de posgrados e investigacién. El surgimiento
de megauniversidades que brindan ES a escala mundial, la creciente
movilidad de docentes, estudiantes e insumos pedagdgicos y la in-
ternacionalizacion de las instituciones ponen en jaque a las univer-
sidades de Latinoamérica que necesitan construir una solidaridad
asociada a la cohesién social con eje en la igualdad de oportunida-
des. La nueva dindmica transnacional pone a los sistemas educativos
en escenarios competitivos que estdn en frenética expansion, segiin
Rama, y se manifiesta en la actualidad en la instalacién de oficinas,
representaciones o instituciones de ES de los paises centrales en pai-
ses latinoamericanos como Chile, Ecuador, Panamd, Costa Rica y
México.

La Universidad Argentina no es ajena a los cambios apuntados
antes, a los que se agregan ademds otras problemdticas especificas
como: gestiones institucionales con predominio de lo politico y bu-
rocritico sobre lo académico y profesional; organizacién académica
débil, a mi criterio, ante el predominio de criterios gremiales (frente
a los académicos) en los mecanismos de cobertura de cargos docen-
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tes, ascensos, selecciéon de vacantes; problemas pedagdgicos serios
que revelan un elevado fracaso en primeros afos -40% a 50%-, bajas
tasas de egreso, extension en la duracién real de las carreras, forma-
cién fragmentada, con escasa articulacién entre las materias, entre
otros.

El cambio curricular: perspectivas tedricas y
significados que sustentan la prictica educativa

El cambio curricular o en términos de la jerga universitaria el
“cambio de los planes de estudio” constituye una cuestién compleja,
una especie de encrucijada donde se entrecruzan perspectivas dife-
rentes, algunas coincidentes, otras en oposicién segin los actores ins-
titucionales que intervienen (segun se trate de docentes, graduados,
estudiantes, asociaciones profesionales, empresarios). Como dice
Goodson (1995) el curriculum es un concepto permanentemente
elusivo y multifacético; es dificultoso porque es definido, redefinido
y negociado en una variedad de niveles y en una variedad de arenas.

La Universidad como institucién, como formadora de estudian-
tes en diversos campos profesionales, ha sido reacia a la incorpora-
cién de la pedagogia y la diddctica como campos de conocimientos
para sustentar las prdcticas en el nivel superior, incluidas las précticas
curriculares. Esta reticencia o resistencia suele asentarse en algunas
creencias arraigadas en los docentes universitarios y en la cultura
institucional: aquella que plantea que los adultos dominan todos los
instrumentos necesarios para aprender o la “presuncién de identidad
compartida” (Jackson 2002); que los estudiantes universitarios no
tienen problemas de comprensién, supuesto derribado por Perkins
(1997) y otros investigadores de la cognicién; que para ensefar solo
basta con saber la asignatura.

Ahora bien, si en la prictica como docentes universitarios nos
tenemos que ver con el curriculo cotidianamente cuando elabora-
mos nuestras propuestas programdticas, cuando ensefiamos, cuando
seleccionamos la bibliografia o los materiales de estudios, etc., lo
hacemos desde nuestras experiencias, convicciones, creencias desde
las cuales orientamos la ensefnanza y la formacién de los estudiantes,
considerando que la cdtedra es el dmbito privilegiado de aprendizajes
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inicidticos en los quehaceres universitarios. Pero, desde el punto de
vista del saber, adentrarnos en la cuestién curricular supone captu-
rar, analizar un objeto pedagégico y diddctico que nos permita justi-
ficar, dar razones de lo que hacemos, de las decisiones que tomamos
en el equipo docente, en el colectivo del Departamento o la Facultad
cuando promovemos o participamos de procesos de cambio del cu-
rriculo’.

entrindome mds en la cuestién que nos ocupa, cabria pregun-
Adentrindome mds en | tién n bria pregun
tarnos ;qué significa un cambio curricular?, pregunta que pone en
relacién dos conceptos -“curriculo” y “cambio”- de larga tradicién en
el dmbito educativo y universitario.

Acerca del concepto de curriculum

Respecto a la primera nocién, tomaré dos cuestiones centrales,
una referida al concepto de curriculo y la otra referida a los significa-
dos que asume el curriculo en la institucién universitaria.

Hasta hace 30 anos atras, cuando en la Universidad se hablaba de
curriculo, solo los especialistas en Educacién sabiamos algo del tema
por ser un asunto de indole pedagdgica con el que nos habiamos
familiarizado en nuestra formacién universitaria, pero para la gran
mayoria de los universitarios, de otras especialidades y profesiones,
resultaba y adn resulta un concepto “raro”, “desconocido” y casi eso-
térico.

Es de destacar que la nocién se usé por primera vez en universi-
dades europeas (de Leiden en Alemania y de Glasgow en Gran Bre-
tafia), asociada a “carrera’, a fines del siglo XVI donde el calvinismo
sostenta la eficiencia de la educacién ligada a la eficiencia de la socie-
dad; asi surgi6 la necesidad de controlar y ordenar el proceso educa-
tivo dado que hasta entonces la educacién universitaria era libresca.
Esta necesidad de organizacién de los estudios, del disciplinamiento
(a través de las disciplinas) y el orden de los mismos se afianzé en
el 1600 con la pedagogia de los jesuitas que se expresé en la ratio
studiorum o Plan de Estudios. Durante la colonia, en el territorio

2 Es de senalar que el curriculo como objeto y préctica compleja interesa
a otros especialistas como psicélogos, historiadores, economistas, sociélogos, etc.
que con sus producciones han contribuido a una mejor comprensién del mismo.
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actual de Argentina y por esos afos, se cre6 la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba por los jesuitas; estas huellas que se imprimieron
tempranamente en los estudios universitarios llevan a reconocer que
Plan de Estudios es la acepcién que ha predominado y predomina
aun en la Universidad, dando cuenta del valor de uso de la expresién
asi como de la significacién que se le atribuye, vigente incluso en la
normativa ministerial’.

En una investigacién llevada a cabo en la Universidad del Coma-
hue entre los anos 2001 al 2005, Susana Barco centra su andlisis en
el Plan de Estudios como un recorte especifico de lo curricular por
considerar que forma parte sustantiva del trabajo y las tradiciones
universitarias y que como documentos curriculares, dejan huellas
materiales en la vida de la institucién y de sus integrantes. En esta
perspectiva, Barco entiende por Plan de Estudios

...al documento curricular en el que se seleccionan y organizan
materias o asignaturas con contenidos minimos y formatos que
garantizan una formacién académica o profesional necesaria
para alcanzar la titulacién. El documento incluye, ademds, re-
quisitos de ingreso, objetivos de la carrera, incumbencias, perfil
del egresado, créditos horarios, correlatividades y a veces una
fundamentacién (Barco 2005:49).

El uso restringido del concepto de Plan de Estudios en la univer-
sidad quedé reflejado también en una investigacién llevada a cabo
en México entre los afios 70 y 80 en la que Maria Ibarrola y Raquel
Glassman constataron que la distincién entre curriculo y plan de
estudios no habia sido incorporada al léxico en el dmbito universita-
rio de México, Argentina y de la mayoria de paises de habla hispana
y portuguesa (Barco, 2005) . De hecho las cuestiones curriculares
estuvieron mds difundidas y alcanzaron notables desarrollos en otros
niveles de ensefianza (primaria, media) desde la década de los 80,
ligado en gran parte a la regulacién de los contenidos a ensenar por
parte del Estado.

Asi las cosas, entre las nuevas regulaciones que se establecieron
en la conformacién de los Sistemas Educativos a lo largo del siglo

3 La Ley de Educacién Superiror, vigente en Argentina desde 1995, refiere
al Plan de Estudios involucrando carrera, contenidos, titulo, entre otros aspectos.
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XIX, la visién de los Planes de Estudio o las propuestas educativas
centradas en lo que se tendria que ensehar y aprender desde una
visién diddctica, resultaron insuficientes y a partir de los sistemas
educativos nacionales, las instituciones educativas y los planes de
estudios tendrian que atender a la normatividad del Estado para la
formacién ciudadana. Segtin Appel, (1984), esta cosmovisién expli-
carfa de alguna manera el trdnsito en el campo de la pedagogia desde
la diddctica hacia el curriculo a partir de la necesidad de establecer
una formacién que permitiera una integracién social, con una parti-
cipacién democrdtica y productiva. En esta linea, la perspectiva cu-
rricular empieza a tener un desarrollo importante en Estados Unidos
a inicios del siglo XX cuyo ntcleo conceptual se establecié en torno
a las nociones de productividad, eficiencia, medicién cientifica, es-
fuerzo individual, éxito, ciudadania y democracia, construidas desde
la administracién cientifica, el pragmatismo y el conductismo, pers-
pectivas sobre las que se asentaron los primeros desarrollos acerca del
curriculo.

Desde los inicios, el curriculo nace con dos improntas: una cen-
trada en los procesos que se dan en el sujeto de la educacién y en
su experiencia (Dewey 1902) y otra mds formal, de corte racional y
cientifico, vinculada a la administracién del sistema segtin los pos-
tulados pragmdticos y tecnicistas que se extendieron entre 1920 y
1950 (con Bobbit, Taba, Tyler). En los afios 60 tuvo una gran in-
fluencia e impacto en la regién de habla castellana el pensamien-
to educativo estadounidense favorecido por traducciones de obras
consideradas clave en el campo curricular; este pensamiento paulati-
namente se fue adoptando, adaptando, sincretizando, rearticulando
con la necesidad de resolver los problemas crecientes de expansién
y diversificacién en el sector educativo, y que Diaz Barriga y Garcia
Gardufio (2014) caracterizan como una tarea de “transplante educa-
tivo” con una clara intencién de modernizar los sistemas educativos
de la regién. Paraddjicamente, en la misma década (de los "60) la
instalacién de la visién pragmadtica y tecnicista del campo curricular
que se difundia en Argentina coincidia con el desarrollo germinal
de una reflexién critica en el campo del curriculo y la diddctica en
el pensamiento de Freire, Illich y el movimiento anti-didactica en la
Universidad Nacional de Cérdoba que se expandié por toda Lati-
namérica.
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Es a fines de los anos 80 que ciertas corrientes criticas del curri-
culo empiezan a difundirse en el dmbito universitario, en carreras de
educacién especialmente, a través del aporte de autores mexicanos
(Remedi, Furldn, Diaz Bariga), espanoles (Gimeno Sacristdn, Pérez
GO6mez, Zabalza, Contreras), ingleses (Young, Bernstein) y las ver-
siones neomarxistas (Giruoux, Apple) que aportaron nuevas ideas en
torno a la cada vez mds elusiva y amplia nocién de curriculo, que en
la actualidad constituye un campo tedrico y de practicas con rasgos
propios en la regién.

Si bien en Argentina los estudios en la perspectiva critica del cu-
rriculo no poseen un caudal importante (Araujo, 2012), se advierte
un avance sistemdtico centrado en los problemas de diseno del cu-
rriculo universitario y en los procesos de formacién docente. Va-
rias universidades nacionales (incluidas San Luis y Rio Cuarto) han
avanzado en este sentido. Los debates a partir de los 90 respecto al
curriculo universitario exigen pasar de la utopia al planteamiento cu-
rricular y analizar, en cada caso, las condiciones de produccién para
una prospectiva del curriculo universitario. En esta prospectiva, se
apunta a poner en el centro del debate los “ejes ideoldgicos y temd-
ticos” que constituyen cuestiones decisivas para la construccién de
una nueva cultura, ejes que debieran atravesar la trama del curriculo
universitario ademds de encontrar espacios especificos y explicitos
en los planes de estudios que aun constituyen silencios y ausencias,
como los derechos humanos, la ecologia, la comunicacidn, la rela-
cién biogenética ética-sociedad, segtin De Alba (2000).

A partir del desarrollo de la teorfa y la practica curricular en la
regién y en Argentina, la nocién de curriculo estd empezando a cir-
cular con mayor énfasis entre los universitarios, favorecido por la
expansion de los estudios de posgrado en docencia universitaria o en
educacién superior que han intensificado la formacién pedagégica
y diddctica de los docentes universitarios. A la par, advierto también
un creciente interés de universitarios/as de distintas especialidades
en el tema, que interpreto como una preocupacién creciente por
resolver problemas de ensefanza o de formacién segtn la propuesta
curricular o plan de estudios de carreras en las que estdn implicados.

Tal como senalé antes, en la universidad el curriculo asume carac-
teristicas singulares en cuanto a su finalidad, proceso de elaboracién
y ejecucién por lo que resulta necesario articular diferentes mira-
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das tedricas para aprehenderlo en su complejidad. Asi, podriamos
asignar inicialmente al curriculo universitario algunos rasgos que lo
caracterizan desde una posicién critica:

-Constituye una sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, costumbres, hdbitos, creencias) que conforman una pro-
puesta politico educativa pensada e impulsada por diversos grupos y
sectores sociales con intereses diversos y contradictorios.

-Representa un dmbito clave de tensién entre los grupos que re-
presentan las distintas disciplinas académicas que luchan por el po-
der, de imponer su visién, su disciplina, segin jerarquia y estatus de
los grupos y de los actores al interior de los grupos.

-Se desarrolla en la accidn, cuestién que significa entenderlo como
un proceso en permanente construccioén y revisién, incorporando
como parte del curriculo mismo no solo el texto curricular como
producto, sino también los procesos de construccién, puesta en mar-
cha, evaluacién y de cambio.

-Es una prdctica social, esencialmente politica que incluye tanto di-
mensiones prescriptivas (normas) como dindmicas, como la cultura
institucional y las caracteristicas de la gestién politica y administra-
tiva sobre la que se sostiene (Bentolila y otros, 2004).

-Es una construccion histérico-social en la que se conjugan aspec-
tos estructurales-formales (planes, programas, normativas) y proce-
suales-practicos vinculados a su desarrollo y devenir en situaciones
institucionales concretas (De Alba, 1993). En este sentido podemos
reconocer que hay un curriculo escrito o establecido y el curriculo en
accion o el que realmente se concreta. En esta perspectiva, no siempre
el curriculo realizado coincide con el establecido, sabemos que hay
cosas que no se ensefan a pesar de que estdn escritas o se aprenden
cosas que no estdn establecidas en ningtn lado; el curriculo inclu-
ye aspectos implicitos, explicitos, ocultos, nulos (Cometta y otros,
2004; Camilloni, 2001)

-Mds que referir al Plan de Estudios como parte del curriculo, las
expresiones “Programa de Formacién” (Camilloni, 2001) o “Proyec-
to de Formacién” (Zabalza, 2003) resultan mds apropiadas porque
implican no solo el diseno o documento escrito sino su realizacién
en la prictica incluyendo las experiencias de los estudiantes, apren-
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dizajes que realizan, programas de las materias o cursos, formas de
ensefanza, modalidades de evaluacién, tiempos y espacios institu-
cionales en los que se ensena y aprende.

Acerca del concepto de cambio y cambio curricular en la
Universidad

Como senalé antes, el curriculo se expande en la universidad a
partir de la década de los afios 80 asociado a procesos de mejora, a la
idea de cambio, transformacién o innovacién, conceptos que sole-
mos usar indistintamente con escasa claridad acerca de la naturaleza
del cambio que se propicia. Cuando se decide efectuar cambios en
el curriculo, es necesario preguntarse ;Qué queremos cambiar? ;Por
qué? ;Cudl es el problema? ;Cémo lo haremos? Veamos qué nos di-
cen algunos estudiosos del tema:

Ningtin cambio serd mds fundamental, para mejorar la educa-
cién, que una amplia expansién de la capacidad de los individuos y
de las organizaciones para comprender y abordar el cambio (Fullan,
2002).

El cambio educativo refiere a un objeto asociado con las maneras
de interactuar de la tradicién y las transformaciones, a través de los
procesos de produccién y reproduccién sociales (Popkewitz, 1994).

En la 6ptica de Camilloni (2001), el cambio curricular implica
un cambio sociocultural profundo o una praxis inventiva encami-
nada a la produccién de algo nuevo a través de la resolucién de un
problema, si es que queremos cambiar lo que se ensena y no solo lo
que estd escrito en los papeles; no se trata de cambio de cosmética,
superficiales como cambiar una materia de un afio a otro o redis-
tribuir los créditos horarios. El cambio curricular entendido como
un cambio sociocultural implica un cambio institucional que afecta
los distintos aspectos de la vida de la institucién: implica poner en
cuestion los objetivos de la institucién, la disponibilidad de recur-
sos para llevar a cabo un programa de formacién (humanos, econé-
micos, tecnoldgicos, infraestructura) y la organizacién. Cuando la
transformacion se localiza en una parte del curriculo, aunque se trate
de una politica académica nueva, si no hay cambio de mentalidades
y en la estructura organizativa, el cambio resulta muy limitado y no
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logra instalarse; por el contrario resulta superficial, vulnerable y fécil
de eliminar.

Burton Clark (1983) identifica los cambios del curriculo desde
tres perspectivas que confieren vitalidad a estos procesos: “parto” —
creacion de asignaturas nuevas-; “dignificacién” —reconocimiento de
asignaturas que no tuvieron envergadura como tales y lo tienen a
partir del desarrollo de la ciencia o la investigacién-; “dispersién”
—asignaturas que impactan en los desarrollos actuales de muchas
dreas. El autor senala, ademds, que los cambios curriculares aluden
al crecimiento sustantivo, fruto de los nuevos desarrollos de la ciencia
y la tecnologia o al crecimiento reactivo que se vincula con las exigen-
cias del aumento de matricula, la planta docente, las instalaciones y
materiales, etc. y también a las exigencias de nuevos grupos sociales.
Desde el aporte de este autor, es posible pensar que el cambio cu-
rricular debiera ponderar la relacién entre el cambio sustantivo que
incorpora los nuevos desarrollos y avances de la ciencia y la técnica
traducido en nuevos cursos y contenidos, y el cambio reactivo en la
necesidad de atender a la heterogeneidad de la poblacién estudiantil
(cursos de nivelacién o remediales, por ejemplo).

Algunas problemaiticas y tendencias en los procesos de
cambio curricular

A continuacién, me referiré a una serie de cuestiones, a la manera
de problemdticas y/ o tendencias, que resulta necesario atender a
la hora de decidir o iniciar un proceso de cambio curricular en la
universidad.

a- Los primero es preguntarnos si se justifica cambiar, por qué lle-
vamos adelante un proceso de cambio y la magnitud del mismo, qué
se cambia, el diseno o plan, aspectos vinculados a la implementacién
o ambos, segtin el problema que se haya identificado, los estudios o
andlisis que lo justifican.

En este punto, resulta pertinente comentarles sobre una investi-
gacién cualitativa que llevamos a cabo en la UNSL en el ano 2000
(Cometta y otros, 2004) sobre los procesos de cambio de los planes
de estudio en todas las carreras de grado de la Universidad. Del an4-
lisis realizado, observamos lo siguiente:
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-;Por qué se cambia el plan? Se diferenciaron dos vias: una inicia-
da y sostenida por los actores institucionales, a manera de anticipa-
cién a lo que va a venir, y la otra via por adecuacién a imposiciones
externas. Entre las fuentes que incidieron en el cambio curricular
se reconocieron: a) organizaciones o asociaciones académicas y/o
profesionales’; b) fondos de financiamiento externo (como el caso
de FOMEC para la Licenciatura en Ciencias Geoldgicas); c) por
cumplimiento de leyes y normativas oficiales como en el caso del
cambio curricular en las carreras de profesorados; d) por intereses
o preocupaciones de los propios actores segun el poder (politico o
académico) que detentan.

-;Qué se cambia? ;Cudles son los principales ejes del cambio?
Segtin las carreras, el cambio se centrd en la estructura curricular
-introduccién de tesinas, extensién de duracion de carreras que se
equipararon a una licenciatura (casos Farmacia y Fonoaudiologia),
énfasis en la formacién profesional con la introduccién de pasan-
tias, laboratorios, practicanatos, praxis, etc., fortalecimiento de la
formacién bdsica a través de un tronco comin en grupo de carreras
de la propia universidad o en consorcios de universidades (casos In-
genierfas y Quimica, Bioquimica y Farmacia), flexibilizacién a través
de la introduccién de cursos opcionales y electivos, mayor diferen-
ciacién entre profesorados y licenciaturas, etc.- En la mayoria de los
casos, las razones mds importantes que se alegan para justificar los
cambios se vincula a los avances operados en el desarrollo de los co-
nocimientos, las nuevas teconologias y los cambios en la estructura
social y modos de produccién que demandan nuevas competencias
profesionales.

-;Quién/quienes promueven el cambio y cémo lo hacen? El cam-
bio curricular es llevado a cabo por comisiones especiales a través
de procesos de democratizacién de las decisiones que operan como
mecanismo legitimador del proceso de cambio. En este proceso, las

4 Entre estas Asociaciones se destacan la AUAPSI (Asociacién de Unida-
des Académicas de Psicologfa), el CONFEDI (Consejo Federal de Decanos de In-
genierfa), el ECUAFYB (Ente Coordinador de Unidades Académicas de Farmacia
y Bioquimica), el CIFUN (Comisién Interuniversitaria de Fonoaudiologfa de las
Universidades Nacionales), entre otras. Estas Asociaciones tienen una gran inje-
rencia en la estructura y organizacién de las carreras universitarias al fijar conteni-
dos, perfiles y estdndares de acreditacion, proceso llevado a cabo desde inicios del
afo 2000 por la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria.
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comisiones debieron enfrentar diversos obsticulos, resistencias y dis-
putas y hasta el escaso apoyo o desinterés de los 6rganos académicos
y de gobierno.

A partir del caso comentado en referencia a la UNSL y otros
estudios llevados a cabo en varias universidades, se advierte que en
raras ocasiones el cambio curricular constituye un cambio profundo,
de tipo sociocultural que implique a las diferentes dimensiones de
la universidad. Probablemente el Ciclo Basico de la UBA creado en
1985 constituya uno de los ejemplos que reconozco en Argentina y
que ha llevado a que esta transformacién se haya implantado y man-
tenido por mds de 30 anos.

b- Otra cuestién que complejiza el cambio curricular, tanto en el
disefio como en la implementacidn, es la intervencién de los sujetos
que se posicionan de distinta manera ante el cambio: aquellos que
en general son externos al dmbito universitario pero determinan los
rasgos esenciales del curriculo -como el Estado, las asociaciones pro-
fesionales y académicas que comentamos anteriormente, el sector
empresarial, etc.-, los sujetos que tienen a su cargo estructurar el
curriculo formalmente -a través de comisiones y los sujetos de desa-
rrollo curricular docentes, estudiantes- que lo convierten en practica
cotidiana (De Alba, 1995). Pero ademds hay diversidad de actores
que toman decisiones en distintas instancias colegiadas -dreas, de-
partamentos, facultad, consejos superiores-.

c- Otro asunto que tiene gran incidencia cuando se decide cam-
biar es el cambio de mentalidad porque se ponen en juego las con-
cepciones y saberes que poseen las personas acerca de la educacién,
de la universidad como institucién educativa (sus finalidades, su re-
lacién con la sociedad), el conocimiento y su construccién al interior
de cada disciplina, acerca de la profesién -se trate de una profesion
académica, prictica, tecnoldgica, artistica-, sobre la ensefianza y las
posibilidades y condiciones para el aprendizaje de los estudiantes.
Por ejemplo segtin la concepcién que se sustente acerca del Derecho,
como norma juridica o como andlisis juridico de la realidad ser el
contenido a ensefar, la relacién teorfa-prictica que se promueva, la
metodologia de ensenanza que se priorice y los procesos de aprendi-
zaje que se promuevan, etc.
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d- Otra cuestién a atender en un proceso de cambio curricular
son las visiones que tenemos -si la tenemos- desde nuestra disciplina
acerca del graduado que queremos formar ;un profesional, académi-
co o investigador? Si se trata de formar profesores, qué priorizaremos
:Un profesor que domine la disciplina o que sepa ensenarla? Aun
si se tratara de médicos ;Qué perfil deberia tener? ;Para atencién
primaria de la salud, generalista, orientado a la investigacién? Estas
visiones se encuadran también en el marco de las definiciones y po-
liticas de cada Facultad y la Universidad, respecto a la relacién entre
la formacién profesional, el conocimiento y la sociedad.

Preguntarse por el profesional a formar o tomar decisiones respec-
to a la definicién de la profesién también es una cuestién compleja,
especialmente en las Gltimas décadas en las que se han producido
cambios acelerados en los conocimientos -al interior de las discipli-
nas, es sus fronteras-, en las tecnologias, en los sistema productivos,
en las modalidades y tareas del quehacer profesional. Un experto
en cultura comunicacional, Martin Barbero (1990), en referencia
a la formacién de grado de comunicadores sociales, sefiala que un
plan de estudios, un curriculo, articula siempre, de alguna manera,
la 16gica de las disciplinas a la dindmica de las sociedades, y los mo-
delos pedagdgicos a las configuraciones profesionales que presenta
el mercado de trabajo por lo que estima que es dificil avanzar en
la renovacién de los estudios de comunicacién sin que las escuelas
o facultades construyan y reconstruyan de manera permanente el
mapa de las pricticas profesionales que tienen legitimidad y vigencia
en el pais (Martin Barbero, 1990; 74) -por ejemplo en el campo de
la locucién radiofdnica se asiste a exigencias emergentes al desempe-
fio de los egresados como productores, mds que ejecutores, cuestion
que estd reclamando una revision de la formacién en la actualidad-.
En el caso de Ingenierfa en Minas, por el cambio en los modos de
produccién econdmica, se pasé de formar al ingeniero del “socavén”
al ingeniero como gerente de empresa minera por la megamineria.
Hay que tener en cuenta que cada vez con mayor intensidad los per-
files profesionales se vuelven cada vez mds borrosos por la dilucién
de fronteras entre disciplinas y campos La Universidad es el lugar de
legitimacién de las disciplinas, pero también de las profesiones; un
cambio curricular implica mucho mds que sustituir unas materias
o unos contenidos por otros, son procesos en los que se producen
cambios en las posiciones y relaciones de saber/poder entre grupos
disciplinares y/o profesionales en las instituciones.
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e- Otra cuestién es atender a la integralidad. Toda propuesta de
formacién entrafa tomar decisiones dilemdticas entre formacién
general versus formacién profesional especifica y formacién cienti-
fico-técnica versus formacién humanistica/cultural. Si bien no hay
respuestas Unicas a estos problemas ya que las decisiones dependen
de las caracteristicas y la construccién socio-histérica de una carre-
ra, cualquier propuesta de formacién debiera articular la formacién
general, esto es aquellos conocimientos, habilidades, pricticas y va-
lores considerados fundantes para el ejercicio de una profesién con
los conocimientos, habilidades, pricticas y destrezas especificas que
requiere su ejercicio segin el perfil y las incumbencias del titulo que
otorga (Mainero, Cometta, 2009).

La formacién universitaria implica considerar, ademds de lo disci-
plinar y académico, la formacién personal y socio-cultural del futuro
profesional. Esta formacién no tiene tradicién, en cuanto a discu-
sién profunda, a la hora de definir el curriculo y la mayor parte
de las veces queda en meras declaraciones valorativas como retdrica
-evidenciar espiritu critico, valores democrdticos, capacidad de li-
derazgo, que sea un docente auténomo y reflexivo, capacidad de
compromiso social, rigor cientifico, ética profesional, etc.- Estas for-
mas de actuar, de ser y estar profesionales deberfan intencionalmente
formar parte de la formacién a partir de dispositivos especificos que
lo promuevan.

f- Aunque ha sido minimizado por algunos, es importante
re-marcar que el diseno curricular o la elaboracién del plan de es-
tudios amerita ser estudiado e investigado porque anticipa y pre/
figura la formacién. Un estudioso del tema (Goodson, 2003) dice
que la paradoja se da porque en gran parte de los estudios sobre
la ensefanza, el curriculo, una de las mds notorias construcciones
sociales, es tratado como un elemento dado previamente, como una
prescripcién, como lo inevitable y se ha prestado escasa atencién al
proceso de elaboracién y al respecto expresa “ (...) el curriculum
escrito nos brinda un testimonio, una fuente documental, un mapa
cambiante del terreno; es también una de la mejores guias oficiales
de la estructura institucionalizada de la ensefianza” (Goodson, 2003:
46). Tal vez habria que considerarlo en términos de Doll (1993)
como una matriz abierta’, es decir un marco relativamente estable

5 Doll propone cuatro ejes para esta matriz: riqueza, recursividad, relacio-

nes y rigurosidad. En Carusso y Dussel (1998).
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desde donde se generan las transformaciones, ni pura inestabilidad,
ni pura indeterminacién sino mds bien tender a un curriculo que sea
productivo y enriquecedor y a la vez que habilite para la critica y la
oposicién. Pero también es cierto que el curriculo se disena para lle-
varlo a la prictica, para promover unos procesos que lo concretan en
la prictica, con mds o menos dificultades, tensiones, conflictos. En
este sentido toda propuesta curricular deberia ser posible de llevar a
la préctica, ni utépico o idealista ni tampoco mantener de manera
que no cambie nada. No deberfamos reificar los curriculos porque
estdn para ser cambiados cuando algo no funciona, cuestién que re-
mite al problema entre las intenciones y la realidad o entre la teoria
y la practica.

g- Otra problemdtica a atender en el curriculo de grado es consi-
derar su articulacién con el posgrado, en virtud del desarrollo de los
estudios de cuarto nivel en las dos tltimas décadas. En la actualidad,
las exigencias en la universidad pasan por poseer titulo de posgrado y
ante el desarrollo de los conocimientos, campos tedricos y practicos,
se exige mayor claridad de formacién en cada trayecto. Asi, en el
grado entonces hay que cuidar que los conocimientos, saberes sean
coherentes y pertinentes a las incumbencias de titulo y esta articu-
lacién lleva a definir el cardcter de los estudios de grado (centripeto
como en el caso de Medicina o centrifugo, como en el caso de las
Ingenierias).

h- Otra cuestién a considerar en el cambio curricular es partir de
la historia de la carrera en el dmbito institucional. A veces los gérme-
nes de una carrera estin en materias de otras carreras y esto explica
muchas veces la orientacién de los estudios, las razones de disputas
disciplinares, etc. Por ejemplo la carrera de Profesorado en Biolo-
gia en la UNSL tuvo sus antecedentes pedagégicos en los primeros
profesorados vinculados al normalismo en 1940 y sus antecedentes
disciplinares en algunas materias de la carrera de Farmacia, creada en
1951; con el tiempo se fue configurando con un perfil mas cercano a
las ciencias quimicas que biolégicas (Cometta, Gil, 2016). En el caso
de Fonoaudiologfa, su insercién en una Facultad de Ciencias Huma-
nas le imprimié una orientacién especial que la diferencié de otras
carreras que se insertaron en Facultades de Medicina o de Salud.

i- Otro asunto que se presenta como tendencia en la actualidad es
la consideracién de la estructura ciclica de los estudios universitarios,
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por el otorgamiento de certificaciones al finalizar un ciclo -como
reconocimiento para la movilidad de los estudiantes- y porque cons-
tituye en otros casos un tramo comun, como unidad pedagdgica con
sentido, que articula con ciclos profesionales o de especializacién
de varias carreras. En este caso, el ciclo puede tener una duracién
de 1 0 2 afos e incluye, de manera combinada, materias generales y
otras de la especialidad. Esta estructura tiene la ventaja de reconocer
la validez de un tramo o un trayecto de estudios -mds que materias
como el caso usual de equivalencias- y orienta a los estudiantes a una
eleccién mds segura.

j- Respecto al cambio en la propuesta curricular de formacién, es
necesario tomar varias decisiones en relacion al contenido, en rela-
cién a los siguientes aspectos:

»  Secuencia y organizacion. Segin el ordenamiento y formato, el
contenido puede adoptar distintos tipos de organizacién: lineal
(como tubo) que distribuye materias y contenidos por afo, de
manera consecutiva que a veces no cubren la totalidad de con-
tenidos que requiere la formacidn; concéntrico, en este caso los
contenidos se repiten y amplian; en espiral se parte de lo general
y se avanza en especificidad y profundidad, se agregan nuevos te-
mas, problemas o campos de aplicacién. El contenido curricular
también se puede organizar de manera disciplinar -por asigna-
turas independientes- que lleva a conocimientos compartimen-
talizados, descontextualizados, con escasa o nula relacién entre
ellos, o de manera integrada o interdisciplinaria, -tales los casos
del curriculo modular de la UNAM o por problemas como en la
carrera de medicina en la Universidad Mc Master, o por Casos,
como en la Escuela de Negocios de la Universidad de Harvard-.

Extension-profundidad. Esta tension en las decisiones respecto al
contenido se refleja en el nimero de cursos y créditos horarios.
Estos problemas remiten a lo que Bernstein (1993), un sociélo-
go del curriculo, llama la “jerarquia” y los “limites” en el conoci-
miento; la jerarquia tiene que ver con el crédito horario de una
materia o campo de conocimiento en el total del plan, vinculado
al estatus y las culturas o tribus académicas (Becher, 1993) y los
limites —fuertes o débiles- segiin se trate de una organizacién
disciplinar o mds concentrada o globalizada del contenido.
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* Respecto al contenido, se presentan otros dilemas a resolver que
afectan a la universidad y a las politicas de formacién en tanto
se vinculan al tipo y peso de la formacién: general vs. especifica,
orientada o profesional; formacién técnica, humanistica, artis-
tica, cultural, etc. y en razén de esto decidir cudles serian los
contenidos formativos y su peso o jerarquia. Por ejemplo insti-
tuciones prestigiosas de Londres y Estados Unidos ofrecen a sus
estudiantes de medicina e ingenierfa programas de humanida-
des que acentiian el enriquecimiento intelectual y cultural de las
profesiones (frente a una visién estrecha y técnica); la idea de la
formacién profesionales como intelectuales y agentes criticos va
en ese sentido. O como en el caso de las universidades peruanas
que en sus planes incluyen castellano y redaccién, matemiticas,
o como en algunas universidades argentinas que incluyen com-
prensién de textos para paliar las deficiencias que traen los es-
tudiantes ingresantes. Como dice Hawes (2009), en este punto
hay que considerar que la sociedad actual estd demandado a los
profesionales saberes o competencias blandas, relacionadas con
las relaciones interpersonales, el uso y dominio del lenguaje y la
comunicacién, el manejo de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién.

En linea con lo expuesto, la formacién de profesionales universi-
tarios deberfa contemplar diferentes tipos de contenidos: formativos
generales e inespecificos -referidos al manejo de fuentes documen-
tales, uso de nuevas tecnologias, comprensién de textos, técnicas de
estudio, voluntariados en proyectos sociales y culturales-; formativos
disciplinares generales; formativos disciplinares especializados (te6-
ricos y aplicados.); practicum o practica. Respecto al practicum, as-
pecto en el que se han centrado los cambios curriculares recientes, es
importante considerarlo como el periodo que pasan los estudiantes
en contextos laborales propios de la formacién, fuera de la univer-
sidad, con mentores y en escenarios reales. La tendencia aconseja
situar el practicum de manera integrada a lo largo de la carrera, en
tanto permite relacionar la formacién con la experiencia vivida en el
campo de trabajo y este ilumina el sentido de los aprendizajes en la
universidad, como un espacio que implica aprender cosas nuevas.

Desde otra perspectiva, Alicia De Alba (1993), investigadora de
la Universidad Auténoma de México, propone que el curriculo de
formacién universitaria deberia estructurarse en los siguientes cam-
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pos que articulen el conjunto de los contenidos culturales -conoci-
mientos, tecnologias, valores, creencias, habitos- segun el tipo de
formacién o carrera de que se trate: el campo tedrico-epistemolégico
referido al dominio de teorias y sus formas de razonamiento; el cam-
po critico-social atendiendo a la disciplina o campo disciplinar y a
las pricticas profesionales desde la perspectiva de la funcién social de
estas; el campo referido a la incorporacién de los avances cientificos
y tecnoldgicos vinculados a la disciplina y a los nuevos lenguajes y
técnicas de comunicacion y trabajo; y el campo referido a la incor-
poracién de los elementos centrales de las practicas profesionales.

k- Otra cuestién a resolver en la propuesta curricular, es la refe-
rida a la mayor o menor flexibilidad de los estudios. En el caso de
una organizacién cerrada o tubular no hay lugar para opciones, todo
estd prefijado, qué ensenar y en qué orden. En el caso de optar por
estructuras mds flexibles, se resuelve incorporando cursos de cardc-
ter optativo o electivo. En curriculos muy flexibles, son escasos los
cursos prefijados y los estudios son producto de la eleccién de los
estudiantes -como el sistema por créditos, de Harvard, 1880-. En un
caso el curriculo es uniforme -obligatorio para todos- y en el otro es
de cardcter individual.

Flexibilizar el curriculo probablemente sea la tarea mds importan-
te y la més dificil de concretar dado que hay una fuerte tradicién y
cuesta superar la idea de que en los programas formativos el prota-
gonismo principal lo tiene el profesor. La flexibilidad se mueve entre
la atencién al contexto de trabajo y de las profesiones que varfan
incidiendo en las oportunidades laborales asi como en la configu-
racién de las actividades en el campo real y en la posibilidad de los
estudiantes de elegir su itinerario formativo. Otorgar protagonismo
al estudiante en la eleccién de itinerario supone un giro copernica-
no pues habitualmente los planes son pensados desde los criterios
e intereses de los profesores y la propia universidad. Flexibilizar el
curriculo supone incorporar ciclos, facilitar trdnsitos entre carreras,
incorporar materias optativas asi como reconocer las experiencias
formativas y/o de practicas profesionales que hayan sido hechas fue-
ra de la universidad.

I- En un programa de formacién es necesario considerar la dura-
cién de los cursos y el tiempo de ensenanza y aprendizaje. Una cues-
tidn es ver la relacién entre la temporalizacién oficial de las materias
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-el crédito horario establecido en el plan de estudios- y los conte-
nidos y trabajos pricticos que incluye. La organizacién cuatrimes-
tral o semestral predominante en la organizacién curricular obliga a
aproximaciones rdpidas e intensivas del contenido de aprendizaje y
en las materias de formacién general resulta dificil incorporar todo
el conjunto de contenidos que permitiria obtener una visién general
y de conjunto de ese espacio disciplinar. En general la organizacién
cuatrimestral puede anticipar los fracasos de los estudiantes; al no
cumplimentarse las exigencias -de asistencia o aprobacién de parcia-
les-, el alumno rdpidamente queda fuera y es por esto que el mayor
indice de abandono se produce al finalizar el primer cuatrimestre.

Algunas experiencias (Zabalza, 2003) muestran la conveniencia
de la anualizacién de cursos en los primeros afos de estudio porque
dan mds tiempo al aprendizaje y a que el alumno se inserte en la uni-
versidad introduciendo los reajustes necesarios tanto a nivel personal
como al estilo de trabajo que exige la universidad. Una alternativa
importante es prever una organizacion curricular mixta —cursos cua-
trimestrales y anuales- segin el ano de estudios y la envergadura del
curso en relacién a la carrera. En la UNSL, este tipo de organizacién
se observa solo en los planes de Estudio de Comunicacién Social (Li-
cenciatura, Periodismo y Locucién) y en la Licenciatura en Trabajo
Social, que incorporan el régimen anual para cursos de formacién
general y especifica a la carrera.

La duracién de las materias no tiene que ver solo con que sean
anuales o cuatrimestrales, sino también con el crédito horario que
poseen. Pueden incluirse materias con mucho crédito horario -120
hs.- que se dictan en un cuatrimestre y otras con escaso crédito -60
hs.- de duracién anual. Algunas experiencias muestran que materias
con escaso crédito horario resultan ineficaces porque abordan pocos
temas y de manera superficial. Experiencias recientes en la imple-
mentacién de nuevos planes de estudio -como el caso de Ciencias de
la Educacién- dan cuenta de esta problemadtica.

El tiempo “objetivo” de los cursos, segtin el crédito horario asig-
nado, que en general marca el tiempo de ensefianza, entra en con-
flicto con el “tiempo subjetivo de aprendizaje”. El estudiante, para
realizar el trabajo académico que le exige cada curso, ademds del
tiempo presencial en clases -tedricas o précticas-, emplea tiempo
para buscar informacién, para estudiar y poder cumplir las tareas
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-presentacién de pricticos, realizacién de parciales, etc.- superando
ampliamente el crédito asignado a la materia. Cada docente marca
exigencias sin considerar a veces el resto de exigencias del alumno
segun las materias que curse simultdineamente. A fin de equilibrar
esta problemdtica, serfa importante considerar dentro del crédito
total asignado a cada curso, un porcentaje de tiempo presencial y
un porcentaje de tiempo que el alumno destina al trabajo y estudio
universitario®. El trabajo auténomo de los estudiantes debiera ser
apoyado por consultas presenciales o por via tecnolégica por parte
de los equipos docentes.

El tiempo se vincula también a la relacién entre el tiempo teérico
y el real de una propuesta de formacién o carrera. Esta situacién
problemdtica como se ha sehalado antes, ameritaria estudiar los mo-
mentos criticos de cada carrera que llevan al estudiante a demoras
mds o menos prolongadas en el avance de la misma, considerando
especificamente los problemas académicos (cursos que entrafian mu-
cha dificultad y con resultados de altos fracasos, demoras en trabajos
finales o tesis, etc.) —admitiendo la existencia de otras problemti-
cas- que inciden en tal situacién. Serfa importante diversificar las
oportunidades educativas a través clases integradoras, horarios en
bloque, espacios para posibilitar el estudio, revisién de la densidad
bibliogréfica evitando su repeticién en distintos cursos con los mis-
mos fines, etc., ampliando el entorno fisico y temporal en el que se
lleva a cabo la educacién presencial, incrementando el uso de las
nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacién.

La presién excesiva por la carencia de tiempo, entre otras cosas,
lleva a los estudiantes a lo que Perkins (2001) llama la “busqueda
trivial”, caracterizada por el conocimiento frigil y el pensamiento
pobre. La distribucién de asignaturas en cuatrimestres o semestres
suele complicar mds aun la cuestién por lo que resulta necesario
orientarse hacia una visién mds humanizada del estudiante.

m- Otra cuestién a tener en cuenta en todo cambio curricular
son las condiciones programdticas para la implementacién para la
viabilidad de la propuesta -recursos, materiales diddcticos, equipa-

6 Las universidades espafolas han tomado la iniciativa de distribuir las
horas correspondientes a cada materia en horas lectivas (70%) y horas de estudio

(30%), (Zabalza, 2003)
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miento, infraestructura, convenios interinstitucionales-. Gestionar
un programa de formacién implica desarrollar multiples procesos
que lo hagan viable en la direccién y sentido establecidos, aseguran-
do la viabilidad politica -decisiones, fuerzas y voluntades que asegu-
ren el cambio-, la viabilidad econémica -previsiones de recursos para
financiar los cambios previstos-, la viabilidad organizativa -disponer
de estructuras institucionales de gestién que coordinen, adminis-
tren, supervisen y adapten las operaciones necesarias- y la viabilidad
cognitiva -asegurar las capacidades culturales, intelectuales y acadé-
micas de los docentes para desarrollar el programa o propuesta en el
sentido previsto- (Macchiarola).

Asimismo las previsiones deben incluir aquellas referidas a la eva-
luacién del programa. Los planes de estudio como propuesta forma-
tiva formalizan una serie de decisiones adoptadas en un momento
determinado por lo que deben ser revisado con una periodicidad
corta. Es importante notar que el cambio no debe responder solo a
demandas externas -a la acreditacién por CONEAU, por ejemplo-,
tiene que prever un plan de evaluacién que si bien parece una accién
compleja, es importante que cumpla la funcién autoinformativa
respecto al seguimiento. El plan se puede evaluar en si mismo, en
cuanto a su coherencia, estructura o bien respecto a su incidencia
en la prictica; resulta relevante evaluarlo en los momentos iniciales,
asi como el grado de satisfaccién de los sujetos que participan y los
resultados obtenidos.

Conclusiones

En sintesis, quisiera puntualizar algunas cuestiones que se ponen
en juego en los procesos de cambio curricular:

- Retine a sujetos con distinto estatus y jerarquia, segiin posicio-
nes al interior de las disciplinas y segun sus creencias e ideologias
sobre la formacién profesional, entre los que se dirimen —de manera
consensuada o no- las decisiones que se toman respecto un programa
de formacién. Mientras las disciplinas tienen objetos relativamente
bien definidos y se organizan en formatos consistentes, con sus pro-
pios léxicos, légicas, criterios y ritos, las profesiones se caracterizan
por la interdisciplinariedad, en el sentido en que sus objetos solo
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pueden comprenderse articulando las diversas disciplinas que se or-
ganizan para formar un profesional con determinadas caracteristicas.

- Cambiar el curriculo es mucho mds que cambiar un plan de
estudios como documento escrito; implica decidir formatos, formas
de organizacién mds adecuadas, acciones y estrategias para la puesta
en marcha, elaboracién de material curricular de apoyo, enfoques
de ensefanza, formas de representacién en los sujetos acerca de la
disciplina, la formacién, la ensehanza, las formas de construccién de
conocimiento, etc.

-Lo curricular es un asunto pedagégico, por lo que deberia in-
tegrar a especialistas en educacién que aportan su mirada con la de
los docentes, especialistas en variados campos pero que concurren
respecto a la formacién de una carrera determinada. Si el curriculo o
el programa de formacién de los estudiantes, la ensefianza y el apren-
dizaje son asuntos importantes, la universidad como institucién de-
berfa disponer, en su organizacién y estructura, de instancias que
se ocupen de apoyar y orientar pedagdgicamente la elaboracién de
planes, su puesta en marcha, su seguimiento y evaluacién en pos de
fortalecer procesos de mejora -las unidades de pedagogia o asesorias
universitarias, los posgrados en docencia universitaria y educacién
superior, los eventos especificos sobre temas universitarios muestran
una contribucién importante al respecto-.

-Un programa de formacién o propuesta curricular no es algo
que surge mdgicamente, tampoco es una idea gloriosa que se le ocu-
rre en una tarde feliz a una mente privilegiada, como dice Zabalza,
aunque se pueden contar algunos casos; tampoco es una operacion
aislada que se pueda elaborar y desarrollar libre de compromisos y
regulaciones previas. En los paises occidentales y en Argentina, la
elaboracién de programas curriculares forma parte de un proceso
que estd condicionado por una serie de factores institucionales -cul-
tura e historia, formas de legitimacién explicitadas en normativas
y politicas-, condiciones de viabilidad -recursos, infraestructura,
tecnologias- sentido y necesidad -segtin el contexto social, laboral y
profesional- y de politica oficial que regula la vida universitaria y la
formacion.

En definitiva, cuando hablamos de Plan de Estudios, hablamos
de curriculo y hablar de curriculo es hablar de una realidad viva

44



que nace, crece, se consolida, madura, se deteriora y de una realidad
social, porque es obra de hombres y mujeres que responden a unos
intereses y a unas condiciones concretas relativos a las circunstancias.
Cambiar el curriculo requiere que sepamos comprender el problema
que implica el cambio de la prictica asi como crear los escenarios y
desarrollar las estrategias que posibiliten producir los efectos valo-
rados y esperados convergiendo en un horizonte compartido mds
promisorio en el que la universidad se afiance como una institucién
publica, ocupando un lugar prioritario en la democratizacién y pro-
duccién del conocimiento. Aunque este horizonte muchas veces se
nos presenta incierto, incompleto y precario, es un punto al que

llegar.
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Resumen

En este articulo se presenta el marco contextual y conceptual
que fundamenta el proyecto de Diplomatura Superior en Docencia
Universitaria de la Facultad de Ciencias Humanas, destinada a la
formacién de profesores de distintas Facultades de la UNRC. En di-
cho marco se explicita el posicionamiento teérico sobre la docencia
universitaria, formacién y desarrollo profesional docente y la necesi-
dad de jerarquizar estas funciones, a través de politicas universitarias
que sostengan y revaloricen las acciones que sirven de antecedentes,
configurando un ambiente propicio y alentador.

A continuacién, se describe el proceso de elaboracién (etapas y
actores intervinientes) y las caracteristicas centrales de la propuesta
curricular, sus fundamentos y objetivos. Conjuntamente se exponen
las razones que dieron origen al proyecto y en tal sentido cabe sena-
lar que la Diplomatura surge y se concreta en el marco del Programa
Formacion docente para el cambio curricular en el contexto de la Facul-
tad de Ciencias Humanas como propuesta de trabajo de una de las
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lineas del Programa citado, denominada Formacién docente en sus tres
vertientes: de grado, de posgrado y continua. Dicha linea tuvo como
finalidad abordar la problematizacién de la formacién docente en
esta Facultad para resignificar la actuacién profesional y potenciar la
participacién en nuevas propuestas de formacién con sentido critico
y participativo. El proceso conté con dos etapas diferenciadas, la
primera estuvo signada por la bisqueda de antecedentes y consultas
a especialistas, en un marco de trabajo colaborativo entre diversos
docentes y graduados de la Facultad. En la segunda etapa, a cargo de
quienes somos las autoras del trabajo, el proyecto avanzé a la formu-
lacién definitiva, con el impulso dado por la generacién en simul-
tineo de un proyecto de Especializacién en Docencia en Educacién
Superior y la necesidad de articular ambas propuestas. Finalmente se
comentan algunos aspectos ligados a la implementacién de la Diplo-
matura. Como cierre, compartimos reflexiones y prospectivas para
dar continuidad y afianzamiento al Proyecto.

Introduccién: marco contextual y conceptual que dio
origen al proyecto

Una mirada amplia a la formacién inicial, de posgrado y conti-
nua del docente universitario a partir de experiencias, proyectos y
estudios realizados en los dltimos afos en la Facultad de Ciencias
Humanas y en la UNRC, muestra la necesidad de avanzar en la
institucionalizacién y jerarquizacién de la formacién docente en el
sentido de contribuir a la construccién fundamentada y critica del
conocimiento profesional docente y de apostar a proyectos de for-
macién que recuperen, integren y den continuidad a los esfuerzos
que en tal sentido la UNRC viene realizando.

La Facultad de Ciencias Humanas en su Plan Institucional iden-
tifica diversas situaciones problemdticas que afectan actualmente a
la docencia, entre las que se pueden destacar el insuficiente ingreso
a la carrera docente en relacién con las necesidades de ensehanza,
de formacién y de renovacién de la planta docente y las dificultades
para la reorganizacién de la misma frente a un importante niimero
de jubilaciones, lo cual genera la necesidad de acompanar y fortale-
cer la insercién de profesores noveles, tanto en dreas especificas como
pedagdgicas para el desempefio académico.
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Con el objetivo de ir superando gradualmente esta situacién ins-
titucionalmente se apuesta al fortalecimiento de los procesos de for-
macién continua para el desarrollo profesional de los docentes, a
través de la diversificacidon de la oferta de posgrado con el sentido de
fortalecer las capacidades de los actores y sus condiciones de trabajo
y produccién.

En funcién de lo expresado, la Diplomatura Superior en Docencia
Universitaria surge con el propésito de responder a estas demandas y
de constituir una propuesta basada en la reflexién critica, el didlogo
teorfa-prictica, el trabajo colaborativo y las innovaciones educativas
a los fines de fortalecer el desarrollo profesional docente. Desde una
concepcién de universidad publica abierta, inclusiva y protagdnica
en los procesos de democratizacién del conocimiento, entendemos
a la formacién pedagdgica de los docentes universitarios como un
proceso complejo y continuo, que debe responder a necesidades y
demandas que plantea el ejercicio mismo de la docencia, en didlogo
critico con las problemdticas socio-educativas actuales.

Un aspecto a destacar de la Diplomatura es que se concibe en ar-
ticulacién con una futura Especializacién en Docencia en Educacién
Superior' de tal manera que quienes cursen la Diplomatura puedan
continuar su formacién, ampliando el conocimiento sobre el con-
texto educativo y las posibilidades de transformacién de la docencia
en el nivel superior. En tal sentido, se piensa que dicha articulacién
posibilitard que los docentes cuenten con una oferta diversificada,
articulada y progresiva que permitird profundizar la formacién. De
este modo, se intenta atender a demandas y necesidades expresadas
por un conjunto amplio de actores institucionales -autoridades, do-
centes noveles y experimentados, graduados vinculados a la docen-
cia- que reclaman oportunidades de formacién y acompafamiento
-viables y articuladas- para hacer frente a los problemas y desafios
que plantea una ensefianza universitaria de calidad, con pertinencia
socio-educativa e institucional.

Desde esta idea de articulacién y continuidad, la Diplomatu-
ra presenta un trayecto formativo con identidad propia, con una
estructura curricular interconectada y sélida, que pone foco en la
prictica docente y el aula universitaria en contexto para pensarla
criticamente y proponer cambios e innovaciones. Se busca identifi-
car y analizar las problemdticas y alternativas desde diversas dimen-
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siones (socio-culturales, pedagdgicas, psicoldgicas, epistemoldgicas
y diddcticas) de tal manera de posibilitar una mejor comprensién y
fundamentacién de la préctica docente.

En este sentido, entendemos quela universidad debe reconocer
y leer criticamente los cambios sociales, cientificos, culturales y tec-
nolégicos que impactan en la produccién y distribucién social del
conocimiento y se traducen en nuevas demandas sociales, en nuevos
perfiles socio-educativos de los alumnos que ingresan y en nuevas
culturas de aprendizaje, que interpelan las habituales formas de orga-
nizacién institucional y pedagégica (Litwin, 2009; Lucarelli, 2009;
Monereo y Pozo, 2003).En este contexto, el profesor universitario
debe afrontar una complejidad de desafios que requieren cambios
en su propio perfil profesional. Es aqui donde la formacién docente
aparece como un espacio privilegiado para favorecer estas transfor-
maciones con sentido critico, reflexivo, fundamentado y articulado a
procesos socio-culturales y politicos mds amplios de inclusién social
(Ortiz, Etchegaray y Astudillo, 2007).Y se torna un compromiso
institucional acompanar a los docentes en la construccién de tales
saberes profesionales, para que puedan ayudar a los estudiantes a
acceder a las culturas cientificas y académicas de tal modo de poder
hacer frente a problemas complejos, con criterios de compromiso y
solidaridad social.

Cabe reconocer, por otra parte, que contintda existiendo una so-
brevaloracién de lo disciplinar frente a lo pedagégico, idea que se
traduce en la creencia extendida que para ensefar bien es suficiente
con saber el contenido cientifico-académico de las disciplinas que
se imparten. Sin embargo, procesos tan complejos como los invo-
lucrados en la ensefanza no se pueden afrontar sélo desde el saber
disciplinar -por mds experto que este sea-las propias intuiciones o a
la mera experiencia.

Diversos estudios muestran que los profesores universitarios en
una importante mayorfa presentan una insuficiente formacién di-
dictica, que ponga en cuestién esos modelos internalizados y mu-
chas veces reforzados en el acontecer rutinario de las mismas pricti-
cas. De alli la necesidad de generar cambios sustantivos en la forma
de pensar, hacer y ser de los profesores y en este sentido, la forma-
cién docente debe y puede aportar conocimientos y experiencias in-

dispensables (Perrenoud, 2007; Tardif, 2004).
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Al respecto, consideramos que la institucién debe estar presente
con una oferta de formacién que fortalezca el desarrollo profesio-
nal docente en un clima de critica constructiva, sélida formacién y
apoyo para la toma de decisiones en la practica; que supere formas
tradicionales e ineficaces de ser docente y promueva innovaciones,
creatividad y compromiso personal y colectivo con el cambio. Pro-
mover y fortalecer comunidades de aprendizaje profesional donde
sea posible compartir incidentes criticos propios de las practicas de
ensenanza en la universidad, a fin de construir nuevas opciones es-
tratégicas y creativas. De este modo, jerarquizar el saber pedagégico
y la formacién de profesores competentes en su quehacer profesio-
nal (Macchiarola, 2006; Litwin, 2009; Lucarelli, 2009), que pue-
dan aprender de las experiencias propias y de los otros; para poder
reflexionarlas desde modelos superadores y recrearlas en la formula-
cién de proyectos de innovacién en sus propias practicas.

Para que todo esto sea viable, es necesario atender a la comple-
jidad de las pricticas docentes universitarias: “algo fluido, fugaz,
dificil de aprehender en coordenadas simples y ademds compleja,
en tanto en ella se expresan multiples determinantes, ideas, valores,
usos pedagdgicos” (Gimeno Sacristdn, 1988: 241). En otras pala-
bras, comprender que la tarea docente es una funcién condicionada
no solo por lo socio-politico-histérico e institucional universitario
sino también por un condicionamiento subjetivo -teorfas implici-
tas en este caso- (Vogliotti, Macchiarola, Nicoletti y Morales, 1998;
Pozo y Pérez Echeverria, 2009), que imprimen una impronta perso-
nal en las acciones y decisiones a tomar. En ella van interactuando
variables subjetivas, objetivas, situacionales, el conocimiento impli-
cito y el cientifico, que requieren ser explicitadas y problematizadas
a fin de avanzar en una reflexién genuinamente transformadora que
permita, ademds, reconocer que en este hacer hay un “deber hacer”,
un cardcter ético de las acciones y decisiones que regulan la préctica.

Por otra parte y como fue expresado las instituciones de edu-
cacién superior, y en particular la UNRC, atraviesan procesos de
recambio generacional por lo cual incorporan nuevos profesionales
a su planta docente lo que genera la necesidad de acompanar con
procesos de formacién docente la insercién laboral de los profeso-
res noveles (Marcelo, 2008; Imbernén,1994; Astudillo y Rivarosa,
2014). Sabemos que la formacién docente que se inicia en la propia
biografia escolar y se contintia en las instancias de formacién inicial,
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se profundiza en la fase de socializacién profesional que tiene lugar
en el puesto de trabajo (Davini, 1995). Alli, el docente aprende ac-
tividades formativas, habilidades, destrezas, normas, actitudes, ruti-
nas, costumbres que influyen en el proceso de ensenanza. Y es aqui
donde se ubican los principales destinatarios de esta Diplomatura,
docentes noveles encauzados en una carrera jerarquizada con fun-
ciones especificas que se van ampliando a medida que el proceso
de formacién y de socializacién profesional docente va avanzando.
Esta situacién implica asumir una variedad de responsabilidades a
un ritmo constante, acelerado y hasta, por momentos, competitivo
e individualista, tan propios de la cultura docente en la universidad.
Hacia el otro extremo del ciclo de vida profesional, se encuentran los
profesores mds experimentados, que también necesitan acompana-
miento y que demandan oportunidades para repensar los problemas
de la prictica y los nuevos desafios que se les presentan, a la luz de
otras experiencias y saberes (Cid Sabucedo, Pérez Abellas y Zabalza
Beraza, 2013; Zabalza, 2002, 2004, 2009; Macchiarola, 2000).

En atencién a estos desafios entendemos que la profesion y el
desarrollo profesional docente deben asentarse en la reflexién e in-
dagacién de la propia préctica. Y en este proceso es que debe incidir
la formacién pedagdgica, como una accién de apropiacién, cono-
cimiento y uso de saberes que provienen de diversos campos edu-
cativos y que son utiles para el mejoramiento de los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Ello, en espacios y tiempos de formacién
abiertos a la duda y el cuestionamiento, donde se habilite el poder
correr el riesgo de no ser competente, de perder el control, de no
sentirse cémodo, de no ser coherente. Este clima positivo disminuye
el riesgo al fracaso que paraliza y aumenta la posibilidad de pensar y
cuestionarse.

En este sentido, resulta relevante problematizar la complejidad
contextual del aula en el marco de la institucién universitaria que
se visualiza como una unidad social compleja, en la que los gru-
pos que la conforman se mueven en un espacio comin con metas
y programas, obteniendo resultados que le significan relaciones de
interaccién entre si y con el medio exterior (Ferndndez, 1994). Re-
conocemos alli, complejos procesos de socializacién que van confor-
mando determinadas maneras de produccién y circulacién de co-
nocimiento, formas diversas de establecer relaciones con los colegas,
de generar canales de comunicacién, de relacionarse con “si mismo”
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y con los “otros” armando una trama vincular al interior de cada
equipo de trabajo que deja ver ciertas cualidades, ocultando otras.
Estos modos de actuacién profesional conforman una cultura do-
cente, es decir un conjunto de creencias, valores, hdbitos y normas
dominantes que determinan lo que el colectivo considera valioso
en su contexto profesional y que modela la manera particular de
construir la comunicacién en cada aula y en cada institucién (Pérez

Gémez, 1998:162-63-64).

Esta perspectiva socio cultural y educativa exige cambios en el
pensamiento de los profesores, en especial en aquellos que recién
se inician para afrontar comprometidamente una renovacién peda-
gbgica que genere la “agitacion intelectual” (Carbonell Sebarroja,
2000) permanente hacia el cambio institucional y social. De aqui
el interés en focalizar esta propuesta en la formacién docente del
profesor universitario novel.

En consonancia con todo lo expuesto, entendemos que la forma-
cién docente en sentido amplio debe contemplar recorridos diver-
sos, flexibles y creativos: encuentros, debates, trabajo colaborativo,
acompanamiento a través de docentes mds experimentados y espe-
cialistas, asi como trayectos sistemdticos que respondan, principal-
mente, a las necesidades de los docentes noveles.

Abordar las practicas docentes en su complejidad y multidimen-
sionalidad implica considerar diversas dimensiones: las relativas a los
campos especificos de conocimiento, las dimensiones sociales, histé-
ricas, politicas, culturales, filos6ficas, epistemoldgicas, subjetivas, pe-
dagégicas, diddcticas y metodoldgicas (CIN, 2014). En este sentido,
entendemos a la formacién del docente universitario como un pro-
ceso integral de construccidn y apropiacién critica de herramientas
conceptuales y metodolégicas sustentada en una sélida preparacién
académica, basada en valores ético-morales, el trabajo colaborativo y
el compromiso social; una formacién sélida y de calidad tanto en el

campo del conocimiento disciplinar como en el campo pedagdgico
(ANFHE- CUCEN, 2011).

A modo de sintesis del entramado conceptual y contextual que
da sustento y fundamentacién a la propuesta de esta Diplomatura
Superior en Docencia Universitaria, podemos destacar como prin-
cipales ejes o lineamientos: -Favorecer una relacién sustantiva entre
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formacién docente e innovacién ya que posibilita una prictica re-
flexiva y fundamentada.

-Otorgar un lugar central a la reflexién epistemoldgica-critica
para la problematizacién sobre el contenido a ensefiar.

-Comprender la naturaleza de los procesos cognitivos y motiva-
cionales de los alumnos para ajustar la intervencién pedagdgica en el
proceso de ensefianza, articular teorfa-practica en la organizacién y
dindmica de las clases, en la relacién de los contenidos de las asigna-
turas con el perfil profesional, en la articulacién del saber disciplinar
con el pedagdgico-didictico, entre otros.

-Articular contenido-método a partir de la reflexién epistemo-
légica sobre los contenidos, el papel del alumno y del propio rol
docente.

-Inspirar modelos de buenas précticas en la universidad a tra-
vés de comunidades de aprendizaje profesional, donde los docentes
aprendan unos de otros en contextos colaborativos.

-Contemplar diversidad y recreacién metodoldgica en las clases
para una auténtica construccion significativa de los contenidos y
atender al cardcter contextualizado y situado de las précticas docen-
tes que configuran escenarios particulares con demandas y desafios
que es necesario interpretar desde una perspectiva fundamentada y
critica, pero lo suficientemente abierta y flexible.

No obstante, asi como resulta indispensable trabajar con las di-
mensiones subjetivas, personales y sociales y contextuales de la pro-
fesion es igualmente central que existan condiciones de factibilidad
para ello (Macchiarola, 2012). Al respecto, entendemos que existe
un marco propicio dado por las politicas institucionales de apoyo a
la investigacion educativa e innovacién pedagdgica y la rica historia
de experiencias de formacién docente, asesoramiento pedagdgico y
trabajo colaborativo que se vienen desarrollando en la UNRC (As-

tudillo, 2003).

En los ultimos veinte afios la UNRC ha sido protagonista de di-
versos procesos de cambio y reestructuracién académica relaciona-
dos a cambios curriculares y proyectos de reforma e innovacién en la
ensehanza, otros de cooperacion con diversos actores e institucio-
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nes educativas y de articulacién con la comunidad. Todo ello en un
marco complejo, signado por el imperativo de una reestructuraciéon
en didlogo con nuevas demandas sociales. Dentro de las lineas de
accién que han acompanado estos procesos de cambio se destacan
la formacién pedagégica de sus docentes y el apoyo a la innovacién
e investigacién educativa. En estos procesos cumple un papel clave
la formacién pedagégica que, de manera mds o menos sistematica,
muchos profesores han ido adquiriendo a la par de su especializacién
disciplinar. Cabe destacar al respecto que dicha formacién docente
en la UNRC ha asumido distintas modalidades: cursos, seminarios,
talleres, jornadas, carreras de posgrado, tales como especializaciones
y maestrias junto a acciones promovidas por las asesorias pedagé-
gicas de las distintas facultades y dreas centrales. Todo lo cual ha
conformado una diversidad de espacios de aprendizaje y trabajo co-
laborativo entre profesionales de diversas carreras, con saberes y ex-
periencias particulares. Este proceso y su acontecer en el tiempo, ha
ido generando y haciendo visibles la necesidad de responder a nuevas
demandas de formacién y acompafamiento pedagégico en conso-
nancia con los desafios de calidad, pertinencia y relevancia social que
enfrenta la educacién universitaria. En este contexto se inscribe el
proyecto de Diplomatura Superior en Docencia Universitaria, con el
propésito de continuar apostando al desarrollo profesional docente.

A continuacién describiremos las principales acciones desarro-
lladas para la elaboracién del proyecto en el marco del Programa
institucional, para luego presentar la estructura curricular de la Di-
plomatura y comentar algunos aspectos de su implementacién.

Desarrollo de la experiencia

;Cdmo se hizo? Breve historia

El proyecto de la Diplomatura surge y se concreta en el marco del
Programa Formacion docente para el cambio curricular en el contexto
de la Facultad de Ciencias Humanas como propuesta de trabajo de
una de las lineas del Programa citado, denominada Formacién docen-
te en sus tres vertientes: de grado, de posgrado y continua. Dicha linea
tuvo como finalidad abordar la problematizacién de la formacién
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docente en la Facultad para resignificar la actuacién profesional y
potenciar la participacién en nuevas propuestas de formacién con
sentido critico y participativo. El proceso conté con dos etapas di-
ferenciadas.

a) Primera etapa: se contd inicialmente con un grupo numeroso
compuesto por docentes de varios departamentos de la Facultad y
algunos graduados dispuestos a involucrarse en la tarea. Dada esta si-
tuacién se conformaron dos grupos de trabajo: uno dedicado a pen-
sar en una propuesta sistemdtica de formacién docente de posgrado,
que derivé en la idea de generar una Diplomatura Superior en Docen-
cia Universitaria y el otro grupo, abocado al relevamiento y andlisis
de propuestas de formacién docente que se estuvieran generando
en la Facultad, para articularlas con la propuesta de Diplomatura y
eventualmente proponer cursos, seminarios, talleres u otras activida-
des de formacién pedagdgica que aportaran al desarrollo profesional
docente. De este modo se pretendia conocer lo existente y aportar
con nuevas propuestas hasta tanto la Diplomatura se concretara.

En esta primera etapa las actividades desarrolladas con vistas a la
elaboracién del Proyecto de Diplomatura fueron:

* Lectura de documentos y antecedentes locales externos a la pro-
pia universidad: busqueda, andlisis, comparacién y valoracién de
experiencias de formacién docente ya realizadas o en ejecucion.

* Reuniones de trabajo con especialistas con reconocida trayecto-
ria en la elaboracién e implementacién de propuestas de forma-
cién docente, las que resultaron instancias de consultas, aportes
e intercambios muy valiosos para el diseno de la Diplomatura
tanto desde el punto de vista conceptual como metodolégico.

e Diseno preliminar de la estructura general de la carrera: delimi-
tacién de temdticas relevantes y aspectos metodoldgicos genera-
les, contactos con profesores que pudieran conformar los futuros
y potenciales equipos docentes.

* Realizacién de nuevas consultas con los especialistas y con do-
centes.

* Elaboracién de un disefio preliminar.
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Todo este rico proceso de consultas y revisién de antecedentes y
experiencias asi como el intercambio entre los integrantes de ambos
grupos de la Linea, dentro del Programa citado, permitié construir
una concepcién compartida acerca de los principales argumentos y
razones de sentido y pertinencia de la propuesta y dar forma a lo que
luego seria el marco conceptual y contextual de referencia -expuesto
en la introduccién del presente trabajo-.

b) Segunda etapa: elaboracién del proyecto de Diplomatura en
articulacién con la Especializacién en Docencia Universitaria. A par-
tir de la decisién institucional de la Facultadde impulsar una Espe-
cializacién en Docencia en el Nivel Superior y conjuntamente, que
la Diplomatura Superior en Docencia Universitaria forme parte de
la estructura curricular de la Especializacién, se plantea para el equi-
po un cambio decisivo en objetivos y desarrollo del proyecto. Por
otra parte, dos miembros del equipo son convocadosaformar parte
de la comisién encargada de elaborar el proyecto de Especializacion.
Esta situacidn facilité el nexo entre ambos grupos y la cooperacién
para pensar la articulacién entre las propuestas.

Las acciones principales de trabajo en esta etapa fueron:

* Revisién de las versiones del anteproyecto de Diplomatura
2013/2014 Actualizacién de antecedentes, reelaboracién del
marco tedrico y contextual de referencia.

* Consultas con especialistas para completar el diseno de los espa-
cios curriculares.

* Evaluacién del proyecto por parte de especialistas internos y ex-
ternos.

* Articulacién con la propuesta de Especializacién en Docencia en
Educacién Superior (transversal a todas las actividades).

* Redaccién final y elevacién del proyecto.

* Acompanamiento a acciones de difusién y organizacién general
con vistas a la implementacién.

Por otra parte, cabe sefialar que el Proyecto fue enviado a evalua-
dores externos e internos a la universidad para contar con su pos-
terior aprobacién por las instancias respectivas: Consejos Departa-
mentales, Consejo Directivo (Res. N°061/16) y Consejo Superior:
(Res.N°154/16).
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sEn qué consiste la Diplomatura?

El objetivo general de la Diplomatura es fortalecer el desarrollo
profesional del docente universitario a través de la problematizacién
de las propias précticas, el didlogo con marcos tedricos relevantes,
el trabajo colaborativo con sus pares y el compromiso con una for-
macion critica y reflexiva que sustente innovaciones auténticas en la
enseflanza universitaria.

Entre los objetivos especificos se destacan: el andlisis de las di-
mensiones socio-politicas y culturales que inciden en la prictica
docente universitaria; la identificacién de problemdticas que recla-
man rupturas y creacién de alternativas innovadoras; el andlisis de
las culturas profesionales de la ensefanza que prevalecen en el actual
contexto universitario y cémo promover pricticas docentes colabo-
rativas; la reflexién sobre los aspectos psicoldgicos inherentes a la
ensefanza y el aprendizaje, el andlisis critico de la naturaleza del
saber y las relaciones entre ciencia, tecnologia y sociedad; analizar
aportes de teorfas acerca de la ensenanza para la construccién de
propuestas diddcticas fundamentadas y la formulacién de proyectos
pedagégicos innovadores, fundamentados en necesidades relevantes
y en aportes tedricos trabajados en los cursos, seminarios y pasantia
que integran la Diplomatura.

Componen la estructura curricular dos seminarios, cuatro cursos,
una pasantia de formacién e intercambio en proyectos de innova-
cién pedagdgica en nuestra universidad, a fin de fomentar la colabo-
racién entre pares, el intercambio de puntos de vista y experiencias.
Y, por tltimo, un Trabajo Final de cardcter integrador (Ver Tabla).

El eje que articula todas estas actividades es la reflexién e inno-
vacion de la préctica docente en el contexto del aula universitaria.

La Diplomatura estd destinada a docentes universitarios noveles,
adscriptos, becarios de investigacién de la UNRC que desarrollen
actividades de docencia universitaria, docentes de la UNRC en ge-
neral y graduados Universitarios y de Nivel Superior no universitario
vinculados a la docencia universitaria.

Como expresamos anteriormente, el cursado se prevé de manera
articulada con la Especializacién en Docencia en Educacién Supe-
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rior, aunque se puede realizar en su totalidad de manera indepen-
diente de la misma.

Asimismo, los cursos y seminarios que la integran pueden reali-
zarse de manera independiente, bajo las condiciones establecidas por
la Secretaria de Posgrado de la Facultad de Ciencias Humanas. La
pasantia se desarrolla durante el dictado de los cursos y seminarios
de la Diplomatura en equipos de dos alumnos-pasantes con un plan
de trabajo previamente aprobado y culmina con un informe final.
Todo ello bajo la supervisién y acompanamiento de un docente del
equipo receptor que actia como tutor.

Estructura curricular de la Diplomatura Superior en docencia universitaria

Seminarios cursos y pasantia Denominacion

SEMINARIO T (10 hs.) Problematizacién de la prictica docente en la

universidad

CURSO 1 (30 hs.) Dimensiones socio-politicas y culturales en
el aula

CURSO 2 (20 hs.) La dimensién psicoldgica de los procesos de

ensefanza y de aprendizaje

Los conocimientos y su ensenanza: aportes

CURSO 3 (30 hs.)

epistemoldgicos

CURSO 4 (40 hs.) Problematicas did4cticas en la Educacién
Superior

PASANTIA (30 hs.) En Proyectos de Innovacién e Investigacién
Pedagégica (PIIMEG)

Problematizacién e innovacién en la docen-
cia: formulacién de proyectos

SEMINARIO II (40 hs.)

TRABAJO FINAL (40 hs.)

La Diplomatura tiene una carga horaria total de 240 hs. lo que
corresponde a 12 créditos de posgrado. La modalidad de cursado es
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presencial y cada curso, seminario y pasantia cuenta con evaluacio-
nes especificas, incluyendo instancias variadas y novedosas, que im-
plican relacién teorfa-practica y escenarios de produccién y reflexion
fundamentada sobre la préctica docente universitaria. Al concluir el
cursado, los alumnos deben presentar, como trabajo final de cardcter
integrador, el disefio de un proyecto pedagégico innovador en el
contexto de la docencia universitaria con los aportes conceptuales de
los cursos y seminarios, en didlogo con la experiencia de la pasantia.

La implementacion de la Diplomatura: desafios en la accion

Las autoras del Proyecto asumimos diferentes roles de coordina-
cién y/o de docencia, durante la implementacién de la Diplomatu-
ra, lo cual dio un marco de continuidad conceptual y compromiso
genuino con el logro de los objetivos propuestos, velando por una
congruencia flexible pero a la vez consistente entre lo planeado y lo
desarrollado efectivamente.

La demanda de inscriptos superd las expectativas, llegando a 100
postulantes lo que duplicé el cupo maximo previsto. Por lo tanto
hubo que poner en marcha un proceso de seleccién por parte de una
comisién ad hoc. Teniendo en cuenta lo establecido en el proyecto se
procurd una distribucién equitativa entre aspirantes a fin de atender
a una mayor representatividad en cuanto a las distintas facultades y
carreras como asi también a cargos y trayectorias.

Se registré una muy baja desercién durante el cursado y una alta
presencialidad en los encuentros, a pesar que fue intensivo y con-
centrado y de la multiplicidad de tareas que la profesién docente
demanda a los universitarios. Las encuestas de valoracién -que estdn
siendo procesadas- dejan ver un alto nivel de satisfaccién y una valo-
racién muy positiva por parte de los alumnos sobre los contenidos y
actividades como asi también una opinién muy buena respecto a los
docentes y su calidad de formacién y experiencia.

Por su parte, los profesores intervinientes manifestaron también
un alto nivel de satisfaccién con la propuesta de la Diplomatura y la
participacién y calidad de las producciones de los alumnos.

Desde la coordinacién se presentaron dificultades vinculadas a la
complejidad de acompafamiento (seguimiento registro, atencién)
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desde un estilo personalizado, de guia y orientacién. A tal efecto,
contamos con aulas virtuales y uso intensivo del mail para asistir a
los alumnos y profesores en las distintas instancias. Las reuniones
de coordinacién han tenido una frecuencia de dos veces por semana
sumada a la asistencia 7 situ —en las aulas- respecto a equipamiento,
consignas, materiales y todo lo necesario. Ademds se implementan
horarios de consulta, confeccién de certificaciones, reuniones de
coordinacién, etc. Todo lo cual presenta una complejidad que de-
manda una dedicacién especial y un volumen significativo de tareas
administrativas.

A modo de conclusiones: reflexiones y prospectivas

Podemos concluir que la Diplomatura tuvo en sus etapas de pro-
gramacién y en la de implementacién un impacto institucional po-
sitivo, abriendo perspectivas a futuro que merecen ser destacadas. A
continuacién resefamos algunos de estos aspectos:

a) La puesta en marcha de la Diplomatura se inscribe en lo que
podriamos decir es avanzar en la institucionalizacién y jerarquiza-
cién de la formacién docente como una respuesta institucional a las
necesidades y demandas detectadas desde la gestion y desde las voces
de los mismos actores docentes.

b) La articulacién con la Especializacién en Docencia en Educa-
cién Superior posibilita continuar y profundizar la formacién peda-
gogica.

¢) La conformacién de los equipos docentes muestra un alto nivel
de formacién a la vez que diversidad dentro del campo de las ciencias
humanas (diddctica, pedagogia, filosofia, politica, sociologia, psico-
Iogia, epistemologia, planeamiento) y en otras carreras (veterinaria,
ingenierfa, naturales, etc.); como asi también en la diversidad de
dmbitos donde se desempenfan.

d) La fuerte demanda y expectativa que se vio reflejada en inscrip-
ciones que superaron ampliamente el cupo maximo previsto, por lo
cual ha quedado el compromiso de ofrecer una segunda cohorte y
sostenerla como oferta permanente de formacién docente.
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e) Las valoraciones altamente positivas sobre las pasantias, como
espacio de comunidades de précticas, que muestran intercambio,
enriquecimiento mutuo, conocimiento de experiencias nuevas que
resultan motivadoras para innovar en la propia préctica.

La investigacién evaluativa -atin en proceso ya que los alumnos
estdn culminando sus trabajos finales- muestra resultados y catego-
rias muy positivas para afianzar el camino iniciado. De este modo
entendemos que la Diplomatura viene a responder a demandas y ne-
cesidades expresadas por el conjunto de actores institucionales (au-
toridades, docentes noveles y experimentados, graduados vinculados
a la docencia) que reclaman oportunidades de formacién y acom-
panamiento -viables y articuladas- para hacer frente a los problemas
y desafios que plantea una ensenanza universitaria de calidad, con
pertinencia socio-educativa e institucional.

De lo expresado y para finalizar en términos de prospectiva del
trabajo en un futuro mediato, se propone: que se mantenga la oferta
de esta Diplomatura Superior en Docencia Universitaria, ya que el
interés y la necesidad es evidente y se acrecentard todavia mds si se
articulan y potencian las politicas de fortalecimiento del desarrollo
de la docencia; sistematizar trabajos y valoraciones de los alumnos
de la Diplomatura como un insumo relevante para la toma de de-
cisiones acerca de los temas que se abordan, la metodologia y las
caracteristicas de los profesores que mejor promueven la reflexién
sobre la prictica y un mejor conocimiento de vias alternativas para
mejorar; trabajar de manera més estrecha y colaborativa entre quie-
nes coordinan PIIMEG, PELPA y quienes coordinan pasantias ya
que aparecen zonas de mutuo interés para fortalecer o cambiar si es
necesario; requerir apoyo de dreas técnicas de Facultad o de la Uni-
versidad que ayuden a coordinadores y profesores a construir mate-
riales mediacionales con potencialidad para este tipo de procesos de
formacién docente.

Valorar con la accién efectiva la puesta en marcha de la Diploma-
tura es marcar la continuidad relevante en este espacio institucional
universitario. La demanda de la formacién docente desde el Progra-
ma PIIMEI deja manifiesto la importancia sostenida de la elabora-
cidn de estos trayectos de formacién a favor del cambio curricular.
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Resumen

En este articulo se presenta una investigacion evaluativa de una
experiencia de capacitacién docente en tecnologia educativa en el
marco de los Profesorados de la Facultad de Ciencias Humanas de
la Universidad Nacional de Rio Cuarto con el objeto de ofrecer un
espacio de formacién y reflexién sobre el uso y apropiacién de TIC
para el disefio de entornos de aprendizajes innovadores y para la
generacién de comunidades de préictica virtuales. Tomando como
linea de base los resultados obtenidos en investigaciones anteriores
(PIIMEI 2013-2014) respecto a la importancia de incluir las TIC
en los procesos de ensenanza y aprendizaje, los docentes remarca-
ron la necesidad de plantear una estrategia de capacitacién continua
que les brinde la posibilidad de descubrir el potencial pedagégico
de las TIC a través de la utilizacién de diferentes herramientas tec-
nolégicas. Del mismo modo, la organizacién de comunidades de
conocimiento y préctica para el intercambio de experiencias educati-
vas es otra inquietud que los docentes manifestaron. En la siguiente
comunicacidn se socializan las acciones, las dificultades y los logros
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alcanzados con la implementacién de la propuesta en pos de una
renovacién curricular impulsada por la universidad.

Palabras clave: TIC- Formacién de formadores- Comunidades de
practica.

Introduccién

Frente a los desafios del mundo actual, las instituciones educati-
vas, especialmente las de nivel superior, necesitan revisar la forma-
cién inicial y continua de futuros profesionales de la educacién para
adaptarla a los nuevos requerimientos de los escenarios de aprendi-
zaje emergentes. Numerosos son los documentos e investigaciones
que avalan un cambio en el curriculo del Profesorado. Tal es el caso
del documento Metas Educativas 2021 (OEI, 2010) el cual incluye
entre uno de sus objetivos el fortalecimiento de la profesién docente
para mejorar la calidad educativa.

“Meta general octava: fortalecer la profesion docente. Meta
especifica 20: mejorar la formacién inicial del profesorado de
primaria y de secundaria. Meta especifica 21: favorecer la capa-
citacién continua y el desarrollo de la profesién docente”. (OEI,
2010: 11).

La lectura de dicho documento junto a estudios realizados por di-
ferentes autores (Dorfsman 2012; Salinas, De Benito y Lizana 2014;
Cabero y Marin, 2014;) transparentan la necesidad de una reforma
educativa que considere las transformaciones socioculturales pro-
piciadas por el avance tecnoldgico y los nuevos modos de acceder,
producir y difundir conocimiento a través de los medios sociales
en entornos colaborativos. La Sociedad de la Informacién también
denominada Sociedad Red (Castells, 2006) demanda, en el 4dmbi-
to educativo, una revisién de las metodologias diddcticas existentes
para adecuarlas al alumnado en la era digital. En este contexto la
formacién y competencia docente cumplen un papel fundamental
como motor de cambio.

Segin la tradicién pedagégica, un buen profesor debe reunir tres
aspectos bdsicos: conocimiento disciplinar, conocimiento pedagdgi-
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co y tener buenas cualidades personales que determinen el ejercicio
de la docencia (Zabalza, 2003). Sin embargo, en la actualidad tales
requisitos no son suficientes. Los docentes de este siglo necesitan
desarrollar nuevas competencias, entendidas estas como el conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes que los capacitardn para
el buen desempeno de su profesién. A las competencias bsicas (or-
ganizacién, presentacién, tutoria-apoyos a los estudiantes y evalua-
cién) se les debe agregar la capacidad de innovacién, de desarrollo
curricular, investigacién pedagégica y liderazgo de grupo (Zabalza
2009). Este mismo autor también incluye en su listado de nuevas
competencias el manejo diddctico de las TIC.

Lograr esta reconfiguracién del perfil profesional mencionado
requiere un proceso de formacién y desarrollo profesional docente
cuya planificacién y puesta en marcha representa un gran desafio
para las instituciones educativas, en particular la formadora de for-
madores.

A partir del contexto mencionado se presenta una investigacion
evaluativa de una experiencia de formacién en TIC dirigida a los
Profesorados de la Facultad de Ciencias Humanas. Dicha propuesta
de capacitacién y fortalecimiento docente para el uso y apropiacién
de TIC es desarrollada durante los anos 2015/16 siguiendo una me-
todologia de aprendizaje basada en la experiencia.

La Formacion en TIC de los Profesorados en la Facultad de
Ciencias Humanas.

En la Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC los actuales
disenos curriculares parecen no contemplar la integracién de las TIC
como un medio o recurso para enriquecer las propuestas pedagdgi-
cas y fortalecer las préicticas de la ensefianza. Tras la identificacién de
esta realidad, la demanda y necesidad de formacién y capacitacion
en el uso y apropiacién de las tecnologias por parte de docentes de
las diferentes carreras de los Profesorados adquiere singular impor-
tancia. Una de las necesidades centrales en la formacién en TIC es la
capacitacion acorde a los requerimientos de los escenarios de apren-
dizaje emergentes.

Teniendo en cuenta las iniciativas impulsadas por el gobierno na-
cional en estos ultimos anos respecto a la dotacién de infraestructura
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tecnoldgica en el nivel medio para el uso de netbooks en el aula,
la universidad, formadora de futuros educadores no deberfa estar
ignorando esta realidad. En cambio, deberia estar ofreciendo una
formacién inicial docente y actualizacién del Profesorado en servicio
para el empleo de estrategias metodoldgicas que integren entornos
virtuales institucionales, sociales y personales de aprendizaje (Sali-
nas, De Benito y Lizana, 2014).

En sintesis, una reforma curricular a favor de una mejora en la ca-
lidad educativa involucra una formacién docente en el uso did4ctico
de los recursos tecnoldgicos aplicados al campo disciplinar, tal cual
lo indica el modelo tecnoldgico-pedagdgico-disciplinar conocido
como TPACK (Technological Pedagogical And Content Knowle-
dge), introducido por Shulman (1986) y retomado por Mishra y
Koeler (2006; 2008) en sus investigaciones educativas. Dichos au-
tores utilizaron este modelo con el propésito de ofrecer una explica-
cién al conocimiento requerido por el docente para la correcta adap-
tacién de la tecnologia a su campo de estudio en el aula. En otras
palabras, el modelo TPACK considera que el docente debe contar
con los conocimientos sobre qué tecnologias son las apropiadas para
la ensenanza de su disciplina, cémo utilizarlas, en qué situaciones/
contexto, los aspectos positivos y negativos que se pueden presen-
tar y como integrar las TIC para ensenar un contenido concreto de
forma innovadora y que, al mismo tiempo, enriquezca el proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

Por ello, los coordinadores e integrantes de la Linea de Trabajo
Académica Formacién e Integracién de TIC en el marco del PIIMEI
de la Facultad de Ciencias Humanas en el 2015/16 iniciaron accio-
nes con la intencién de ofrecer al Profesorado un espacio de capaci-
tacién sobre el uso y apropiacién de TIC para el diseno de entornos
de aprendizajes innovadores y para la generacién de comunidades de
préctica virtuales.

La metodologia aplicada durante la capacitacién se basé en el
aprendizaje a través de la experiencia dado que posibilita la construc-
cién del conocimiento de manera compartida a través de la interac-
cién entre pares. Y adoptamos la concepcién de Macchiarola (2008)
sobre investigacién evaluativa para determinar el mérito o valor de
la propuesta de formacién docente en TIC en el marco del PIIMEL
Esta autora la define como
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“(...) un proceso sistemdtico de formulacién y respuesta a
preguntas sobre el mérito y relevancia de un proyecto. Es un
proceso de recogida, andlisis y valoracién de informacién a fin
de tomar decisiones fundadas sobre un programa o proyecto
educativo. Es un proceso de reconstruccién critica de un pro-
yecto que permite su conocimiento, comprensién y valoracién
con la finalidad de mejorarlo. Implica, por lo tanto, tres proce-
sos centrales: conocer, valorar y proyectar”.

Desarrollo

En el marco de la Linea de Trabajo, la propuesta de formacidn,
capacitacion y fortalecimiento docente para el uso y apropiacién de
TIC, denominada “La integracion de TIC en los procesos de formacién
continua del Profesorado en la Facultad de Ciencias Humanas”, tuvo
como objetivo principal generar un espacio de reflexién e intercam-
bio de conocimiento sobre el uso pedagégico de las tecnologias. Del
mismo modo, se propuso fomentar la creacién de comunidades de
préctica para facilitar la integracién de TIC al curriculo a favor del
mejoramiento de la calidad educativa y las politicas de equidad que
impulsa el Ministerio Nacional de Educacidn.

La propuesta fue difundida a través de los canales de comuni-
cacién institucional y estuvo principalmente dirigida a profesores
responsables y docentes auxiliares de cdtedras pertenecientes a los
Profesorados. El curso-taller se dicté bajo la modalidad semipresen-
cial para facilitar la asistencia por parte de los docentes al desarrollo
de los diferentes médulos. Al curso se inscribieron ocho docentes de
los Profesorados: un docente del Prof. y Licenciatura en Inglés; uno
del Prof. en Educacién Especial; uno de la Lic. en Psicopedagogia; y
cinco docentes del Prof. y Lic. en Geografia.

En relacién a los contenidos de la propuesta, se organizaron tres
moédulos de trabajo, con una duracién equivalente a 20 horas cada
uno e incluyeron temadticas tales como Internet y derechos de au-
tor; mapas multimediales colaborativos, y edicién de audiovisuales
educativos. Los encuentros presenciales tuvieron lugar al inicio y al
final del desarrollo de cada médulo, a modo de cierre. Se conté con
un aula virtual en el SIAT a través de la cual se presentaron los ma-
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teriales de lectura, materiales multimediales y se utilizaron los foros
de debate como espacios de interaccién y construccién colectiva del
conocimiento.

En los encuentros presenciales de inicio se compartieron expe-
riencias previas referidas a las temdticas a desarrollar. En forma vir-
tual, esta instancia fue acompanada por una actividad que promovia
el andlisis de situaciones cotidianas aplicadas en diferentes contextos
escolares. En las actividades de desarrollo se implementaron tareas
de integracién pedagdgica-diddctica-tecnoldgica utilizando herra-
mientas de la web y software especificos. Se promovié el intercambio
de conocimiento en los foros de debate con el objetivo de consolidar
la comunidad de prictica virtual.

Las actividades de cierre, desarrolladas en forma virtual y presen-
cial, se basaron en la puesta en comun de las producciones logradas
con el objetivo de potenciar una reflexién critica en forma colabora-
tiva. Se retomaron también las diferentes intervenciones de los foros
para la realizacién de la investigacidn evaluativa de la experiencia.

Instrumentos de la investigacion evaluativa.

Para la valoracién de la participacién de los docentes se tuvo en
cuenta la realizacién de los trabajos practicos de cada médulo, las
intervenciones en los foros de debate junto con el trabajo final que
requeria la integracién de los contenidos desarrollados aplicados
al espacio curricular especifico de cada disciplina. Por lo tanto, se
consideraron como indicadores de dicha evaluacién: el anilisis, se-
leccién y validacién de la informacién en Internet; la elaboracién
de mapas multimediales colaborativos; y la edicién de audiovisuales
educativos; es decir, la apropiacién de contenidos y aplicacién de
TIC en las diferentes dreas disciplinares y la capacidad de utilizacién
de los espacios de interaccién en los foros de debate.

Para la valoracién de la propuesta del curso-taller se implementd
una encuesta online y entrevistas semiestructuradas dirigidas a los
docentes participantes. La encuesta contemplé diversos aspectos de
la formacién docente en TIC y tuvo como objetivo central cono-
cer su percepcion respecto a la apropiacion de las herramientas tec-
noldgicas abordadas y evaluar la capacitacién ofrecida en el marco
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del PIIMEI Por otro lado, las entrevistas tuvieron como principal
intencién conocer en qué magnitud la propuesta contribuyé al for-
talecimiento del profesorado en la Facultad de Ciencias Humanas
para la inclusién de TIC en el desarrollo curricular correspondiente
a cada campo disciplinar.

Resultados de la experiencia de capacitacion docente: Valoracion
del Docente-Investigador

En lineas generales, los docentes participantes de esta experiencia
de capacitacién lograron desarrollar habilidades para el uso instru-
mental u operativo de las TIC, habilidades para el uso critico y pe-
dagdgico de las tecnologias, habilidades y estrategias para la curacién
de materiales disponibles en la web y el desarrollo de habilidades so-
ciales para el intercambio y generacién de conocimiento en espacios
de discusion tales como foros de debate.

Tomando como referencia el modelo TPACK puede decirse que
los docentes pudieron desarrollar las tres dimensiones bésicas del
conocimiento que demandan los nuevos escenarios de aprendizaje y
conformar una comunidad de prictica en torno al uso pedagdgico

de las TIC.

Resultados de la propuesta de formacion. Valoracion del Docente-
Alumno

Tomando las dimensiones de valoracién incluidas en la encuesta
en cuanto a las expectativas al comienzo del curso y al cumplimiento
de los objetivos planteados en la propuesta, estos fueron alcanzados
satisfactoriamente. En una escala de Likert de cinco puntos, las elec-
ciones se realizaron en las tres opciones mayores. Destacaron posi-
tivamente la posibilidad que tuvieron de aplicar los conocimientos
y habilidades en el manejo de las TIC tanto en lo instrumental, lo
pedagdgico y disciplinar, como el trabajo en conjunto y el trabajo
en red. El 75% expres6 que es viable la incorporacién de las herra-
mientas en su dmbito docente. En cuanto a las habilidades logradas
para el uso instrumental u operativo de las TIC, cinco participantes
se auto-evaluaron en un nivel muy satisfactorio, dos en un nivel sa-
tisfactorio y sélo uno en un nivel poco satisfactorio.
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La seleccidn de lecturas, la elaboracién de materiales mediados y
actividades propuestas para contribuir a la formacién en TIC como
docente de futuros profesionales de la educacion, fue clasificada por
el 87% como muy buena y excelente. El seguimiento a través de las
tutorias virtuales y encuentros presenciales fue calificado en un 63%
como muy bueno y un 37% como excelente.

Entre las dificultades mencionadas se encuentran la organizacién
del tiempo dedicado a las lecturas, la participacién activa en los fo-
ros, el uso instrumental de las aplicaciones y la organizacién del tra-
bajo en grupo de manera virtual. El obstdculo que constituia el uso
del aula virtual al inicio de la propuesta fue superado en el transcurso
del proceso de formacién. Finalmente, todos los participantes valo-
raron la propuesta desarrollada como muy buena.

Con respecto a la valoracién del impacto y viabilidad de la pro-
puesta para el fortalecimiento de la profesién docente y para la me-
jora en la prdctica de la ensenanza, los docentes manifestaron en
las entrevistas haber integrado mapas multimediales colaborativos,
audiovisuales educativos y el uso del entorno virtual SIAT durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje aplicado a su campo disciplinar.
En relacién a su percepcién sobre esta innovacién, los docentes ex-
presaron que resulté positiva la experiencia de inclusién tecnoldgica
en el aula dado que rompe con las pricticas tradicionales e involucra
al estudiante mds activamente en su proceso de construccién del
conocimiento.

Conclusiones: andlisis de la propuesta, alcances y

dificultades

Haciendo un andlisis retrospectivo de la propuesta y tomando
como pardmetro para su valoracién la concepcién de investigacion
evaluativa de Macchiarola (2008), se deriva que la puesta en marcha
de dicha capacitacién continua sobre la integracién de TIC al pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje para el fortalecimiento de los Profe-
sorados en la Facultad de Ciencias Humanas constituye un valioso
antecedente en vista a la reforma en los planes de estudio.

Si bien se detectaron algunas falencias en cuanto a su ejecucién
en momentos previos al inicio del primer encuentro presencial debi-
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do a inconvenientes en los canales de comunicacién institucionales
para la difusién de la capacitacién, la propuesta tuvo alcances favo-
rables. Los docentes participantes demostraron interés en incorporar
recursos tecnoldgicos, aplicaciones web y/o el uso del entorno virtual
SIAT en el disefo curricular de sus asignaturas haciéndolo explicito
en los programas de estudio. Otro alcance de la propuesta ha sido
la inclusién tecnoldgica en los espacios de pre-ingreso a las carreras
de la Facultad de Ciencias Humanas como parte de las actividades
de integracién a la cultura académica. Vale mencionar también, que
la propuesta tuvo alcance en el nivel medio ya que algunos docentes
aplicaron los contenidos desarrollados en escuelas secundarias de la
ciudad y regién.

En sintesis la investigacién evaluativa de la experiencia de forma-
cién docente en TIC permiti6 al equipo coordinador realizar una
reconstruccion critica de los diferentes momentos de la propuesta:
planificacién, implementacién y evaluacién con la finalidad de me-
jorarla y proyectar nuevas acciones en pos de la integracién curricu-
lar de las tecnologias.
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Resumen

Este trabajo se estructuré en tres ejes: indagacién, formacién y di-
fusién otorgando un cardcter transversal a los objetivos planteados,
las necesidades relevadas y las actividades previstas. Las tareas fueron
asumidas considerando que la ensefianza de lenguas extranjeras (LEs)
contribuye a la formacién disciplinaria especifica, a la internaciona-
lizacién de los estudios universitarios y a la cooperacién internacio-
nal e interinstitucional. Asi propusimos acciones de concientizacién,
difusién y divulgacién referidas a la presencia, actuacién y accién de
las lenguas extranjeras. Se realizaron encuestas y entrevistas a docen-
tes de diferentes carreras de las cinco Facultades de la UNRC, que
nos proveyeron datos sobre el conocimiento e interés de los docentes
contactados con respecto a las LEs. Se evidenciaron también las es-
casas propuestas de formacién en el drea de las Lenguas extranjeras.
La totalidad de los docentes encuestados expresé que es necesario
que se ofrezcan cursos especificos de LEs en la Universidad, especial-
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mente en inglés y portugués, ademds de francés, italiano y alemdn,
referidos a comprension de textos técnicos, de escritura académica,
de redaccién de textos técnicos breves y cursos de comunicacion.
Los docentes calificaron el conocimiento de LEs como: “muy impor-
tante”, “fundamental”, “imprescindible”, “cada vez mds necesario”,
“esencial”, “indispensable”. Creemos que seguir accionando en pos
de la formacién docente en lenguas extranjeras representa un apoyo
a la formacién de los alumnos de grado, configurando un activo a la
existencia [y convivencia] de multiples culturas y contribuyendo a la
compresién y cosmovisién en un mundo globalizado.

Introduccién

En la Universidad Nacional de Rio Cuarto, la ensefhanza de len-
guas extranjeras (o LEs) como apoyo de la formacién disciplinaria
especifica tiene una tradicién larga y sostenida. El dictado de dife-
rentes idiomas como apoyo a la formacién de grado en carreras de la
Facultad de Ciencias Humanas y en carreras de las demds Facultades
de la Universidad es una de las tareas centrales de los docentes del
Departamento de Lenguas. De modo espontdneo, un grupo de do-
centes a cargo de las cinco lenguas que se dictan en la Universidad
-alemdn, francés, inglés, italiano y portugués- comienzan, afios atrés,
a reunirse con varias finalidades tales como: acordar criterios en rela-
cién con habilidades y contenidos minimos a desarrollar por idioma
y por nivel de cursado -I o II-, intentar dar solucién a situaciones
problemadticas que se presentaban —y se siguen presentando- en tor-
no al dictado de las diferentes asignaturas que se denominaban his-
téricamente “Area de Apoyo”, concientizar a la comunidad univer-
sitaria sobre el valor de aprender lenguas extranjeras en un mundo
globalizado y jerarquizar la planta docente en cargos, dedicaciones y
conformacién de equipos de cdtedra. De estas reuniones surge ade-
mis la necesidad de plantear una oferta de cursos de extensién y de
posgrado para la lectura académica destinada a los diferentes esta-
mentos de la comunidad universitaria y a la comunidad en general.

El presente proyecto encuentra entre sus integrantes a docentes
del Area de Apoyo del Departamento de Lenguas de la Facultad de
Ciencias Humanas, a docentes miembros de la Comisién Curricular
del Area (Res. CD. N° 327/2014), asi como también a integrantes
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del Programa de Formacién del Profesorado en el Contexto de la
Facultad de Ciencias Humanas, PIIMEI 2013-2015: Iusercién de la
ensefianza de las lenguas extranjeras con fines académicos como contri-
bucion a la alfabetizacion académica en los Planes de Estudio de las
carreras de la Facultad de Ciencias Humanas: relevamiento y propuestas
de accidn (Linea de Trabajo N°5: Formacién y Alfabetizacién, Res.
N° 766/2013), y dos alumnas de grado, de la Lic. en Enfermeria y
del Profesorado de Francés.

En primer lugar, es importante recordar que en el anterior pro-
yecto PIIMEI nos ocupamos de revisar la ubicacién académico-ad-
ministrativa de las asignaturas de lenguas extranjeras en los planes de
estudio de las carreras de grado de la Facultad de Ciencias Humanas
cargados en SIAL -Sistema Integral de Alumnos para Docentes-;
evaluamos los programas de las asignaturas de las diferentes lenguas
extranjeras -alemdn, francés, inglés, italiano y portugués- para la Fa-
cultad de Ciencias Humanas, asi como también para la Facultad de
Ciencias Exactas Fisico-Quimica y Naturales y Facultad de Agrono-
mia y Veterinaria. Realizamos también un diagnéstico —mediante
encuesta- destinado a alumnos de grado de las Facultades mencio-
nadas para recoger datos referidos a expectativas y conocimientos
previos de las lenguas extranjeras con fines académicos. Los resulta-
dos de este diagndstico mostraron buena valoracién por parte de los
alumnos sobre la relevancia de las asignaturas de lenguas extranjeras
para la formacién especifica como también para —su- la alfabetiza-
cién académica en general.

Efectivamente, segin entendemos, la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras contribuye a la alfabetizacién académica, a la formacién
disciplinaria especifica, a la internacionalizacién de los estudios
universitarios y a la cooperacién internacional e interinstitucional
(Carlino, 2003; Serrano de Moreno, 2008; Cruz y D’Alessandro,
2011; Wester, Rocha y Bussone, 2015). Las lenguas extranjeras
cumplen un rol fundamental en la alfabetizacién académica de los
alumnos en la universidad. Segtin Carlino (2003), la alfabetizacién
académica implica la adquisicién de estrategias que les permiten a
los alumnos acceder a la cultura discursiva de sus disciplinas “asi
como a las actividades de produccién y anilisis de textos requeridas
para aprender en la universidad”. En este proceso, creemos que el
aprendizaje de LEs puede ayudar a los estudiantes a comprender los
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géneros especificos de sus disciplinas producidos en otras lenguas, y
de esta manera, poder participar en précticas de estudio de sus disci-
plinas. Sin embargo, esta ensenanza no sélo depende de lo percibido
o aprendido por los alumnos, como lo corrobora la especialista en
investigacion evaluativa de la UNRC, la Prof. Macchiarola (2008),
para quien “las innovaciones no pueden evaluarse solo a través de
los logros o resultados en los aprendizajes de los estudiantes” (p.3),
sino que se hace necesario continuar operando en acciones de toma
de conocimiento, concientizacién, difusién y divulgacién referida a
la presencia, actuacién y accién de las lenguas extranjeras por parte
también de docentes, de la institucién universitaria y de la comuni-
dad toda. En el contexto de la ensefianza de lenguas extranjeras en
la UNRC, también tiene vigencia lo que Serrano de Moreno (2008)
afirma respecto de la educacién, en general, y especialmente respecto
de la lectura para la comprensién critica. Como la autora afirma, la
lectura de textos académicos en LEs permite

Fortalecer en el individuo la responsabilidad en sus propias
ideas, la tolerancia de las ideas de los otros y el intercambio de
opiniones, como componentes que son esenciales en la forma-
cién y en el ejercicio de la ciudadania y en la comprensién y el
conocimiento del mundo (Serrano de Moreno, 2008).

En el mismo sentido, Eco (1999) enfatiza que “desconocer las
lenguas produce siempre intolerancia” (p.10). Es preciso considerar
igualmente que el mundo y por ende las lenguas como produccio-
nes culturales, no permanecen como entidades fijas sino en perpe-
tuo movimiento e intercambio “puesto que la sociedad y la cultura
evolucionan, cambian los significados y cambia nuestra manera de
leer y escribir, de modo que hoy, estas tareas son concebidas no solo
COMmMO Procesos cognitivos, sino también como practicas sociocul-
turales”(Serrano de Moreno, 2008), entendiendo estas practicas en
un sentido amplio, desde el contexto de las ensenanza de las LEs,
el acercamiento a sociedades y culturas del mundo. Por lo tanto, la
ensefanza de diferentes lenguas extranjeras -alemdn, francés, inglés,
italiano y portugués- representan un apoyo a la formacién no solo de
los alumnos de grado sino también de los docentes de la Facultad de
Ciencias Humanas, como también de las otra facultades de la uni-
versidad, configurando un activo a la existencia -y convivencia- de
multiples culturas y contribuyendo a la compresién y cosmovision
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en un mundo globalizado. Este proyecto se enmarca en un enfoque
de investigacién evaluativa y evaluacién participativa (Macchiarola,
2008), cuya finalidad es, desde una mirada critico-reflexiva de la
realidad de las LEs en el contexto universitario, imaginar alternativas
innovadoras para fortalecer su conocimiento y reconocimiento.

Desarrollo

El equipo participante de este proyecto se comprometi6 a buscar
alternativas relacionadas con situaciones problemadticas a considerar
que se fueron detectando antes de la creacién de la Comisién Curri-
cular del Area de Apoyo en el ano 2012, entre otras:

* necesidad de revisar y sistematizar marcos tedricos sobre la ense-
fianza de lenguas extranjeras con fines académicos de las diferen-
tes asignaturas del Area;

* disparidad de criterios minimos referidos a enfoques tedricos y
précticos de las asignaturas en cuanto a la seleccién de conteni-
dos, métodos, modos de evaluacién;

e falta de conocimiento de los materiales y la bibliograffa en len-
gua extranjera que utilizan los docentes, en especial de la Facul-
tad de Ciencias Humanas;

* necesidad de acordar criterios sobre aspectos formales en planes
de estudio en cuanto a denominacién, carga horaria, equivalen-
cias de las lenguas extranjeras que se dictan en la Facultad de
Ciencias Humanas;

* necesidad de detectar conocimientos previos en lenguas extran-
jeras de nuestro alumnado;

* falta de difusién de las ofertas académicas y toma de conciencia
sobre la relevancia de las lenguas extranjeras dentro de la comu-
nidad universitaria, en especial en las Carreras de Grado de la
Facultad de Ciencias Humanas;

* escasez de respuestas a demandas de cursos de extensién sobre
lenguas extranjeras con fines especificos;

e falta de sistematizacién de la oferta de cursos de lenguas extranje-
ras con fines académicos para las diferentes carreras de posgrado

de la UNRC.
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Considerando estas situaciones-problemas, se planteé como ob-
jetivo general profundizar la integracién de las lenguas extranjeras a
la cultura universitaria para mejorar la formacién académica de sus
miembros en el contexto de un mundo diverso en permanente evo-
lucién. Los objetivos especificos que se propusieron son sistematizar
indagaciones sobre marcos tedricos relacionados con la ensefianza de
lenguas extranjeras con fines académicos en la UNRC, desarrollar
ofertas de ensenanza de lenguas extranjeras con fines académicos,
continuar propiciando tareas de difusion referidas a la existencia y
relevancia de las lenguas extranjeras dentro de la comunidad univer-
sitaria, en especial en las carreras de grado de la Facultad de Ciencias
Humanas y crear espacios de interaccion e intercambio de saberes
y experiencias atendiendo a la diversidad lingtiistica y cultural. A
partir de estos objetivos se disefiaron y concretaron las siguientes
actividades:

1.  Encuentros entre miembros del equipo: Estos encuentros
periédicos multilingiies e inéditos entre docentes de diferentes
lenguas permitieron repensar y unificar algunos criterios en refe-
rencia al dictado de las asignaturas desde una mirada critico-re-
flexiva de objetivos, materiales, formas metodolégicas relaciona-
das con la ensefianza de lectocomprensién de textos académicos.
Igualmente, las reuniones interdisciplinarias permitieron decidir
en conjunto acciones prioritarias en relacién con las LEs en el
dmbito universitario. Por otra parte, participar de reuniones pro-
puestas por Secretarfa Académica permitié tomar conciencia de
la diversidad de 4reas y acciones involucradas en el Programa
PIIMEI y conocer la actualidad del contexto de trabajo en el que
estamos insertos.

2. Interaccién con medios de difusién: Esta instancia de difu-
sién propicié un acercamiento a la comunidad local y universita-
ria para apoyar la concientizacion sobre la existencia y relevancia
de las lenguas extranjeras dentro de la comunidad universitaria.
En todos los casos, locutores y periodistas de medios locales y de
la universidad se mostraron muy interesados en esta temdtica.
En general, se desconocian los cursos de lenguas extranjeras que
se dictan en la UNRC y, en particular, el trabajo que se realiza
en relacién con la ensefanza de la lectocomprensién de textos
académicos en LEs.
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3. Acercamiento a alumnos: Las diferentes actividades de di-
fusién, realizadas en instancias de ingreso (2015, 2016 y 2017)
y con alumnos avanzados de grado, permitieron a los alumnos
ingresantes obtener informacién acerca de los docentes respon-
sables y sus horarios, y posibilitaron reconocer la necesidad de
seguir pensando estrategias de acercamiento entre las asignaturas
de LEs y las Carreras de Grado en las que los cursos de lenguas
extranjeras se dictan.

4. Socializacién de resultados en dmbitos de actualizacién y for-
macién: Se envié una ponencia a las Jornadas Internacionales
de Lenguas Extranjeras, Universidad Nacional del Litoral (Santa
Fe) que se desarrollaron en Junio de 2016. Este trabajo se centré
en presentar y describir el lugar de las lenguas extranjeras en dos
espacios curriculares: dio cuenta de la creacién e incorporacién
del Area de Apoyo a la estructura institucional del Departamen-
to de Lenguas, Facultad de Ciencias Humanas, y compartié la
tarea realizada en el contexto del PIIMEI para el mejoramiento
de la ensenanza de grado, donde se buscé conocer, entre otros,
el uso, el interés y las necesidades por parte de docentes de la
universidad hacia las lenguas extranjeras en tareas de docencia,
investigacién y formacion.

5.  Cursos de LEs extracurriculares:

Francés para Veterinaria: Este curso de Francés solicitado por la
Facultad de Agronomia y Veterinaria para atender a las activida-
des de formacién de sus alumnos en el contexto de intercambios
con universidades francesas, plantea la necesidad de imaginar y
articular nuevas propuestas de parte de las demds lenguas que se
aprenden en la UNRC, para avanzar hacia la internacionalizacién
de los estudios universitarios propiciando la cooperacién interna-
cional e interinstitucional.

Curso de extensién de Portugués: destinado a toda la comunidad
universitaria, dictado en el ano 2015, con la finalidad de desarro-
llar habilidades de comprensién y produccién escrita y oral.

Curso de Alemdn general: destinado a toda la comunidad uni-
versitaria, dictado a mediados de 2016, con la intencién de desa-
rrollar igualmente las habilidades descriptas en el item anterior.

6.  Realizacién de encuestas y entrevistas a docentes: Siguiendo
el enfoque de un estudio cuantitativo cualitativo se disené una

81



encuesta que fue propiciada de modo o7 /ine por Tablones del
correo electrénico de la Universidad a todos los docentes de la
misma’ (1). Asimismo, se diseAd una entrevista personalizada,
grabada en forma personal a un ndmero reducido de docentes
que habian participado previamente de la encuesta y habian ex-
presado su voluntad de participar en la entrevista enviando su
correo electrénico para ser contactados.

6.1 Andlisis de las encuestas: De las encuestas realizadas en
junio de 2015 se desprende que, de un total de 1800 docentes
que se desempenan en nuestra casa de altos estudios, respon-
dieron 88 a la encuesta. En las siguientes tablas se presentan los
resultados mds relevantes de la misma:

Fig. 1. Porcentaje de docentes que respondieron por facultad

34,8% Ciencias Exactas
24,7% Agronomia y Veterinaria
19,1% Ingenieria

13,5% Ciencias Econémicas
12,5% Ciencias Humanas

Fig.2: Conocimientos y habilidades en lenguas extranjeras

Inglés | Portugués | Italiano Francés | Alemdn
N =285 N =44 N =24 N=22 N=7
% % % % %
Lee textos 95.2 95.5 82.6 85.7 85.7
técnicos
Entiende
conversaClO.ﬂeS’ 42.9 47.7 56.5 38.1 28.6
conferencias
etc.
7 (1)Encuesta docente 2015. Realizada por este equipo en: https://docs.

google.com/forms/d/1juAG-jnqwrTQvhLomNq6lylQw55uxUQA4pul.C-

8JPwuM/viewform?usp=send_form
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Escribe textos
técnicos breves

52.4

13.6

13

19

28.6

(mails, abstracts
etc.)

Escribe articu-
los sobre temas 41.7 13.6 0 0 14.3
de su disciplina

Mantiene
conversaciones 23.8 18.2 17.4 14.3 42.9
con colegas

Fig. 3: Necesidad de cursos de lenguas extranjeras

70
Cursos de comprension de textos

técnicos

Cursos de comunicacion para
2 poder entender conversaciones,
50 conferencias etc.

Cursos de comunicacion para
[ poder mantener conversaciones

con colegas

Cursos de escritura académica
[ para redactar textos técnicos

breves (mails, abstracts etc.)

Cursos de escritura académica
M para redactar articulos cientificos

de su disciplina

60

a0

30

20

10

Inglés Francés Italiano Portugués Alemdn

6.2 Anilisis de las entrevistas: A partir de lo evidenciado en
las encuestas, se buscé profundizar en algunos aspectos de las
respuestas mediante la técnica de entrevista personal a aquellos
docentes que mostraron su interés en brindar mayores detalles
sobre lo respondido. La modalidad de seleccién de docentes
refirié a una muestra aleatoria considerando que estuvieran re-
presentados docentes de las diferentes Facultades de la UNRC.
Fueron invitados a responder a la entrevista personal quienes,
en la encuesta o7 line, habian ofrecido sus direcciones de correo
electrénico. Serdn tomados en cuenta para el presente andlisis
fragmentos de respuestas de las siete entrevistas realizadas que
aluden a las tres categorfas en andlisis. Estas surgen de los obje-
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tivos planteados y las preguntas formuladas en las entrevistas.
Estas categorias refieren a: conocimientos, habilidades y usos
en LEs, lengua(s) considerada(s) mds importante(s) para des-
empefio académico y profesional y opinién sobre la ensefianza
de las LEs en la UNRC y en la universidad publica argentina
en general. Cada docente serd identificado por las iniciales de su
nombre para resguardar su identidad y por la cantidad de anos
de antigiiedad en la docencia.

Categorias de andlisis:

Conocimientos, habilidades y usos en LEs

Los docentes entrevistados dijeron tener conocimientos
mayoritariamente del inglés pero también de otras lenguas
extranjeras. Se destaca el uso de diferentes habilidades pero
mayormente la comprensién escrita de textos académicos:

(SB — 30 anos de antigtiedad) “Inglés, es lo mds fuerte; hablo, leo,
escribo, fluidamente....italiano. Estoy un poco dura con el italia-
no, porque hace mucho que no lo hablo, pero...hablar y escuchar
y entender y leer... Entiendo bien oral y escrito el portugués, tanto
en la investigacion como en la docencia. Traduccion de textos aca-
démicos. Lo utilizo en investigacion todo lo que estd traducido es
material de lectura obligatoria. Lo que es de lectura complementa-
ria estd en los idiomas originales por bibliografia. Escribo articulos,
es decir mi tesis de Doctorado la escribi en inglés...todo lo que estd
traducido es material de lectura obligatoria. Lo que es de lectura
complementaria estd en los idiomas originales.”

(MB — 20 afios de antigtiedad) “Tengo mds vale una cuestion de
comprension oral y escrita con algunas lenguas por ejemplo con las
cuales yo he tenido mds afinidad: el francés, el portugués, las len-
guas mds de raiz latina, tengo como hasta que las puedo entender,
las voy entendiendo y si leo puedo ir tomando lo grueso...Y con el
inglés. . .en realidad yo uso bastante poco, eso potencia mi desinterés.
Yo me he topado por ejemplo en un curso de Maestria con algin
texto en inglés o portugués, en mi formacion clinica, mds que nada
con el francés, no es lo mismo leer a Lacan en francés que por su-



puesto no lo leo, no, o lo leo muy poco, pero no es lo mismo leerlo en
Jrancés que la traduccion de los seminarios al castellano, un texto
vinculado al campo disciplinar, a mi drea de desarrollo, también,
tengo bastante comprension pero me cuesta mucho entenderlo si lo
hablan... y no tengo nada demasiado imperante para decir que
necesito aprender una lengua. Es mds, seria una especie de hobby
una lengua.”

(GG — 23 afos de antigiiedad) “Casi bilingiie en portugués por-
que vivi 7 anos en Rio de Janeiro y escribi mi tesis de maestria y
doctoral en portugués, vivir y trabajar en otro pais te hace pricti-
camente bilingiie... Por necesidad y viajes inglés... bueno el inglés
“la” lengua. .. Estudié alemdn también... Pero bdsicamente con la
intencion de viajar... Abi a la fuerza aprendi inglés técnico. .. Ese
fue mi primer impacto donde me di cuenta que habia que aprender
inglés.”

(MP — 6 anos de antigiiedad) “Los #nicos conocimientos bdsicos
que tengo son en inglés técnico: comprension de textos y produccion
de textos para poder leer papers y escribir para publicar en el ex-
tranjero. De otros idiomas no poseo ningiin conocimiento.”

(NA — 5 afios de antigliedad) “Durante mi adolescencia estudié
lengua y cultura italiana durante 7 anos en la Dante Alighieri de
mi ciudad natal, Belville, porque era accesible. El italiano tiene
que ver con mis raices por eso me interesé estudiarlo. El inglés en
mi pueblo era inaccesible. Es el idioma que mds se necesita pero
es el menos accesible econdmicamente hablando porque uno tiene
que esforzarse bastante para poder pagarlo. No me fue de mucha
utilidad porque son muchos alumnos y cuando algunos estin mds
adelantados que otros se produce una brecha inalcanzable de co-
nocimientos a lo largo del ano. Actualmente, estoy yendo a una
academia porque lo necesito para investigacion.”

(AZ — sin especificar antigiiedad) “Sinceramente puedo leer inglés
razonablemente. Comprension de textos, si. .. lo hablo con un nivel
un poco menor a eso, seria una comprension oral razonable pero no
demasiado buena, puedo ir a un congreso e interactuar y presentar
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mi trabajo en inglés...pero con dificultades... En el francés tengo
comprension de textos pero la comprension oral y el interactuar no
me resulta tan ficil... aunque no sé si es por la cercania del espanol
con el francés por ser lenguas latinas. .. he estado en Francia en ins-
tancias de investigacion y mds o menos pude improvisar digamos. ..
Con el italiano es algo parecido pero logro leerlo sin problemas y
comprenderlo mds o menos sin problemas y con el portugués me su-
cede lo mismo. En portugués comprendo casi todo, en italiano y en
el francés me doy cuenta cudl es el hilo conductor pero se me escapan
cosas. .. me pierdo los matices, las entrelineas, entiendo lo global, lo
general. .. pero me faltan muchos elementos para poder sacarle bien
el jugo. He escrito muchos textos breves en inglés, algunos en italia-
no y varios en portugués. En francés no. Pero son textos breves. .. yo
interactiio en inglés con un tipo, escribo abstracts pero ya escribir
un trabajo completo no, lo he hecho pero me ha quedado regular. ..
eso ya es mds complicado porque requiere otro tipo de pulido, no lo
escribo yo recurro a un traductor.”

(JH- 30 afos de antigiiedad) “Mi formacién formal ha sido dos
cursos de lectura que organizd, de lectura técnica que organizd la
Jacultad, esta facultad hace muchos afios, (en qué lengua?... Inter-
viene entrevistadora) en inglés,... en inglés y de portugués no tengo
una formacion sistemdtica, si tengo lectura desde hace mucho tiem-
po. Ninguna trayectoria formal, lo que si leyendo (portugués) me
siento bastante cémodo. .. y hablando nada de nada. .. escuchando,
entendiendo, he participado en congresos y todas esas cuestiones que
son en Brasil y casi exclusivamente en portugués y me siento mds o
menos cémodo escuchando. (Si!... Hablar nada de nada.”

* Lengua(s) considerada(s) mds importante(s) para desempefo
académico y profesional

En esta categoria los docentes entrevistados mencionan igual-
mente el inglés, pero también la necesidad de conocer otras len-
guas seguin el drea de especializacién y la tendencia mundial que
demanda leer, comprender, escribir y hablar en mds de una len-
gua extranjera para su carrera de docente-investigador:
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(SB) “En mi caso es el inglés, por el campo.”

(MB) “El inglés es fundamental, yo la verdad es que si tuviese que
elegir una lengua para aprender y me parece que elegiria el francés
porque tengo una formacion psicoanalista lacaniana y el francés
tiene un peso increible, de hecho la mayoria de los psicoanalistas
lacanianos saben y han estudiado francés. Y por el otro lado, a lo
mejor, dentro de la universidad también me topo mds o me encuen-
tro mds con textos en inglés, en portugués.”

(GG) “Cuando se decide por la vida académica por lo menos en las
tecnologias, leer y escribir, en inglés es fundamental, actualmente
tengo més de 60 articulos publicados en revistas indexadas en in-
glés... Para nosotros la lengua es fundamental, no necesariamente
la extranjera.”

(MP) “El inglés y ahora el portugués. El portugués para las publi-
caciones cientificas también, ahora podes hacer los resiimenes en
inglés, francés o portugués, en los tres idiomas.”

(NA) “El inglés porque yo trabajo con imdgenes satelitales.”

(AZ) “La bilingualidad es clave, es fundamental en este mundo
contempordneo no se puede no saber... en todo caso el alumno no
saldrd sabiendo cinco idiomas bien pero si... uno y bien...”

(JH) “Si yo las tuviera que ordenar en orden de importancia hoy
para mi trayectoria es el portugués. Aparte para la carrera de econo-
mia el inglés es una demanda bastante intensa. Pero eso depende de
las lineas de trabajo tedricas que uno quiera desarrollar, depende de
la linea tedrica... el mainstream digamos si... bdsicamente textos
en inglés, si uno quiere saber qué se estd discutiendo en la punta tie-
ne que ir a leer cosas en inglés. .. esto por donde yo estoy trabajando
ahora es en portugués y en castellano son lenguas donde uno se. ..
encuentra buen material y discusiones bien actuales... pero... bue
cada uno va haciendo su trayectoria. Yo no leo francés.”
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* Opinidn sobre la ensefianza de las LEs en la UNRC y en la uni-
versidad publica argentina

En esta seccién de la entrevista, las opiniones estdn un poco divi-
didas: mientras que algunos docentes consideran que tienen esca-
sos conocimientos para opinar, otros son contundentes en cuanto
a la escasez de propuestas referidas a la ensenanza de las lenguas
extranjeras en la universidad argentina con respecto al resto del
mundo, lo que empobrece el trabajo académico en docencia, in-
vestigacién y formacién. Los docentes destacan el significativo
valor de conocer lenguas extranjeras en un mundo en constante
evolucidn.

(SB) “Tengo poco para aportar en términos de la opinion de la
ensenianza de las lenguas en la universidad, porque no tengo un
contacto fluido con el Dpro. de Lenguas... mi aprendizaje de las
lenguas no pasé nunca por la universidad. El inglés lo tengo por
vivencia en pais de habla inglesa desde joven y el italiano que es
la otra lengua mds fuerte es por estudiar en academias de italiano
cuando era chica y tener familia directa italiana, haber estado casa-
da con un italiano de familia italiana. Me parece que saber lenguas
es importante siempre. Me parece que el solo hecho de poder pensar
en lenguas diferentes implica una forma diferente de ver el mundo
que también es diferente, menos rigida, menos esquemdtica, es mds
diictil... Abre la concepcion de poder conceptualizar un mismo fe-
némeno de maneras diferentes. No solamente por la utilizacion de
la lengua sino porque conceptualmente son diferentes. Es decir que
desdle ese punto de vista creo que es absolutamente positivo. El lado
negativo lo veria por la obligacién en posgrado o en grado de tener
que dar pruebas de suficiencias en otros idiomas. Aprender idioma
es sumamente 1itil, sumamente importante, te abre la cabeza, te
permite ver de manera mds flexible un monton de cosas cuando em-
pezds a ver que hay muchas formas de conceptualizar y de construir
esa realidad y que la lengua tiene una incidencia importante.”

(MB) “...yo si tuviera que optar por alguno de los idiomas, lo haria
dentro de lo que ofrece la universidad. No lo haria en ninguna aca-
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demia privada, ni mucho menos. Es mds yo tuve algunos intentos
de hacer francés pero qué es lo que pasa. .. es tanta la sobrecarga de
actividades que por ahi no me terminan coincidiendo horarios, no
me da los horarios ni la cabeza.”

(GG) “Es mala, ya que depende con que comparemos. Si lo compa-
ro con una universidad europea, ya te daré el ejemplo, estamos en
“una villa miseria”. El nivel de la universidad argentina en general
es malo... mi preocupacion va mds alld de una lengua extranjera,
sino como tratar de resolver el problema de la capacidad de expre-
sidn en la lengua materna. .. creo que debe ser mds ficil entrenar a
los alumnos en una lengua extranjera que en la propia por los vicios
que ya traen los alumnos de su lengua.”

(MP) “Yo pienso que deberia dedicarse mds tiempo a las lenguas
extranjeras. Esta falencia me impide recaudar mucha informacion
nueva sobre investigaciones.”

(NA) A mi la verdad es que las lenguas me re llaman la atencién,
me gustaria aprender alemdn, francés, todas... me encantan pero
no me da el tiempo. Me parecen geniales todos los cursos de los nive-
les como los cursos para la preparacion para rendir el TOEFL que se
rinde en Céordoba. Estd genial que uno pueda acceder a eso y si uno
se hace el tiempo, las cosas estdn, por eso estamos en la universidad

piiblica.”

(AZ) “Creo que son fundamentales... hoy tienen un lugar misera-
ble por no decir inexistente... De verdad, tendrian que ser parte de
la formacion bdsica de los alumnos de grado. Para mi y yo me doy
cuenta ahora luego de muchos anos, que es un faltante catastréfico.
Las lenguas extranjeras estdn siempre puestas de manera marginal,
superficial. .. tendrian que ser una cosa no tan solo obligatoria sino
que mucho mds sistemdticas para obtener un conocimiento prdctico
que le permita al alumno, leer e interactuar y esto yo no conozco
que en la Argentina la universidad piiblica lo otorgue y esto es ca-
tastrdfico fundamentalmente para la gente que luego quiere hacer
investigacion o para obtener una beca...Y esto se nota cuando llega
el momento. .. es un déficit horrible y tendria que haber mucho mds
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tiempo dedicado a esto que a otras actividades menos urgentes. Las
[enguas extranjeras tienen que estar si o si. Pero no estdn en nin-
guna universidad piiblica. En la universidad, un alumno tendria
que tener cuatro anos intensivos de un idioma y obligatorio, como
si fuera una materia clave de la carrera y bueno ahi estamos...”

(JH) “La UNRC tengo la experiencia personal de que hay una
buena oferta, desaprovechada en mi caso absolutamente y creo que
poco aprovechada por la mayoria. Pero me parece que la oferta que
hace la facultad de humanas esta buena. En un ranking para mi
personalmente es el portugués, y como viene formateada la acade-
mia hoy y en el mundo... eh. .. supongo que justifica que haya una
oferta mds visible en la universidad de inglés... y me parece bien
que haya un buen surtido...”

Los instrumentos utilizados en este estudio, encuesta y entrevista,
permitieron tomar conocimiento de los saberes, usos, intereses y va-
loracién de los docentes de la UNRC con respecto a las LEs.

Por una parte, en la encuesta el nimero escaso de respuestas, 88
docentes sobre un total de 1800 docentes en toda la universidad, no
alcanzé nuestras expectativas. Quizd esto se debié a haber utilizado
el correo institucional general (Tablones) en lugar del correo perso-
nal de cada docente. Por otro lado, creemos que esto se podria haber
evitado al anunciar previamente la realizacién de esta encuesta en los
canales de difusién institucionales y por facultades.

De todas maneras, se observa que hay diferentes proporciones de
docentes que respondieron por Facultad siendo que mds del 50% de
las respuestas se evidenciaron entre las Facultades de Ciencias Exac-
tas y Agronomia y Veterinaria.

Con respecto a los conocimientos y habilidades en LEs, mayor-
mente los docentes respondieron que poseen conocimientos y ha-
bilidades especialmente en idioma inglés, en particular la lectura y
escritura de textos técnicos, lo que coincide con alemdn; en los otros
idiomas los docentes han desarrollado coincidentemente la habili-
dad de lectocomprensién, comprendiendo oralmente (conversacio-
nes o conferencias), mds que lo que producen, de acuerdo a los datos
arrojados por la encuesta (ver figura 2).
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Por ultimo, en relacién con la necesidad de cursos de lenguas ex-
tranjeras, los docentes participantes de la encuesta expresaron que es
necesario que se ofrezcan cursos especificos de lenguas extranjeras en
la UNRC especialmente en inglés y portugués, ademds de francés,
italiano y alemdn, coincidiendo en solicitar cursos de comunicacién
para entender conferencias y conversaciones, para comprender tex-
tos técnicos asi como para la escritura académica, de redaccién de
textos técnicos breves (abstracts, mails) y redaccién de textos cientifi-
cos. En la pregunta abierta que se realizé hacia el final de la encuesta,
los docentes calificaron el conocimiento de LEs como: “muy impor-
tante”, “fundamental”, “imprescindible”, “cada vez mds necesario”,
“esencial”, “indispensable”.

En relacién con la entrevista, hay dispares formaciones en LEs;
los docentes conocen el inglés pero, segtin la profesidn, el trayecto
—de vida y académico-, la antigiiedad en la institucidn, sus posibili-
dades de acceso a las diferentes lenguas, los requerimientos académi-
cos seglin su cargo y las tareas asumidas, cada uno ha profundizado
sus conocimientos en una u otra lengua. Este trayecto ha permitido
igualmente que cada docente haya desarrollado diferentes habilida-
des y usos de las lenguas.

Todos los docentes coinciden también en considerar al inglés
como la lengua mds importante internacionalmente para el desem-
peno académico y profesional, y a la vez reconocen el interés por
aprender otras lenguas segtin su perfil académico. Finalmente, en
cuanto a la ensenanza de las LEs en la universidad publica, plantean
opiniones diversas, seglin su propia formacién, sus necesidades e in-
tereses.

Conclusiones

La realizacién de esta propuesta de innovacién nos permitié re-
flexionar y discutir sobre algunos marcos teéricos relacionados con la
ensefianza de lenguas extranjeras con fines académicos en la UNRC.
La discusién sobre los diferentes lineamientos tedricos y metodolo-
gias de trabajo que caracterizan nuestras practicas de ensefianza nos
dio la posibilidad de comenzar a establecer criterios comunes para
la seleccién de contenidos, metodologias y enfoques de evaluacién
relevantes en el contexto de los cursos de lenguas extranjeras con
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fines académicos que se dictan en nuestra universidad. A partir de
estos espacios de discusién y de actividades de indagacién, pudimos
conocer acerca de las habilidades de uso de lenguas extranjeras de los
docentes de nuestra universidad ademds de los materiales (géneros
textuales) y la bibliografia en otras lenguas que ellos utilizan en sus
clases. Estos datos nos han permitido iniciar la planificacién y disefio
de nuevos cursos de lenguas extranjeras que puedan responder a las
diferentes necesidades no solo de los docentes sino también de los

alumnos de la UNRC.

Al mismo tiempo, las tareas de difusién sobre los cursos de LEs,
en especial en las carreras de grado de la Facultad de Ciencias Huma-
nas de la UNRC, sus objetivos y su relevancia para la alfabetizacién
académica permitié continuar concientizando a los estudiantes so-
bre la propuesta de ofertas académicas de ensefianza de LEs con fines
especificos para todas las facultades de la comunidad universitaria.

La instancia de investigacién evaluativa nos permitié realizar una
mirada hacia el proyecto propiamente dicho y lograr una compren-
sién integral del contexto donde se llevé a cabo la investigacion.
Desde el enfoque de la investigaciéon evaluativa y de la evaluacién
de contexto (Herndndez Ferndndez y Martinez Clares, 1996), en
primer lugar, se realiz6 una evaluacién de diagnéstico, la cual im-
plicé un andlisis de la situacién del Area de Apoyo, especificamente
las necesidades y situaciones problemadticas existentes en el contexto
de los cursos de LEs de nuestra universidad. En esta etapa revisamos
los resultados del proyecto PIIMEI anterior, considerando principal-
mente los datos relacionados con las expectativas y conocimientos
previos de las lenguas extranjeras con fines académicos de los alum-
nos de grado de las diferentes Facultades. En base al andlisis de estos
datos, se planificé continuar trabajando sobre la evaluacién de las
necesidades de nuestra Area, indagando en este proyecto acerca de
los materiales y la bibliografia en lengua extranjera que los docentes
de la Facultad de Ciencias Humanas utilizan para sus actividades
académicas (docencia, investigacién, extension) y la relevancia que
ellos le otorgan a las LEs para realizar estas actividades. Posterior-
mente, se trazaron los objetivos que guiaron nuestra propuesta y
se concretaron diferentes acciones para llevar a cabo el proyecto y
realizar los ajustes necesarios.
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Asimismo, evaluamos las distintas etapas del desarrollo del pro-
yecto: el diseno de instrumentos de recoleccién de datos (entrevista
y encuesta), la informacién aportada por los docentes encuestados
y entrevistados y el material utilizado para la difusién de los cursos
de lenguas extranjeras que se dictan en nuestra universidad, en es-
pecial en la Facultad de Ciencias Humanas. Se evalud, por tltimo,
el impacto del proyecto, particularmente cémo nuestros resultados
pueden informar el diseio de nuevas propuestas para la ensefianza
de lenguas extranjeras con fines académicos que puedan finalmen-
te contribuir a la alfabetizacién académica de nuestros alumnos. La
evaluacion de los resultados de este proyecto nos permitié comenzar
a tomar decisiones y planificar el desarrollo de nuevos cursos con
objetivos relevantes a las necesidades de los alumnos y docentes de

la UNRC.

Como Macchiarola (2008) afirma con respecto a la investigacién
evaluativa, esta instancia de evaluacidén representé un proceso va-
lioso que condujo a la toma de nuevas decisiones y a la resolucién
de diversos problemas en el contexto del Area de Apoyo de lenguas
extranjeras.

Los logros de esta innovacidn constituyen un aporte significativo
al desarrollo de esta Area y permiten que la ensefanza de LEs en
el dmbito de la UNRC pueda configurar espacios de (re)creacidn,
(inter)accién, intercambio de saberes, experiencias entre docentes y
alumnos en pos de la diversidad lingiiistica y cultural.

Notas

(1)Encuesta docente 2015. Realizada por este equipo en: hteps://docs.google.com/
forms/d/1juAG-jnqwrTQvhLomNq6lyIQw55uxUQA4pulC8JPwuM/

viewform?usp=send_form

(2) Los destacados en negrita son nuestros.
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Literatura en General Cabrera

Silvina Barroso, Anahi Asquineyer, Adriana Milanesio

Departamento de Letras, Facultad de Ciencias

Humanas, Universidad Nacional de Rio Cuarto

Resumen

En el presente articulo proponemos comunicar la experiencia de
trabajo en una de las lineas PIIMEI 2015-2016 enmarcadas en la
articulacién entre la UNRC y los ISFD de la Jurisdiccién Cérdoba.
Especificamente, nos referimos a la vinculacién entre el Profesora-
do de Lengua y Literatura de la UNRC (PLyL) y el Profesorado
de Lengua y Literatura que se dicta en el ISFD Jerénimo Luis de
Cabrera (ISFD-JLC). Los aspectos que se abordardn serdn los re-
feridos a las estrategias de seguimiento, permanencia y contencién
de las estudiantes del PLyL que cursen en el instituto ISFD-JLC,
desde los principios de democratizacién del conocimiento e inclu-
sién educativa; a la vez que se expondrdn las actividades desarrolla-
das que tuvieron como objetivo el fortalecimiento de vinculos entre
ambas instituciones y el trabajo articulado con las propuestas curri-
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culares del ISFD-JLC. La evaluacién de dichas acciones constituye
un aporte en el marco de la construccién de conocimiento para la

reforma curricular de profesorados, fundamentalmente el PLyL de
la FCH-UNRC.

Introduccién

El proyecto que da origen a esta publicacién se enmarca en el
“Proyecto de Expansién Territorial de la Universidad” que ha elabo-
rado y firmado la UNRC conjuntamente con la DGES de la Pro-
vincia de Cérdoba, la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU)
del Ministerio de Educacién de la Nacién y la Municipalidad de
General Cabrera para la implementacién de la Carrera Profesorado
en Lengua y Literatura (PLyL) en la sede del Instituto de Forma-
cién Docente Jer6nimo Luis de Cabrera (ISFD-JLC) de la localidad
mencionada (ME: 427/13)

Asi, en un marco de cooperacién solidaria seguimos a Garcia
Guadilla al sostener:

Para una construccién compartida de nuevas realidades es pre-
ciso el trabajo colectivo de todos los actores involucrados en la
construccion de una sociedad del conocimiento que garantice
la equidad y, por lo tanto, el servicio a todos los sectores socia-
les. En una sociedad basada en el conocimiento, la distribucién
equitativa de la riqueza implica, mds que nunca, una equitativa
distribucién del conocimiento (1997: 14).

Este proyecto contempla el dictado de la carrera, segin el plan
de estudios vigente en la UNRC, por tnica vez en la localidad de
General Cabrera.

De lo anterior, y a partir de las diferentes estadisticas que afo
tras aflo muestran los resultados de desgranamiento de las diferentes
carreras de la UNRC, entre ellas las del PLyL, es que consideramos
fundamental desarrollar una serie de acciones destinadas a atender
las dificultades que se fueron sucediendo durante los primeros tres
afos en el dictado de la carrera, fundamentalmente con el foco pues-
to en las estudiantes que cursan en la nueva sede.
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Como unidad académica de una Universidad Nacional, la Facul-
tad de Ciencias Humanas (FCH-UNRC), asume su compromiso
socio-educativo en la definicién de sus programas y convenios de ac-
cién como instrumentos de politica activa, inclusiva y democrdtica
tanto en el sentido reparador de permitir el acceso a la formacién su-
perior a sectores poblacionales que no cuentan con las disposiciones
materiales, familiares, laborales para su acceso cuanto a su potente
capacidad para el desarrollo social y econémico de una regién y para
la calidad de vida de los sujetos que tienen la posibilidad de formarse
profesionalmente en una UUNN.

Asi en un marco de definiciones de politicas institucionales com-
pensatorias® para promover la equidad o superar las inequidades en
el ingreso, permanencia y egreso en el nivel superior universitario es
que trabajamos en diferentes dimensiones de este proyecto.

Por otro lado, en este caso particular, ademds de atender los dere-
chos individuales de acceso a la educacién, se propende al desarrollo
regional porque el proyecto parte del diagnéstico queen el Departa-
mento Judrez Celman, un alto porcentaje de los docentes a cargo de
las horas de Lengua y Literatura en el Nivel Secundario no tienen
titulos habilitantes para el dictado de la materia. La formacién de
profesores es central en la agenda socioeducativa de la regién en tan-
to el nivel secundario conforma la base del desarrollo cientifico-pro-
fesional que se sostiene en las Universidades.

Diferentes estudios en Argentina y América Latina destacan la
importancia de la formacién en el nivel secundario tanto para la
generacién de oportunidades de ingreso en el nivel de educacién su-
perior cuanto en los sectores del mundo laboral (Gessaghi y Llinds,
2005; Del bello, 2002; Garcia de Fanelli, 2004, entre otros)

Deciamos anteriormente que el desempefio académico de los
estudiantes universitarios depende fuertemente de su perfo-
mance en el secundario (...) En otras palabras, la inequidad del
sistema universitario tiene como punto de partida los niveles
educativos anteriores (Del Bello, 2002: 11)

8 Las politicas compensatorias, también llamadas politicas de accién afir-
mativa (Norteamérica) o politicas de accién discriminativa (Europa),son instru-
mentadas por parte del Estado o por Instituciones y van dirigidas a quienes estdn
en situacién de desigualdad para acortar la brecha de inequidades en los diferentes
aspectos de la vida social (Pedroza Flores y Villalobos Monroy, 2009: 35)
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Asi, no solo se estd atendiendo el ingreso a la educacién superior
del grupo de mujeres estudiantes -que sin la oferta en la propia ciu-
dad no hubiera tenido posibilidades de acceder a ella- sino que al
formar profesores, en este caso de Lengua y Literatura para la regién,
se potencian los alcances del proyecto en una progresién geométrica
en tanto cada una de las estudiantes graduadas en la ensefanza dis-
ciplinar atenderd en su trayectoria profesional en el nivel secundario
de la localidad y la regién a una innumerable cantidad de jévenes.

Por lo anterior, es que sostenemos que la implementacién del
Convenio-programa participa en varios niveles de democratizacién
del conocimiento e inclusién educativa.

Estos principios, declarados en el ANEXO I —“Programa de Ex-
pansién de la Educacién Superior” Res. ME 1368/2012 se sostienen
en su fundamentacién:

La comprensién de la funcién social que deben cumplir las
Universidades estd consolidada en la Declaracién de la Segun-
da Conferencia Regional de Educacién Superior -CRES 2008-
convocada por IESALC-UNESCO, realizada en Cartagena de
Indias, donde se afirma que la Universidad Latinoamericana
tiene como misién principal el desarrollo social e integral de
sus entornos poblacionales. La definicién de la educacién como
“Bien publico social, derecho humano y universal, y responsabi-
lidad del estado” defendida con éxito por Latinoamérica, junto
a universidades africanas y algunas asidticas, en la Segunda Con-
ferencia Mundial de Educacién Superior -UNESCO- de Paris
en 2009, es un hito histérico. Se enfrenté a la postura de los
paises centrales que pretendian convertirla en servicio, pasible
de ser comercializado, como otro bien transable.

Habiendo sido participes destacados de la elaboracién de estos
documentos, las Universidades Publicas Argentinas tienen el
compromiso politico-institucional de formalizar un Pensamien-
to Estratégico Universitario, alineado con la Visién Estratégica
que el Pueblo Argentino va sefialando al avalar las Politicas Pua-
blicas generadas en los tltimos afos y en especial a las referidas
a la Educacién Superior. Algunos de los componentes de ese
Pensamiento Estratégico son: precisar prioridades de formacién
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de graduados en carreras necesarias para el desarrollo nacional,
regional y local, ofrecer las formaciones universitarias y las mo-
dalidades de cursado que mejoren la inclusién de los jévenes
en el ejercicio ciudadano, en el trabajo y el servicio social, res-
ponder a las prioridades nacionales y regionales de desarrollo
integral, alentando la investigacidn, desarrollo, innovacién y
transferencia, en esa direccién.

Recuperando desde la FCH-UNRC estos principios es que desa-
rrollamos las estrategias de accién necesarias para sostener con cali-
dad académica y social el programa de formacién de profesorados en

el marco de los CRES- CPRES.

La poblacién con la que trabajamos en la localidad de General
Cabrera estd conformada por 13 estudiantes; 5 de ellas tienen entre
20 y 25 afios. Una tiene un hijo, todas solteras, todas trabajan, de
manera fija o temporariamente. 2 estudiantes tienen menos de 40
afos, una de ellas con 2 hijos y otra con cinco, las dos casadas y con
trabajos temporarios. Otras 5 estudiantes tienen entre 40 y 50 afios,
todas casadas, todas con hijos; 2 de ellas son docentes de primaria
en ejercicio, otras dos trabajan temporariamente y una no trabaja,
pero su marido trabaja en la zona rural y ella es la tinica adulta pre-
sente de manera continua en la casa. 1 estudiante es mayor de 50,
divorciada, dos hijas, madre anciana a cargo por lo que los principios
de democratizacién del conocimiento y de equidad en el acceso a la
formacién superior debe cruzarse, en este caso, con la dimensién de
género. Son 12 las que quedaron al finalizar tercer afio

Como es ya indiscutido, el ingreso irrestricto y la gratuidad del
sistema universitario argentino no garantizan la igualdad en el ingre-
so ni en la permanencia en las aulas de las UUNN. Variables socioe-
condmicas, culturales y regionales constituyen el foco de reflexién de
las politicas que promueven la atencién a las condiciones tendientes
a ampliar las oportunidades para el acceso a la educacién superior.
En el caso que nos ocupa, a las variables anteriormente descriptas
hay que considerar la cuestién de género.

Si bien en el sector que nos ocupa, mujeres de sectores medios y
trabajadoras de una poblacién urbana/rural de una zona agro pro-
ductora del centro de la Provincia de Cérdoba, el acceso a los nive-
les primario y secundario no constituyen espacios de exclusién, no
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sucede lo mismo con la educacién superior universitaria. Aunque el
sistema universitario argentino se ha caracterizado tradicionalmen-
te por una importante cobertura y, en las tltimas décadas, por un
crecimiento y expansién de ingreso de mujeres, lejos estd de volver
accesible este nivel educativo a todos, en plena igualdad.

Atn, la sociedad argentina conserva valores generizados que se
trasladan a los guiones de organizacién familiar. Las mujeres parti-
cipan en un rol fundamental en la economia familiar como madres
y figuras que nuclean las rutinas cotidianas del mundo intimo fami-
liar, organizacién que restringe las genuinas posibilidades de acceder
a la universidad mds cercana aunque esta se encuentre a una hora de
viaje de sus hogares.

Si bien en la actualidad los estudios que identifican factores que
inciden en el acceso y la permanencia en la universidad se centran
en aspectos socioecondmicos, en el entorno familiar como ambiente
predisponente para la continuacién de los estudios superiores; la ex-
periencia en la escuela secundaria y el acceso a informacién sobre la
oferta universitaria asi como el acompanamiento en dicho ingreso
(Gessaghi y Llinds, 2005) en algunos espacios, la cuestién de género
sigue siendo central para pensar politicas publicas educativas. En ese
marco, fundamentalmente en el acompafiamiento para un ingreso
que no se constituya en “una puerta giratoria” se desarrollaron accio-
nes precisas, evaluadas durante el proceso de implementacién a los
fines de ser modificadas segtin sus resultados, para lograr la genuina
inclusién y el acompafnamiento para el egreso.

Acciones desarrolladas

A manera de sintesis se presenta el siguiente cuadro en el que se
sefalan las acciones, los resultados e indicadores que dan cuenta de
la implementacién.
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Acciones desarrolladas

Resultados
obtenidos

Indicadores de los
resultados

-Cursillo nivelador de Gramaiti-
ca durante los meses de febrero y
marzo para recuperar contenidos
necesarios para esta materia que
suele tener alto indices de recursa-
do.

-Readecuacién de los contenidos
de Gramatica I, a los fines de que
sean los estrictamente necesarios
para la formacién de profesores y
no de licenciados, ya que en Rio
Cuarto la materia es compartida
por ambas carreras.

-Tutorfas y clases de consulta du-
rante el cursado de la materia y
durante el afio siguiente para for-
talecer la instancia de acreditacién

de saberes.

Nivelacién de los
conocimientos pre-
vios y preparacion
para el examen fi-

nal.

Todas las alumnas
de

una) ya han rendido

(a  excepcién

satisfactoriamente
el final de la mate-

ria.

Apoyo académico para rendir fina-
les de materias durante los perio-

dos entre cuatrimestres.

La mayoria de las
alumnas pudo ren-
dir los finales de
manera satisfacto-

ria.

De las cuatro mate-
rias que ofrecieron
este apoyo, en dos
de los casos todas las
alumnas rindieron y
aprobaron el final,
de otra materia to-
das

rindieron, pero una

las  alumnas
desaprobé y de otra
materia, como lleva
un trabajo escrito,
hay dos alumnas
que todavia no lo
han rendido.

101




Modificaciones de la caja curricu-
lar para no sobrecargar los horarios
de las alumnas: cambio de cuatri-
mestre de algunas materias como:
Teoria y Metodologia del estudio
literario I, Literatura Hispanoame-
ricana 'y Seminario de Lingiiistica
Aplicada del segundo cuatrimestre

al primero.

Se

tranquilamente

pudo trabajar
porque hemos te-
nido en cuenta que
el reducido tiempo
con el que se cuen-
ta para desarrollar
las clases en el IFD
(18:00 a 20:50) no
alcanzaba para dic-
tar las clases de dos
materias por dfa.

No hubo

rencias en el dictado

interfe-

de las materias, se
llevé a cabo ordena-
damente y pudien-
do dictar en cada
dia de la semana las
clases de una mate-
ria especifica.

Suspensién de correlatividad por
Unica vez entre Seminario —Taller
de Prictica Profesional Docente I 'y
Pedagogia.

Todas las alumnas
pudieron  regulari-
zar Seminario, in-

cluso estando libres

Regularizacién  del
espacio en cuestién
y tiempo para que

rindan  Pedagogia

en Pedagogia. (todavia falta que
tres alumnas rindan
ese final).
Dictado especial de Sujetos de la | Adecuacién de los | De las  catorce

Educacién centrado en el nivel.
Dado que el convenio firmado
entre el IFD-JLC y la UNRC es-
tablecia que la materia Sujetos de la
educacion (a cargo del IFD-JLC) y
equivalente a Psicologia general y del
adolescente de la UNRC, fuese ofre-
cida por el Instituto de Formacién
Docente y habiendo advertido que
los contenidos de la materia estin
destinados a futuras Profesoras de
Ensefianza Primaria, se solicité
ante la DEGES de la Provincia de
Cérdoba que la materia fuese dic-
tada de manera diferenciada del
dictado habitual, modificando sus
contenidos de manera tal que esos
sujetos de la educacién no fuese ni-

fos sino adolescentes.

contenidos a las ne-
cesidades especificas

del

Comprensioén

Profesorado.
por
parte de la docente
contratada ad hoc
por la jurisdiccién
provincial del espi-
ritu de este proyecto
no solo en lo que
hace a la adecuacién
de los contenidos
sino también a la
implementacién de
modalidades exami-
nadoras mds flexi-

bles.

alumnas que termi-
naron segundo afio,
11 alumnas aproba-
ron la materia, dos
la aprobaron por
equivalencia y una

no la cursé.
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Sistema de promocién de mate-
rias que no se contemplaban en
los programas para la carrera en el
campus de la UNRC-

- Literatura Espariola I mediante un
coloquio integrador

- Literaturas Extranjevas,

- Gramdtica I,

- Gramdtica 11

Cinco alumnas pro-
mocionaron Litera-
tura Espanola I, 7
alumnas lograron lo
propio con Gramd-
tica I'y 12 con Lite-
raturas Extranjeras.

El nivel de rendi-
miento académico

de las alumnas.

Seguimiento de las alumnas:
Durante todo el ano 2015 y en lo
que va de 2016 la Coordinadora
Académica ha mantenido un didlo-
go continuo con las alumnas, aten-
diendo a sus demandas especificas,
asi como ayuddndolas a mantener-
se firmes en su objetivo de recibirse
asi como a disefar planes de estu-
dio para optimizar sus tiempos y
priorizar materias esenciales para el
cursado de otras posteriores. Todo
esto, atendiendo al estado acadé-
mico y emocional de las alumnas,
y al didlogo continuo con los do-
centes que dictaban las clases con
el fin de advertir dificultades y des-
motivaciones. Fue de fundamental
ayuda el uso del grupo cerrado de
Facebook, donde se hacen anun-
cios de orden general, tanto en lo
concerniente a la UNRC, como al
IFD-JLC, etc. asi como la valiosa
ayuda del Coordinador Local.

El resultado de estas
charlas ha sido con-

tener a las alumnas.

El hecho de que
cuatro alumnas que
manifestaron su de-
cisién de dejar de
cursar  continden
hoy en camino.

El hecho de que
alumnas mds reza-
gadas prioricen los
tiempos de estudio
en las materias en
las que deben ne-
cesariamente rendir
finales, ya sea por-
que se les vence la
regularidad, ya sea
porque son reque-
ridas para el dictado
de las materias de

cuarto ano.
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Evaluacién escalonada del final de
Literatura Espanola 1. Se propuso ir
acreditando la materia con exdme-
nes escritos presenciales mensuales
sobre una unidad de la materia y la
presentacién oral en una de las fe-
chas de examen del turno noviem-
bre diciembre de la unidad m4s lar-
ga de la materia. Todo mediante un
acuerdo firmado entre la docente y

cada alumna involucrada.

Dos alumnas se su-
maron a esta pro-
puesta y han apro-
bado las instancias

de

acreditacién de sa-

parcializadas

beres.

Elaboracién de materiales de es-
tudio de Historia del pensamiento
lingiifstico (ler. ano) a modo de
fichas de cdtedra mediando peda-
gbgicamente aquellos contenidos
de dificil acceso como un modo
de transferir el contenido tedrico a

contenido de ensefianza.

Las estudiantes pu-
dieron tener un me-
jor acceso al texto
fuente una vez que
trabajaron con el

texto mediado.

Todas las estudian-
tes del primer ano
rindieron la mate-

ria.

Tramitacién y validacién de equi-
valencias entre las materias del

IFD-JLC y de la UNRC.

Esto es visible en el
rendimiento acadé-
mico de cada una
de las alumnas.

Ayuda en la tramitacién de becas:
averiguacion, presentacién de pa-
peles, formularios, etc., agilizacién

de los tramites.

Hemos contado
con cuatro alumnas
becadas: una obtu-
vo una beca de ayu-
da econémica de la
Secretarfa de Bien-
estar de la UNRC,
otra alumna obtuvo
la beca Progresar
de la Nacién y dos
alumnas obtuvieron
becas de fotocopias
del Centro de Es-
tudiantes de Cien-

cias Humanas de la

UNRC.
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Motivacién. En varias oportunida-
des nos han visitado diferentes au-
toridades de la UNRC con el obje-
tivo de contener e incentivar a las
alumnas a continuar con la carrera
y de felicitarlas con el rendimiento

que vienen obteniendo.

Como se puede apreciar, en el cuadro se sintetizan las acciones
realizadas en el marco de la implementacién de estrategias tendien-
tes acompanar no solo el ingreso sino también el cursado y la apro-
bacién de las materias que conforman el Plan de estudio del PLyL-
FCH-UNRC. Todas las propuestas desarrolladas en esta modalidad
estdn siendo analizadas en el conjunto de acciones de autoevaluacién
curricular del PLyL que se estd llevando a cabo en el Departamento
de Letras habidas cuentas que los resultados en orden al desgrana-
miento son interesantes y nos desafian a poner en didlogo las estra-
tegias desarrolladas en General Cabrera con las desarrolladas en Rio
Cuarto.

La revisién de los contenidos disciplinares a la luz del perfil profe-
sional docente declarado en el Plan de estudios y a los requerimien-
tos de la propuesta curricular de la Escuela Secundaria, la revision
de la estructura curricular del PLyL-UNRC’ en cuanto a su carga
horaria cuatrimestral distribuida por anos, la revisién bibliografica
del material de estudio obligatorio y complementario son todos as-
pectos a tener en cuenta en el proceso de revisién curricular que debe
encarar el Departamento de Letras en el préximo ano.

Otro de los puntos de atencién estd puesto en la coordinacién
académica; un profesor rentado atento al seguimiento de una co-
horte. Un profesor que sigue las trayectorias académicas, analiza las
posibilidades del Plan de Estudios en sus multiples dimensiones, que
interviene en cuestiones que hacen a lo motivacional individual y
grupal, que convoca a los estudiantes que se ausentan por mds de
una clase, que les recuerda tiempos y modalidades de exdmenes, que
los acompana en la tramitacién de los aspectos administrativos, que
hace de nexo entre los estudiantes y los docentes para atender a pro-

9 El plan de estudios del Profesorado en Lengua y Literatura de la Facultad
de Ciencias Humanas UNRC es del afio 1998.
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blematicas bibliograficas, a cuestiones personales que interfieren en
lo académico, entre otras pareceria ser una de las claves para el traba-
jo con grupos de estudiantes para que estos logren mantenerse en el
cursado en los tiempos tedricos estipulados por el Plan de Estudio.

Si bien uno de los objetivos primordiales en los procesos de edu-
cacién superior para la formacién de profesionales capaces de ha-
cerle frente a las contingencias y complejidades del escenario cien-
tifico-académico y laboral actual es lograr estudiantes auténomos,
capaces de gestionar sus propios procesos de aprendizajes y los del
grupo creemos que el diseno de estrategias de tutoria innovadoras
centradas en el estudiante podrian orientarse, en un progresivo ca-
mino, a que se desplace de modelos centrados en la ensenanza a
modelos centrados en los aprendizajes. Tutores que desarrollen capa-
cidades, habilidades, valores y actitudes de los estudiantes mediante
el contacto con ellos, que puedan brindarles experiencias de apren-
dizaje que los incorporen a la gestién del conocimiento. “Es decir,
la tutoria en la sociedad del conocimiento tendria como propdsito
propiciar que los estudiantes adquieran, mediante la ayuda de los
tutores, capacidades abiertas y transferibles para confrontarse a una
multitud de situaciones complejas e inciertas, tales como las que
plantea la sociedad actual” (de la Cruz Flores y otros, 2011: 204).

Conclusiones

En el desarrollo del proyecto de fortalecimiento de articulaciones
entre los PLyL de la UNRC en el campus Rio Cuarto y General
Cabrera no dejaron de emerger tensiones y contradicciones propias
de la tradicién de la Institucién Universitaria y un nuevo modelo de
Universidad que piensa en la inclusién como prictica de democrati-
zacion sin por ello descuidar la calidad de la formacién.

Encaminados a celebrar desde el andlisis critico el centenario de
la Reforma Universitaria del "18 -reforma que democratizé hacia
adentro de las instituciones universitarias los modos de organizacién
y gobierno universitario y hacia el afuera social posibilitando la am-
pliacién de los sectores que conformaron su estudiantado contribu-
yendo de manera sustantiva a la movilidad social y al desarrollo de
las democracias- hoy se impone una nueva definicién de universidad
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ajustada a una realidad a la que debemos asumir como excluyente de
grandes sectores de la sociedad.

;Cudl es la respuesta que como institucién universitaria tene-
mos que dar para lograr una mejor y mayor integracién e inclusion
social en paises marcados por la desigualdad de oportunidades de
ingreso, de permanencia y de egreso en la educacién superior? ;La
institucién Universitaria tradicional -marcada por el mérito y la ex-
celencia- como se redefine y redefine sus politicas de intervencién
compensatorias o afirmativas?

La experiencia de trabajo con la poblacién estudiantil del PLyL-
ISFD-JLC significé la oportunidad de disefio y evaluacién de estra-
tegias que, atendiendo a sus contextos diversos, pueden ser extra-
poladas a otras poblaciones estudiantiles de otras carreras. Interpel6
al colectivo docente departamental para la discusién de la funcién
social de la universidad publica, de las nuevas identidades del estu-
diantado, del perfil profesional del Profesorado, de las nuevas identi-
dades como docentes e investigadores de nuestras propias practicas,
de los desafios profesionales a los que nos enfrentamos en un escena-
rio en el que se hace necesario el financiamiento para equipamiento
e infraestructura adecuados, para programas continuos y claros de
formacién docente, para investigacién educativa, con docentes bien
remunerados'’, en definitiva de las condiciones para poder desarro-
llar acciones de inclusién con calidad coherente con una concepcién
de conocimiento socialmente significativo.

Es claro que desde las instituciones se pueden redefinir identida-
des institucionales que asuman un perfil democrdtico y democratiza-
dor, inclusivo y promotor de inclusién, pero requiere necesariamen-
te de politicas de estado, definiciones de Politicas Publicas -también
compensatorias- que coadyuven a las universidades que asi lo defi-
nan en sus planes institucionales a trabajar por la equidad.

El nuevo sentido que se le da a la equidad de oportunidades
apunta a lograr una equidad sostenida de las situaciones en el
tiempo y no solo en el punto de partida. Deberia avanzarse

10 El Convenio bajo la modalidad contrato programa conté con financia-
miento de la SPU para su implementacién en la que se contemplé la compra de
equipamiento, remuneracién para docentes y auxiliares, coordinador académico
remunerado, vidticos, bienes de uso y de consumo.
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pues, hacia una equidad de resultados ligada a las variaciones
que experimentan las situaciones individuales. En este sentido,
la equidad de oportunidades no consiste solo en compensar en
el punto de partida las desigualdades de la naturaleza o las dis-
paridades de fortuna sino que apunta a otorgar — de manera
permanente — los medios necesarios para encauzar la vida, (Chi-

roleu, 2009: 146).
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Particularidades y desafios de las
Practicas Profesionales Docentes de

los profesorados de la Facultad de
Ciencias Humanas, UNRC

Inés Beatriz Jure, Silvina Claudia Oste,
Label Maria Gualtieri

Resumen

“La prictica y el ejercicio van implicitos en la adquisicién de la
capacidad, pero no toman la forma de ejercitacion carente de
significado... Tienen lugar como parte de la operacién de conse-
guir un fin deseado, y no son mera repeticién (...) Las necesida-
des préicticas de conexién con las condiciones reales existentes,
naturales y sociales, invocan y dirigen el pensamiento (Dewey,

1998)” (Sanjurjo, 2016: 320)

En la segunda convocatoria de desarrollo de la Linea 2: Forma-
cién y Pricticas Docentes (profesionales y socio-comunitarias) en
el marco del proyecto PIIMEI (2015-2016): “Formacién del Pro-
fesorado en la Facultad de Ciencias Humanas, UNRC”, se plantea
dar continuidad y profundizar el trabajo que se inici6 en la anterior
convocatoria, e intentar generar algunas propuestas que posibiliten
seguir con el reconocimiento de paradigmas sobre los cuales se en-
tendian y entienden las précticas docentes en la Facultad de Ciencias
Humanas, continuar con el relevamiento y estado de situacién de
las citedras de Practicas Profesionales Docentes (PPD), concretar

110



un nuevo reglamento que reemplace a la Res. C.D. 076/2004 y dar
respuesta a demandas emergentes en la formacién de los futuros pro-
fesionales docentes.

Es asi que se efectuaron diferentes acciones tales como encuesta
son line a equipos de cdtedras de PPD, concrecién de la nueva nor-
mativa sometida a diferentes instancias institucionales de evaluacién,
reuniones de discusién e intercambio de problemdticas emergentes
que se viven en las instituciones escolares generando propuestas de
capacitacion especifica tanto para docentes como para alumnos y
seguimiento de un trabajo sistemdtico y permanente entre los dife-
rentes actores intra e inter institucionales.

Por primera vez en la historia de la Facultad, los diferentes equi-
pos de PPD se reunieron de forma sostenida por el espacio de cuatro
afios a fin de debatir problemdticas en comun, y definir lineamientos
generales que permitieran desarrollar las distintas experiencias con
una misma intencién pero respetando las particularidades de cada
carrera.

Introduccién

En 2013, en el ambito de la Facultad de Ciencias Humanas de
la UNRC, surgié la propuesta de iniciar la linea de Proyecto de In-
novacién e Investigacién para la Mejora Institucional (PIIMEI) en
el campo de la Formacién y Pricticas. Es en este marco donde se
retinen los docentes de Prictica Profesional Docente (PPD) de las
distintas carreras de la Facultad con el propésito de generar un es-
pacio donde plantear problemdticas, buscar soluciones a dificultades
propias de la implementacién de las pricticas docentes, debatir, con-
sensuar, entre otras.

Es asi que surge como necesario partir de la necesidad de conocer
desde qué paradigmas se entendian y entienden las pricticas docen-
tes de la Facultad de Ciencias Humanas, reconsiderar y repensar tan-
to las reglamentaciones existentes como las actividades desarrolladas
al interior de cada carrera y Departamento y analizar las propuestas
de trabajo dentro de las cdtedras y sus modos de implementacién.

En el afo 2015 una nueva convocatoria permitié dar continui-
dad al proyecto citado y profundizar el trabajo ya iniciado. Se sigui6

111



con el relevamiento y estado de situacién de las cdtedras de PPD de
las carreras de la Facultad, se concreté un nuevo reglamento, Res.
C.D. 354/2016 que reemplazé a la Res. C.D. 076/2004, y se in-
tentd dar respuesta a algunas demandas emergentes en la formacién
de los futuros profesionales docentes.

Bajo esta perspectiva, el objetivo general desde el inicio de este
proyecto siempre fue integrar los diferentes equipos de cdtedras de
précticas, debatir problemdticas en comun y definir lineamientos ge-
nerales que permitieran desarrollar las practicas profesionales docen-
tes con una misma intencién pero respetando las particularidades de
cada carrera.

Coincidimos con Sanjurjo cuando plantea que: “...las practicas
profesionales se definen como aquellas a través de las cuales también
se modifica la realidad a partir de una intervencién humana, pero
que son llevadas a cabo por personas especialmente preparadas tedri-
cay pricticamente...Se entiende por conocimiento profesional aquel
que posibilita la toma de decisiones contextuadas y fundamentadas,
ante los problemas singulares que plantea la prictica” (Sanjurjo,

2016: 321).

Desarrollo

Al decir de Sanjurjo (2009), la prictica debe ser considerada
como un modelo de resonancia colaborativa, un problema y res-
ponsabilidad de todos que permita pensar en conjunto entre los que
estamos involucrados en este proceso de socializacién profesional.

De acuerdo a lo planteado anteriormente, como docentes de
Préctica Profesional Docente (PPD) de diferentes carreras de la
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio
Cuarto surge la necesidad de continuar con un espacio para compar-
tir cuestionamientos y problemdticas propias de las asignaturas de la
cuales participamos y que se habia iniciado durante la convocatoria
2013-2014 de PIMEIL.

Por primera vez en la historia de la Facultad, los diferentes equipos
de PPD nos reunimos de forma sostenida por el espacio de cuatro
afos a fin de debatir problemdticas en comun, y definir lineamien-
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tos generales que permitieran desarrollar las PPD con una misma
intencién, pero respetando las particularidades de cada carrera.

Las carreras y docentes integrantes del Proyecto son:

Profesorados de:
Ciencias Politicas, Juridicas y Sociales, Educacién Especial,
Educacién Fisica, Educacién Inicial, Geografia, Historia,
Letras, Lenguas.

Carrerals

Préctica Profesional Docente de las carreras de Profesorados

Asignaturals de ocho Departamentos de la FCH.

Beatriz Rosa Angelini, Marfa Celina Barbeito, Susana Ber-
torello, Analfa Raquel Boetto, Rosana Cecilia Chesta, Ever
Docentes Cisterna, Ménica Curtolo, Patricia Alejandra Dofia, Wal-
Participantes ter Galiano, Isabel Marfa Gualtieri, Natacha Jaureguiberry,
Inés Beatriz Jure, Ayelen Lavagnino, Silvina Claudia Oste,
Silvana Ponce, Rosana Beatriz Squillari, Maria Inés Valsecchi

Acciones realizadas

En una primera instancia se continué con el andlisis de las nor-
mativas vigentes para regular la Prictica Profesional Docente en la
Facultad de Ciencias Humanas de la UNRC, se trabajé con la dis-
posicién a nivel provincial: Resolucién 093/2011, y la Resolucién
C.D. 076/2004 de la FCH, que regula las actividades de Practica
Profesional Docente de los Departamentos de la misma.

El anilisis realizado de las reglamentaciones vigentes a nivel pro-
vincial y de la Facultad dio lugar a la identificacién de aspectos que
no eran compatibles entre ambas normativas. Por lo tanto, se buscé
actualizar y conciliar la normativa de Prictica de la Facultad para
que estuviera acorde a lo planteado por el marco legal provincial,
atendiendo que nuestras practicas de residencia se desarrollan en ins-
tituciones dependientes del Ministerio de Educacién de la Provincia

de Cérdoba.

Dos de los aspectos de la normativa provincial que fueron identi-
ficados como conflictivos a la luz del propio reglamento de la Facul-
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tad de Ciencias Humanas fueron los siguientes: la normativa provin-
cial no contemplaba la figura de la Universidad sino que solo hacia
referencia a Institutos de Formacién Docente. Ademis, la misma
contemplaba el otorgamiento de puntaje al docente co-formador,
hecho que desde la universidad no se podia realizar.

Una vez que se conté con la mirada del Area de Asuntos Juridicos
de la Universidad sobre dicho problema, se procedié a informar a
las autoridades universitarias de los aspectos identificados y de las
posibles acciones que eventualmente se podrian llevar a cabo ante el
Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba.

Respecto a las debilidades encontradas en el andlisis de la nor-
mativa vigente en la FCH, Res. 076/2004, se sugiri6 al Consejo Di-
rectivo de la Facultad contemplar modificaciones totales o parciales
en los siguientes aspectos: a) régimen de cursado, b) justificacién
formal de las ausencias de los estudiantes practicantes a sus dmbitos
de préctica, ¢) desarrollo de la totalidad de las Précticas Profesionales
Docentes en un mismo ano académico, d) requisitos para alumnos
practicantes que acrediten actividad docente al momento de realizar
la préctica, e) funciones del Docente Orientador y f) certificacién
para el Docente Orientador.

Ademds, con el fin de lograr una mayor compatibilizacién entre
las normativas de Préctica a nivel Provincial 093/11, Anexo II, y la
de la FCH, se incorporé un nuevo apartado acerca de las funciones
del Equipo de Prictica Profesional Docente de la Facultad de Cien-
cias Humanas de la UNRC. En este sentido, las modificaciones su-
geridas por este grupo de trabajo fueron presentadas en el marco del
Proyecto denominado: “Proyecto de Modificacién del Reglamento
de Practica Profesional Docente de los profesorados de la FCH?,
evaluado por las Comisiones de Ensenanza y de Interpretacién y
Reglamento del Consejo Directivo de la FCH, y aprobado por el
mismo, con fecha siete de septiembre de dos mil dieciséis (Res. CD.
354/2016), el cual contempla todos los puntos trabajados.

En una segunda instancia, docentes de PPD de ocho carreras de
la FCH respondieron voluntariamente a la segunda parte del cues-
tionario administrado en forma virtual, ellas fueron: Lengua, Letras,
Educacién Inicial, Geografia, Historia, Ciencias Politicas, Juridicas
y Sociales, Educacién Fisica, Educacién Especial. El objetivo de esta
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instancia de trabajo era profundizar el estado de situacién de las di-
ferentes realidades al interior de cada cdtedra.

El cuestionario fue disefiado y analizado sobre la base de los si-
guientes ejes:

a. Reglamentacién de Pricticas y su presencia en el Plan de Estu-

dio.
b. Momentos previos a las practicas.
c. Acerca del co-formador.
d. Metodologia de Trabajo

e. Acompanamiento y cierre de las pricticas.

A continuacién se presentard el cuestionario implementado y las
respuestas dadas encada una de las preguntas.

1- ;Cémo organiza la materia en relacién a la teorfa y la prictica?

Todas las cdtedras coinciden en que se dictan clases donde pre-
valece la integracion de la teorfa y la prictica. Ademds varias carreras
mencionan que se fomenta la reflexién sobre experiencias o vivencias
a la luz de los marcos tedricos. También diferentes grupos de trabajo
destacan que en una primera etapa se dedican al abordaje de aspectos
tebrico-pricticos, mientras que en una segunda etapa se realizan las
distintas actividades en instituciones educativas.

2- ;Cudl es su rol como docente de practica? Describa las princi-
pales tareas que realiza.

De las respuestas brindadas por los equipos de trabajo se puede
inferir que los docentes de practicas describen su rol sobre la base
de dos situaciones diferentes: la primera estd relacionada con la in-
sercién de los alumnos practicantes en las diferentes instituciones
educativas, y la segunda con el acompafiamiento de los estudian-
tes en todo el proceso de realizacién de sus pricticas de residencia.
Con respecto a la primera situacién, los docentes mencionan que su
rol involucra la seleccién de las instituciones donde se realizardn las
précticas, la firma de convenios, la realizacién de trdmites con ins-
peccidn, y la programacién y coordinacién del trabajo de los alum-
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nos con el docente co-formador. En relacién a la segunda situacién,
los docentes mencionan que su rol es el de orientar a los alumnos
en la seleccién de materiales, la elaboracién de planificaciones y la
reflexién sobre sus pricticas. También, la totalidad de los docentes
afirma que su rol involucra la observacién, supervisién y evaluacién
de las clases que dictan los alumnos en las instituciones y el posterior
acompanamiento en las instancias de cierre: elaboracién de informes
o talleres.

3- ;Cudntos alumnos practicantes asigna para cada institucién
por curso o por espacio?

La cantidad de alumnos varfa de acuerdo a las particularidades
del grupo y a los centros de prictica.

4- ;Cudntos dias asisten a los centros de practica?

Las respuestas fueron diversas encontrando los siguientes resulta-
dos: de una a cuatro semanas, un cuatrimestre y otros de ocho a diez
semanas -esto se contempla en el marco organizativo y temporal de
cada asignatura-.

5- ;Realizan la préctica de forma individual o en pareja pedagé-
gica?

La mayoria utiliza la modalidad de pareja pedagdgica, otros rea-
lizan la practica utilizando ambos formatos y otros dependiendo de
las necesidades de los alumnos y las condiciones de los centros edu-
cativos.

6- ;Considera Ud. que los alumnos practicantes tienen la posibi-
lidad de realizar rupturas, practicas innovadoras o en general conti-
p p g
nudan reproduciendo las précticas vigentes?

Muy pocas carreras responden afirmativamente cuando se inda-
ga sobre este aspecto, mientras que otras manifiestan que “a veces”.
Estos tltimos indican que las rupturas son dificiles de realizar, estdn
condicionadas por los practicantes o el contexto escolar, o solo se
realizan para “conformar al docente”.

7- En sus clases, ;se tratan temas relacionados a ética profesional?
¢Cbémo lo plantea?
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Todas las cdtedras expresan tratar temas relacionados a ética pro-
fesional. Los modos de hacerlo varfan entre talleres, lecturas, re-
flexién, etc. Algunas, expresan que trabajan estos temas de “manera
implicita”.

8- ;Se trabaja sobre las representaciones, expectativas y experien-
cias previas que tienen los practicantes? ;Cémo?

Todos los espacios curriculares apuntan al trabajo del reconoci-
miento de la historia escolar personal. Los dispositivos utilizados
son: biografia escolar, compartir vivencias, reflexiones, relatos, talle-
res, narrativas visuales, diarios de reflexién y relatos de experiencias
previas.

9- ;Presenta Ud. modelos de planificacién a los alumnos? ;Por
qué? ;De qué manera?

En algunas carreras se presentan modelos de planificacién para
respetar lo solicitado en las instituciones y para guiar a los estudian-
tes. Mientras que otras muestran ejemplos, lineamientos generales,
bosquejos, andlisis de planes justificando que no hay una sola forma
de planificar y que se intenta evitar coartar la creatividad.

10- ;Se supervisan las planificaciones en su asignatura? Si su res-
puesta fue afirmativa, ;de qué forma se realiza?

Los equipos de cdtedra, en general, respondieron que supervisan
las planificaciones de sus alumnos antes de dar las clases, mientras
que otros manifiestan que ademds se realiza un acompanamiento en
la elaboracién de la misma.

Algunos coinciden en que la supervisién estd relacionada con el
desarrollo de la autonomia, la autoevaluacién y la reflexion de los
alumnos. Otras cdtedras también mencionaron que la supervision se
realiza en horarios de consulta, otros de forma virtual, o en el aula.
Aclaran también que las planificaciones deben estar aprobadas para
que los alumnos puedan ir a las diferentes instituciones a dar sus cla-
ses. Finalmente un equipo indicé que una vez que las planificaciones
han sido revisadas por los miembros de la cdtedra, se envian también
al docente co-formador para que este pueda brindar su punto de
vista.
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11- ;Se observa a los alumnos durante el desarrollo de sus practi-
cas? ;Quién realiza las observaciones? ;Con qué frecuencia?

Los equipos de cdtedras, en su gran mayoria, responden que
las clases son observadas con distinta frecuencia (algunos el 100%
de las clases y otros una vez a la semana), por diferentes personas
(auxiliares, docentes co-formadores responsables de cdtedra) y con
diferentes modalidades (presencial o a través de un “cuaderno de
acompanamiento de sala”).

12- ;De qué forma se realiza el acompafiamiento al practicante
durante la prictica?

Las respuestas plantean que el acompanamiento al practicante se
realiza principalmente en las clases de consulta, en las clases teéricas,
micro-clases, tutorias y talleres.

13- ;Existen formas de cierre de trabajo con las Instituciones?
Describalas.

Sobre las respuestas analizadas acerca de la categoria emergente
“Momento de cierre” se obtuvieron las siguientes respuestas:

* Sélo una de las carreras explicita realizar una actividad informal
de cierre en el trabajo con las instituciones: “Los docentes de la
cétedra nos reunimos en algin lugar en el centro con los do-
centes co-formadores y les solicitamos su devolucién, reflexion
sobre la experiencia vivida con los alumnos practicantes”.

*  Otra, expresa que: “Los estudiantes realizan un informe a la Ins-
titucién y lo presentan a través de una exposicién ante los equi-
pos de cdtedras, docentes y directivos de los centros de practica”.

* En unade las carreras al realizar la prictica dentro de la Universi-
dad “las alumnas de esta asignatura efectian en el mismo dmbito
de la misma el cierre con la guia que los docentes deben comple-
tar y en eventuales ocasiones, a través del contacto directo, prin-
cipalmente en aquellas situaciones donde pudieran visualizarse
mayores dificultades en los procesos de practicas”.

*  Una carrera manifiesta que “generalmente se envia una nota de
agradecimiento a las autoridades de los Establecimientos Secun-
darios que han facilitado sus aulas para la concrecién de las Préc-

118



ticas. De este modo, concluyen las actividades enmarcando la
relacién Inter-institucional”.

*  Las demds respuestas apuntaron a que el cierre de las respectivas
Précticas se circunscriben solo al dmbito de la cdtedra.

Ademds, cabe agregar que algunos resultados que surgen del and-
lisis de nuestro trabajo al interior de la FCH dan cuenta de que, si
bien la mayoria de los equipos de cdtedra mantienen comunicaciones
informales con los docentes co-formadores, se advierten debilidades
en la generacién de instancias de trabajo conjunto y sistemdtico con
las instituciones educativas donde se insertan nuestros estudiantes
practicantes. En este sentido, creemos que seria necesario propiciar
una mirada mds holistica que permita que las voces de los actores
involucrados en la formacién del estudiante practicante dialoguen
y consensuen, en pos de la construccién de la identidad profesional
de cada estudiante practicante.

En este sentido, creemos prioritario revalorizar y jerarquizar la fi-
gura del docente co-formador, a través de instancias de capacitacién
y de trabajo colaborativo interinstitucional entre los diversos actores

involucrados -co-formadores, estudiantes practicantes y docentes de
préctica de la FCH-.

Desde el andlisis de las respuestas obtenidas debemos destacar
que “El ‘habitus profesional’ producto de un largo proceso de cons-
truccién subjetiva y social -que en el caso de la docencia comienza
con las primeras experiencias como alumno-, se constituye en un
nucleo duro, resistente a los cambios. Lo que hace necesario un pro-
ceso de construccién de contra-esquemas que no se consigue sélo
con conocer buenas teorias, sino que es necesario un trabajo perma-
nente sobre los propios conocimientos, sobre las propias creencias,
valores, supuestos” (Sanjurjo 2016: 330); cuestién ésta que abarca el
trabajo cotidiano en cada cdtedra de PPD.

Los datos fueron analizados con la técnica de andlisis de conte-
nido cualitativo (Bdez y Pérez de Tudela, 2009). Para ello, se orga-
nizaron las respuestas al cuestionario en un documento de Word, se
codificaron los segmentos, se categorizé la informacién cualitativa
y cuantitativamente, y se re-analizaron con un colega los resultados
obtenidos a fin de determinar un grado de acuerdo en la interpreta-
cién de los datos.
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Algunas de las categorias de andlisis del instrumento de recolec-
cién de datos elaborado por el equipo de trabajo fueron:

-Maneras en las cuales se realiza el acompafiamiento a los estu-
diantes practicantes.

-Implementacién de una prictica reflexiva, y en algunos casos,
focalizando en diferentes variables que influyen en el bienestar y
emociones de los practicantes a lo largo de su experiencia.

-Relacidn establecida con el docente co-formador.

-Retroalimentacién entre docente responsable-estudiante practi-
cante-docente co-formador.

-Modo de realizacién de las instancias de cierre de la asignatura,
entre otras categorias de indagacion.

Algunos resultados parciales obtenidos a partir del andlisis de los
items antes mencionados fueron: Evaluacién de la congruencia del
diseio metodoldgico para la indagacién de las caracteristicas de las
asignaturas involucradas con los objetivos propuestos inicialmente
en el proyecto.

La reflexién continua realizada por el grupo de trabajo a lo largo
de estos cuatro anos de implementacién del proyecto y la socializa-
cién de los resultados parciales obtenidos de la indagacién realizada
a los equipos de cdtedra permitié contar con un espacio que sin
duda enriqueci6 a los docentes que participan desde hace muchos
afos en las PPD a partir de conocerse, debatir, tomar decisiones en
conjunto, etc.

Cabe agregar que como tercer arista de trabajo de la linea de For-
macién y Prdctica se propiciaron espacios de formacién, destinados
a los estudiantes que cursaban sus PPD tales como: dos Jornadas Ta-
lleres sobre temdticas nuevas/ emergentes que el Ministerio de Edu-
cacién de la Provincia propone ser desarrolladas como contenidos
en las instituciones escolares y que no se incluyen en ningdn plan de
estudio de nuestros profesorados. Los temas fueron: “Adicciones” y
“Educacién Sexual Integral”. Asimismo se entiende que éstas como
otras temdticas sean contempladas en las modificaciones curriculares
formuladas dentro de las carreras de la Facultad.

120



Fig. N° 2 “Taller de prevencién de adicciones”

121



Conclusiones

La creacién de un espacio de reflexién y didlogo que permitié el
trabajo en esta linea de PIIMEI fortalecié cada espacio curricular
particular de las PPD de la FCH, tanto al interior como al exterior
de la institucién universitaria. Este se constituyd en un espacio con-
creto de interaccién entre los docentes de Practica, que les posibilité
compartir dificultades y encontrar soluciones colectivas.

En referencia al trabajo colaborativo y en este camino de busque-
da de alternativas de trabajo, algunos resultados arribados fueron:

-Identificacién del estado de vigencia de las diferentes reglamen-
taciones de la Facultad y del Ministerio de Educacién de la Provin-
cia de Cérdoba (Res C. D. 076/2004, y Res 093/2011, respectiva-
mente). Concrecién de un nuevo reglamento de PPD, Res. C.D.

354/2016.

-Administracién y andlisis de la segunda parte de las encuestas

destinadas a los equipos de cdtedra de la PPD de la FCH.

-Presentacién en Congreso de resultados parciales de la indaga-
cién y andlisis: Jornadas de Prdctica y Residencia: Ciudad de Cérdoba.
Octubre 2016. “Posturas y consensos: Equipos de Préctica Profe-
sional Docentes de distintos Departamentos discuten criterios de
trabajo”.

-Participacién de alrededor de 200 personas, entre estudiantes
practicantes, graduados, docentes de otras instituciones secundarias
y terciarias en cada una de las Jornadas Taller.

-Multiples reuniones de los miembros del Proyecto PIIMEI de
manera presencial en la Facultad y ademds de manera virtual a través
de trabajo colaborativo utilizando Google Drive.

-Reuniones con directivos de la Facultad y de los distintos De-
partamentos a fin de discutir y socializar Reglamentos, Protocolos,
Procedimientos inherentes a las PPD.

-Aportes para la revisién de los planes de estudios a la luz de los
contenidos y competencias que los estudiantes necesitan segin el
perfil del egresado descripto en cada plan de estudios.
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-Propuestas de incorporacién a los programas de estudio de te-
mdticas emergentes segiin el contexto socio-cultural dindmico y
contextual.

Por dltimo, se sugiere la realizacién de reuniones periédicas al
interior de cada Departamento y entre todos los Departamentos de
la FCH con el objetivo de flexibilizar la curricula y el abordaje me-
todolégico de las asignaturas de PPD a fin de favorecer distintos as-
pectos que permitan revalorizar el espacio de las mismas, entre ellos,
la integracidn teoria - préctica, el trabajo conjunto con todos los
actores involucrados, espacios de trabajo junto con otras asignaturas.

A partir de ello se plantea la necesidad que cada equipo de cdte-
dra por Departamento proponga un trabajo conjunto con todos los
docentes de una misma carrera y no solamente con aquellos involu-
crados en las asignaturas pedagégicas o de formacién docente pro-
piamente dicha. Este trabajo transversal se plantea con el objetivo de
proponer rupturas que permitan revalorizar la profesionalizacién del
rol docente, buscar pricticas innovadoras, creativas y superadoras.

A fin de conocer el impacto de este trabajo en el interior de cada
cdtedra se sugiere para un futuro la elaboracién y socializacién de
propuestas diddcticas innovadoras por parte de los equipos de cdte-
dra de PPD y los estudiantes practicantes con la futura realizacién de
una Jornada de Cierre de intercambio de experiencias de PPD entre
todos los Departamentos de la FCH.

Miradas a futuro

La intencién de los miembros que participamos en este proyecto
es continuar trabajando en esta drea de conocimiento con el obje-
tivo de revisar la implementacién de las PPD en todos los futuros
planes de estudio de la Facultad a la luz de dos documentos macros:
Lineamientos bdsicos sobre la Formacion docente de Profesores en la
Universidad sugeridos por la Asociacién Nacional de Facultades de
Humanidades y de Educacién (ANFHE, 2011) y Lineamientos gene-
rales de la formacion docente comunes a los profesorados universitarios
del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN, 2012).
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En este marco, planeamos debatir la manera en la cual los docen-
tes de PPD de todos los profesorados, desde el campo denominado
por ANFHE “Campo de la Prictica Profesional Docente y de las
Diddcticas especificas”, trabajaremos en forma similar en torno a las
particularidades de cada profesorado universitario.

Ademds, planteamos consensuar en todos los profesorados la
distribucién de las 400 horas de carga horaria minima asignadas
por el CIN (2012) al “Campo de la Prictica Profesional Docente”
y generar debate en torno a la manera en la cual se cubrirdn las 200
horas del campo “Asignacidn libre” que, tal como lo sugiere el docu-
mento del CIN, deberdn ser “asignadas a uno o mds campos por las
comisiones disciplinares especificas en los documentos que definan
los estdndares para la acreditacién de cada carrera y de acuerdo al
criterio de cada Institucién”.

Consideramos que la continuidad del trabajo colaborativo de los
docentes de PPD de todos los profesorados de la Facultad de Cien-
cias Humanas en un proyecto PIIMEI 2017-2018 podria permitir
que se concrete la revisién o generacién de nuevos planes de estudios
de las carreras de Profesorados de la FCH en la UNRC. Este trabajo
conjunto darfa mayor visibilidad al campo de “la Préctica Profesio-
nal Docente y las Didécticas Especificas” y podria orientar el trabajo
de las distintas Comisiones Curriculares de las carreras de Profesora-
dos de los Departamentos de la Facultad que serdn las encargadas de
planificar los préximos planes de estudios.
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Resumen

En este articulo se presenta una sintesis de lo transitado en el
proyecto de trabajo Diversidad, Accesibilidad Académica y TIC, a
través del cual se ha intentado acercar a la tematica del uso de las Tics
en la universidad, pensando en la fortaleza de esta herramienta para
favorecer el reconocimiento de la diversidad en el aula.

La diversidad no solo estd asociada a la situacién de discapacidad,
contempla las diferentes formas de construir el conocimiento, sa-
beres previos incomparables, estrategias de abordaje y necesidades
particulares y nos plantea el desafio de pensar en la responsabilidad
institucional de dar respuesta a esta realidad para garantizar el acceso
y la permanencia del estudiante en la vida universitaria.

Cada una de las actividades desarrolladas han intentado poner en
tension estas ideas con las propias representaciones de los actores que
hacen la universidad todos los dias, que se enfrentan a los desafios y
se ocupan de dar respuesta.
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Introduccién

Los cambios actuales en dimensiones sociales, politicas y econé-
micas ilustran un momento de transicién que refleja cémo las es-
tructuras que sostenfan la vida en la modernidad comienzan a ser in-
terpeladas por los avances en concepciones que proponen una légica
social inclusiva, por medio del acceso igualitario al cumplimiento de
los derechos en las propuestas referidas al dmbito de la educacién,
entre otros. El dmbito de la educacién formal, particularmente, la
educacién superior universitaria no queda exenta de este tipo de
andlisis.

En el Documento de la Declaracién de la Conferencia Mundial
de Educacién Superior en América Latina y el Caribe (2008) se cita:

“Dada la complejidad de las demandas de la sociedad hacia la
Educacién Superior, las instituciones deben crecer en diversi-
dad, flexibilidad y articulacién. Ello es particularmente impor-
tante para garantizar el acceso y permanencia en condiciones
equitativas y con calidad para todos y todas, y resulta impres-
cindible para la integracién a la Educacién Superior de sectores
sociales como los trabajadores, los pobres, quienes viven en lu-
gares alejados de los principales centros urbanos, las poblacio-
nes indigenas y afrodescendientes, personas con discapacidad,
migrantes, refugiados, personas en régimen de privacién de li-
bertad, y otras poblaciones carentes o vulnerables”.

Tomando en consideracién esta demanda y adhiriendo al planteo
politico-pedagégico del modelo social frente a las problemidticas de
la discapacidad, proponemos partir del eje vertebrador de la Educa-
cién Inclusiva.

Es claro que la Educacién es el medio de desarrollo personal y so-
cial, lo que no significa que tenga una sola forma de expresién. Esto
demanda pensar y considerar una diversidad de formas y caminos
para acceder al curriculum, tan variadas como estilos de aprendizajes

posibles.

La diversidad en las aulas universitarias es una realidad no solo
asociada a la situacién de discapacidad, sino que contempla ademis
otros aspectos de la diversidad que refieren a formas diferentes de
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construir el conocimiento, a saberes previos incomparables, estra-
tegias de abordaje y necesidades particulares. Ahora bien, ante esta
diversidad, la responsabilidad de la institucién no termina con el
acceso del estudiante a la vida universitaria, sino que también im-
plica trabajar en el disefio de ajustes razonables para que el trdnsito
del estudiante en el proceso de formacién cuente con las mismas
oportunidades.

La discapacidad tiene mdltiples expresiones, como mdltiples son
las interacciones individuo-contexto. Reconocer el lugar que tiene la
institucion en estas interacciones invita a considerar la accesibilidad
como un mecanismo de desarrollo y participacion del derecho a la
educacién.

De acuerdo con el Documento de la Comisién Interuniversitaria:
Discapacidad y Derechos Humanos (2011):

“La accesibilidad académica integra el principio de la accesibi-
lidad universal a la vida universitaria y sin soslayar la obligada
accesibilidad fisica y comunicacional (y el equipamiento que
esto requiera) atiende especificamente los aspectos curriculares,
pedagdgicos y diddcticos para respaldar la formacién integral,
en funcién de los alcances de cada trayecto profesional particu-
lar y eso requiere que las Casas de Estudio tengan la disposicion
necesaria para pensar respuestas singulares a situaciones igual-
mente singulares, con anclaje en estos principios”. (2011)

Una prictica educadora justa y adecuada a las caracteristicas del
estudiante implicard pensar en una practica fundada en el respeto a
la diferencia y en la conviccién de que el derecho a la educacién es
una realidad planificada para su desarrollo, desde el principio al fin
de una carrera universitaria.

Durante afos el acercamiento a la temdtica de la discapacidad
ha sido desde un punto de vista exclusivamente médico, tanto es asi
que las agendas de trabajo, en el espacio educativo, no consideraban
este punto de discusién, lo que implicaba una permanencia indefi-
nida de este estado de situacién y la imposibilidad de plantear los
cambios. Instalar en la educacién superior estos tépicos nos acerca
no solo a los aspectos de accesibilidad fisica, sino que nos desafia a
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identificar las particularidades del desarrollo curricular, trabajar de
forma cooperativa con las diferentes dreas y saberes universitarios y
visibilizar la temdtica a través de espacios de discusion y gestién que
acompafien el cambio.

Es claro que en este tiempo de cambios, demandas e interrogan-
tes en relacién a esta temdtica claramente definen un estado de ten-
sién que refleja la preocupacion e interés sobre el tema, descubrien-
do la necesidad de propuestas especificas que generen actuaciones,
clarifiquen herramientas y organicen 4reas de intervencion, para que
la trayectoria del estudiante con discapacidad en el dmbito univer-
sitario, como la de cualquier estudiante, sea responsable y llena de
oportunidades.

Como plantea Carlos Magro, la tecnologia cada vez que irrumpe
en nuestras vidas ha sido recibida como una oportunidad para mejo-
rar la educacién. “La tecnologia como palanca de cambio” (Magro,
2016). Ahora bien, problemas de conectividad y de mantenimiento,
masificacién de algunos kits se combinaron en algunos casos con la
falta de las condiciones de accesibilidad y la formacién de los pro-
fesionales que no tenfa andamiaje en la temdtica para ser utilizado
en la mayoria de los casos, ya que una cosa es ensefiar con las herra-
mientas de las TICs y otro como rampa digital.

En el contexto de la formacién se observa en algunos casos un
desajuste entre lo que se necesita y lo que se tiene, quizds profundizar
sobre la idea de comprender los valores de la cultura digital en la que
vivimos, como plantea Magro (2016) para que el estudiante pueda
“participar de manera pro activa en el propio proceso de aprendizaje,
desarrollar aprendizajes conectados, situado y contextualizado.(...)
Crear redes de aprendizajes , compartir pricticas y experiencias, en-
tender y manejar el aprendizaje colaborativo, desarrollar la autono-
mia en el aprendizaje, fijarse metas y objetivos y tener espiritu critico
para seleccionar las fuentes de aprendizaje”

Cambiar las formas tradicionales de ensenanza introduciendo las
TICs serfa una posibilidad de crecer en esta linea, “la innovacién
solo surge cuando los profesores ponen tecnologias de la informa-
cién al servicio de nuevas formas de aprendizaje activo, abierto y
colaborativo en lugar de conformarse de hacer lo mismo de siempre
de manera diferente, (...) la innovacién exige un gran esfuerzo tanto
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individual como colectivo que requiere también el apoyo y el reco-
nocimiento institucional (Fernando Trujillo, 2016).

Continuando con las palabras de Trujillo la educacién digital
como proyecto de estado y no como proyecto de gobierno quizds sea
interesante como punto de andlisis para entender cémo estos proce-
sos de inversion no deberfan encontrarse afectados por los cambios
de gobierno, con falta de mantenimiento que repercute claramente
sobre las practicas.

Trujillo plantea que revertir esta situacién requiere de politicas
y toma de decisiones, pero también de docentes empoderados que
sean quienes demanden una politica de estado para la educacién
digital y docentes conectados que vivan como propia la digitaliza-
cién y el uso de las redes para luego poder ensefiarlas y de esta forma
pensar en un aprendizaje centrado en los alumnos, personalizado
pero colectivo.

Desarrollo

La preocupacién por abordar la complejidad de la problemdtica
de la diversidad en las aulas universitarias, no solo contemplando la
situacién de discapacidad de algunos estudiantes, sino, los diversos
modos de aprender, de saberes previos, de necesidades particulares
de todos los estudiantes, y la conviccién de que su abordaje requiere
de acciones que superen el contexto del aula y la tarea del docente es
por lo que se ha planteado este proyecto desde tres lineas de accién:
concientizacién y formacién docente, gestién de asuntos de inclu-
sién educativa y desarrollo de procesos de accesibilidad académica.

Las actividades pensadas y desarrolladas en el marco de cada una
de estas lineas de accién colaboraron con el complimiento de los
siguientes objetivos:

e Promover y acompanar instancias de formacién para el desarro-
llo propuestas de diversificacion curricular.

*  Generar espacios de discusién y formacién para desarrollar pro-
puestas curriculares accesibles en relacién a las diferentes situa-
ciones de discapacidad.
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* Impulsar el uso de herramientas digitales para enriquecer pro-
puestas y dindmicas de trabajo a partir del uso de TIC en los
procesos de ensefianza universitaria.

* Formar e informar sobre herramientas de disefio de material ac-
cesible y uso de redes para preparacién de dicho material y su
uso en diferentes espacios académicos y de divulgacién del co-
nocimiento en otros contextos.

e  Promover el desarrollo de redes dentro de los recursos universi-
tarios y redes interuniversitarias para responder a las demandas
actuales de los estudiantes

* Difundir informacién que permita un desempefio auténomo de
los docentes en la toma de decisiones en relacién a la temdtica.

En una primera etapa se realizaron reuniones con cada uno de los
integrantes del equipo considerando que los mismos participan en
diferentes dreas y/o proyectos de la UNRC: Centro de Capacitacién
y Desarrollo de TIC (IRC), Consejo Asesor de Tecnologia Educati-
va y Educacién a Distancia y CEPEIPER, Centro de Produccién e
Informacién Accesible (CEPIA), docentes y un graduado del De-
partamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Ciencias
Humanas.

En estas reuniones se indagd acerca de las tareas y funciones de
cada uno en sus dreas de trabajo y se definieron aportes al proyecto
acordando ideas y modos de abordar la preocupacién central del
proyecto. En este sentido, también se revisaron y definieron tareas a
desarrollar desde las diferentes lineas de accién que se plasmaron en
una agenda de trabajo.

Por otra parte, se contact a otras personas y dreas externas al
proyecto que se desempefian en espacios afines a nuestra propuesta
y que pudieran realizar aportes a la misma como la Secretaria de
planeamiento y relaciones institucionales y la Biblioteca Central de
la UNRC. Se convocé a personas de estos espacios institucionales a
participar en las instancias de formacién y difusién sobre herramien-
tas de diseno de material accesible y uso de redes para preparacién
de dicho material.

En el marco del mismo PIIMEI nos vinculamos con el Proyecto
“Las tecnologias de la informacién y la comunicacién en los proce-
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sos de ensefanza y aprendizaje en el dmbito de los profesorados de la
Facultad de Ciencias Humanas” para conocer acciones y propuestas
que se realizan en la universidad y se designé a un docente del Pro-
fesorado y Licenciatura en Educacién Especial para que se incor-
pore al Equipo de Digitalizacién de material de Ingreso Facultad de
Ciencias Humanas quien recopilé informacién sobre disposiciones
de accesibilidad en el material de ingreso.

Considerando la importancia y necesidad de un abordaje insti-
tucional de la accesibilidad académica y la diversidad en las aulas
universitarias es que se plante6 la vinculacién con las diferentes dreas
y proyectos. No solo a los fines de acordar acciones concretas sino
generando espacios de reflexién, discusién y un posicionamiento
claro en cuanto a las condiciones reales que ofrece nuestra universi-
dad en cuanto al cumplimento del derecho a la educacién de todos
los estudiantes.

En relacién al objetivo de concientizar y sensibilizar a la comuni-
dad educativa acerca de la temdtica del proyecto se trabajé sobre una
campafa con 5 producciones audiovisuales que se disenaron y desa-

rrollaron en conjunto con el equipo de UNIRIO TV de la UNRC.

Para la concreciéon de la campana se entrevisté a un estudiante
de cada una de las facultades de nuestra universidad en relacién a su
formacién y el uso de recursos tecnolégicos durante este proceso. A
partir de estas entrevistas se disefiaron y desarrollaron las 5 produc-
ciones audiovisuales en conjunto con el equipo de UNIRIO TV. En
todas las producciones los estudiantes responden a dos preguntas:
sQué situaciones de tu formacién universitaria nos podés contar en
las que se usan TIC? y ;qué recursos tecnoldgicos te facilitan el estu-
dio? Las producciones finalizan con un texto que invita a reflexionar
sobre las propias précticas docentes Diversidad de estudiantes, diver-
sidad de estilos para aprender. Una herramienta para pensar la accesi-
bilidad académica: tecnologias de la informacion y la comunicacion en
el aula universitaria.
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Fig. 1. Fotos de filmacién de audiovisuales.

Se trabaj6 también sobre pautas de edicién de los videos para la
elaboracién de productos accesibles, lo que se valoré de manera po-
sitiva para futuras producciones del canal.
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Las producciones se difunden actualmente en el canal UNIRIO

TV.

SPOT 1: https://www.youtube.com/watch?v=pF19OHKPHrU
SPOT 2: https://www.youtube.com/watch?v=B-d6YCcXz7s

SPOT 3: https://www.youtube.com/watch?v=nkZeCZSAmEc&=8s
SPOT 4: https://www.youtube.com/watch?v=YbmFmnOEuXM
SPOT 5: https://www.youtube.com/watch?v=VRIB21Leou4

En cuanto al objetivo de generar espacios de formacién y discu-
sidn se desarrollaron dos Jornadas: la primera denominada “Encuen-
tro para la reflexion y discusion sobre Politicas Educativas y Educa-
cién en el marco de las propuestas educativas para las personas en
situacién de discapacidad” y la segunda “Diversidad, accesibilidad
académica y TIC”.

La Jornada “Encuentro para la reflexién y discusién sobre Politi-
cas Educativas y Educacién en el marco de las propuestas educativas
para las personas en situacién de discapacidad” se organizé de ma-
nera conjunta con el Departamento de Ciencias de la Educacién, la
Comisién Curricular de Profesorado y Licenciatura en Educacién
Especial, el Observatorio de Derechos Humanos de la UNRC y la
Comisién de atencién a las personas con discapacidad de la UNRC.
En ella se desarrollaron dos instancias de trabajo, una abierta a la
comunidad en la que disertaron Silvia Barco, docente de la Univer-
sidad Nacional del Comahue y Maria Alfonsina Angelino, docente
de la Universidad Nacional de Entre Rios y en la que participaron
docentes y estudiantes de la UNRC, docentes de instituciones edu-
cativas de la ciudad, autoridades del Ministerio de Educacién gene-
randose un espacio de andlisis y discusién sobre las politicas educa-
tivas actuales en relacién con la educacién inclusiva.

La segunda instancia fue una reunién de trabajo con equipos do-
centes y de gestién de la Facultad de Ciencias Humanas y del Depar-
tamento de Educacién sobre accesibilidad académica en el contexto
de la universidad. En ella las docentes mencionadas comentaron si-
tuaciones alcanzadas en otras universidades y brindaron estrategias
para abordar la temdtica en nuestra universidad.
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Fig. 2. Fotos Taller vivencial

Por otro lado, las Jornadas “Diversidad, accesibilidad académi-
cay TIC” se desarrollaron durante 2 dias y estuvieron destinadas a
docentes del Departamento de Ciencias de la Educacién. En ellas
participaron docentes de 28 cdtedras de dicho Departamento. En el
primer encuentro se presenté el proyecto y las concepciones que lo
sustentan invitando a los docentes a trabajar sobre la temdtica de la
accesibilidad académica incluso mds alld de esta propuesta. También
se propuso un taller vivencial para elaborar materiales accesibles con
pautas para los docentes.

En el segundo encuentro se trabajé sobre los recursos que po-
see nuestra universidad para el uso accesible de material académico.
Para esto se invité al Secretario de Planeamiento y Relaciones Ins-
titucionales, la Directora de la Biblioteca Central de la UNRC y la
Coordinadora del Voluntariado “Digitalizacién de textos”. También
se analizaron protocolos de accesibilidad de otras universidades na-
cionales del pais y se generaron lineamientos para la elaboracién de
protocolos de accesibilidad que orienten los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y los procesos de evaluacién de los estudiantes en nues-
tra universidad.
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Por ultimo se presenté una encuesta a los participantes para in-
dagar necesidades y demandas de docentes acerca de la accesibilidad
académica y TIC.

Fig. 3. Fotos segunda jornada de trabajo.

La implementacién del proyecto permitié el encuentro de actores
institucionales de distintos sectores de la UNRC. A través de las di-
ferentes instancias de accién propuesta se considera haber transitado
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un proceso de fortalecimiento interno del equipo donde la identidad
se construfa a partir de la diversidad de sus actores. Este proceso
afianzé un trabajo colaborativo y en red de los diferentes miembros
y servicios. Por otro lado, la instancia de formacién acompanado por
las Profesoras Barco y Angelino permitié también extender esta red
hacia otros actores institucionales de nuestra comunidad y poner en
discusién y conocimiento la situacién de la accesibilidad académica,
las acciones posibles y las reflexiones al interior de algunos equipos
de cdtedra.

El tltimo evento de formacién, que también coincidia con el cie-
rre de este proyecto, permitié hacer una valoracién general de lo
transitado, capitalizar los saberes e identificar miembros referentes
que tienen la motivacién de acompanar este proceso. El poder vi-
venciar el nivel de complejidad basico que tienen esta toma de deci-
siones permiti6 hacer més tangibles los discursos y repensar la propia
representacion en relacién a esta temdtica.

Si bien algunos aspectos planteados en el proyecto no se pudieron
trabajar con profundidad, como la definicién de espacios que con-
centren las demandas en relacién a la temdtica y se constituyan como
referente de las actividades académicas, la difusién de acciones que
promuevan el uso accesible del material académico a través de otros
actores institucionales y la definicién de protocolos que orienten los
procesos de ensenanza y aprendizaje, asi como también los procesos
de evaluacién de los estudiantes en diferentes instancias, se considera
que este trayecto inicial permitié valorar lo recursos que ya tiene la
Universidad a través de sus actores y proyectos, motivar a la respon-
sabilidad social que tenemos e iniciar un proceso de cambio identi-
ficando la diversidad mids alld de la discapacidad, como un potencial
para caminar un cambio sustancial en las propuestas académicas.

Conclusiones

Estamos transitando las oportunidades y los desafios que propo-
ne un escenario mds digitalizado, y en ese transitar deberemos ex-
plorar nuevas formas de encontrarnos y pensar en el beneficio de lo
diferente. Las tecnologias nos hacen re pensar las clases, nos hacen re
definir las instituciones desde su rol social y educativo, dando lugar
a nuevos formatos de encuentro.
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Educar no es formar, es transformar, plantea Freire y esta trans-
formacién es la que estamos transitando juntos. Durante el desa-
rrollo del proyecto se han podido conocer las redes, los actores que
estdn transformando desde el uso y la promocién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién en el escenario universitario,
proyectando nuevas acciones, abriendo nuevos caminos, visibilizan-
do nuevas necesidades.

Se considera que desde el Proyecto de Innovacién e Investigacién
para la mejora Institucional se ha aportado en ese sentido y se ha
intentado elevar el concepto de diversidad a una categoria positiva
donde se reconoce al estudiante, donde se lo cuida desde la diferen-
ciay se lo defiende desde la concepcién de derecho a la educacién.

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién nos ocu-
pan, en el sentido que despiertan el interés para involucrarnos, y se
presentan como una herramienta de mejora compartida para una
educacién diferente, centrada en el estudiante activo que participa
de este camino de transformacidn.
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Educar en contextos complejos.
Desde la Formacién a la accién
comprometida

Mariana Gianotti, Liliana Tarditi

Resumen

Con el objetivo de contribuir a la mejora de los procesos for-
mativos que se desarrollan en la Facultad de Ciencias Humanas y
conscientes de las vacancias que los planes de estudios presentan en
la actualidad, nos propusimos habilitar algunos espacios de didlogo y
formacién en contextos complejos desde un posicionamiento critico
coherente con los planteos conceptuales y éticos provenientes del
campo de la educacién popular.

Alo largo de este articulo se presentan algunas reflexiones teéricas
que nos permiten avanzar en la comprension del contexto carcela-
rio como espacio complejo en el que las oportunidades educativas
deberian estar garantizadas segtin establece la Ley de Educacién Na-
cional.

Todo lo expuesto en estas pdginas es producto de los didlogos
que se generaron mientas intentamos comprender los procesos de
subjetivacién y des-subjetivacién que genera el encierro en el sujeto,
visualizar posibilidades de articulacién entre instituciones que man-
tienen légicas y propésitos diferentes y a veces antagénicos e interpe-
larnos acerca de nuestras propias posibilidades de generar proyectos
que contribuyan a la inclusién, al desarrollo humano y la calidad de
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vida desde un paradigma de los derechos de quienes se encuentran
en situacién de cdreel.

En estos espacios, el trabajo colaborativo e interdisciplinario se
torna tan imprescindible como los procesos de reflexién que nos
permitan reconocer las propias limitaciones en torno a las exigencias
de la situacién. De acuerdo a nuestro posicionamiento, la formacién
docente implica interpelarnos desde nuestras précticas profesionales
entendiendo que las herramientas culturales que provee la educacién
deben generar la posibilidad de auto-transformarnos y transformar
el entorno. Ese es nuestro desafio al proponer la Educacién en con-
textos de encierro como la cércel.

Introduccién

El reconocimiento de la multidimensionalidad de las précticas
docentes y de la importancia de la formacién pedagégica para ejer-
cer la docencia universitaria desde un marco de busqueda institu-
cional de calidad y mejora educativa rompe la idea de las légicas
categoriales y universales -heredadas del positivismo- para instaurar
la complejidad como inherente a las nuevas realidades educativas y
la posibilidad de pensar politicas y estrategias desde un pensamiento
contextualizado.

Pensar a la educacién como derecho humano bdsico y como he-
rramienta para la inclusién social nos interpela en nuestras propias
précticas docentes desarrolladas en el marco de procesos de forma-
cién de nuevos profesionales.

Abordar la complejidad de las précticas docentes implica analizar
los diferentes contextos en los cuales se inscriben y la implicacién de
los sujetos desde sus trayectorias personales y sociales. También exi-
ge un proceso de concienciacién de los objetivos que esas practicas
tienen en el contexto politico e ideoldgico en el que se desarrollan.

Los debates presentados en este articulo son producto de reflexio-
nes, didlogos, contradicciones y acciones desarrolladas en el marco
del Proyecto Formacion de Profesores para Educar en Contextos Di-
versos. Aportes desde la Educacion Popular como Opcion Politica ylo
Estratégica (2015-2016).
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En un primer apartado, se pone énfasis en la importancia de re-
conocer la diversidad de los contextos educativos ya contemplados
por la Ley de Educacién Nacional desde hace mds de una década,
y la necesidad de considerar la inclusién educativa como eje de las
politicas de formacién e intervencién educativa.

Luego, se considera uno de estos nuevos contextos —la cdrcel
como contexto de privacién de libertad-, que exige de la innovacién
en la formacién docente y a la vez, de la construccién de un marco
teérico coherente con la inclusién y la educacién como derecho so-
cial. En tal sentido, se propone la reflexién sobre diversos supuestos
que estdn en la base de las propuestas educativas vigentes, vinculados
a concepciones de personas en situacién de cdrcel, educacion, desa-
rrollo humano y calidad de vida.

Por dltimo, se comparte el proceso de formacién llevado a cabo
durante el ano 2016 en el marco de las politicas académicas de la
Facultad de Ciencias Humanas y algunas valoraciones que los parti-
cipantes realizaron sobre el mismo.

Se concluye destacando la necesidad e importancia de la inves-
tigacién evaluativa tanto de los procesos de formacién vinculados
con el tema como de las propuestas educativas que se comenzaron a
desarrollar en articulacién entre la Facultad de Ciencias Humanas y
el Servicio Penitenciario N° 6 de la Ciudad de Rio Cuarto.

Contextos complejos, contextos diversos e inclusién
educativa

A partir de la sancién de esta Ley de Educacién Nacional (26206
/06), se presenta como retérica y a la vez como principio de las poli-
ticas educativas en nuestro pais -en consonancia con organismos in-
ternacionales y fundamentalmente con los regimenes democrdticos
latinoamericanos- la inclusién educativa como concepto reparador
de las politicas excluyentes neoliberales de los 90.

En este sentido, podemos comprender a la inclusién educativa
como un principio politico e ideolégico coherente con el hecho de
considerar a la educacién como derecho humano/social bédsico que
debe garantizar avances democratizadores en los planos educativos,
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sociales, culturales y econémicos; o bien como un objetivo de las po-
liticas puablicas para contener y promover a sectores educativos que
se identifican como vulnerables. La tensién entre estas dos miradas
de la inclusién nos ha problematizado en espacios de formacién y
también ha interpelado nuestras practicas profesionales cotidianas
razén por la cual, se torna en objeto de reflexién en este articulo.

La Ley de Educacién Nacional vigente, promulgada en el afo
20006, detalla la estructura del Sistema Educativo unificado para todo
el pais, e incluye ocho modalidades en las que la escuela deberia estar
presente. Las distintas modalidades son: educacién técnico-profesio-
nal, educacién artistica, educacién especial, educacién permanente
de jévenes y adultos, educacién rural, educacién intercultural bilin-
giie, educacién en contextos privados de libertad, educacién domi-
ciliaria y hospitalaria.

La definicién de estas modalidades educativas, impacta direc-
tamente en las politicas de formacién docente que también deben
diversificarse -en propuestas y dispositivos- para dar respuesta al de-
sarrollo estratégico del Sistema Educativo Formal y a las propuestas
complementarias propias de los procesos de Educacién No Formal.

Toda prictica educativa es un proceso intersubjetivo, reflexivo,
comunicativo y por tanto productor de sentido, donde entran en
juego saberes, creencias, valores, representaciones e imaginarios que
son recreados o transformados en la interaccién entre el educador y
los educandos, en una diversidad de contextos formales o no forma-
les y en el marco de atravesamientos socio histéricos e institucionales
que los condicionan.

La mirada que yo tenia hacia esta problemdtica carcelaria cam-
bié ampliamente... espero sigamos trabajando todos juntos por
la inclusién (Valoracion realizada por Estudiante de Lic. en Tra-
bajo Social al finalizar el ciclo de formacién).

Pensar la inclusién educativa implica revisar la concepcién filo-
s6fica que se mantiene respecto del sujeto de la educacién, asi como
las representaciones sociales que se sostienen acerca de dichos sujetos

<« » » . . » . . »
-“los alumnos rurales”, “los presos”, “los viejos”, “los discapacitados”,
etc.- Estas representaciones -que actdan a modo de consideraciones a
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priori acerca del educando y sus posibilidades de aprendizaje-, deben
ser analizadas y cuestionadas dado que los contextos de toda relacién
pedagdgica -que remiten a variados modelos organizacionales- ope-
ran como redes sociales de contencién en los que se materializan
procesos de socializacién, politicas de subjetivacién y se constituyen
en los escenarios en donde se favorece u obstaculizan los diversos
modos que los sujetos tienen de aprehender-se subjetivamente.

Dicho de otro modo, en la integracién simultdnea entre los es-
pacios individual y social se da el proceso de la subjetivacién (Diaz
Gémez, 2006: 244). Por lo tanto, la inclusién educativa debe pen-
sarse desde la diversidad de los contextos y a su vez, desde su espe-
cificidad dado que los procesos de subjetivacidn se construyen en el
entretejido de las vivencias singulares que acontecen en los procesos
de socializacién. Esto es, los sujetos mediante su singularidad ejercen
un impacto sobre los sistemas de representacién social mientras que
coexisten las tramas que conectan los procesos de identidad perso-
nal a la asuncién/adscripcién/ocupacién de una identidad colectiva
configurada en su participacién en los dispositivos culturales me-
diante los cuales se organiza la experiencia vital (Urbano, 2010).

El Yo singular se constituye en su unicidad, mismidad e inte-
gridad a partir de las referencias provistas por el campo social
y entreteje su subjetividad singular a los significados y sentidos
de la subjetividad colectiva; en un interjuego que posibilita sos-
tener lo inédito de ser sf mismo a condicién de re-significar sus
visiones/versiones de sus modos de ser/estar en sus condiciones
de existencia (Urbano, 2010: 59).

El paradigma de la complejidad ayuda a pensar el campo de la
subjetividad desde el “entre”, desde esta perspectiva el sujeto adviene
y deviene como una configuracién tdnica (sistema psiquico abierto)
en el intercambio con el entorno sociocultural. La constitucién sub-
jetiva en términos de entramado permite entender que la construc-
cién del sujeto se configura alrededor de un proceso de unién a los
otros pero al mismo tiempo, de diferencias.

Al decir de Rascovan (2016) “Los procesos de subjetivacién re-
presentan un momento constitutivo de los procesos de sentido y
significacién que rompen con una pretendida homogeneizacién. Si
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hay subjetivacién, hay condiciones para su produccién” (Rascovan
2016: 16). Por ello, el autor plantea que alli donde la diferencia es
pensada como negativo de la identidad, se instituye la desigualdad;
se trata entonces de “diferencias desigualadas” que se construyen y
producen dentro de dispositivos de poder (como por ejemplo los
contextos carcelarios que albergan a aquellos que no se han adaptado
a un determinado orden social).

En este sentido, la educacién puede entenderse como proceso
bésico y permanente de humanizacién necesario para deconstruir
dispositivos que sostienen estas “diferencias desigualadas”; devenir
humanos implica convertirnos en sujetos culturales. Al decir de Yuni
y Urbano (2016: 16) “los procesos educativos son formas especiali-
zadas de socializaciéon, mediante las cuales se trasmiten ciertos con-
tenidos culturales considerados vélidos, legitimos y pertinentes en
cada momento histérico (...) la adquisicién y el uso de esas herra-
mientas culturales nos permiten la posibilidad de auto-trasnfromar-
nos y trasnsformar el entorno” (Urbano y Yuni, 2016: 16).

De alli que, las pricticas educativas pueden desarrollar una fun-
cién subjetivante cuando acercan los referentes culturales y permiten
de esta manera, la generacién de un proyecto personal; mientras que
en aquellos casos donde el que aprende es considerado marginado
(de la cultura hegeménica dominante como puede ser el preso, el
viejo, etc.) pueden acentuar la desubjetivacion. Esto es, la posicién
de impotencia en el sujeto, la percepcién de no poder hacer nada
diferente de lo que se presenta dado, el sentirse expulsado del tejido
social (Corea y Duschatzky 2002/2004: 38). De esta manera, el ale-
jamiento de la cultura hegeménica, junto con el empobrecimiento
de los procesos de simbolizacién, desdibuja la aspiracién a ideales
nuevos y las posibilidades de autodesarrollo como sujeto politico y
social.

Hacer efectivo el derecho a la educacién tiene que ver, entonces,
con generar las condiciones necesarias para que la inclusién edu-
cativa esté garantizada. Uno de los caminos necesarios para avan-
zar en este sentido, es repensar la formacién docente incluyendo la
diversidad de los contextos educativos asi como las subjetividades
de nuestros alumnos atendiendo a las trasnsformaciones cualitativas
del presente. Desde este punto de vista, la educacién ya no solo se
supone como un proceso de formacién a largo plazo, sino que se
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plantea como un proceso necesario para sostener -y sostenerse- en
el presente.

Al término de cada encuentro me fui con miles de preguntas y
cuestionamientos, eso si bien tiene que ver con las inquietudes
personales, pero aqui jugd un papel importante la manera criti-
ca de plantear la formacién (Valoraciones de estudiante avanza-
da Lic. en Psicopedagogia que participé del ciclo de formacién).

El principio de inclusién en la universidad. La cércel
como contexto complejo

“Sin ninguna duda, la cdrcel fue para mi
una importante escuela de vida”

(Frai Betto, 1984)

En Argentina se estdn desarrollando diversas experiencias de edu-
cacién universitaria en cdrceles, que se constituyen en antecedentes
del proyecto que se sostiene desde la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Entre los mds destacados,
mencionamos los siguientes:

* El proyecto UBA XXII ideado por Marta Laferriere en el afo
1985 dio lugar a lo que hoy es el Centro Universitario Devoto
que tiene sede al interior del Penal. A partir de esta experiencia,
el programa fue expandiéndose hacia otros espacios para generar
mayores oportunidades educativas a hombres y mujeres en situa-
cién de cdrcel. Analizando los motivos por los cudles una persona
en situacion de cdrcel decide estudiar una carrera universitaria,
Laferriere (2013) expresa que los estudiantes se acercan para
conseguir un espacio de libertad, para lograr cierta tranquilidad
que en los pabellones resulta imposible, un espacio de didlogo,
un espacio de palabra. Se acercan para escapar de la locura a la
cual somete la cdrcel como “institucién total” (Goffman, 2001)
y también para obtener conocimientos y/o un titulo.

* Tomando como base esta experiencia de la UBA, se organiza el
Programa Universitario en Cérceles de la Universidad Nacional
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de Cérdoba, que desarrolla actividades de docencia, investiga-
cidén y extension en el Establecimiento Penitenciario N° 2, desde
el ano 1997. En relacién a este proyecto, Brocca (2004) expresa
que se parte de la consideracion de los presos y presas como suje-
tos de derecho, activos y auténomos. Asimismo, en la base de la
propuesta estd la conviccién de que la educacién puede facilitar
la construccién de un espacio de resistencia a los efectos del en-
cierro y la posibilidad de quebrar el circulo de marginacién-ex-
clusién de los sujetos que caen en las redes del sistema penal.

La Universidad Nacional de Cuyo desarrolla desde el ano 2008
el Programa Educacién Universitaria en Contexto de Encierro, a
través del cual se ofrecen trece carreras de grado a mds de 100 es-
tudiantes que se encuentran detenidos en la ciudad de Mendoza.

La Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires, desarrolla el proyecto
“La Universidad en la Cércel: Desde la resistencia cultural”, de-
pendiente de la Secretaria de Extensién de la UNICEN, a partir
del cual los presos realizan algunas actividades en las aulas uni-
versitarias y la universidad desarrolla tareas al interior del penal.

Todos los proyectos antes mencionados habilitan espacios poten-
ciales para los estudiantes en situacién de cdrcel, que estando pri-
vados de la libertad encuentran oportunidades de acceder tanto a
nuevos conocimientos como a la vida universitaria, y de esa manera
construir nuevas subjetividades interpelados por las herramientas
culturales que les posibilita la educacién.

La educacién en contextos carcelarios se constituye actualmente
en una preocupacion al interior de la comunidad universitaria, que
reconoce el derecho a la educacién a la vez que identifica fuertes
vacancias en la formacién de sus profesionales para dar respuestas
coherentes y ajustadas a las demandas y necesidades propias del con-
texto. Es claro que las respuestas deberfan dar lugar a procesos cada
vez mds sistemdticos y sostenidos de trabajo interinstitucional, que
promuevan tanto el acceso a los estudios de nivel universitario, como
la permanencia y el egreso de los estudiantes en situacién de cdreel.

Habilitar estas posibilidades, en el contexto de la Facultad de
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, nos
lleva a replantearnos tanto en torno a aspectos teéricos, disciplina-
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res, epistemoldgicos y éticos como en relacién a la formacién de
formadores y a las condiciones de funcionamiento y modalidades de
desarrollo y gestién de la oferta educativa actual.

“En particular sigo pensando que la universidad debe intervenir
en los contextos diversos, hoy contexto de encierro, con el proyecto
aprobado y una vez que se ponga en marcha seguramente surgi-
rdn nuevos interrogantes para pensar y profundizar para que las
prdcticas sean mayores y mejores.” (Valoraciones de estudiante Lic.

en Psicopedagogia que participo del Ciclo de Formacion)

Personas en situaciéon de carcel

En las experiencias documentadas de educacidn carcelaria, se uti-
lizan diferentes términos para definir la privacion de la libertad. Al-
gunos focalizan en la persona y otros en el contexto o la institucién
para hacer alusién a la situacién de cdrcel o al contexto de encierro
en el que se desarrolla el acto educativo.

Cuando hablamos de ‘personas en situacion de cdrcel” nos estamos
refiriendo a una poblacién que por algiin motivo no puede circular
libremente. Esta privacién solo es aplicable a la libertad ambulato-
ria y por lo tanto no se generaliza al resto de los derechos humanos
fundamentales.

En este sentido, el sujeto “estd” preso, pero no “es” un preso. La
situacién de encierro no define a la persona sino que la caracteriza
en relacién a su condicién, que puede cambiar en funcién del con-
texto.

La cdrcel, al decir de Miner (2012) “es un lugar de encierro desde
donde se limita y se suspende, por diferentes periodos temporales, la
libertad y circulacién de hombres y mujeres que han llevado a cabo
hechos de transgresion social de diversa naturaleza” Miner (2012:

67).

Un aspecto que no parece accidental es que la mayoria de las per-
sonas que en la actualidad estdn en situacién de cdrcel pertenecen a
un grupo social que previamente no ha gozado plenamente de edu-
cacioén, trabajo, salud, vivienda y otro tipo de garantias y derechos.
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Los alumnos que asisten a las escuelas en las unidades peniten-
ciarias fueron y son sujetos de multiples exclusiones, a las que
ahora se suma una nueva: la privacién de la libertad. Estudiar en
la cércel les permite recuperar al menos un derecho negado, el
de la educacién. De esta manera el lugar ocupado puede ser no
solo el de recluso, sino el de alumno en un espacio que abre una
posibilidad diferente. Quizd aqui pueda radicarse la esperanza
en que estos seres humanos se conecten con su propia potencia
y originen acciones autohabilitadoras que marquen la diferencia
entre modos de existencia (Blazich, 2007: 59).

Parafraseando a Ysaacson (2008), la poblacién carcelaria de Rio
Cuarto es un colectivo social compuesto principalmente por desocu-
pados y pobres, personas jévenes, varones en su mayoria, detenidos
por delitos contra el patrimonio, por trfico de drogas ilicitas y en
menor medida por delitos contra las personas. La mayoria proviene
de estratos sociales pobres, con niveles de instruccién bajo; escaso o
desaventajado acceso al mercado laboral. Personas vulnerables, en-
tendiendo por ello el grado de fragilidad que poseen por la circuns-
tancia de haber sido desatendidas en sus necesidades bdsicas y de
contencién. Todas situaciones que acrecientan el riesgo de ingresar
en conflictos con la ley penal. A la situacién de exclusién social y
econdmica planteada, se agrega el impacto del encierro que afecta
no solo en el plano de lo fisico sino también en la subjetividad de las
personas y de los grupos.

En este sentido, Laferriere (2013) afirma que en las cdrceles en
Argentina y en América Latina, hay gente que ha padecido sucesivos
abandonos del Estado y que, paraddjicamente, la cdrcel es la tltima
oportunidad que tiene el Estado para reivindicarse, para intervenir
sobre ese sujeto en la creacién de su subjetividad a través de la parti-
cipacién en procesos educativos universitarios.

A pesar del avance en el plano institucional/legal, atin desde los
grupos sociales y econémicos dominantes, las distancias sociales y
los discursos que ubican a grandes grupos por fuera de los lazos so-
ciales impiden que pueda pensarse en el detenido privado de libertad
como un sujeto al que se le han vulnerado histéricamente sus dere-
chos, como sujeto victima de la selectividad del sistema penal que
solo reprime y castiga a los mds pobres, como sujeto al que se le ha
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quitado transitoriamente el derecho de transitar, pero que conserva
el resto de los derechos que como ciudadano le asisten.

La tarea, entonces de las instituciones educativas y culturales
comprometidas con los derechos de todos es trabajar en pos de la
construccién de conciencia, ideologia y accién transformadora que
no sélo permita, sino fundamentalmente, garantice la presencia del
Estado y sus instituciones en cercania de todos los hombres y muje-
res. En este sentido, se torna urgente el abordaje de espacios de tra-
bajo que generen sensibilizacién social en la mirada hacia el “otro”;
la comprensién de los fenémenos sociales que nos rodean desde una
perspectiva de la complejidad; la interpretacién de las leyes como
construcciones sociales que, en todo su proceso de accién, tienden a
la reproduccién de modos de produccidén especificos; a la compren-
sién de los procesos sociales y su incidencia — accién en la habilita-
cién de espacios desubjetivantes y subjetivantes.

Educacién, desarrollo humano y calidad de vida en
contextos carcelarios

Entendemos a la educacién como un derecho humano funda-
mental para el desarrollo integral del sujeto y no como un premio a
quienes al interior del servicio penitenciario se comportan de una u
otra manera.

La educacion es un derecho humano fundamental, esencial para
poder ejercitar todos los demds derechos y que tiene como fin el
desarrollo integral del sujeto. Que una persona acceda a la edu-
cacién implica entonces que pueda crear un lazo de pertenencia
a la sociedad y, en pocas palabras, a la transmisién y recreacion
de la cultura. Es el Estado quien debe garantizar y promover el
goce efectivo de este y de todos los derechos humanos, ya que
en teoria la persona encarcelada solo estd privada de su libertad
ambulatoria (Scarf6 y Aued, 2012: 1).

Los autores antes citados consideran a la educacién como un de-
recho humano “llave” que ademds de aportar al desarrollo integral
del individuo posibilita el hacer efectivos otros derechos humanos
fundamentales. Asimismo, la educacién es planteada por Max-Neef
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(1998) como una herramienta para pensar el “desarrollo a escala hu-
mana’ que también podria pensarse al interior de las cdrceles.

El concepto de desarrollo a escala humana plantea un interjuego
entre las necesidades humanas universales y sus satisfactores.

En este sentido, Max-Neef (2005) vincula el concepto de desa-
rrollo humano al de calidad de vida y postula que la misma depende
de la satisfaccién sinérgica de diez necesidades humanas fundamen-
tales: identidad, participacién, libertad, ocio, entendimiento, creati-
vidad, subsistencia, trascendencia, proteccién y afecto (ver figura 1).

s EDUCACION en el N,
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; . LIBERTAD E
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Figura 1- Esquema de relaciones entre necesidades y satisfactores. Desarrollo
a Escala Humana.

Un Desarrollo a Escala Humana, orientado en gran medida hacia
la satisfaccién de las necesidades humanas, exige un nuevo modo
de interpretar la realidad. Nos obliga a ver y a evaluar el mundo, las
personas y sus procesos de una manera distinta a la convencional

(Max-Neef, et.al., 2010: 15).
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Es importante aclarar que desde este enfoque, el desarrollo se re-
fiere a personas y no a objetos y que la calidad de vida es el indicador
que permite definir si un proceso de desarrollo es mejor que otro.
En este sentido, la calidad de vida dependerd de las posibilidades
que tengan las personas de satisfacer adecuadamente sus necesidades
humanas fundamentales.

Por otra parte, hablamos de satisfaccion sinérgica para referirnos
a aquellas acciones o propuestas que al satisfacer una necesidad de-
terminada, estimulan y contribuyen a la satisfaccién simultinea de
otras necesidades.

Esta mirada del desarrollo — centrada en las personas y en su ca-
lidad de vida- marca otro paradigma para fundamentar la necesidad
de alternativas al interior de instituciones como la universidad y la
carcel.

En este marco, la educacién o el estudio no son considerados
necesidades humanas fundamentales sino satisfactores de la necesi-
dad de entendimiento. Pero a la vez, pueden contribuir a la satisfac-
cién de otras necesidades como: proteccién, participacion, creacién,

identidad y libertad.

El concepto de calidad de vida propuesto por Max-Neef, se pue-
de enriquecer con los debates actuales respecto la idea de buen vivir,
que al decir de Acosta (2008 en Gudynas, 2011: 1) no se restringe a
los bienes materiales o de consumo sino que incluye a otros valores
como el conocimiento, el reconocimiento social y cultural, los c6di-
gos de comportamientos éticos, los valores humanos y la visién de
futuro y la vinculacién con la naturaleza. Este concepto se asienta
en la filosofia de los pueblos originarios, en el respeto por la natu-
raleza y por la diversidad ecolégica y cultural. No se plantea como
un concepto de desarrollo alternativo sino como una alternativa al
desarrollo moderno (centrado en la propiedad) que se instala en la
ética de la interculturalidad.

En este sentido, la ONU ha definido que la calidad de vida de
un pueblo o grupo social ya no se mide por el PBI (indice de rique-
zas materiales que produce un pais), sino en funcién del indice de
Desarrollo Humano en el que se incluyen otros valores (intangibles)
como la educacidn, la salud, la igualdad social, equidad de género
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y cuidado la naturaleza. Esto nos obliga a correr la mirada desde un
“vivir mejor” que en la competencia lleva a que algunos vivan mal,
hacia un “vivir bien” que se basa en una ética de lo suficiente para
toda la comunidad.

Formacién para la ensefianza en contextos carcelarios

Entendiendo a la formacién como proceso permanente, pensa-
mos que es posible avanzar en la identificacién y explicitacién de
situaciones criticas y potenciar la construccién de propuestas alter-
nativas, superadoras y abiertas a la participacién de actores e insti-
tuciones que aporten a la diversificacién de miradas al interior de
dichos procesos formativos.

Pensar y hacer educacién en contextos carcelarios plantea desafios
especificos por las caracteristicas y condiciones propias del encierro.
También implica una apuesta a la deconstruccién de preconceptos y
una revision ética e ideoldgica de los motivos de la accién docente,
pero fundamentalmente implica la necesidad de formacién en torno
a conocimientos propios del contexto carcelario, de las condiciones
del sujeto y los condicionantes del encierro.

Es habitual que en el contexto carcelario se entrecrucen y ensam-
blen, mds o menos armoniosamente, dos instituciones que tienen
contratos fundacionales totalmente diferentes y que responden a 16-
gicas también distintas. Por un lado, el Sistema Judicial y sus meca-
nismos asociados al castigo, al encierro, al delito, al cumplimiento de
la condena, etc. y por otro lado, el Sistema Educativo y sus estrate-
gias para potenciar el ejercicio de derechos como el de la educacién,
que han sido vulnerados hasta el momento del encierro.

En este sentido, consideramos que enfoques como el de la edu-
cacién popular —desde aspectos conceptuales y précticos- pueden
hacer un aporte para la reflexién y la accién orientada politicamente
hacia la transformacién.

Pensar en educaciéon popular en contextos como el carcelario, es
instarse a dejar la ingenuidad de lado, es preguntarse por el doble
sentido que tiene dicha educacién como praxis. Esto implica por
un lado, el componente de la denuncia, de la critica reflexiva a las
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condiciones concretas de existencia en que hombres y mujeres se
encuentran en su situacionalidad, por otro lado el componente del
anuncio, de la posibilidad esperanzada en la transformacién de esas
condiciones de existencia que oprimen y someten.

Este par anuncio esperanzado/denuncia reflexiva se entrelaza en
el contexto carcelario a modo de “inédito viable”. Se plantea asi una
relacién dialéctica entre la denuncia del presente y el anuncio del
futuro que cobra sentido en torno a la esperanza de transformacién
de las condiciones sociales de existencia.

Con esta categoria, Freire signa su expectativa. La educacién
de los oprimidos implica un proceso de concientizacién y de
politizacién. La utopia educativa freireana es en esencia pedagé-
gicay politica. Frente a una educacién extensiva y bancaria, una
cultura del silencio, castradora del didlogo, consecuencia de una
sociedad cerrada, propone una educacién liberadora, problema-
tizadora, que promueve una cultura de la palabra del didlogo,
y deviene en una sociedad abierta, democrdtica. La conciencia
critica responde a un proceso donde la praxis conduce hacia
otras praxis inéditas. La politica, entonces, es praxis revolu-
cionaria y la pedagogfa, integracion cabal de cultura y politica
(Rojo Ustaritz, 1996: S/P).

Atendiendo a ello podriamos arriesgar la siguiente anticipacién
de sentido: en estos escenarios no todo formador estaria dispuesto
a asumir un posicionamiento desde la légica de la educacién popu-
lar (develadora de injusticias y anunciadora de nuevas realidades)
sino que pareceria primar en las 16gicas educativas de contextos de
encierro -como el carcelario- una concepcién bancaria de la educa-
cién donde la asimetria y la verticalidad caracterizan el encuentro
educador-educando, siendo el primero el poseedor de un tnico co-
nocimiento vilido que “vierte” sobre las “conciencias vacias” de los
“presidiarios” carentes de todo tipo de conocimiento.

Reconocer la posibilidad de situaciones como la descripta en el
supuesto redobla la apuesta por una educacién popular que pro-
mueva la transformacién en esos contextos, donde la lectura de la
realidad, el reconocimiento del otro, de sus carencias y de sus expe-
riencias, saberes y potencialidades constituyen el punto de inicio de
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estas pricticas educativas activas, en las que se reconoce a las perso-
nas como sujetos de saber, como constructores de conocimientos a
partir del didlogo de saberes y de su participacién consciente en estas
propuestas educativas emancipatorias.

Pensar en educacién popular implica apostar a la construccién
o reconstruccion de sentidos de existencia de hombres y mujeres.
Es pensar en construir mancomunadamente herramientas de pensa-
miento, de accidn, liberacién y transformacién de realidades en que
los sujetos estdn siendo para proyectar nuevas instancias donde la
posibilidad de una nueva vida se hace realizable.

Nuestra propuesta de Formacién

A partir de las concepciones expuestas, desarrollamos un ciclo
de formacién denominado Hacia la Construccion de Propuestas Edu-
cativas Universitarias en Cdrceles. Esta propuesta de formacién nos
interpelé en torno a los siguientes ejes: ;Qué caracteristicas asumen
las pricticas educativas en contextos carcelarios en la actualidad de
nuestro pais? ;Y en nuestra ciudad? ;Qué problemdticas presentan?
sQué rol asumen las instituciones de educacién publica —en todos
los niveles pero especialmente en el universitario- en el contexto
carcelario? ;Asumimos una conciencia critica y reflexiva, como do-
centes universitarios, en relacion al derecho y la obligacién de las
instituciones estatales de posibilitar el acceso a la educacién, fun-
damentalmente desde la universidad de la que somos parte? Y mids
aun jasumimos una conciencia critica y reflexiva en relacién a la
singularidad de la educacién de las personas que se encuentran en
condiciones de privacién de la libertad?

Nuestro propésito fue promover procesos de reflexion, andlisis,
conceptualizacién y redefinicién de pricticas educativas vinculadas
al contexto carcelario, generando espacios de intercambio de saberes
acerca de los procesos desarrollados a partir de diversas experiencias
que se generan en torno a la necesidad de los sujetos en situacién de
carcel, de estudiar una carrera universitaria.

Asimismo, consideramos que era necesario el proceso de didlogo
que permita la concienciacién de toda la comunidad universitaria en
torno a la necesidad de dar respuesta a la demanda de educacién su-
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perior planteada por los estudiantes que se encuentran en situacion
de cdrcel, coherentemente con lo que promueve la Ley Nacional de
Educacién (26206/06) en el marco del derecho a la educacién.

La propuesta se organizé como un Ciclo de Formacién en el mar-
co del Programa de Formacién del Profesorado de la Facultad de
Ciencias Humanas (PIIMEI), para habilitar espacios en los que do-
centes, investigadores, estudiantes y graduados de toda la comuni-
dad universitaria puedan involucrarse de un debate critico y reflexi-
vo que promueva la construccién de nuevos conocimientos asi como
de las redes necesarias para la definicién de politicas institucionales y
la construccién de lineas de accién posibles.

Los objetivos que nos propusimos se vincularon con:

* Instalar en el debate educativo universitario las problemdticas
propias de la educacién en contextos de encierro como modali-
dad educativa especifica, posible y socialmente necesaria.

* Sensibilizar a los docentes universitarios y a los futuros profesio-
nales que asuman tareas docentes en torno al derecho a la educa-
cién como derecho inalienable de todos los hombres y mujeres.

 Difundir la idea de la educacién como derecho y de la obligacién
de las instituciones estatales de posibilitar el acceso a la misma en
todos los contextos que asi lo requieran.

* Analizar la complejidad y especificidad del contexto de privacién

de la libertad.

e Analizar el rol de las instituciones educativas dentro de la institu-
cién de contexto de encierro.

* DPropiciar la toma de conciencia sobre la singularidad de la edu-
cacién de las personas que se encuentran en instituciones de pri-
vacion de la libertad.

* Habilitar un espacio para el intercambio, el pensamiento, la teo-
rizacién y la reflexion critica sobre los escenarios sociales, los
sujetos y sus prdcticas, las instituciones y su inauguracién de
procesos en los sujetos.
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Los ejes conceptuales que organizaron el proceso de formacién se
organizaron en torno a los siguientes médulos:

* La cdrcel como producto socio histdrico, las formas de castigo a
través del tiempo, los modelos institucionales del encierro.

* La educacién en contexto de privacién de la libertad: los dere-
chos humanos. Legislacién. Historia y actualidad. El rol de la
educacién en las prisiones.

* Sujetos educativos en contextos institucionales complejos. Los
sujetos que habitan las cdrceles. Expulsién social y educacién.
Experiencias desubjetivantes — experiencias subjetivantes.

e Practicas educativas en contextos de encierro. Interistitucionali-
dad. Sujetos y espacios. Pedagogia Critica. Experiencias Univer-
sitarias en Carceles.

En este ciclo compartieron expectativas, saberes, temores y pro-
yectos 165 personas. Entre ellos, 140 estudiantes y graduados de
Trabajo Social, Educacién, Salud, Ciencias Juridicas y Abogacia, 15
docentes universitarios y 10 agentes del Servicio Penitenciario vin-
culados a tareas educativas.

A modo de conclusién

A partir de los didlogos construidos en el marco del ciclo de for-
macién presentado mds arriba, se pudieron entrecruzar miradas in-
terdisciplinarias de la problemdtica de la educacién universitaria en
contextos carcelarios.

Estos encuentros posibilitaron procesos muy intensos de concien-
ciacién respecto de las propias estructuras de pensamiento en torno
a temas y acciones que entrecruzan aspectos teéricos-disciplinares
con posturas ideolédgicas y politicas que hacen posible u obstaculizan
los procesos formativos en un contexto tan complejo como poco ha-
bitado por quienes hoy nos propusimos comenzar a comprenderlo.

Asi, se plantea como significativo el hecho de que a partir de
un abordaje tedrico-conceptual se logre avanzar hacia cambios de
perspectiva, nuevas maneras de mirar y de pensar tanto al estudiante
como a la situacién educativa como espacio inclusivo.
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Fueron muy interesantes los encuentros, no solo por la temdtica
en si, sino por el nivel de los profesionales y lo critico de los
contenidos; la forma de organizar los contenidos de lo macro y
contextual a lo especifico de la prictica en la cdrcel, sin eso creo,
serfa dificil la comprensién. Los textos compartidos, el material
para buscar, fue muy enriquecedor para permitir seguir am-
pliando la mirada que ofrecia esta instancia de capacitacién (Es-
tudiante avanzada Lic. en Psicopedagogia).

A esto se suma la interesante actitud critica y comprometida de
los estudiantes de carreras de Magisterio, Educacién Especial, Psi-
copedagogia, Abogacia, Ciencias Politicas y Trabajo Social, que se
comprometieron a re-pensarse en los encuentros y a generar alterna-
tivas para aportar a los procesos educativos que puedan generarse en
articulacién entre la Universidad y el espacio educativo carcelario.

Fueron muy significativas las valoraciones positivas realizadas res-
pecto de la actitud critica y el involucramiento de quienes desarrolla-
ron los procesos de formacidn, asi como las instancias en las que los
aspectos personales, subjetivos y a veces, autobiograficos se pusieron
en juego para permitirnos repensar la educacién como espacio de
posibilidad y de transformacién tanto individual como social.

iLa educacién nos moviliza el alma! Y hoy fuimos todos tocados
por la magia de la educacién (Graduada Prof. en Educacién
Especial).

Por otra parte, a partir del conocimiento que se construyé en este
ciclo y en forma conjunta con la Secretaria Académica de la Facultad
de Ciencias Humanas se organizé un Proyecto Institucional para el
trabajo de la Facultad en el Contexto Carcelario que fue presentado
y aprobado por la Secretaria de Politicas Universitarias. El desarro-
llo del proyecto estard a cargo de un equipo interdisciplinario y de
interclaustros que contribuya al ingreso, permanencia y egreso de
estudiantes en las carreras de Abogacia y Enfermeria, que forman
parte de la oferta educativa actual de la Facultad de Ciencias Huma-
nas y que se consideraron prioritarias en funcién de la demanda de
los estudiantes en situacién de cércel.
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Que la formacién siga es totalmente necesario. El encuentro
entre quienes pensamos parecido es necesario (Estudiante Lic.

En Psicopedagogia).

Todo esto nos motiva a continuar deconstruyendo y poniendo en
tension saberes —instituidos, experienciales y académicos- que hacen
a nuestras practicas docentes universitarias con la intencién de pro-
mover que los principios de la educacién realmente generen espacios
inclusivos en los distintos y complejos contextos de la actualidad.
Pensar que las practicas educativas deben mediar un “desarrollo a
escala humana” implica repensarnos como sujetos de la educacién y
valorar la complejidad y diversidad de los contextos educativos para
que se conviertan en espacios subjetivantes y posibiliten el verdadero
crecimiento.
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Resumen

En este articulo se presenta el proyecto Tutorfa. Tiempo de ser y es-
tar con otros, cuya finalidad es consolidar una comunidad de practica
que instituya el sistema de tutorias para sostener procesos de inclu-
sién genuina del estudiante para su ingreso, permanencia y egreso de
la Facultad de Ciencias Humanas. La problemdtica central que da
origen al proyecto tiene que ver con las dificultades que experimen-
tan los estudiantes durante el comienzo, permanencia y egreso de
la vida universitaria, obstdculos no solo disciplinares y académicos,
sino también referidos a cuestiones afectivas y emocionales. Partimos
de entender el aprendizaje como un proceso complejo y atravesado
por mdltiples factores; del mismo modo, pensamos al estudiante en
su formacién integral como futuro profesional. En el desarrollo de
este proyecto nos centramos en seis actividades que contribuyen al
objetivo planteado. Especificamente, llevamos adelante acciones tu-
toriales diversas, capacitaciones, disefio y elaboracién de un triptico
informativo, establecimos relaciones con otros proyectos y departa-
mentos, se realizé6 un cuaderno de tutoria y un ateneo de lecturas
vinculadas a la temdtica. De manera general, contribuimos a poner
en debate y tomar conciencia acerca de los procesos de tutorfa en
la facultad, entre docentes y estudiantes; conociendo sus alcances y
limitaciones y la relevancia de contar con la tutorfa como una herra-
mienta de apoyo al proceso educativo y formativo de los estudian-
tes; favoreciendo una adecuada adaptacién a la vida universitaria.
Reconociendo la importancia de promover procesos de reflexién en
la prictica docente como punto de partida para la trasformacién y
mejoramiento de la ensenanza y el aprendizaje universitario.

Introduccién

El comienzo de la vida universitaria esta signado fundamental-
mente por lo que Alain Coulén (1995:159) ha denominado afilia-
cidn, este proceso consiste en “descubrir y asimilar la informacién
tdcita y las rutinas ocultas en las précticas de la ensenanza superior”.
El trdnsito por esta instancia de la formacién inicial demanda ha-
bilidades y saberes ligados a la vida cotidiana, a la relacién docen-
te-alumno, al vinculo con el conocimiento; se trata de un conjunto
de saberes que permitirdn desenvolverse correctamente en la vivencia
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escolar cotidiana. Asi, el sujeto va apropidndose de los conocimien-
tos y costumbres que le son necesarios para sobrevivir en el medio
en que se desenvuelve y a partir de esta apropiacién contribuye a
la construccién de su mundo inmediato (Heller, 1977 en Coulén,
1995). La incorporacién a la comunidad académica requiere un
proceso de formacién en el cual las reglas se interiorizan al mismo
tiempo que el sujeto se socializa, moldea su identidad discursiva y
construye conocimientos especificos. Considerando esta perspecti-
va, aparecen en este escenario situaciones problemdticas que pueden
obstaculizar el ingreso, la permanencia y el egreso de los estudiantes,
en este caso, de la Facultad de Ciencias Humanas.

Por una parte, podemos pensar la funcién del tutor en los proce-
sos a apropiacién organizacional de la universidad como organiza-
cién singular y con dindmicas propias. Por otra parte, podemos con-
siderar aspectos académico-disciplinares. Retomando este dltimo,
una de las herramientas para abordar ciertas dificultades referidas a
la lectura y a la escritura, como procesos continuos que se resignifi-
can durante el abordaje del objeto de estudio, retomamos los aportes
que brinda la denominada alfabetizacion académica, que nos permite
pensar e intervenir desde otros pardmetros como docentes universi-
tarios. El alumno debe ir apropidndose lentamente de un discurso
académico que no conoce; es en este proceso en el cual se centra
una de las funciones del docente tutor y tutor docente, que guia y
orienta en ese proceso complejo de apropiacién del conocimiento y
sus modos propios de expresarse.

Las acciones tutoriales deben partir de la necesaria reflexién acer-
ca de la concepcidén de joven y de aprendiz, en este sentido coincidi-
mos con Coronado (2012) en entender a los sujetos como auténo-
mos y activos, protagonistas centrales en el proceso de aprendizaje;
por lo tanto valoramos sus conocimientos, representaciones o con-
cepciones previas. Nuestros destinatarios son personas que cuentan
no solo con una historia social y personal de vida, sino también han
configurado y han sido configurados como sujetos de aprendizaje
por multiples procesos y circunstancias. Con una biografia escolar
que se convierte en el punto de partida para comprender la particu-
laridad de sus procesos de aprendizaje en esta instancia de formacién
académica.
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Cabe destacar que, ademds, el acompafiamiento en este trdnsito
inicial en la vida universitaria no es exclusividad de los tutores. Acor-
damos con Forestello (2012) cuando sostiene que la tutoria forma
parte de la funcién docente y tiene como objetivo central colabo-
rar en la formacién integral del estudiante, mediante un acompa-
fiamiento y una atencién personalizada. Bésicamente, se pretende
apoyar al estudiante no solo en las dificultades que pudieran surgir
ante cuestiones académicas y disciplinares, también implica atender
a aspectos afectivos. Se trata de favorecer las potencialidades de los
estudiantes, es decir, sus capacidades de aprender, de ser criticos,
auténomos, de fortalecerlos en el trabajo con y a partir de pares, de
creer en sus propias capacidades y habilidades.

El tutor es un profesor capacitado especificamente para desarro-
llar esta tarea, favoreciendo una insercién y adaptacién adecuada y
saludable de los estudiantes al nuevo entorno universitario. Especifi-
camente, las tareas que desarrolla un tutor tienen que ver con resol-
ver dudas académicas, orientar al alumno desde lo metodolégico y
técnicas de estudio, identificar dificultades y desarrollar las acciones
adecuadas para resolverlas, entre otras. Sin embargo, la tutoria se
trata de un espacio particular, que debe construirse atendiendo a las
singularidades del contexto académico, el grupo de estudiantes, las
condiciones institucionales y el momento histérico, social y politico
vigente (Forestello, 2012).

Desde el ano 2010, la Facultad de Ciencias Humanas (FCH)
cuenta con un sistema de tutorfas docentes y estudiantiles que ha
tenido como propésito el de orientar, apoyar y ayudar a los estu-
diantes en el proceso de integracién a la vida universitaria. Para ello,
se han llevado a cabo diferentes acciones, entre ellas, la consecucién
del proyecto Tutoria. Tiempo de Ser y Estar con Otros (2015-2016),
coordinado por las docentes Marta Balboa y Luciana Calderén e
integrado por un grupo de docentes de distintos departamentos y no
docentes de la Facultad.

Desarrollo

Los objetivos que guiaron este proyecto “Tutoria. Tiempo de Ser
y Estar con Otros” fueron los siguientes:
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Objetivo General:

Consolidar una comunidad de prictica, que instituya el sistema
de tutorias para sostener procesos de inclusién genuina del estudian-
te para su ingreso, permanencia y egreso de la Facultad de Ciencias
Humanas.

Objetivos Especificos:

* Construir un espacio-tiempo compartido para la reflexién y el
registro acerca de los diferentes procesos implicados en las tuto-
rias, propiciando su interconexién al interior de la universidad
como con el nivel educativo medio.

* Recuperar la memoria institucional de la Facultad de Ciencias
Humanas en relacién con la trayectoria y situacién actual del
sistema de tutorias (experiencias institucionales, estudios y préc-
ticas), con hincapié en los puntos de encuentros con el nivel
educativo medio.

* Validar la tutoria como politica universitaria para desarticular los
procesos de exclusién del modelo educativo hegeménico, que
atraviesan al sistema educativo argentino.

* Proporcionar al tutor las herramientas necesarias (habilidades,
conocimientos y patrocinio) para realizar tutorfas académicas a
estudiantes de una manera sistemdtica con un cierto grado de
estructuracion.

* Revitalizar la prictica docente mediante una mayor proximidad
e interlocucién con el estudiante, para un aprendizaje vinculado
a procesos motivacionales que estimule la toma de decisiones
para construir subjetividades estudiantiles auténomas y empo-
deradas.

A continuacién se presentan las distintas actividades que fueron
generadas para alcanzar los objetivos propuestos: a- Acciones tuto-
riales especificas, b- Capacitaciones, c- Elaboracién de un triptico
informativo, d- Vinculo con otros proyectos, e- Cuaderno de tutoria
y f- Ateneo de lectura.
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Acciones tutoriales especificas

En el presente apartado describimos las acciones vinculadas al
acompanamiento tutorial especifico a estudiantes de las carreras de
los departamentos: Ciencias de la Comunicacidn, Letras, Geografia,
Lenguas y Ciencias Juridicas, Politicas y Sociales. En todos los casos,
el propésito de dichas acciones fue establecer un vinculo con los es-
tudiantes que favoreciera la relacién con el conocimiento disciplinar
y su adaptacidn al entorno académico-institucional.

-Se trabajé en un caso especifico con una estudiante con discapa-
cidad visual. Como parte del proceso de acompanamiento tutorial
se establecieron vinculos no sélo con los docentes responsables de
las asignaturas donde se evidenciaban las dificultades; sino también-
conel CEPIA(Centro de Produccién de Informacién Accesible)y
con la Comisién de Atencién a las Personas con Discapacidad de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). En este sentido, la
intencidn se centrd en tender puentes para que la estudiante pudiera
contar con los recursos necesarios para continuar con sus estudios.
Cabe destacar que en este caso particular la experiencia de tutoria
sirvié de puntapié inicial y antecedente para la elaboracién de un
proyecto PIIMEG (Proyectos de Innovacién e Investigacién para
el mejoramiento de la ensenanza de grado), orientado a construir
estrategias (diddcticas y metodoldgicas) necesarias para que los estu-
diantes universitarios con ceguera y dificultad visual logren la conti-
nuidad de sus estudios en diferentes carreras de nuestra universidad.

-Se realizaron encuestas a estudiantes de 1°, 2° y 3° ano de las
carreras Profesorado y Licenciatura en Geografia para indagar ren-
dimiento académico y potenciales problemdticas experimentadas
(afhios 2015-2016).

-Se cred la cuenta de Facebook “Tutoria Geografia”, con la finali-
dad de socializar informacién por esta via.

Capacitaciones a estudiantes, graduados, docentes y no docentes

Se concretaron diversas instancias de capacitacion, entre ellas:

-“Taller Escritura Académica del género y la Lingiiistica Sistémi-
co Funcional”, a cargo de las Prof. Laura Gonzadlez Vuletich y Veré-
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nica Mariela Piquer. Destinado a estudiantes de 1° y 2° ano de las
carreras Profesorado y Licenciatura en Geografia (Resolucién C.D.

-FCH Ne 586/2015).

-“III Encuentro de Socializacién entre alumnos y profesores de
la carrera de Geografia (2015)”, realizado por docentes del Depar-
tamento de Geografia -Aprobado por Resolucién C.D.-FCH Ne
348/15-).

-Participacién de la Prof. Ménica Ciirtolo en un programa de in-
tercambio entre la UNRC y la UFPR (Matinhos, Brasil-), en donde,
entre otras cosas, dicté un curso sobre las practicas tutoriales en el
ingreso universitario.

-“Taller tedrico-practico: Estrategias de Mediacién para la Inclu-
sién de Personas con Discapacidad en Diferentes Ambitos Educa-
tivos” (2015), a cargo de la Comisién de Atencién a las Personas
con Discapacidad (UNRC), para toda la comunidad educativa de la
universidad. Se dicté nuevamente este taller en junio del ano 2016.

-“Taller El oficio de ser estudiantes. Pricticas de tutorias en el
espacio de la Universidad Puablica”, para todos los ingresantes de la
Facultad de Ciencias Humanas (anos 2016-2017), a cargo de las
docentes Marfa Marta Balboa y Luciana Calderén.

Triptico informativo

Se disenid un triptico que nuclea la informacién actual e histérica
acerca de la tutoria y otra informacién de interés para los estudian-
tes. Ademds estos datos se incorporaron en la Guia del Ingresante de
la Facultad de Ciencias Humanas.

Vz’nculo con 0f7‘05p7‘0_)/€6705

A partir del proyecto de tutorias se creé la posibilidad de partici-
par en otras instancias de formacién que formaban parte de diferen-
tes proyectos de la Facultad de Ciencias Humanas.
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-Proyecto de Tutorias en el Departamento de Geografia: “Tutoria
integral del estudiante de Geografia. Hacia una integracién institu-
cional, académica y disciplinar. 2015-2016”, aprobado por Resolu-
cién CD-FCH 348/15.

-Charla Debate “;Qué nos piden cuando rendimos exdmenes
y cémo podemos demostrar que aprendimos?”. Departamento de
Geografia. Exponentes Lic. Luciana Calderén, Prof. de Geografia
Pablo Pizzi, alumnos tutores en Geografia Florencia Loza y Cintia
Vidoret. Organizado por: Celina Capisano, Marfa de los Angeles
Galfioni, Marcela Cristina Montero y César Gustavo Brandicomo
parte de las actividades propuestas en el médulo: Alfabetizacion
Académica en la Carrera (AAC) en el marco del Programa de In-
greso, Permanencia y Egreso y en el Proyecto Encuentros para la
Integracién Universitaria, aprobado por Resol. C.D. N° 433/2012.
Propuesto por el Departamento de Geografia para las carreras de
Profesorado y Licenciatura correspondiente al periodo 2015-2016.

Cuaderno de Tutoria

Considerando la vasta produccién que viene desarrollindose
desde hace afios en nuestra universidad y que refieren al desafio de
acompanar a los estudiantes en el proceso de apropiacién a la educa-
cién superior, en términos institucionales como académico- discipli-
nares (Vélez, 2002, 2007; Vizquez, 2010; Amieva, Clérici, Rolddn y
Rainero, 2016; Vogliotti, 2016; por mencionar algunos)'', mediante
un Cuaderno de Tutoria se intentd sistematizar los aportes tedri-
cos que ofrecen diversos autores para comprender qué entendemos
por tutoria y la importancia de la misma en el nivel de educacién
superior (azin se encuentra en instancia de escritura). Brevemente se
describe que:

Ser estudiante universitario no puede ser entendido en forma
independiente del sujeto, de aqui que si deseamos considerar la
subjetividades puestas en juego en el ser estudiante, esta labor debe
abordarse como un oficio que se logra por una apropiacién. Es decir,
por un proceso donde cada uno se plantee el aprendizaje de nuevos
conocimientos, de nuevas relaciones con el saber y de nuevas formas

11 En este aspecto véase https://www.unrc.edu.ar/unrc/academica/docs/publicaciones/
folleto-aprendiendo-ser-est.pdf
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institucionales de vida, lo que implica asimilar los ritos internos y
entender el funcionamiento del nuevo contexto.

El aprendizaje de una nueva forma de organizacién social re-
presenta una tarea de compilacién, un continuo ‘bricolage’ de
integracién de micro experiencias pasadas, una labor incesante
de sedimentacidn, de clasificacion de las nuevas experiencias en
relacién a las antiguas y la incorporacién de nuevos ‘métodos de
comprensién’ de la vida social. Este variado conjunto de opera-
ciones intelectuales se reduce a la adquisicién de un saber préc-
tico, indispensable de cara a la aplicacién de las reglas que rigen
la vida y los intercambios de la nueva organizacién (Coulon

1995:172).

El estudiante no solo acepta, sino que utiliza en su accién la in-
formacién técita del nuevo mundo en el que vive cuando consigue
naturalizar los elementos de ese mundo, que en un principio resul-
taban problemadticos. Para ello se valen de diferentes estrategias para
desentranar el lenguaje natural del nuevo contexto, recurren a otras
personas, sus pares o familiares que estdn dentro de la Universidad
o han pasado por ella, asi como las explicaciones brindadas por sus
docentes, la libreta de aspirantes y durante el cursillo de ingreso.

El aprendizaje aportado por las propias experiencias también es
una estrategia utilizada para acceder a desentranar este lenguaje. Pi-
lar Lacasa (1994) sostiene que estos mediadores no siempre se pro-
ponen el aprendizaje del que aprende como la meta de su actividad,
pero le ofrecen continuamente una ayuda para sumergirse en situa-
ciones nuevas y adquirir desde ellas nuevas destrezas y habilidades.
En este sentido, la prictica cotidiana se convierte en un dmbito pri-
vilegiado de desarrollo.

Los alumnos, mds alld de ser competentes lingiiistica e interacti-
vamente, deben también poseer la aptitud para interactuar con los
que ya son competentes, en términos de conceptos, creencias, prin-
cipios de accién y de organizacién, es decir, adquirir la competencia
cultural.

En términos de Ferndndez Barberis y Escribano Rédenas (2008),
la tutoria debe concebirse como una pretensién de la personaliza-
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cién del proceso formativo del alumno y como un servicio educativo
que se le presta para obtener el mejor rendimiento de sus posibilida-
des personales. “Es una tarea compleja, por la complejidad misma
de la persona humana sobre la que incide, y porque en esta actividad
orientadora concurren multiples aspectos que van desde la pedago-
gia y psicologia a lo socioeconémico y moral” (Ferndndez Barberis y

Escribano Rédenas, 2008: 4).

Ateneo de lectura

Se desarrollé la actividad Ateneo de tutorias mediante un grupo
cerrado de Facebook, desde el 1° de junio hasta el mes noviembre de
2015. Las actividades se organizaron en tres etapas, en la primera se
realiz6 la basqueda de materiales bibliogréficos referidos a las tuto-
ras en general y especificamente en nivel universitario; la segunda
consistié en la elaboracién de una sintesis de la lectura realizada; y
finalmente se entablé el debate por medio de comentarios entre los
participantes del grupo.

Con el objetivo de sistematizar dicha actividad se elabor6 un cua-
dro sintesis, en el que se indicaron los participantes, textos y conte-
nidos abordados.

Cuadro: Detalle de los docentes participantes, el texto y la temética abordada
en la actividad de ateneo.

Participantes Material Bibliogréfico Tematicas
abordadas

Prof. Marfa Capelari, M. (2009) Las configuraciones del rol | - Modelos
de los Angeles | del tutor en la universidad argentina: aportes de tutorfas.
Galfioni para reflexionar acerca de los significados que - Tutorfas de
Dpto. de se construyen sobre el fracaso educativo en la docentes
Geografia educacion superior. Universidad Tecnoldgica

Nacional, Argentina. Disponible en:

http://rieoei.org/deloslectores/3110Capelari.

pdf
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Prof. Verdnica
Piquer
Dpto. de

Lenguas

Zimmerman, M; Benedetto, S y Diment,

E. (2008). No te avisan cudndo borran el
pizarrén. En SUMMA DPsicologia UST. Vol 5,
45-51. Disponible en: https://www.academia.

edu/1429525/No_te_avisan_cu%C3%Alndo_

borran_el_pizarr%C3%B3n

- Contexto
de la tutoria

Prof. Ménica
Curtolo
Dpto. de

Letras

Ferndndez Barberis, G. y Escribano Rédenas,
M. (2008) Las tutorias en la formacion
académica y humana de los alumnos en la
Universidad San Pablo CEU. Departamento
de Métodos Cuantitativos Universidad San
Pablo CEU. Disponible en: http://www.uv.es/
asepuma/XV1/605.pdf

- General

- Tutorfas de
docentes

- Contexto
de la tutoria

Prof. Celina | Rodriguez Espinar, S (Coord.) (2012). Manual | - General
Capisano. de Tutoria Universitaria. Recursos para la - Modelos
Dpto. de accién. Instituto de Ciencias de la Educacién- | de
Geografia Universidad de Barcelona. Editorial Octaedro. | Tutorfas
2012. Disponible en:
hteps://dialnet.unirioja.es/descarga/
articulo/5097275.pdf
Prof. Clarisa | DARI, N. (2009) E! rol del tutor - alumno - Modelos
Pereyra. avanzado dentro de las tutorias de
Dpto. de universitarias. Universidad Nacional de Tutorfas
Letras Quilmes. Disponible en: http://rieoei.org/ - Tutorfa de
deloslectores/3110Capelari.pdf pares
Prof. Erica Garcia Nieto, N. (2008). La funcién tutorial - General
Kucharski de la Universidad en el actual contexto de la - Modelos
Dpto. Cs. De | Educacién Superior. Revista Interuniversitaria de tutorias
la Educacién | de Formacidén del Profesorado, 22(1), 21-48. - Tutorfas
No Docente | ISSN 0213-8464. Disponible en: http://www. | docentes
FCH redalyc.org/articulo.0a?id=27413170002
Maceira Ochoa, L. (2008). Posibilidades y General
riesgos de las tutorias en la educacion superior. Tutorias
Apuntes para el andlisis. En Quaderns docentes
digitales: Revista de Nuevas Tecnologias Tutorados
y Sociedad, ISSN-e 1575-9393, Ne. 51. Contextos

Disponible en: http://www.quadernsdigitals.
net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaNumeroRevistalU.
visualiza&numeroRevista_id=773

de Tutorfas
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Prof. Marcela | Cardozo-Ortiz, C. (2011). Tutoria entre pares - General
Montero. como una estrategia pedago’gz’m universitaria. - Tutorfa de
Dpto. Revista: Educacién y Educadores, Vol 14, No | pares
Geografia 2. Disponible en: http://www.scielo.org.co/pdf/
eded/v14n2/v14n2a05.pdf

Herndndez, L. y Anguiano Luna, H. (2012). - General
Tutoria y asesoria en el medio universitario: - Tutorfas
problemas y facetas. V Encuentro Nacional docentes

de Tutorias. Universidad de la Colina,
México. Disponible en: http://148.213.1.36/
Documentos/Encuentro/PDF/98.pdf

Atendiendo al proyecto de tutorfas de PIIMEI y la Resolucién
CD Ne 201/2011 que enmarca el accionar de la Facultad en esta
drea, se identificaron las concepciones de los diferentes autores sobre
tutorias y los modelos de tutorias con el objetivo de reflexionar sobre
el estado de situacién a nivel conceptual y practico. Las valoraciones
realizadas se exponen a continuacion.

En relacién a las concepciones de tutorfas Fernidndez Barberis
y Escribano Rodenas (2008); Rodriguez Espinar (Coordinador)
(2012) y Dari (2009) hacen foco en prestar atencién a las necesida-
des de los alumnos con la finalidad de contribuir al desarrollo pleno
de los estudiantes en relacién a la adaptacién a la universidad, tanto
a nivel académico como a su cultura. Cardozo-Ortiz (2011)Garcia
Nieto(2008) y Herndndez y Anguiano (2012) proponen una defini-
cién amplia que apunta a la formacién integral, coincidiendo con la
planteada en la resolucién de nuestra Facultad, que expresa:

Objeto de la actividad tutorial: Se busca potenciar el desarrollo in-
tegral de los estudiantes con el propdsito de contribuir al desarrollo de
personas auténomas, responsables, creativas, innovadoras con conciencia
critica, independientes en su propio proceso de construccion de su pro-
yecto personal, no solo en su trinsito por la universidad sino en todos los
aspectos de su vida.

Cardozo-Ortiz (2011). La autora comprende la tutoria como el
medio para “hacer realidad el propdsito de formacion integral, la cual se
define como: El proceso continuo, permanente y participativo que busca
desarrollar armdnica y coberentemente todas y cada una de las dimen-
siones del ser humano (ética, espiritual, cognitiva, afectiva, comunicati-
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va, estética, corporal y sociopolitica), a fin de lograr su realizacion plena
en la sociedad (Acodesi, 2005: 13) (Cardozo-Ortiz, 2011: 3)

Garcia Nieto (2008). “La actividad del profesor tutor encaminada a
propiciar un proceso madurativo permanente, a través del cual el estu-
diante universitario logre obtener y procesar informacién correcta sobre
si mismo y su entorno, dentro de planteamientos intencionales de toma
de decisiones razonadas: integrar la constelacion de factores que configu-
ran su trayectoria vital; afianzar su autoconcepto a través de experien-
cias vitales en general y laborales en particular; desplegar las habilidades
y actitudes precisas, para lograr integrar el trabajo dentro de un proyecto

de vida global”.

Los modelos de tutorias son abordados por Capelari (2009), Ro-
driguez Espinar, (2012) y Garcia Nieto (2008). Para Capelari (2009)
el andlisis de las configuraciones o modelos de la actividad tutorial se
diferencian segtin los tipos de intervenciones que se realizan:

1. El tutor como parte un dispositivo institucional de tipo reme-
dial para solucionar dificultades situadas en los alumnos. Tipo
reactiva.

2. El tutor como orientador que brinda respuestas personalizadas
a distintas necesidades y problemdticas de los estudiantes. Tipo
proactiva.

3. El tutor como orientador/promotor de aprendizajes académicos
en los alumnos. Tipo proactiva.

4. El tutor como una forma especial de ser docente. Tipo proactiva.

Rodriguez Espinar (2012) y Garcia Nieto (2008) plantean la
existencia de modelos basados en diferentes aspectos, como los aca-
démicos, de desarrollo personal y de desarrollo profesional

a) Modelo académico. Mas vinculado a la tradicién continental,
en el que la accién docente se restringe a informar u orientar sobre
la asignatura en un ambiente de mdxima autonomia y libertad de
todos los miembros de la comunidad universitaria.
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b) Modelo de desarrollo personal. Mis relacionado con el modelo
anglosajon, en el que el objetivo es el desarrollo integral del estu-
diante y, por tanto, la accién tutorial abarca dmbitos mds alld del es-
trictamente académico, para adentrarse en cuestiones profesionales
y personales.

c) Modelo de desarrollo profesional. En el que la figura del tutor
en la Universidad se ve complementada por la del tutor en el lugar
de trabajo, donde se desarrollan las précticas en situaciones reales y
en las que el principal objetivo es el desarrollo de destrezas y com-
petencias personales, académicas y profesionales, para que el perfil
del estudiante se ajuste, al mdximo, a los requerimientos del puesto
profesional que se va a ver obligado a desempenar.

Al retomar la Resolucién C.D. Ne 201/2011:

El reconocimiento de la necesidad de este giro en el rol y la fun-
cién del docente universitario de modo que la funcién de Orienta-
cién y Tutoria pueda ser ejercida no solo como préctica localizada
-esto es, aquella desarrollada por docentes o estudiantes especifica-
mente designados institucionalmente para cumplir con esta fun-
cién-, sino incorporarlas como pricticatransversal, es decir, presente
en el curriculo como una dimensién de la ensefianza de grado ejer-
cida por todos los docentes.

* Definicién de tutor: adherimos a una configuracién que entien-
de al mismo como un orientador que favorece espacios en donde
se dan respuestas de manera personalizada a las diferentes necesi-
dades y problemdticas recurrentes de los alumnos.

* Funciones concretas del tutor, desde este punto de vista se ma-
terializan en el asesoramiento y posibilidad de brindar ayuda y
orientacién a los alumnos en funcién de diferentes demandas,
tales como: aspectos especificamente institucionales, académi-
cos, sociales, personales, etc. Del mismo modo el tutor posee
la funcién de brindar las herramientas necesarias con el fin de
favorecer el desarrollo de diferentes tipos de competencias, que
colaboran el ser y hacer en el 4mbito universitario, como el logro
de un aprendizaje auténomo, la construccién de un pensamien-
to critico, reflexién metacognitiva, adaptacién a los cambios,
mejora en las competencias comunicativas, capacidad de plani-
ficacién y organizacién.
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De acuerdo con lo anterior inferimos que el modelo de la Facul-
tad de Ciencias Humanas es semejante a Modelo de Desarrollo Per-
sonal del estudiante basado en la finalidad de lograr una formacién
integral. Las acciones desarrolladas en el marco del presente PIIMEI
son coherentes con dicha resolucién, teniendo en cuanta que la ma-
yoria de estas han sido proyectadas y llevadas a cabo con el objetivo
de orientar y fortalecer la formacién de los alumnos tutorados desde
las dimensiones académicas, institucionales y socio-afectivas.

Las actividades desarrolladas, algunas con mds grado de avance
que otras, se han orientado a la concrecién de los objetivos plan-
teados, generando espacios reales y virtuales de reflexién, debate y
produccién en torno a la tutorfa. Logrando posicionarla como un
tema de discusién y de necesaria formacion al interior de la Facul-
tad de Ciencias Humanas. Promoviendo el interés en la sistematiza-
cién de acciones organizadas en futuras propuestas institucionales,
como proyectos de innovacién para la mejora de la ensefanza de
grado. Por otro lado, los estudiantes ademds de informarse respecto
al apoyo tutorial que brinda la Facultad, han tomado conciencia de
la relevancia de recurrir a un proceso de tutoria ante las diferentes
dificultades experimentadas en la vida universitaria, como una he-
rramienta y estrategia necesaria para facilitar y mejorar sus procesos
de aprendizaje.

Conclusiones

A modo de conclusién, partimos de concebir a la evaluacién, en
su cardcter formativo, como instancia que promueve la reflexién y
valoracién de las diferentes acciones. Desde este posicionamiento
se realizan las apreciaciones de las diversas actividades desarrolladas
en el marco del proyecto. Las mismas han intentado apuntalar los
objetivos propuestos, logrando bdsicamente instalar la temdtica de la
tutorfa como un aporte y una herramienta que favorece los procesos
de ensenanza y aprendizaje de los estudiantes asi como la afiliacién
de estos a la educacién superior. Al mismo tiempo, a partir de indi-
cadores cuantitativos y cualitativos (comentarios de los participantes
-docentes y estudiantes- en las actividades, la cantidad de inscriptos
en las mismas, aportes y andlisis realizados a partir de diferentes tex-
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tos), se han significado las contribuciones que permitieron sistema-
tizar y valorar los aportes de la tutoria en la Facultad de Ciencias
Humanas. De este modo, se ha promovido una conciencia reflexiva
acerca de la relevancia de contar con un acompanamiento especifico
y especializado para superar las distintas dificultades en el cursado de
una carrera. La necesidad de desnaturalizar los procesos implicados
en el aprendizaje y la ensenanza, comprendiendo que los obstdculos
son instancias de aprendizaje que no necesariamente deben atrave-
sarse en soledad, si bien el aprendizaje es un proceso idiosincritico
también es un proceso compartido y construido colectivamente.

Asi como se ponderan positivamente las actividades desarrolla-
das, también vale consignar algunos obstdculos en el camino. Uno
de ellos estuvo referido a la creacién de un proyecto de investigacion,
segun convocatoria de SECYT-UNRC 2016-2017, titulado “Ingre-
so y Juventudes”. El mismo no pudo concretarse por no contar con
la cantidad necesaria de integrantes; y entre las dificultades se pue-
den mencionar: no disponer de tiempo suficiente para esta actividad
e incompatibilidad por integrar otros equipos de investigacion.

Creemos pertinente seguir trabajando como comunidad educa-
tiva, de alli los diferentes actores que integraron este proyecto, para
que los estudiantes puedan ingresar y transitar por la universidad
desde una adecuada y saludable apropiacién de este nivel educativo;
y con ello que devengan en profesionales criticos, auténomos y flexi-
bles para abordar las complejas realidades. Sostenemos, ademds, la
necesidad de desafiar permanentemente el rol docente, desde un ca-
rdcter epistémico y social, asumiendo nuevos papeles en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, y al mismo tiempo conformando otra
subjetividad/identidad docente para asumir los desafios educativos.
La necesidad de reflexién y andlisis de la propia practica docente en
los aconteceres del aula, en los desempenos de los estudiantes y en
el trabajo colaborativo con otros actores -docentes, no docentes y
estudiantes- serdn las vias para retroalimentarnos y conducirnos a los
cambios y a las transformaciones necesarias para mejorar la calidad
educativa.
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