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INTRODUCCION

Elaboramos este informe partiendo de la premisa que conocer el proceso histérico de como
se desarroll6 la formacién docente en general y el espacio curricular Practica Docente en particular,
nos ayuda a comprender su complejidad y a entender las caracteristicas que asume en la actualidad.
Es desde este lugar, que nuestra investigacion aborda el analisis de la prescripcion oficial expresada
en el espacio curricular Practica docente dentro de cada disefio curricular de formacion inicial de
nivel primario de la provincia de Buenos Aires entre los afios 1967-2007. Como sefialamos en nuestro
marco teorico, estas prescripciones se presentan como reguladoras y enmarcadoras de un sistema de
clasificacion social y pedagogica que determina el mapa del saber que integra la formacion en general
y el espacio curricular Practica docente en particular.

Para profundizar el estudio de este mapa del saber de las propuestas curriculares propias de
la provincia de Buenos Aires, hacemos foco en los periodos en que se implementaron modificaciones
en los disefios curriculares del profesorado de nivel primario. En cada capitulo nos centramos en un
periodo y ubicamos el documento curricular! en el contexto socio histérico de su surgimiento. Como
entendemos que esta unidad se presenta dentro de un marco mas amplio conformado por la propuesta
curricular, desarrollamos una breve presentacion del plan de estudio total para luego adentrarnos en
nuestro objeto de estudio: el espacio curricular Practica docente. Desde este lugar, llevamos a cabo
un analisis interno de los documentos procurando desentrafiar su sentido y caracteres fundamentales
intentando descifrar su estructura profunda a partir de determinados indicios. Consideramos que esta
metodologia de trabajo nos posibilita arribar a conclusiones fundamentadas en el intento de
comprender como se fue configurando y qué concepciones fundamentan el espacio curricular
Practica docente del Profesorado en Educacion Primaria desde la tercerizacion a la actualidad en la
Provincia de Buenos Aires.

Este informe se divide en cuatro partes principales. La Parte | se enfoca en la presentacion
del problema, los antecedentes, los objetivos generales y especificos, el marco tedrico y el enfoque
metodologico utilizado para analizar los documentos oficiales. En esta seccidn, definimos los
conceptos fundamentales que guian nuestro trabajo. La Parte 11 aborda los origenes del sistema de
formacion docente en el nivel secundario a nivel nacional. Nos centramos en el espacio curricular de
Préctica docente en las Escuelas de Aplicacion, considerando este periodo como fundamental en la
formacion docente. También presentamos el proceso de terciarizacion de la formacion docente, en el
cual se transfirid la formacion del nivel secundario al nivel superior, dado que implicé importantes

cambios en nuestro objeto de estudio. La Parte 11l es la parte central del informe, donde nos

Y Incluimos los enlaces de los documentos correspondientes



enfocamos en la provincia de Buenos Aires. Desarrollamos cinco capitulos en los que analizamos el
espacio curricular de Practica docente en cinco planes de estudio o disefios curriculares de formacién
de maestros que se implementaron entre los afios 1967 y 2007. Finalmente, la Parte IV presentamos
conclusiones provisionales en las que intentamos dar cuenta del recorrido realizado y responder a
nuestra pregunta inicial sobre cdmo se configurd el espacio curricular de Practica docente en el
profesorado de primaria en la provincia de Buenos Aires.



Parte |
PRESENTACION Y FUNDAMENTACION

Problemay preguntas

Este trabajo de investigacion se inscribe en el campo de la Practica Docente. Nos centramos
en abordar cémo se fue configurando y qué concepciones fundamentan el espacio curricular de la
Practica docente del Profesorado en Educacién Primaria en la Provincia de Buenos Aires. Tomamos
el periodo a partir del traspaso de la formacién de maestros del Nivel Secundario al Nivel Terciario
hasta la actualidad (1967-2007) haciendo foco en los periodos en que se implementaron
modificaciones en los disefios curriculares de dicho profesorado. Por tanto, definimos nuestro
problema a traves de la siguiente pregunta ¢Cuales son las concepciones que fundamentan los
cambios y las continuidades que fueron configurando el espacio curricular de la Practica docente en
el Profesorado de Educacion Primaria desde 1967 a 2007 en la Provincia de Buenos Aires?

Buscamos responder, entre otras, a las siguientes cuestiones: ¢Cuales fueron los periodos
historicos y politicos en los que se llevaron a cabo cambios curriculares? ¢Qué proyecto politico
pedagdgico para la formacién docente sustentaron esos cambios? ¢Qué lugar se le asigno al espacio
curricular de la Practica docente en cada disefio curricular propuesto desde la tercerizacion del nivel
a la actualidad? ¢ Que denominaciones ha tenido ese espacio en los diferentes disefios curriculares?
¢Cuales son las dimensiones y formatos que constituyeron el espacio curricular de la Préctica
Docente en cada una de las versiones de los diferentes Disefios Curriculares? ;Qué marcos tedrico
pedagdgicos fundamentan el espacio de la Practica docente en cada una de las propuestas

curriculares?

Justificacion del tema

Podemos decir que, méas alla de las disquisiciones teoricas y metodoldgicas que han
caracterizado y aln caracterizan a las diferentes tradiciones de formacidn de los/as profesores/as,
todas coinciden en la preocupacion otorgada al espacio curricular Practica docente en el proceso
de formacion inicial. Esta preocupacion ha llevado a la realizacion de numerosas investigaciones
que abordan esta problematica desde distintas perspectivas. Es desde este lugar que hemos
encontrado una interesante variedad de estudios, entre ellos, referidos a analizar diferencias y
similitudes entre el pensamiento del profesor experto y el pensamiento del docente novel, otros

que se centran en el estudio de las acciones concretas del aula que llevan a cabo docentes y



estudiantes, numerosos profundizan en los procesos reflexivos que intervienen en la toma de
decisiones pedagdgicas o en el lugar que juega la biografia escolar de cada estudiante en la
construccion de la practica docente durante la formacion inicial. Pero no hemos hallado, en los
espacios relevados, investigaciones acerca de como se ha ido conformando el espacio curricular
Préactica docente del profesorado de nivel primario en la Provincia de Buenos Aires.

Por otra parte, mi desempefio como docente de este espacio curricular en Institutos de
Formacion Docente (IFD) de la provincia de Buenos Aires desde el afio 1988 hasta la actualidad,
intensifica el interés por el tema, principalmente por haber vivenciado la implementacion de distintas
propuestas curriculares. Durante este periodo he transitado, entre otros, cambios referidos a la
organizacion, denominacion, al periodo asignado para la cursada, a los requisitos exigidos a los y las
estudiantes, modificaciones en las perspectivas tedricas de fundamentacion de dicho espacio
curricular. No obstante la cantidad de afios trabajados; la cotidianidad, la necesidad de responder a
los requerimientos de estudiantes y docentes, la urgencia de contactarnos con escuelas primarias,
entre otras cuestiones, no me ha posibilitado profundizar en el anlisis de los cambios y continuidades
que fueron definiendo su identidad. Me interesa, principalmente, analizar cada uno de los enfoques
con el que se ha definido este espacio en los disefios curriculares lo que permitira conocer el impacto,
los aportes y los limites que ha dejado cada uno de ellos en la actualidad. Entonces, desde este lugar,
no puedo dejar de mencionar que este interés se relaciona también con mi trayectoria profesional, con
las experiencias vividas, con las reflexiones realizadas a los largo de estos afios, con la basqueda de
respuestas a ciertos interrogantes. Sabemos que el hecho de desempefiarme en este espacio y a su vez
investigarlo genera un proceso de implicacion que supone en primer lugar, reconocerlo para, desde
el rol de investigador, provocar procesos de distanciamiento, objetivacion y subjetivacion que
faciliten el analisis de ese peculiar entrelazamiento entre nuestra investigacion y nuestro espacio de
trabajo convertido ahora en objeto de estudio. Asi es, reitero, que reconozco este involucramiento
como sujeto que mira, analiza, interpreta desde el rol de investigar y producir conocimiento, aspecto
que profundizo en el apartado referido a la propuesta metodoldgica.

Por tanto, la tematica a desarrollar en este trabajo constituye un interés personal y profesional,
me interesa ahondar en el conocimiento de los lineamientos politico ideoldgicos que sustentan la
formacién de grado, las miradas que se sostienen de la docencia y del trabajo docente, asi como su
resignificacion histérica y social haciendo foco en el espacio curricular Practica docente.

En sintesis, teniendo en cuenta no haber tenido oportunidad de encontrar investigaciones
referidas a su conformacion y mi experiencia laboral en la provincia de Buenos Aires, surge el interés
por estudiar como se fue configurando y qué concepciones fundamentan el espacio curricular Practica

Docente desde la tercerizacién de la formacion docente hasta la actualidad, haciendo foco en los



periodos histéricos en que se definieron nuevas propuestas curriculares provinciales.

Objetivos

De acuerdo a la problematica planteada, nos proponemos en este trabajo lograr los siguientes

objetivos.

Objetivos generales
° Comprender las concepciones que fundamentan los cambios y las continuidades que

fueron configurando el espacio curricular de la Practica docente en el Profesorado de Educacion

Primaria desde 1967 a 2007 en la Provincia de Buenos Aires.

Objetivos especificos

e Relevar los periodos histéricos y politicos en los cuales se llevaron a cabo modificaciones
en los disefios curriculares del profesorado de Primaria en la provincia de Buenos Aires.

e Reconocer las dimensiones y formatos que conforman el espacio curricular Practica Docente
en cada Disefio Curricular.

e Distinguir los componentes del espacio curricular Practica docente privilegiados en cada

propuesta.

e Describir los cambios y/ o continuidades que define cada una de las modificaciones
curriculares en el espacio de Practica Docente.

e Identificar las concepciones pedagdgicas y epistemoldgicas que subyacen a las diversas
propuestas curriculares provinciales en lo referido al espacio Practica docente.

e Analizar e inferir las concepciones explicitas y/o subyacentes pedagdgicas que fundamentan
cada uno de los cambios curriculares en el espacio Practica docente.

e Relacionar dichas concepciones con el contexto de surgimiento.

e Interpretar el lugar asignado a este espacio curricular en el proceso de formacion de los
futuros docentes en cada una de las propuestas curriculares desarrolladas durante el periodo
definido en la provincia de Buenos Aires.

e Analizar e interpretar las intencionalidades formativas y la racionalidad implicita del espacio
de la Practica docente.

e Interpretar qué concepcion de docente subyace en cada espacio curricular Practica docente.



Estado del arte

El proceso de blsqueda de investigaciones que pudieran servir como antecedentes a la
presente ha sido dificultoso dado que al ser un trabajo centrado en un periodo histérico particular, en
un espacio geografico delimitado no se han encontrado numerosas investigaciones que lo aborden.
Igualmente, presentamos los aportes de las investigaciones encontradas, agrupandolas de acuerdo al

nivel y al ambito al que dirigen su investigacion.

> Investigaciones que se acercan a la problemética de nuestra investigacion

desde el ambito de la formacion docente de profesores para Nivel Inicial

Tomamos la tesis doctoral de Maria Soledad Lopez presentada en la Universidad Nacional
de Rosario, Facultad de Humanidades y Artes (2012), cuyo titulo es: “Abordaje de tensiones clasicas
en la formacion docente. Analisis de los Disefios Curriculares de Formacion Docente de Nivel
Inicial en la Argentina. El caso de la provincia de Santa Fe”. Si bien es un trabajo referido al nivel
inicial y centrado en la provincia de Santa Fe, encontramos algunas conclusiones que orientan la
presente investigacién como, por ejemplo, la relacién que define entre los disefios curriculares y el

contexto de surgimiento. En relacion con este punto concluye afirmando que:

Los disefios curriculares son una construccién que surge y se desarrolla en un
contexto socio — histdrico — politico determinado y se inscriben en una teoria de la
educacién que le asigna un sentido y una direccidn, y estan siempre ligados a una
intencionalidad. (L6pez, 2012, p. 217)

Aunque el periodo definido para nuestra investigacion es mas amplio, podemos tomar otro
elemento de dicha investigacion que es la periodizacidn propuesta, teniendo en cuenta el contexto
de surgimiento de cada disefio curricular, los organiza en tres periodos: los planes de los 70” o lo
que podriamos denominar del proceso militar, los planes de los 80’ o lo que podriamos denominar
de la apertura democréatica y los planes de los 90’ o del proyecto neo-liberal (primera etapa y

afianzamiento de la reforma).

> Investigaciones que se acercan a la problematica de nuestra investigacion

desde el ambito de la formacion docente de profesores para Nivel Primario
Encontramos la investigacion denominada “La practica reflexiva en la formacion docente en
Argentina. Analisis de los disefios jurisdiccionales del profesorado de educacion primaria vigentes
al 2017. Provincia y Ciudad Auténoma de Buenos Aires” realizada en la Escuela de Educacion de
la Universidad de San Andrés, llevada a cabo por Teresa Freixas en el afio 2018. No obstante, esta
investigacion se centra en el espacio de la practica de los disefios curriculares de ambas
jurisdicciones, su intencion es buscar indicios de lo que denomina “practica reflexiva”, lo que nos
aleja de nuestro trabajo; compartimos con ella la decision de realizarla en la Provincia de Buenos

Aires por la gran influencia que ella tiene en la matricula docente del pais, estimando que
10



aproximadamente noventa mil personas estudian en los profesorados. En sintesis, compartimos el
recorte espacial y el nivel seleccionado. Una de las conclusiones que aporta a nuestro trabajo es el
planteo de que el disefio curricular de ambas jurisdicciones privilegia la metodologia reflexiva en la
formacion de los docentes favoreciendo la construccion de una identidad reflexiva y critica.
Concluye que ambos disefios conciben un rol activo del docente en tanto es él quien define las
estrategias de ensefianza relevantes a partir de la reflexion constante sobre su practica. Elementos
que podemos tener en cuenta en nuestra investigacion en el momento que analicemos las
caracteristicas presentes en el espacio de la practica en el disefio curricular vigente de formacion
docente para el nivel primario de la Provincia de Buenos Aires.

Continuando con la basqueda, encontramos una investigacion realizada por integrantes del
Instituto Superior de Formacion Docente y Técnica N° 32 de Balcarce, Buenos Aires en el afio 2015,
denominada “El lugar de la investigacion educativa en la formacion docente inicial y continua de la
Provincia de Buenos Aires” las autoras son las profesoras Vismara, B, Cambiasso, A., Bruno, M y
Burges, M. El objetivo de este trabajo es reconocer la inclusion de la investigacion educativa en los
disefios curriculares de la formacion docente de nivel terciario en la provincia de Buenos Aires. La
metodologia utilizada fue el analisis de fuentes documentales que regularon la formacién docente
en la provincia de Buenos Aires desde 1967 y el posterior analisis de contenido de los disefios
curriculares, de las asignaturas relacionadas con la investigacion educativa y de las propuestas
pedagdgicas utilizadas en las practicas formativas del ISFD N°32. Compartimos con esta

investigacion la perspectiva histérica, los disefios curriculares a analizar y la metodologia.

> Investigaciones que se acercan a la problematica de nuestra investigacion
desde el ambito de la formacion docente de profesores en el ambito
universitario

Una investigacion realizada en el afio 2019 en la Universidad Nacional de San Martin sobre
una tematica cercana es la que llevo a cabo el Lic. Steiman, J. “La formacion practica en los planes
de estudio: el caso de précticas profesionales supervisadas (PPS) de las carreras de profesorado en
ciencias de la educacion”. Si bien, la misma es llevada a cabo en el &mbito universitario, comparte
con la nuestra su objeto de estudio, dado que la misma centrd su eje de trabajo en torno a las PPS
(practicas profesionales supervisadas) que adquieren formato de practicas de ensefianza en las
carreras de Profesorado en Ciencias de la Educacion. Desde ese lugar realiza un estudio cualitativo
buscando interpretar contenidos, sentidos y significados de esas practicas en contextos de formacion,
ahondando en el formato y la intencionalidad curricular que ocupan las PPS, en los sentidos que se
les asignan, las logicas que las sostienen y el paradigma epistemolégico explicito o implicito que

asumen. El presente es un estudio comparativo (29 planes de estudio correspondientes a 27

11



instituciones universitarias) entre las distintas propuestas de carrera de Profesorado en Ciencias de la
Educacidn de diferentes Universidades. Nos interesa trabajar con las categorias que propone para
agrupar las practicas de ensefianza propuestas por los distintos planes de estudio. El criterio de
agrupamiento estuvo definido por la supremacia de una u otra racionalidad, aclarando la inexistencia
de los modelos puros. Por tanto, no se trata de “una” racionalidad sino, mas bien, de la “supremacia”
de una por sobre otras. Es asi que plantea tres tipos de supremacias: supremacia de la racionalidad
técnica, supremacia de la racionalidad interpretativa, supremacia de la racionalidad critica y un grupo
lo incluye en una categoria denominada “indicios de diferentes racionalidades”. Echaremos mano a
dicha categorizacion para analizar los espacios curriculares que conforman nuestro objeto de estudio.
Asimismo, de esta investigacion podremos tomar tres niveles de analisis que plantea: a) la modalidad
curricular que adoptan las PPS; b) las ldgicas desde las que se formulan las intencionalidades
formativas de las PPS; c) la epistemologia de la practica que se desprende de la propuesta de PPS.
Por tanto, este estudio nos aporta esta categorizacién de niveles para analizar las propuestas
curriculares del espacio de la practica del periodo que definimos para realizar nuestra investigacion.

Provisoriamente, mencionamos trabajos que se acercan a nuestro objeto, pero desde otra
perspectiva, considerando la posibilidad que nos ofrezcan lineas de analisis. Hemos encontrado, entre
otras, investigaciones que se centran en la practica de los docentes en formacion tratando de
interrogarla, desnaturalizarla, y ponerla en cuestion, recurriendo al aporte de marcos tedricos que
permiten revisar la constitucion misma de la practica. Pero, la mayoria de ellos aborda este objeto de
estudio desde la perspectiva de los sujetos que estan involucrados en ella y desde el conocimiento
que se transmite en esos espacios por parte de los sujetos en formacion.

Por ejemplo, la investigacion “Practica docente y formacion inicial. Las concepciones de la
practica en docentes y alumnos en el proceso de formacion”, realizada por Héctor Rausch en
Universidad Nacional de Quilmes en la Maestria en Ciencias Sociales y Humanidades (2012). El
nacleo central de este estudio esta relacionado con el lugar que ocupa la practica en el &ambito de la
formacién docente. Por eso, su pregunta fundamental es ¢ Cudles son las concepciones acerca de la
practica docente y qué diferencias y similitudes sostienen alumnos y profesores en la formacion
inicial para el Nivel Primario de los Institutos Superiores de Formacién Docente y maestros de las
escuelas destino de una ciudad del sur de la provincia de Buenos Aires? Se trat6 de un estudio de tipo
exploratorio — descriptivo. Se realizaron las entrevistas a profesores que trabajan en los institutos
publicos que ofrecen la carrera de Profesorado de Educacion Primaria segun el Disefio Curricular de
la provincia de Buenos Aires en Bahia Blanca. Se trata de un instituto de gestion estatal y otro de
gestion privada, ambas instituciones, con mas de cincuenta afios de antigliedad. Si bien este estudio

se centra en la misma provincia y en el mismo nivel notamos que la perspectiva que adopta difiere
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del encarado por nosotros dado que se centra en las concepciones de 10s sujetos.

La misma perspectiva adopta la investigacion realizada por Griselda Leguizamén en la
Universidad Nacional de Quilmes en el afio 2013 denominada “La construccion de saberes
pedagogicos en la formacion del profesorado”. Este trabajo tiene como proposito identificar, describir
e interpretar las formas en que los estudiantes de carreras de formacidn docente construyen saberes
pedagdgicos, tomando como eje de investigacion el espacio de la practica docente en la formacion
inicial del profesorado.

Por otra parte, encontramos la investigacion doctoral realizada por Jennifer Guevara en la
Escuela de Educacion de la Universidad de San Andrés (2016) cuyo nombre es ¢COmo se ensefia a
ser docente de educacion inicial? Un estudio de caso sobre la transmision del oficio en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. El objetivo de dicha investigacion es conocer el modo en el que las
formadoras de docentes buscan asegurar la transmision de los saberes del oficio en el Campo de la
Formacion en las Practicas Docentes de un Instituto de Formacion Docente de la ciudad de Buenos
Aires. Si bien tiene en cuenta el espacio de la practica docente, su eje principal es estudiar el proceso
de transmision del oficio en la formacion inicial de docentes de educacion inicial. Para realizar este
estudio se decidié tomar un caso Unico para captar el proceso en sus distintas aristas y desde la
perspectiva de las formadoras. Analiza el papel de los actores en la transmision del oficio y la relacion
entre las instituciones intervinientes. (IFD-escuela asociada). Analiza el marco normativo de ese
espacio establecido por el Disefio Curricular de Formacion Docente de CABA.

Justamente a partir de la basqueda realizada y de los trabajos encontrados, podemos reconocer
la necesidad de nuestra investigacion, dado que aborda desde una mirada histdrica una problematica

estudiada desde otras perspectivas u otros niveles educativos.

Marco teorico

En este apartado del trabajo abordamos conceptos fundamentales que nos permiten orientar
lainvestigacion acerca de como se fue conformando el campo de las practicas docentes, denominadas
también practicas profesionales, en los disefios curriculares de formacion de maestros de grado en la
provincia de Buenos Aires. Dentro de estos conceptos encontramos, entre otros: la definicion de
campo; de formacion docente inicial; la concepcién de curriculum, disefio curricular, plan de estudio;
la conceptualizacion de espacio curricular; el concepto de practica social y de practica docente; la
relacion teoria préactica.

Para introducirnos en nuestro objeto de estudio vale la pena sefialar que desde los inicios de
la formacion de maestros hasta la actualidad existe una aceptacion general acerca de que este proceso

esta estrechamente vinculado con el desarrollo de capacidades para la accion en practicas situadas
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dado que se reconoce el potencial formativo de las practicas (Davini, 2015). Es por ello, que
histéricamente en las propuestas curriculares para la formacién inicial se han incorporado espacios
significativos destinados a la practica docente en situaciones y contextos reales. En las primeras
propuestas se proponian practicas de la ensefianza supervisadas por un docente titulado o directivo
de escuela primaria, pero de a poco se fue conformando un campo especifico de formacién con
contenidos propios y profesores especializados. Por tanto consideramos necesario explicitar qué

entendemos por campo

Es un conjunto de saberes que se articulan en torno a determinado tipo de formacion
que se pretende que obtengan los alumnos. Los campos delimitan configuraciones
epistemologicas que integran distintos contenidos disciplinarios y se diferencian no
solo por las perspectivas tedricas que incluyen, sino también por los niveles de
amplitud y las metodologias con que se aborda su objeto. (Lineamientos basicos
sobre formacién docente de profesores universitarios, 2011 p 2)

Formacion- Formacion docente inicial

Como dijimos anteriormente, este es un campo considerado fundamental en los procesos de
formacion docente por lo que cobra importancia sefialar qué entendemos por formacion. Hablar de
formacion exige tener presente que nos estamos refiriendo a un término que ofrece distintos puntos
de vista y en el que coexisten significados aparentemente distintos que se vinculan con otros
conceptos como educacion, instruccion, preparacion, capacitacion. Honore (1980) hace referencia a
tres orientaciones de este concepto: 1) la formacion como funcion social de transmision de saberes,
de saber hacer, de saber ser que se realizan en funcion de un sistema economico social, 2) la
formacién como un proceso de estructuracion intrinseca del sujeto que lo lleva a madurar en lo
interno abriéndole posibilidades para vivir experiencias de aprendizaje y 3) la formacion entendida
como una institucidn refiriéndose a una estructura organizativa que planifica y desarrolla actividades
de formacion. Entonces, teniendo en cuenta las orientaciones mencionadas por Honore, este concepto
puede analizarse desde el punto de vista del sujeto, desde lo intrinseco, la formacién que se activa en
quien se forma y desde el objeto, lo extrinseco, la formacion que se ofrece y organiza desde afuera
del sujeto. Para ampliar y profundizar los aportes de Honoré en relacion con la concepcion de
formacidén recurrimos a Souto (2011) quien afirma que la formacion es un conjunto de acciones
organizadas que permite a los sujetos relacionarse con saberes, desarrollar habilidades y promover
actitudes que luego se transformen en competencias, pero a su vez plantea que “la formacion es un
conjunto inacabado, siempre en movimiento, siempre en curso de transformaciones” (Souto, 2011,
p. 25) y es el sujeto de manera activa y temporal quien le va dando forma. Montero (2002) caracteriza
a esta formacion como “la etapa destinada a preparar a los futuros profesoras y profesores para el
gjercicio de la funcion de la ensefianza. Es una etapa corta y necesariamente limitada, con un valor
propedéutico afiadido e historicamente valorado” (p. 76). Sostiene a su vez que la formacion inicial
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posee un valor intrinseco cargado de un mundo de significados, experiencias para el aprendizaje que
van permitiendo al futuro docente ir construyendo y reconstruyendo el sentido de la profesion, sus
propositos y orientaciones. La autora entiende “la formacion del profesorado como una practica
social en un contexto sociocultural determinado, dependiente de los derroteros de la escolarizacion,
la politica y la economia de un determinado pais, inmersa, simultaneamente, en un contexto mas
amplio de condiciones” ( p. 78). En el mismo texto Montero (2002) comparte la definicién de Katz
(1980) quien la define como: “[...] el conjunto de acontecimientos y actividades que deliberadamente
intentan ayudar a los candidatos a adquirir las habilidades, disposiciones, conocimientos, habitos,
actitudes, valores, normas, etc., que les capaciten para acceder a la ocupacion de la ensefianza”. (p
238)

Observamos que los autores citados comparten esta doble mirada del concepto de formacién:
desde lo intrinseco y desde lo extrinseco. En este trabajo nos centraremos en las propuestas
curriculares que encierran acciones organizadas desde el ambito provincial que se ofrecen en
instituciones que se conforman para ofrecer lo que denominamos formacion inicial de docentes.
Davini (2015) afirma que este periodo es un eje fundamental para la formacion, ya que habilita para
el ejercicio de la profesion y trae consigo una importante responsabilidad pedagdgica, social y
politica para la ensefianza. Ademas, agrega que, si bien se sigue aprendiendo durante la practica del
oficio, la formacion inicial es la que provee los cimientos de la accion.

En sintesis, entendemos a la formacion docente inicial como la etapa de preparacion formal
en una institucion especifica en donde el futuro docente se apropia de conocimientos pedagogicos,
disciplinares, asi como aprende de las practicas de ensefianza. Esa institucion a través de los disefios
curriculares propone un proceso de formacion sistematico y organizado de acuerdo a planes de
estudio histéricamente definidos. Es una propuesta especializada que tiene que ver con una formacion
profesional que habilita para desarrollar una actividad laboral que esta estrechamente vinculada con
el contexto en que se desenvolverd. Siguiendo a Garcia (1989) agregamos que dicha institucion
cumple con algunas funciones bésicas, por un lado, forma a futuros profesores de manera que asegure
una preparacion acorde con las funciones profesionales que debera desemperiar y por el otro, regula
dicha formacion por tener el control de certificar la profesion docente mediante la entrega de un
titulo.

Acerca del concepto de curriculum

La formacion inicial, como dijimos anteriormente, se desarrolla en instituciones especificas
que cuentan con personal calificado y especializado, guiados por un curriculum que esta estructurado,
en su mayoria, sobre la base de cuatro componentes basicos: general, especializacidn, pedagdgicos

y el de practicas, que se encuentra indisolublemente vinculado al modelo de escuela, de ensefianza,
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de profesor que se quiere formar y a un modelo de précticas a seguir. Cuando hablamos de curriculum
estamos describiendo una forma particular de interpretar la formacidn docente inicial en un momento
historico y social determinado. De Alba (1991), especialista curricular relacionada con el
pensamiento socio critico, sostiene que por curriculo se entiende a la sintesis de elementos culturales
que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos gruposy sectores
sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes y
hegemonicos y otros tiendan a oponerse Yy resistirse a tal dominacién o hegemonia. Es decir, el
curriculum es una propuesta que surge de diversos mecanismos de negociacion e imposicion social,
acompafiado de procesos profundamente histéricos, culturales, politicos. La autora sefiala que se
encuentra estrechamente articulado al, o a los, proyecto/s politico-sociales amplios sostenidos por
los diversos grupos que impulsan y determinan un curriculum. Siguiendo esta linea decimos que el
curriculum de formacion inicial constituye una propuesta educativa que surge y se desarrolla en
condiciones sociales que lo condicionan, concretiza una realidad histérica, una concepcion de la
profesion y su rol social, asi como el tipo de ejercicio que de él se requiere respondiendo a las
exigencias de cada época.

A pesar de la diversidad de conceptualizaciones que existen acerca del curriculum, lo
consideramos como el lugar en el que confluyen los fundamentos politicos, culturales, sociales,
antropologicos, epistemoldgicos y pedagdgicos que sirven de sustento a la accion educativa, por lo
que es posible decir que seria el lugar de encuentro de la teoria con la practica educativa. En sintesis,

teniendo en cuenta estos aspectos, consideramos el curriculum de formacion docente como

“un proyecto de formacion y un proceso de realizacion a través de una serie
estructurada y ordenada de contenidos y experiencias de aprendizaje, articulados en
forma de propuesta politico-educativa que propugnan diversos sectores sociales
interesados en un tipo de educacién particular, con la finalidad de producir
aprendizajes que se traduzcan en formas de pensar, sentir, valorar y actuar frente a
los problemas complejos que plantea la vida social y laboral en un pais
determinado”. (Davini, 1995 p.10)

Compartimos con Davini (1988) cuando plantea que los programas de estudio de formacién
docente ofrecen una contribucion estratégica al posibilitar el analisis de competencias especificas
que se adscriben a la docencia a través de la seleccion y jerarquizacion cultural que materializan para
el proceso de formacidn de grado. Conforman textos pedagdgicos que organizan y regulan el proceso
de formacion, definen los limites del conocimiento a transmitir considerado necesario para el
desempefio del rol en cada periodo historico, expresan mapas de saber para la formacion
representando el capital cultural que deberian internalizar los y las estudiantes para ser integrantes
legitimos/as de la docencia. Se trata pues, de una guia acerca de la estructura institucionalizada de la

formacion docente que se funda en una comprension de la historia social y econdmica general de la
16



época. Es desde este lugar, que la seleccidn, organizacion y jerarquizaciéon de contenidos y saberes
que se incluyen en los disefios curriculares no responden simplemente a criterios de verdad y
falsedad, dado que se trata de ver qué intereses guian la seleccion de ese conocimiento particular,
cuéles son las relaciones de poder involucradas en el proceso de seleccion que resultdé en un
curriculum particular. En la inclusién de un contenido especifico o de una perspectiva curricular
particular subyace la problematica de la concepcidn profesional que se tiene de la formacion de un
sujeto.

Plan de estudio. Disefios curriculares

Histéricamente se utilizé el término plan de estudio para hacer referencia exclusivamente al
listado de materias que se debian cursar para acceder a la titulacion, incluyendo ademas contenidos
minimos, formas de acreditacion y la explicitacion del titulo que otorgaba. A pesar de no contar con
otros elementos estos planes de estudio daban cuenta de un proyecto politico particular, ya que la
formacion docente en nuestro pais nacio desde un modelo normalizador-disciplinador que pretendid
adscribir a la docencia determinadas caracteristicas que se han modificado a lo largo de la historia de
la educacion de manera consecuente a la politica pedagdgica de cada periodo.

En las ultimas décadas se comenzé a utilizar el término disefio curricular que, ademas de
contener los elementos mencionados, incluye una fundamentacion de la carrera, objetivos y alcances
que definen su organizacion, como asi también el perfil de egresado que se espera lograr. Este
término hace referencia a la idea de proyecto, plan, orientacién que plasma determinadas
intencionalidades politicas y educativas. Por eso desde este lugar, abordar la normativa curricular
para la formacién docente inicial en perspectiva historica, permite comprender que las diferentes
politicas de formacion estuvieron y estan relacionadas con las diferentes concepciones de Estado,
sociedad, educacion, rol docente, entre otras.

Cabe aclarar, que esta investigacion se centra en el estudio del denominado curriculum
prescripto, oficial o escrito, como algunas de sus denominaciones lo indican, que alude al curriculum
como diseno curricular que se elabora en diferentes instancias politico-administrativas del gobierno
provincial que establece el marco o la normativa curricular oficial. Es el documento que llega a las
escuelas y que estipula qué hay que ensefar (Pico 2012), dado que €l nos brinda un testimonio, una
fuente documental, un mapa cambiante del terreno (Goodson y Pons, 2003). Por tanto, este estudio
aborda el andlisis del discurso pedagogico oficial expresado en los planes o disefios de cada periodo
historico.

Unidades curriculares

Ahora bien, estos documentos estan organizados por materias que se seleccionan y organizan,

con unidad y coherencia, con sus contenidos minimos con formatos que le son propios (seminarios,
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talleres, asignaturas, espacios), experiencias (pasantias, trabajos practicos) que garantizan una
formacidén profesional necesaria para alcanzar la titulacion en un area de conocimiento. Incluyen,
ademas, requisitos de ingreso para el cursado de la carrera, tipo de titulo a otorgar, incumbencias del
mismo, regimenes de cursado y correlatividades entre asignaturas (Barco, 2005). Entonces, cada
espacio curricular organiza y articula, en funcion de criterios pedagdgicos, epistemoldgicos y
psicoldgicos, un conjunto de contenidos seleccionados para ser ensefiados y aprendidos en un tiempo
institucional determinado. Puede adoptar diversos formatos para el tratamiento particular de los
contenidos, en una determinada organizacion del tiempo y espacio de trabajo de estudiantes y
profesores, de acuerdo con criterios que le dan coherencia interna y lo diferencian de otros. Entre
esos formatos, siguiendo a Ferreyra, Peretti, Vidales y Barbero (2008) encontramos;

Asignatura o materia, es un formato curricular destinado al aprendizaje de un conjunto
significativo de contenidos pertenecientes a uno o mas campos del saber que son seleccionados segun
la l6gica disciplinar.

Taller se trata de un formato curricular centrado en el hacer, donde se integra el saber tedrico
con la préctica. Los estudiantes participan en la produccion de procesos y/o productos, lo que les
permite aplicar y poner en practica los conocimientos adquiridos.

Espacio que se propone la integracion de conocimientos a traveés de tareas de informacion e
intervencion en terreno lo que fomenta aprendizajes significativos y promueve la construccion de
conocimiento de manera colaborativa.

A su vez estas unidades curriculares se organizan teniendo en cuenta un determinado c6digo
(Lundgren, 1991). Entendemos por codigo cualquier elemento o idea que interviene en la seleccion,
ordenacion, secuencia y presentacion del curriculum, estos codigos provienen de opciones politicas,
epistemoldgicas, psicologicas, pedagdgicas y de principios organizativos, entre otros, y conforman
diversas estructuras curriculares que establecen los lineamientos generales para la jerarquizacion,
distribucion de los conocimientos delineando las disciplinas que deben recorrer los estudiantes
(Barco, 1988). De esta manera las unidades curriculares no se presentan en forma aleatoria sino
teniendo en cuenta justamente esos codigos. En el caso de presentarlos en forma independiente
hablamos de un disefio curricular disciplinar, cuando se agrupan por campos disciplinares adquieren
el formato de areas, cuando se los organiza en funcion de algun espacio particular, hablamos de ejes;
si se los presenta teniendo en cuenta los momentos de cursada nos referimos a una organizacion por
ciclos.

Bernstein (1986) distingue entre dos grandes tipos de curriculum. Si los contenidos se
presentan entre si en una relacion cerrada, esto es, si lasdisciplinas estan claramente delimitadas

y aisladas entre si, llama a tal curriculum de tipo agregado. Cuando no se presentan separados, sino
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que se presentan en una relacion abierta, llama a tal curriculum un curriculo de tipo integrado. De
esta manera, podemos tener diversos tipos de curriculum agregado y diversos gradosy tipos de

integracion.

Unidad curricular Practica docente

Nuestro trabajo se centra en la unidad curricular Practica docente entendida como la instancia
que acerca al estudiante a la practica laboral, contribuyendo a su aprendizaje profesional y
constituyendo una simulacion de la misma (Zabalza, 2004), proponiendo una formacidn orientada al
desemperio profesional que tiene como objetivo ubicar al sujeto en situaciones similares a las del
gjercicio de la profesion en las que se anticipa lo que va a ser su actividad futura. Barbier (1997)
sostiene que cuando hablamos de practicas como espacio curricular nos estamos refiriendo a
practicas de formacion certificantes y diplomantes que ““(...) privilegian los cursos largos, los saberes
teodricos, apelan a perfiles de ensefiantes, a relaciones pedagogicas de autoridad, a practicas de
acompafiamiento y de evaluacion adquirida” (p.11) que posibilitan a los sujetos un cambio de
posicion, en este caso de estudiante a docente.

En este punto es necesario aclarar que nos referimos a la practica docente como instancia
curricular y no al ejercicio profesional que desarrolla un docente titulado en una institucion educativa.
Es uno de las instancias en la que se ensefia cOmo ensefiar, se ensefia la practica profesional, en este
caso particular la docente. Por tanto hablamos de una unidad curricular caracterizada, entre otros
aspectos, por la realizacién de trabajos de observacion e intervencion en situaciones especificas
afines al desempefio profesional con el acompafiamiento de un docente en ejercicio titulado de una
escuela primaria y un profesor de practicas perteneciente a la institucion de formacion inicial que se
presenta como una obligacion académica del trayecto formativo.

En este trabajo tomamos la practica docente no s6lo como un hacer conforme a reglas, sino
que es un hacer que involucra el pensamiento, los valores, percepciones, entre otros aspectos, de los
sujetos en una situacion histérica y social determinada. Davini (2015) sostiene que la préactica
constituye una realidad compleja y multidimensional, ya que la atraviesan lo social, lo politico, lo
personal y lo curricular.

Es importante tener presente la diferenciacién que realiza Achilli (2000) entre practica
pedagdgica y practica docente, la primera alude a la practica que desarrolla un docente en el aula
caracterizada por la relacion docente-alumno-conocimiento, en tanto la practica docente incluye “un
conjunto de actividades e interacciones que configuran el campo laboral del sujeto maestro/a o
profesor en determinadas condiciones institucionales y sociohistéricas” (p.23). Consideramos que el

espacio curricular de la Practica docente, incluye ambos aspectos de la practica mencionadas por
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Achilli, dado que constituyen el aprendizaje profesional de los estudiantes.

Entonces, definimos a este espacio como una de las unidades curriculares, que adquiere un
formato particular en cada propuesta curricular, destinadas a la formacion docente en la que los
estudiantes no solo aprenden la practica pedagdgica, sino también la practica docente con el fin de
posibilitar al/a alumno/a una aproximacion al campo de intervencion profesional y al conjunto de
las tareas que le correspondera asumir (Edelstein, 2011). Compartimos con Davini (1995) el lugar

que le otorga a este espacio en el proceso de formacion inicial.

Es aqui donde los estudiantes aprenden aspectos basicos que definen su quehacer
profesional: pautas de manejo de grupo y formas de ensefianza, formas de
interaccion con los alumnos, los padres y los docentes entre si, estrategias para
construir su propia carrera docente, rutinas y rituales escolares, una manera de
vincularse al conocimiento, las normas y la autoridad. (p. 94-95)

Al referirnos al concepto de practica, no podemos dejar de mencionar los aportes realizados
por Bourdieu (1997) en su estudio de las practicas sociales donde afirma que éstas se originan en
esquemas de pensamiento, percepcion y accidn incorporados socialmente y compartidos por todos
los miembros de un grupo social o clase. En este sentido, el espacio de la practica docente, tanto la
que desarrolla el profesor a cargo como la del estudiante, es una préctica social institucionalizada
que se desarrolla en un marco de estructuras y dindmicas de poder mas o menos ocultas que influyen

en el pensamiento y en el hacer de los sujetos.

Contenidos curriculares y tipos de conocimiento

Como observamos, nos posicionamos en un enfoque critico que deja de lado la neutralidad de
los disefios curriculares. Los trabajos de Bourdieu y Passeron (2002) abordan las relaciones intrinsecas
entre el contenido, la ideologia y el control social. Especificamente reconocen la no neutralidad en la
seleccion, organizacion, distribucion y evaluacion de los conocimientos y de la escuela como lugar de
legitimacion de un saber y una cultura. El reconocimiento de esta tendencia para el analisis de los
contenidos curriculares permite cuestionar el determinismo disciplinario en el que se considera que
los contenidos derivan de disciplinas reconocidas cientificamente, desconociendo un posicionamiento
ideoldgico en cuanto a la disciplina misma.

Como dijimos anteriormente, los conocimientos que se abordan en cada espacio son un recorte
y una seleccion particular de lo que se considera debe formar parte de los planes y disefios. Esos
conocimientos tienen una forma determinada que se va armando de acuerdo a presupuestos
epistemoldgicos, politicos, ideoldgicos, entre otros, desde los cuales dicho conocimiento se formaliza
conformando lo que Edwards (1993) denomina la l6gica del contenido. De acuerdo a esta logica, la

misma autora sefiala tres formas de conocimiento: el conocimiento tépico cuyos elementos son datos
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que no admiten ambiguedades y que pueden ser nombrados con precision; el conocimiento operacional
que se estructura como una orientacion hacia la operacion con el conocimiento, se presenta
preferentemente como la aplicacion de un conocimiento general altamente formalizado a casos méas
especificos basado en una logica deductiva y el conocimiento situacional que es un conocimiento que
incluye por definicién al sujeto para quien significa, se presenta con valor intrinseco para los sujetos,
esto es, con valor en relacion con su autoconstruccion por medio de un tipo de pensamiento que permite

establecer un continuum desde lo conceptual a lo personal y viceversa.

Relacion teoria practica

Como venimos diciendo, cada disefio curricular de formacion docente inicial contiene una
unidad especifica destinada a la practica docente en la que se incluyen contenidos y acciones que el
estudiante tiene que desarrollar para acreditar dicho espacio. Recordemos, como dijimos
anteriormente, que toda seleccién no es neutra, por tanto, los contenidos seleccionados y organizados
para esa instancia curricular constituyen una definicién del conocimiento profesional docente que se
considera fundamental transmitir en el espacio de la Practica docente en cada propuesta curricular y
en cada periodo histérico. Pero, ademas, esta seleccion expresa una forma particular de concebir una
relacion fundamental en el proceso de formacion docente: la relacidn entre teoria y préactica.

Steiman (2018) distingue tres tipos de racionalidades de acuerdo al sentido que un disefio
curricular le otorga al espacio de la practica docente. Por un lado, describe la racionalidad tecnoldgica
que segun este autor, retoma supuestos del positivismo. Las propuestas curriculares que se basan en
ella conciben al espacio Practica docente como un espacio de aplicacion de la teoria a la cual se ve
como Unica fuente de conocimiento, por tanto las ubica al finalizar la cursada de las materias teoricas,
dado que, desde este enfoque las practicas constituyen un espacio de puesta en uso del conocimiento
tedrico previamente adquirido. Esta racionalidad responde al paradigma normativo- instrumentalista
que reduce la practica docente a las tareas de observacion, planificacion y desarrollo de actividades
aulicas. Desde este lugar, la practica de ensefianza es definida como una técnica, como una
gjercitacién sostenida en la repeticién o como trabajo de inmersidn en la escuela o como aplicacion
de lo aprendido en la formacidn. Son practicas que se encuentran enmarcadas en normas que definen
lo que corresponde y lo que no, normas que se presentan como absolutas, naturales y no permeables.
Desde esta racionalidad, el espacio de la practica docente es visto como un campo neutral, objetivo
y homogéneo en el cual se aplican las reglas y métodos.

La segunda racionalidad que menciona Steiman (2018) se denomina racionalidad
interpretativa. Desde esta perspectiva, la practica se presenta como un eje vertebrador que recorre de

manera longitudinal, progresiva y constante el disefio curricular o que funciona como articulador e
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integrador de las otras unidades curriculares de manera horizontal. La practica es entendida como
generadora de conocimiento y como campo de aprendizaje; los problemas de la practica se definen
como complejos e indeterminados por lo que se desdefia la posibilidad de resolverlos con la
aplicacion de procedimientos mecanicos; la practica misma es vista como una fuente de aprendizaje
que permite apropiarse de ciertos aspectos de la realidad segln sea la interpretacion que se realiza de
la misma. Por tanto, se diferencia de la anterior dado que no concibe a la practica como un campo de
aplicacion de la teoria, sino como un campo problematico que exige la toma de decisiones
fundamentadas que requiere de la interrelacion entre teoria y practica como instancias de
imprescindible articulacion en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Concibe a este espacio
como un espacio de aprendizaje, donde se desarrollan procesos complejos y multidimensionales de
reflexion, andlisis y produccidn de conocimiento vinculados a las tareas de ensefianza que se propone
realizar una lectura y andlisis de la realidad tanto como de las propias practicas.

El tercer tipo de racionalidad que menciona el autor hace referencia a la racionalidad critica,
que si bien incluye numerosas caracteristicas de la interpretativa, le suma la importancia del
conocimiento critico y reflexivo de la situacion educativa y de los factores socioecondémicos,
culturales, politicos e institucionales que lo condicionan, pero a la vez este enfoque considera
fundamental la elaboracion de proyectos que tiendan a la transformacion de estructuras educacionales
y a una practica que responda a la necesidad y posibilidad de cambio de la sociedad.

Para profundizar el andlisis de esta relacion recurrimos a Herrera Parrado y Herrera, (2012)
quienes toman conceptos de Wilfred Carr. Dicho autor plantea que encuentra confusiones que surgen
al entender el concepto de préctica sobre la base de que teoria y practica son distintas dado que para
él, la teoria es también practica y la practica tiene fuerza tedrica Las confusiones que distingue son:
1) oponer la préctica a la teoria: la teoria nunca es practica y la practica nunca esteoria, 2) la préctica
depende de la teoria por tanto la practica no se opone a la teoria, sino que se rige por un marco teérico
implicito que estructura y orienta las tareas practicas y 3) anteponer la practica a la teoria, se puede
saber como hacer en forma independiente de la teoria. Este autor concluye que las tres formas
anteriormente mencionadas son insuficientes y reconoce que si trabajan de manera complementaria
y no excluyente, podrian llegar a ser caracteristicas de la practica docente aunque segun Carr la salida
mas completa vuelve a ser la que €l propone de reconocer que toda teoria es una practica y toda

practica tiene una fuerza tedrica.

Modelos de formacion

Teniendo en cuenta los elementos mencionados anteriormente, observamos que la formacion
inicial no esuna actividad aislada que se pueda considerar como un campo autonomo e independiente
del contexto socio-histérico. Formacion y contexto, entonces, no se pueden excluir mutuamente, de
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hecho estan vinculados con marcos tedricos y supuestos prevalecientes en un determinado momento.
De acuerdo a las concepciones acerca, entre otras, de formacion docente, ensefianza, practica
docente, disefio curricular De Lella (1999) identifica cuatro modelos de formacion docente aclarando
que los distintos modelos, hegemonicos en un determinado momento historico, no configuran
instancias monoliticas o puras, dado que se dan en su interior contradicciones y divergencias; y ellas
mismas coexisten, incluyéndose reciprocamente. La delimitacion de estos modelos permite
comprender, a partir del analisis de sus limitaciones y posibilidades, las funciones y exigencias que
se le asignan al docente en cada uno de ellos. Estos modelos son los siguientes: 1) el modelo practico-
artesanal que concibe a la ensefianza como una actividad artesanal, un oficio que se aprende en el
taller. EI conocimiento profesional se transmite de generacidn en generacion y es el producto de un
largo proceso de adaptacion a la escuela y a su funcion de socializacion con predominio de la
reproduccion de conceptos, habitos, valores de la cultura legitima. A nivel de formacion, se trata de
generar buenos reproductores de los modelos socialmente consagrados; 2) el modelo academicista
que especifica que lo esencial de un docente es su sélido conocimiento de la disciplina que ensefia;
3) el modelo tecnicista eficientista es el que apunta a tecnificar la ensefianza con economia de
esfuerzos y eficiencia en el proceso y los productos. El profesor es esencialmente un técnico, su labor
consiste en bajar a la practica, de manera simplificada, el curriculo prescripto por expertos externos
en torno a objetivos de conducta y medicion de rendimientos y 4) el modelo hermenéutico-reflexivo
supone a la ensefianza como una actividad compleja, condicionada por el contexto espacio-temporal
y sociopolitico y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas. EI docente
debe enfrentar situaciones practicas imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para
las que no sirven reglas técnicas ni recetas, intenta reflexionar y comprender con herramientas
conceptuales y vuelve a la practica para modificarla.

Como sefialamos anteriormente, no podemos olvidar que en las concepciones y modelos de
la formacidn subyace una vision de la escuela, una teoria pedagdgica que la sustenta, una perspectiva
politico social de los fines del sistema educativo y por ende, una manera particular de entender el

espacio curricular Practica Docente.

Metodologia de trabajo

Para realizar nuestra investigacion acerca del espacio curricular Practica docente realizamos
una delimitacion geografica centrandonos en la Provincia de Buenos Aires y una delimitacion
temporal definida a partir del pasaje de la formacion docente del Nivel Secundario al Nivel terciario
hasta la actualidad, o sea desde el afio 1967 hasta el 2007, afio en que se llevd a cabo la Gltima

modificacion curricular. A través del estudio de los documentos curriculares prescriptos, que se
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constituyen en nuestro material de analisis, profundizamos en el espacio curricular de la Préctica
docente de los disefios elaborados durante el periodo sefialado. Vale la pena aclarar que hemos optado
por recortar nuestro estudio en las propuestas curriculares mencionadas, pero sin dejar de reconocer
que este enfoque limita el andlisis de otras instancias que son constructoras del conocimiento
profesional docente, tales como la biografia escolar, la socializacion laboral, la trayectoria, el
desarrollo curricular institucional, entre otras.

Como nuestra intencion es superar la tendencia descriptiva nos posicionamos ante los planes
de estudio para hacerlos hablar a través de indicios o pistas que permiten descifrar la vinculacion
profunda entre lo aparente y lo subyacente. Recurrimos a los indicios en tanto sefiales que permiten
“conjeturar la construccion de relaciones entre aspectos fragmentarios ocultos o no manifiestos”
(Achilli, 1990, p.8). Por tanto, realizamos un anélisis de documentos, entendiendo por tal no sélo la
descripcion del contenido explicitado en los documentos analizados, sino que ademas efectuamos
inferencias de los supuestos latentes en los mismos. Es decir, que hacemos un examen profundo del
contenido, ya que es una forma particular de analisis de documentos que pretende interpretar los
componentes basicos de un fendmeno determinado. Este punto nos despojé de la tendencia
descriptiva carente de significado y nos posiciond cualitativamente frente a los planes de estudio a
los que hicimos “hablar” a partir de indicios. Realizamos analisis de documentos de las siguientes

fuentes primarias:

Denominacion Resolucion Afio
Ministerial

Magisterio Superior N° 10208 1967

Magisterio Normal Superior N° 573 1977

Magisterio Especializado en Educacién Primaria N° 42 1987

Profesorado de Primer y Segundo Ciclo de laEGB N° 13271 1999

Profesorado de Educacion Primaria N° 4154 2007

Aclaramos que, a pesar de no formar parte de nuestro objeto de estudio, previo al estudio de
las fuentes mencionadas, realizamos un breve analisis de las primeras propuestas sistematizadas de
formacion de maestros a nivel nacional, dado que consideramos que en ese periodo la practica
docente como espacio curricular tuvo un papel fundante. Aclaramos que en el analisis del primer
plan de estudio bonaerense de formacion de maestros de Nivel Superior del afio 1967, tuvimos que

recurrir a trabajar con una Revista de Educacién elaborada por el Ministerio de Educacion de la
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provincia en ese mismo afio, ya que la informacion ofrecida por el plan no era suficiente para
profundizar en su andlisis. Esta fuente adicional o complementaria nos permitié obtener una
comprension mas completa y profunda de dicho plan.

El enmarcamos en el paradigma critico, nos obliga a incluir una descripcion del momento
historico en el que se propuso cada disefio curricular. Siguiendo a Mardones y Ursla (1982) esta
descripcion es necesaria dada la imposibilidad de analizar el espacio curricular de la Practica docente
en forma aislada sin verlo estructurado en la totalidad de la propuesta curricular, lo que, nos permite
colocar al documento en su contexto, 0 sea, en el conjunto de circunstancias que provocaron su
surgimiento y que permiten explicarlo. Es desde este lugar que realizamos una breve presentacion
del contexto de surgimiento de cada disefio para profundizar en el analisis de como cada uno de ellos
resolvio la incorporacién del espacio curricular Préactica docente.

Al analizar los documentos oficiales destinados a la formacion de maestros es importante tener
en cuenta, como dijimos en nuestro marco teorico, que su estructura vario a lo largo del tiempo y que
cada plan o disefio ofrece diferentes componentes a considerar. El desarrollo de esta investigacion
respeta la estructura y los componentes presentes en cada documento. Consideramos fundamental
analizar y respetar los elementos que cada plan o disefio ofrece ya que estos reflejan las politicas y
enfoques educativos de cada periodo. Al hacerlo, se puede obtener una comprension mas completa
y precisa de las intenciones y objetivos establecidos en cada documento oficial Por tanto, destacamos
que el desarrollo de la investigacion respeta la estructuracion de cada documento oficial. Sin
embargo, aclaramos que en tanto documentos oficiales requieren ser considerados teniendo en cuenta
que ofrecen la vision de aquello que se ha plasmado en un documento y no sobre lo que realmente
sucede o sucedio en la puesta en marcha de cada propuesta.

Los analizadores (Sanjurjo, 2002) son herramientas que nos permiten examinar y comprender los
disefios o planes de formacién de maestros. Estos analizadores nos proporcionan conceptos y
proposiciones que nos guian en la lectura y andlisis de dichos planes. Para analizar los espacios
curriculares de cada plan de acuerdo al tipo de formacion que proponen nos acercamos a Davini
(1998) quien clasifica los espacios curriculares en formacion general: materias dirigidas a la
formacion general, sin fin explicito en la ensefianza; formacion teorica profesional: materias
destinadas a otorgar una vision interpretativa y conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza;
formacidn técnica profesional: materias referidas a los medios de accion, de orientacién tecnoldgica
e instrumental para la ensefianza; incluyen instancias de practica profesional supervisada y formacion
en disciplinas: materias dirigidas al estudio del contenido del curriculum escolar, en areas o
especializado en una disciplina determinada.

Luego de describir brevemente cada plan o disefio curricular, nos abocamos al espacio curricular
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Préactica docente. Steiman (2020) ofrece diferentes 16gicas que justifican la incorporacion del espacio
curricular de la Practica docente en los planes y disefios curriculares. Estas l6gicas nos permiten
analizar el lugar que se le asigna a este espacio curricular dentro de cada propuesta. A continuacion,
describimos brevemente cada una de ellas: 1. Logica aplicativa: esta logica sostiene que la practica
esel lugar donde se aplica la teoria. Se enfatiza la importancia de poner en practica los conocimientos
tedricos adquiridos durante la formacion docente. 2. Logica evaluativa: en esta concepcion, la
practica docente se concibe como un momento de evaluacion y demostracion de lo aprendido. Se
busca evaluar la competencia profesional del futuro docente a través de su desempefio en la practica.
3. LAgica geografica: segun esta logica, la practica es el lugar donde sucede la practica profesional.
Se considera que la experiencia en el entorno real de trabajo es fundamental para el desarrollo de las
habilidades y competencias docentes. 4. Logica reflexiva: destaca que el espacio de la préctica
posibilita aprender a partir de la reflexion. Se busca fomentar la capacidad de analisis y reflexion
sobre la propia practica docente. 5. Logica del desempefio para aprender competencias docentes: en
esta concepcion, la practica se concibe como un espacio para desarrollar y aprender competencias
docentes. Se busca que los futuros docentes adquieran las habilidades necesarias para ejercer su
profesién de manera efectiva. 6. Ldgica del trabajo en serie para observar, planificar, ejecutar: se
basa en la idea de que la practica docente implica un proceso secuencial de observacion, planificacion
y ejecucion de las actividades educativas. Se busca que los futuros docentes adquieran experiencia
en cada etapa de este proceso. 7. Logica ejercitativa: segin esta logica, la practica docente se concibe
COMO un espacio para ejercitar y poner en practica las habilidades y conocimientos adquiridos durante
la formacion. 8. Logica de la integracion: se busca integrar la teoria y la practica, considerando que
ambas son fundamentales para el desarrollo profesional del docente. Al analizar el lugar que se le
asigna al espacio curricular de la préactica docente dentro de cada propuesta, es importante considerar
estas logicas y como se reflejan en los objetivos, contenidos y desarrollo del espacio curricular.
Ademas, nos centramos en estudiar los contenidos curriculares asignados al espacio curricular
Préactica docente. Desde este lugar y para profundizar nuestro analisis seguimos a Alterman (2008)
quien define tres claves que apuntan a comprender no solo el qué del curriculum, es decir, aquello
que se selecciona como contenido legitimo, sino también interesa develar la forma a través de la cual
aparece presentada, en la medida en que dicha forma encierra mensajes subyacentes que definen
maneras singulares de entender en nuestro caso, la practica docente dentro de una propuesta
curricular de formacion docente. La autora mencionada describe tres claves: la de seleccion, la de
organizacion y la de secuenciacion. La clave de la seleccion apunta a desmontar los criterios de
seleccion de contenidos, en este caso incluidos en el espacio de la practica docente. Entendemos,

como lo hace la autora, la seleccion como el resultado de un complejo proceso de demarcacion de
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criterios de verdad del conocimiento legitimo. Esta clave nos resulta fundamental para nuestro
trabajo, dado que supone una doble y simultanea operacidn de inclusién y exclusion. El contenido
seleccionado expresa la vision de un determinado grupo social que detenta el poder y tiene peso
como para poder definir lo que se incluye y qué no en un momento historico determinado. Esta clave
nos permite visualizar el mapa de saber para la formacion representando el capital cultural que
deberian internalizar los y las estudiantes para ser integrantes legitimos/as de la docencia en un
contexto determinado. La clave de la organizacion nos posibilita analizar la forma en que se presentan
y se relacionan los contenidos entre si en el espacio curricular a estudiar. En general, los criterios de
organizacion no se explicitan en el texto curricular, pertenecen al registro de lo implicito, de lo
subyacente. Desde esta clave también analizamos los tiempos asignados al espacio curricular, los
momentos dentro del plan, el estatus que se le asigna. Criterios que nos permiten conocer las maneras
de concebir la practica docente como espacio y profundizar en el tipo de racionalidad que subyace.
Interpelar el texto prescripto desde la clave de secuenciacion nos posibilita develar como son
concebidas la progresion y la complejidad de los contenidos. Dicha secuencia supone orden y
relacion en la ensefianza, por tanto podemaos identificar cuales son los modos de concebir las practicas
de transmisién de saberes propios de este espacio.

Estas claves ademas, permiten profundizar nuestro analisis reconociendo las dimensiones
mencionadas por Cochrane-Smith y Lytle (1999) que refieren a los conocimientos que se ofrecen a
los estudiantes en este espacio durante su formacion. Al primer tipo lo denominan conocimientos
para la practica que incluye el conocimiento formal académico que opera bajo el supuesto que el
conocimiento una vez aprendido se aplicard en contextos practicos. El segundo tipo es el
conocimiento en la practica referido a la experiencia, lo procedimental, situacional y particular. La
tercera dimension es el conocimiento de la practica que implica un analisis critico generado en
situaciones concretas susceptible de ser problematizado y producido en forma colaborativa entre los
miembros de una comunidad educativa.

En sintesis hicimos asi la lectura de los planes de estudio, intentando interpretar desde los
mismos: las intencionalidades formativas del plan de estudio; la ubicacién curricular del espacio
curricular Practica docente dentro del plan o disefio curricular, la epistemologia que sustenta el
espacio curricular, las intencionalidades en torno espacio curricular Practica docente, los contenidos
propios del espacio curricular, la concepcion de conocimiento que propone desarrollar.

Como dijimos anteriormente, en esta investigacion tenemos presente el proceso de analisis de la
implicacion que da cuenta de la relacion entre el investigador, su mirada, la realidad y el objeto de
analisis. Es un recaudo metodoldgico que requiere de procesos de distanciamiento, objetivacion y

subjetivacion para facilitar la elucidacion de ese involucramiento, ese peculiar entrelazamiento que
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en nuestra investigacion se produce al analizar cada disefio curricular. Es importante analizar como
el investigador se liga de diversos modos a la realidad que observa, que analiza, que interpreta. Esos
modos son tenidos en cuenta para permitir un conocimiento cientifico consciente de la relacion del
sujeto al interpretar el objeto de estudio. Este trabajo sobre la subjetividad provee cierta vigilancia
sobre el proceso de investigacidn para garantizar el distanciamiento y separacion entre el sujeto y el
objeto de andlisis. Se puede sostener que no se conoce la mejor forma para lograr este
distanciamiento, pero en la presente investigacion procuramos realizar un trabajo sistematico de
reflexion con el fin de diferenciar las vivencias referidas a la implementacion de las propuestas
curriculares que se analizan con lo que ellas expresan en las fundamentaciones escritas.
Etimol6gicamente la palabra implicar deriva del latin implicare, que significa "enlazar, entrelazar,
envolver dentro. Implication es enlace, entrecruzamiento, desorden, desconcierto. Otras acepciones
agregan: contener, llevar en si, significar.” (Souto, 1995, p.16). Relacion dialéctica y reflexiva en la
produccion del conocimiento que admite diferentes posibilidades de interpretacion. A lo largo de
nuestro trabajo la relacion sujeto- objeto requiere que se expliciten las presunciones, las valoraciones,
prejuicios y creencias como también las fantasmaticas, los miedos, los deseos y ansiedades.
Asimismo, Barbier (1977) plantea que la implicacion en el campo de las ciencias humanas puede ser

definida como:

. un compromiso personal y colectivo en y para la praxis cientifica, de sus
posiciones pasadas y actuales en las relaciones de produccién y de clases y de su
proyecto sociopolitico en acto, de tal suerte que el investimento que necesariamente
resulta es parte integrante y dindmica de toda actividad de conocimiento. (p. 5)

Consideramos que las perspectivas de analisis seleccionadas para nuestra investigacion nos
posibilitan arribar a conclusiones fundamentadas en el intento de comprender como se fue
configurando y qué concepciones fundamentan el espacio curricular Practica docente del
Profesorado en Educacién Primaria desde la tercerizacion a la actualidad en la Provincia de Buenos
Aires, pero ademas confiamos que nos permiten abordar el proceso de implicacion mencionado

anteriormente.
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Parte 11
LA FORMACION DOCENTE EN EL NIVEL NACIONAL

CAPITULO 1

Una practica para la sumisién

Civilizacion y barbarie

En este capitulo abordamos la institucionalizacion de la formacién docente hacia finales del
siglo XIX que se desarrollé de la mano de la conformacion del Estado Nacional y que siguiendo a
Alliaud (2007) implico la creacidn de instituciones especificas para formar maestros y profesores
que transmitian un saber especializado. Esta institucion fue la Escuela Normal y su expansion se
produjo principalmente entre los afios 1870 y 1885 sentando bases que resultan ser una marca de
origen del sistema formador.

Si bien nuestro trabajo se centra en la conformacién del espacio curricular Préactica docente
del Profesorado en Educacion Primaria en la Provincia de Buenos Aires, no podemos dejar de
reconocer que su origen se encuentra en ese periodo y en esa institucion. Es desde este lugar que
consideramos imprescindible dedicar un capitulo de nuestro trabajo a ese periodo fundante de la
formacién docente, periodo en que observamos la presencia del espacio curricular Practica docente,

con caracteristicas que le son propias.

Los inicios de la formacion docente como cuestién de Estado

Realizamos una breve presentacién del contexto histdrico y social en el que se organizé
la formacion docente que nos permitira acercarnos al lugar que el Estado le otorgd a la educacién.
De ninguna manera se presenta como un analisis exhaustivo de este periodo, dado que solo se realiza
a fines de contextualizar el origen de dicha formacion como cuestion de Estado.

El requerimiento de formar docentes se corresponde con la necesidad de organizar el
Estado Nacional de acuerdo a un modelo oligarquico- liberal liderado por un sector de la sociedad
que en materia econdmica desarrolla un modelo productivo agroexportador a través de la exportacion
y el ingreso de capitales extranjeros. Este sector estaba interesado en modernizar la sociedad a fin de
poder insertarse en mejores condiciones al intercambio internacional. Para ello, necesitaba una
poblacién educada y en este sentido, de acuerdo a lo planteado por Altamirano (2018), la educacion

podria cumplir un papel fundamental a través de la trasmision de los saberes socialmente relevantes
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que permitirian la incorporacién del individuo al mundo social. Desde este lugar, se promovié la
integracion y modernizacion social creando un sistema educativo organizado y monopolizado por el
Estado, se sanciono la Ley de Educacion Comun N° 1420 de implementacion en los denominados
Territorios Nacionales, que explicita el caracter obligatorio, gratuito y gradual de la educacidon
primaria. Todos los individuos, de diferentes clases sociales, tendrian la oportunidad de acceder a las
escuelas del Estado, recibiendo la misma calidad educativa. Es asi como, la educacidn se transformé
en una estrategia de integracion nacional uniformadora de experiencias, ya que se propuso inculcar
a los individuos los conocimientos que les permitirian incorporarse al mundo social y constituir una
identidad nacional. Al ser el objetivo del sistema educativo el proceso de homogeneizacion y el
fortalecimiento del poder del Estado, fue preciso contar con recursos humanos capacitados para

cumplir con esta tarea. Segun Pineau (2012):

... el Estado se convirtio entonces, por un lado, en empleador de numerosos agentes
y, por otro, en el sujeto que definid y se hizo cargo de la formacion, reivindicando
para si el monopolio de la inculcacién de un fondo comln de saberes correctos.

(p.32)

Fue asi que se crearon las Escuelas Normales, como instituciones oficiales nacionales,
que tenian el objetivo de formar a los maestros que, luego, ejercerdn la funcion de ensefiar en el
marco de la instruccién pablica a las nuevas generaciones. Para el normalismo, movimiento que gesté
la condicion de docentes titulados, “el maestro legitimo es, en este contexto, aquel que fue formado™.
El que, por lo tanto, “asegura estar provisto de las herramientas necesarias para que la accion
pedagogica resulte efectiva” (Alliaud. 2007. Pp.96 y 97).

En nuestro pais el magisterio tuvo como objetivo formar a los nifios y nifias en buenas
costumbres, disminuir el analfabetismo y reproducir el orden sociopolitico; mientras que la
formacidn de maestros estuvo marcada por los fuertes rasgos enciclopedistas, eurocéntricos y por la
inculcacién en la practica del método, la organizacion, la evaluacion y la disciplina escolar. Los
flamantes egresados se constituyeron en plenos transmisores de los saberes culturales legitimos, en
imponer en sus practicas la disciplina de los cuerpos y las mentes como formas de establecer el orden
y homogeneizar la poblacion escolar y en dirigir su trayectoria hacia el apostolado, pues un buen
maestro era aquel que ejercia la mision reproductora del mandato establecido (Alliaud, 2007).

En ese marco, las Escuelas Normales tuvieron un papel fundamental en la formacion de
docentes. Esta formacion se reglamento e institucionalizé desde el Estado Nacional y de alli en méas
la titulacion terminé de instalarse como condicion de ejercicio de la docencia, dando lugar a una
identidad docente articulada en torno de los roles de funcionario publico, la de profesional y la de
intelectual. (Birgin y Pineau, 2006) A través de este mecanismo se lograba la unidad del sistema

educativo nacional, en donde el normalismo formaba docentes homogéneos e intercambiables,
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capaces de ejercer en cualquier punto del pais con distintas propuestas curriculares. EI normalismo
implico que los estudiantes de formacidn docente alcanzaran niveles educativos superiores a la de
sus padres y que la educacion se constituyera en una via privilegiada de ascenso social. Se construia
asi la idea de la Argentina como una nacion de progreso y abierta a la igualdad de oportunidades, al

ascenso social. Dicen Birgin y Pineau (2006) al respecto;

Histéricamente, la formacion docente en la Argentina atendié a un publico heterogéneo
en términos sociales y sobre todo culturales. Nativos, extranjeros e hijos de inmigrantes,
alumnos que provenian de hogares letrados o de hogares analfabetos poblaron sus aulas
desde siempre. Con un discurso de modernizacién cosmopolita, el normalismo fue capaz
de procesar esas diferencias de origen, y logré imponer un imaginario comdn de cufio
ilustrado, con fuertes elementos positivistas, republicanos y burgueses. (p98)

De esta manera, se monopoliz6 la formacion docente por parte del Estado transformandose
de una profesion libre a una profesion de Estado. En un proceso de institucionalizacion y
centralizacion creciente de la actividad sistematica de educar, signado por la expansién de las
Escuelas Normales, se normativiza la tarea de ensefianza. Un signo de esta expansion se visualiza en
el namero de escuelas normales creadas a lo largo del territorio, dado que al momento de decidirse
el paso de la formacion docente a un tercer nivel funcionaban en el pais 251 Escuela Normales
oficiales y 566 de caracter privado (Villaverde 1972).

Puiggroés (2003) sintetiza de manera clara la perspectiva del normalismo tanto en relacion con

la funcion que le asignaba a la educacion como en sus principios filosoficos;

“La corriente que llamaremos normalizadora, predominante en la docencia, se sentia
apostol del saber y consideraba que educar al ciudadano era una mision. La antinomia
civilizacion /barbarie operaba en su pensamiento. Sus adherentes creian profundamente
en la necesidad de la escuela publica y, aunque consideraban que la religién era el
sustento del orden moral, adscribian con conviccion al laicismo. EI método, la
organizacion escolar, la planificacion, la evaluacion y la disciplina eran las nociones
gue organizaban su préctica. Poco a poco esas categorias serian organizadoras de su
identidad, lo cual tuvo como consecuencia que el vinculo que consideraban
legitimamente pedagdgico fuera necesariamente bancario (en el sentido que usa esa
categoria Paulo Freire). Eran profundamente sarmientinos; adoptaban las ideas de su
mentor sin critica y se sentian representantes de la civilizaciéon combatientes contra la
barbarie.” (p. 96)

La primera Escuela Normal Nacional

El 6 de septiembre de 1869 fue promulgada la ley para crear dos escuelas normales. Era

Ministro de Instruccién Publica el Dr. Nicolas Avellaneda bajo la presidencia de Domingo Faustino
Sarmiento. A partir de esa ley se fund6 en 1870 la primera Escuela Normal Nacional en Parana,
capital en ese entonces de la Confederacion Argentina. En ella se brindaba formacion teorica,
mediante el Curso Normal y formacion practica a través de la aplicacion de los saberes y habilidades
adquiridas en la Escuela Modelo o Departamento de Aplicacion (Altamirano, 2016) donde
concurrian nifios para recibir la educacién basica. Asi, se dio inicio a la red de escuelas normalistas
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que tuvieron como modelo a la Escuela Normal de Parana, que fue la encargada de establecer la
norma, es decir, las pautas y normativas que, luego, se extenderian al resto del sistema.

Como dijimos anteriormente, el normalismo surgio en el marco de la implementacion de
la instruccion publica primaria y como respuesta a la falta de docentes titulados y formados para
gjercer la funcion estatal de educar. Se optd por traer ideas provenientes del sistema educativo
norteamericano, lo que acarred la implementacion de la pedagogia positivista como base de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que implicaba el caracter instrumentalista y enciclopedista
del conocimiento, la pasividad de los sujetos de aprendizaje como meros receptores de informacion
y la autoridad del docente como portador de conocimientos y reproductor del statu quo. (Altamirano,
2016)

Descripcion general del Primer Plan de estudio de las Escuelas Normales

El 13 de junio de 1870 el ministro Avellaneda aprueba el plan de estudio para la formacion
de maestros que contenia dos secciones. La seccidon uno fijaba el objetivo de la Escuela Normal:
formar maestros competentes para las escuelas comunes que se compondria de “un curso normal
para que los aspirantes al profesorado adquieran no solamente un sistema de conocimientos
apropiados a las necesidades de la educacién comun en la Republica, sino también el arte de ensefiar
y las aptitudes necesarias para ejercerlo” (de Monjardin, 1946. p 103). En la seccion 1l se establecia
que el curso normal duraria cuatro afios, definiendo la distribucion de asignaturas.

Estos estudios corresponden al cursado de la Escuela Secundaria, es por ello que
predominan asignaturas de formacion general propias de ese nivel. Las materias pedagdgicas se
encuentran en el Ultimo afio, salvo Observacion y practica de la ensefianza que se presentan desde
primer afio (Anexo 1 Capitulol) Cabe aclarar que este plan se fue modificando hasta la tercerizacion.
Nosotros optamos por describir el primer plan de las Escuelas Normales? dado que en las
modificaciones posteriores Observaciéon y practica de la ensefianza se mantuvo a través de los

cambios propuestos.

Descripcion del Espacio curricular: Observacion de la Ensefianza y Préactica

Teniendo en cuenta el objeto de nuestro trabajo, vale la pena destacar que en la distribucion
propuesta, encontramos el espacio curricular Observacion de la ensefianza en la Escuela de
Aplicacion durante el primer afio y que a partir de segundo hasta cuarto inclusive se incluia Practica

de la ensefianza en la Escuela de Aplicacion (Anexo 1 Capitulo 1). Este plan establecia que dicho

2 Aclaramos que este es el primer plan de las Escuelas Normales de carécter nacional, atin no existia la provincia de
Buenos Aires como tal. Se incorpora su analisis por ser el primer plan prescripto cuya finalidad es la formacion de
maestros
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espacio se distribuia en seis grados y que cada grado de instruccidn se daria en tres periodos de trece
semanas cada uno. Segun Figueroa (1934), cuando José Maria Torres se hizo cargo de la direccion
de la Escuela de Parand, este espacio paso a ocupar un lugar preponderante. EI 1877 se reglamento
y quedd dividido en dos fases: Observacion de la Ensefianza y Practica. La primera se daba con los
alumnos de primer afio cuatro veces por semana. Tres dias iban a los grados para observar las clases
desarrolladas por practicantes del curso superior y en uno quedaban en sus aulas para hacer el estudio
de la teoria pedagdgica. Los observantes eran distribuidos en los grados de primero a sexto por la
Regencia y permanecian en ellos trece semanas a cuyo fin se hacia una nueva distribucion.

La practica de segundo a cuarto afio, se hacia de un modo semejante, aumentando las horas
semanales a medida que se ascendia en los estudios. La materia Préactica de la Ensefianza abarcaba
el desarrollo de clases y la critica pedagdgica bajo la direccion del docente de grado. Una vez a la
semana los alumnos se reunian en el salon con el Director Torres para observaciones generales, clases

modelos y exposicion de metodos.

Departamentos de Aplicacion

Los Departamentos de Aplicacion eran escuelas primarias anexas a las Escuelas Normales
que, entre otras cuestiones, posibilitaron el proceso de aprendizaje del rol docente a maestros en
formacidn, dado que en ellas realizaban sus practicas acompafiados por el docente a cargo del grado
que oficiaba a su vez como modelo a seguir por quienes aspiraban a obtener el titulo de maestro. Es
desde ese lugar que mas adelante adquieren el nombre de Escuelas Modelo de Aplicacion.
Consideramos necesario realizar una breve presentacion del origen de estos Departamentos por
considerarlos parte de los inicios del espacio curricular Practica docente. Recurrimos al archivo
historico de la Universidad Nacional de La Plata donde encontramos un articulo escrito por Victor
Mercante acerca de su creacion. Este es un autor fundamental para relatar esta creacion, por su
formacién y trabajo en Escuelas Normales y por ser un importante exponente de la corriente
filoséfica vigente en la época: el positivismo.

Para conocer a este pedagogo leimos algunas notas de su biografia escrita por Dussel (1996).
Victor Mercante nacié en Merlo, provincia de Buenos Aires, el 21 de febrero de 1870. Hijo de
chacareros italianos, recibio una beca para estudiar en la prestigiosa Escuela Normal de Parana. Fue
regente y catedratico en la Escuela Normal de San Juan. Sus vinculos sociales y politicos le
permitieron ser electo diputado de la Legislatura de esa provincia por la Unién Civica Nacional, a
los veintidés afios. En 1890 lo nombraron Director de la Escuela Normal de Mercedes (provincia de
Buenos Aires). Ocupd el cargo de Inspector del Consejo Nacional de Educacion. Cuando Joaquin V.
Gonzélez, como ministro de Instruccidon Publica durante la presidencia de Quintana, cred la

Universidad Nacional de la Plata (1905), lo nombr6 asesor técnico y director de la seccion de
33



Pedagogia. Tiempo después se cred la Facultad de Ciencias de la Educacién, siendo nombrado primer
decano. En sus funciones consiguid dotar a la Universidad de uno de los gabinetes mas completos de
Psicologia, cred y dirigio durante once afios la revista Archivos de Pedagogia y Ciencias Afines,
donde se reflejo toda la actividad de profesores y alumnos.

En uno de esos documentos Mercante (1918) plantea que en 18652 se cre6 la primera Escuela
Normal en territorio de la provincia de Buenos Aires destinada a formar docentes en la que se
establece una escuela primaria anexa para las practicas de la ensefianza de los alumnos aspirantes al
titulo de maestro. Segun este autor esta decision se toma porgue se advirtié que los cursos tedricos
no contribuyen a perfeccionar las aptitudes didacticas del ensefante dado “que la maestria
profesional es el resultado del ejercicio bajo la supervision experta de la ensefianza en la escuela
primaria” (Mercante, 1918, p.201). Desde este lugar, Mercante sefiala que se solicito autorizacion a
los poderes provinciales para que los aspirantes, al mismo tiempo que en el colegio tenian su
formacion general y cientifica tedrica, practiquen la docencia en las escuelas publicas dirigidas por
maestros de grado. ContinGa planteando que esta propuesta generd diversos conflictos entre los
directores de las escuelas primarias y los rectores de las escuelas secundarias. Por ejemplo, el rector
no tenia autoridad para exigir horarios al director de la escuela primaria y los directores y maestros
de grado tenian solo la obligacion de educar a los nifios y no ponian empefio en formar a los
estudiantes de magisterio. Mercante sostiene que en el territorio de la Provincia de Buenos Aires la
creacién de esas escuelas anexas se produjo en los Colegios Nacionales antes de la aparicion de las
Escuelas Normales. Cuando Domingo F. Sarmiento crea la Escuela Normal de Parana (1870) por
decreto decide instalar en forma anexa a la Escuela Normal, un Departamento de Aplicacion con un
regente bajo la responsabilidad administrativa y técnica del rector de la Escuela Normal lo que
permitiria que no existieran problemas de autoridad y decisién dado que constituye una solo
institucion.

El decreto establece que las Escuelas Normales estardn constituidas por una Escuela
Secundaria de cuatro afios y por una Escuela Modelo de Aplicacion que servira para dar la instruccion
primaria graduada a nifios de ambos sexos y para “amaestrar” a los alumnos del curso normal y que
“adquieran la aptitud para ensefiar en una escuela primaria” (Mercante, 1918, p.202). Mercante
sefiala que siempre se tratd que fueran escuelas modelo, por ello se invirtié en la construccion de
importantes edificios, con recursos materiales y se los doté con buenos docentes. El fin de estas
escuelas era preparar a maestros para que ensefien en las escuelas primarias por tanto es logico que

la practica o “amaestramiento” se realice en ellas.

3 Recordemos que en este periodo la Pcia. de Buenos Aires no conformaba la Confederacion Argentina. En el afio
1880 las escuelas creadas en territorio provincial se nacionalizan
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Reglamento para las Escuelas Normales de la Nacion
Las Escuelas Normales se encontraban organizadas a través de Reglamentos que abordan
diferentes cuestiones acerca de la organizacion general de la Escuela Normal como por ejemplo roles,
asistencia, inscripcion de alumnos, disciplina, entre otros. Los mas conocidos son los del afio 1886 y
1935. En ambos se menciona el papel de los Departamentos de Aplicacion en la formacion de los
futuros docentes, el lugar de la practica de los alumnos estudiantes y el papel de los docentes que
acompafiaban a los mismos. Es desde ese lugar que decidimos analizar aspectos de dichos
reglamentos que se relacionan con nuestra tematica.
Reglamento Interno para las Escuelas Normales de 1886
En 1886, se aprueba un nuevo plan de estudio por el cual se organizaron las escuelas
normales, de manera que quedaron divididas en dos categorias. Por un lado, las Escuelas Normales
Elementales, de cuatro afios de duracién y destinadas a la formacion de maestros y maestras para la
escuela primaria. Por otro lado, las Escuelas Normales Superiores, cuyo objetivo era la formacion de
profesores y profesoras en cinco afios para la inspeccion y direccion de las escuelas de educacion
comun y para el magisterio de las escuelas normales. Para completar los planes de estudio se dictd
un reglamento interno (Anexo 2. Capitulo 1), que para los fines del presente trabajo consideramos
tan solo lo relativo a la formacion profesional: Observacion, Practica y Critica pedagogica. Vale la
pena aclarar que hasta ese momento no habia habido instrucciones tan precisas y completas acerca
de cdmo debia procederse en la formacion de maestros.
Ese reglamento (Anexo 2. Capitulo 1) comprende nueve capitulos con un total de treinta
y nueve articulos. Como dijimos anteriormente, solo mencionaremos los referidos al espacio
curricular que nos ocupa. El Titulo VI refiere al Regente y entre sus obligaciones establece que “debe
disponer de acuerdo con el Director, los arreglos necesarios para que el Departamento de Aplicacion

llene los siguientes objetos a que esta destinado:

a) servir de escuela modelo, esto es, ser tan completa en todas sus partes y tan
perfecta en su organizacion, ensefianza y disciplina, que sea para el alumno maestro un
tipo que imitar en todos sus detalles; b)servir de escuela de préctica, esto es, ser el
escenario de ejercicios para el aprendizaje del alumno maestro del arte de ensefiar; y c)
servir de escuela experimental, esto es, para poner ensayo los procedimientos nuevos,
a fin de observar sus resultados como objetos de estudio, no solo para el alumno
maestro, sino también para sus profesores. (Reglamento Interno de Escuelas Normales
de 1886, p 28)

Establece que el Regente debera formular al principio del afio escolar un programa general
de las lecciones que los alumnos, maestros practicantes, han de dar clase a fin de que se ejerciten
en ensefiar las diversas materias que forman parte de la educacion primaria. En otro articulo, plantea

que:

35



... “debera ejercitar a los alumnos maestros practicantes en la Critica Pedagdgica
reuniéndose a tal efecto en el saldn de ejercicios generales donde mientras uno de
ellos, designado de antemano, da una leccion a un grupo de nifios, los demas observan
en silencio y anotan sus observaciones: terminada la leccion y retirados del sal6n los
nifios, cada uno de los practicantes que han sido meros espectadores, es llamado a
emitir un juicio critico sobre ella™. (p.29)

El mismo reglamento define cuéles eran las obligaciones del alumno maestro. Entre otras
plantea: pararse concienzudamente para dar cada una de sus lecciones que le estén encomendadas,
estar a tiempo en su puesto de practicante, no violar ninguno de los principios de las reglas del arte
de ensefar, hacer agradable la ensefianza que les dé a los nifios, ensefiar a los nifios a estudiar,
discursear poco, interrogar correctamente incitandolos a pensar, reprimir prudentemente en los
nifios toda manifestacion excesiva o impropia, no usar en la clase ningdn libro de texto, sino los
objetos necesarios para ilustrar la leccion, abstenerse a dar definiciones y reglas mientras el nifio
no haya sido conducido a formularlas mediante el conocimiento claro de los objetos que convenga
definir y de las verdades que se trate de generalizar, no infligir castigos, emplear el método natural
mediante el cual el nifio opera su instruccién y adquiere aptitud para expresar sus ideas, pensar en
el porvenir de los nifios como futuros ciudadanos de la Republica.

Podemos observar el grado de detalle que contiene el presente reglamento en relacién con
la ensefianza, como define los pasos a seguir y las consideraciones que realiza en referencia a las
actividades especificas del practicante. Vale la pena mencionar que algunos principios son el
fundamento de la llamada escuela nueva, lo que de alguna manera, sefiala algunas contradicciones
entre la rigidez presentada por el normalismo y la consideracion de estos principios. Los
mencionamos dado que dan cuenta del valor asignado a la practica como espacio de formacion y a

la necesidad de prescribir como forma de garantizar el maestro buscado.

Reglamento Interno para Escuelas Normales de la Nacion del afio 1935° (Anexo 3 Capitulo

1)
En el afio 1935 bajo la presidencia del General Agustin P. Justo y como Ministro de Justicia
e Instruccion Publica Manuel M. de Iriondo se organiza y decreta el Reglamento para las Escuelas
Normales de la Nacion © elaborado por una Comisién ad hoc, designada por la Inspeccién General
de Ensefianza. Dicho Reglamento aborda como dijimos anteriormente, diferentes cuestiones acerca

de la organizacion general de la Escuela Normal como por ejemplo roles, asistencia, inscripcion de

4 Los entrecomillados corresponden al Reglamento Interno para las escuelas normales, 1886.

> Los entrecomillados corresponden al Reglamento general para las escuelas normales de la Nacion (1935): Ministerio
de Justicia e Instruccién Pdblica. http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL003806.pdf
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alumnos, disciplina. Menciona en varias oportunidades el papel de los Departamentos de Aplicacion
en la formacion de los futuros docentes. Por ejemplo, en el articulo cincuenta y dos (Anexo 3 Capitulo
1), donde define las obligaciones del Regente establece que éste deberd convocar a una reunion
mensual para tratar con los maestros de grado cuestiones referidas a los alumnos maestros. Establece
que el Regente debe organizar y dirigir la practica y la critica de los alumnos maestros cuidando que
cada uno “dicte” clases en todos los grados y en todas las asignaturas durante un tiempo prudencial
antes de finalizar sus estudios. Por otra parte debe “elevar bimestralmente” a la Direccion la
clasificacion obtenidas por los practicantes y cuatrimestralmente debe presentar un informe que

contenga su concepto y el de los maestros de grado acerca del desempefio de cada practicante.

En el articulo setenta y dos (Anexo 3 Capitulo 1), se establece con precisidn las tareas que
debe realizar el maestro de grado a los que define como los profesores de Practica y Critica
Pedagdgica de los alumnos de la Escuela Normal. Dentro de las obligaciones establece que los
maestros “controlen directamente las clases que den los practicantes y anoten las observaciones a los
efectos de la clasificacion y de la critica pedagogica correspondiente” (p.38). Asimismo define que
los maestros tienen la obligacion de “visar los planes de las clases de los alumnos maestros, sin cuyo
requisito ellos no podran darla, salvo que mediara orden del director o regente” (p. 39), también debe
informar por escrito al Regente sobre la actuacion de los practicantes. En otro articulo sefiala que
cuando un maestro de grado faltare durante un periodo no mayor de quince dias, el Regente puede
poner a cargo del grado bajo su supervisién a un alumno maestro del Ultimo curso, cuyo desempefio
seré tenido en cuenta para la clasificacion de las practicas. El capitulo XXV (Anexo 3 Capitulo 1)
dedicado en su totalidad al Departamento de Aplicacion destaca que el mismo tiene un doble
objetivo: “impartir ensefianza primaria de acuerdo a los planes nacionales establecidos” y “servir de
campo de experimentacion psicolégica y pedagdgica para los alumnos- maestros” (p. 72). Sefiala que
la “ensefanza impartida debera ajustarse a las normas de la didactica consideradas de mayor eficacia

a fin de que pueda servir de modelo a los alumnos maestros” (p.73)

Andlisis del espacio curricular Practica docente en los Departamentos de Aplicacion

La formacion especifica del futuro docente contaba solo con dos espacios curriculares:
Teoria de la Ensefianza que se desarrollaba en cuarto afio y Observacion, Critica y Practica de la
Ensefianza, que comenzaba en el primer afio del cursado. En este periodo la formacion practica de
los futuros maestros comprendia tres etapas bien definidas: Observacion, Critica Pedagdgica y
Préctica de la Ensefianza. La inclusion de dichas etapas resulta ser temprana dado que se inician en

el primer afio de cursada, en este caso, de la escuela secundaria y se proponia que el alumno

37



practicante conociera intimamente los aspectos vinculados a la vida escolar. Al no contar con
asignaturas especificas podemos decir que esta inmersion se llevaba a cabo sin contar con marcos
teodricos pertinentes. En este sentido, compartimos con Fullan y Hargreaves (1992) esta forma de
ensefianza de la practica en la que el aprendizaje del conocimiento profesional supone un proceso de
inmersion en la cultura de la escuela mediante el cual el futuro docente se socializa dentro de la
institucion, aceptando la cultura profesional heredada y los roles profesionales correspondientes,
genera lo que denominamos una socializacidn acritica. Una socializacion que se realiza a través del
contacto con la tarea docente sin contar con un bagaje tedrico que permita analizarlo, aceptando sin
reflexionar las acciones que realizan los maestros dado que se presentan como modelos a imitar sin
cuestionar. Consideramos que esta caracteristica da cuenta de la importancia dada a la formacion a
través de la imitacion del modelo para lo que no se necesitaba una formacion teérica profunda. La
ensefianza modelo era considerada una estrategia Optima para formar a los alumnos maestros,
otorgandole un lugar fundamental en el proceso de formacidn de los futuros maestros.

Si tenemos en cuenta la importancia que se le otorgaba a la Observacion y Critica
Pedagogica en el Departamento de Aplicacion podemos hablar de una concepcion de la practica
como campo de aprendizaje, solo que en ese periodo era con la Unica finalidad de imitar. Se aprendia
a ser docente imitando. Subyace la concepcion que la practica aulica constituia la tarea docente y que
por lo tanto, tiene un valor formativo en si misma. Ademas de la observacion, la formacion se
centraba en aplicacion de métodos con el acompafiamiento sistematico de los docentes a cargo de las
aulas. Es asi que desde ese lugar, podemos hablar de la concepcion de la practica como campo de
modelizacion para ser imitado. Si tenemos en cuenta ambas acciones, observar para imitar,
comprendemos en profundidad el nombre otorgado: Departamentos Modelo de Aplicacidn.
Remarcamos la importancia otorgada al maestro de grado que era el responsable de la formacion, lo
que puede indicar, que mas alla de la apropiacion de los conocimientos tedricos trabajados en las
asignaturas del secundario, el oficio era transmitido por quienes lo ejercian. Vale la pena considerar
la importancia dada a los regentes quienes tenian a su cargo la organizacion y distribucion de las
practicas asi como la elaboracion de los informes conceptuales. En los documentos analizados no se
encuentra mencion a un profesor de practicas como conocemos en la actualidad. Las tareas
especificas de este rol eran desempefiadas por docentes de grado, regente y/o director de las Escuelas
Normales.

En sintesis podemos decir que, una de las premisas basicas durante el proceso formativo
de este periodo fue la de poner en contacto al estudiante en su trayecto de formacion con el ambiente
y la cultura escolar, prepararlo para que desarrolle un proceso de observacion e imitacion semejante

a como se aprendian tradicionalmente los oficios, haciendo eje en la practica pedagdgica (Achilli,
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2000). Tras un periodo de observacion se enfrenta al aprendiz con la realidad escolar de forma que,
imitando el modelo y por un proceso de ensayo y error alcanzara el dominio de las técnicas de
ensefianza. Desde este lugar, siguiendo a De Lella (1999) ubicamos ese proceso en el modelo
préctico-artesanal que concibe a la ensefianza como una actividad artesanal, un oficio que se aprende
en el taller, en este caso en el aula. El conocimiento profesional se transmite de generacién en
generacion y es el producto de un largo proceso de adaptacion a la escuela y a su funcion de
socializacion. Por tanto, el aprendizaje del conocimiento profesional supone un proceso de inmersion
en la cultura de la escuela mediante el cual el futuro docente se socializa acriticamente dentro de la
institucion, aceptando la cultura profesional heredada y los roles profesionales correspondientes.

Esta perspectiva se asocia con el uso de la palabra amaestrar que menciona Mercante, que
denota el lugar otorgado a la mencionada funcion de homogeneizacion que se le otorgaba al sistema
educativo. En este sentido, pareciera que fuera necesario amaestrar a los alumnos maestros para que
ejercieran de manera uniforme el rol, como se sefial6 anteriormente, formar docentes homogéneos e
intercambiables, capaces de ejercer en cualquier punto del pais con distintas propuestas curriculares.
La idea de amaestrar, que significa segin el diccionario de la lengua espafiola: ensefiar a realizar
determinadas habilidades, brindar instruccion y entrenamiento sobre los conocimientos, las destrezas
y el modo de proceder en algun campo del saber o de la accion coincide perfectamente con el estilo
de formacién docente propuesto. Pero a su vez, podemos interpretar ese término en el sentido de
transformar al sujeto en maestro. Resulta interesante mencionar que se le otorga un papel
fundamental a la critica pedagdgica, en este caso realizada por el maestro del grado y por el regente,
critica que se relaciona con la importancia de contar con un otro que oriente el proceso de formacion,
un otro con experiencia en los procesos de ensefianza que cumpla a su vez con el papel de amaestrar
a los alumnos docentes.

También consideramos importante sefialar que desde los origenes se busc6 denominar de
una manera particular a quienes asistian a las escuelas con el fin de formarse como docentes. En este
periodo recibieron el nombre de alumno maestro, denominacion que integraba los roles que
desempefiaban: no eran solo alumnos, pero tampoco eran solo maestros. Por tanto podemos decir que
desde los inicios de la formacion se consideraba la particularidad del rol de practicante integrando
ambas identidades. Otro aspecto que nos interesa sefialar se refiere a la precision con la que se
definieron las acciones que debia llevar a cabo ese alumno maestro. Asociamos esta situacion a
cuestiones referidas a la importancia dada al modelo y a la aplicacion de la estrategia utilizada por
los maestros de aula, que fueron mencionados anteriormente. Consideramos que esta prescripcion da
cuenta, ademas, de una definicion precisa del docente deseado que cumpliera con una funcién

estrictamente definida. Por otra parte, esa situacién implica una mirada simplificada de la practica
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docente, en ningln momento se percibia la complejidad de la tarea dado que la misma era reducida
a la imitacién del modelo, consideramos que ese aprendizaje de la practica no consideraba la

posibilidad de reflexion, de la existencia de miradas multireferenciales.

Un espacio fundante

De alguna manera podemos decir que el Espacio Curricular Practica docente nacio con la
institucionalizacién de la formacion docente con otro formato y caracteristicas. Su presencia se
observa en el primer plan de estudio propuesto por la primera institucién que se encargd de la
formacidn docente (mas alld de la denominacidn recibida). Por eso observamos que es un espacio
fundante del proceso de formacion docente.

Vale la pena aclarar que la vida de la Escuela Normal no fue lineal, en su transcurso se
intentaron y propusieron diversas modificaciones. Los 100 afios de existencia de las escuelas
normales en el ambito de la escuela secundaria, como sefiala Rodriguez (2019) tuvo tres grandes
ciclos: 1870-1920 en el que se dio gran impulso y creaciones de escuelas normales, el segundo de
1921 a 1955 en el cual el ritmo de creaciones se desacelerd y el tercer ciclo (1956-1969) que se volvid
a acelerar la creacion de escuelas normales que incluso supero al primer momento. Esas escuelas
continuaron los Departamentos de Aplicacion que funcionaron como modelos a seguir por los
alumnos maestros. Como dijimos antes en ellos se describia con precisién los pasos que se debian
cumplir para lograr la ensefianza deseada, dando gran importancia a los maestros de grado que
cumplian el papel de modelo y de transmisor del oficio como también la importancia otorgada al
regente del Departamento de Aplicacién que cumplia la funcion de coordinar las acciones entre la
escuela primaria y la escuela secundaria.

De esta manera podemos identificar, como lo sefiala Davini (1998) la Tradicién
Normalista en la formacion docente. Tradicidn con arraigo en las Escuelas Normales, que define al
maestro como figura ejemplar, se construye en la imagen del buen maestro. El caracter prescriptivo-
moralizado se pone de manifiesto a través de una representacion que goza de un profundo arraigo en
el imaginario docente: la idea de docencia como apostolado. Es desde ese lugar que sefialamos a esta
practica como una practica para la sumision porque desde la intencionalidad politica y pedagogica
se buscaba conformar a un docente sumiso que ensefie, a su vez, a ser sumiso aceptando la cultura
dominante que retroalimentaba el statu quo. Se trataba de generar buenos reproductores de los
modelos socialmente consagrados. Como se dijo anteriormente el normalismo intentd homogeneizar
la formacion docente a través de la imitacion del modelo de maestro del Departamento de Aplicacion.

En sintesis, esta breve mirada histérica nos permite visualizar algunas caracteristicas

particulares del espacio curricular Préctica docente:
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- incluido desde el primer afio de cursada,

- integrado por tres etapas: observacion, critica y practica de la ensefianza,
- sellevaa cabo en instituciones determinadas,

- fuerte tendencia del modelo artesanal,

- modelizacion e imitacion de la practica a desarrollar

Remarcamos que el recorrido histérico realizado da cuenta que es un espacio curricular que

se encuentra presente desde los inicios de la conformacion del sistema formador con una definicion

precisa del maestro a formar.

41



CAPITULO 2

Una practica para una formacion docente de nivel terciario

Bastones largos y calles rebeldes

Como vimos en el capitulo anterior la formacién docente se desarroll a través de una
estructura fuertemente centralizada. El Estado nacional jugé un rol fundamental en la expansion de
las Escuelas Normales de nivel secundario en la que se formaban los futuros docentes creando estas
escuelas de dependencia nacional en las provincias. Es asi como desde el Ministerio de Educacion
Nacional o Consejos de Educacion a veces conformados para estos fines, se decidian planes de
estudio que se implementaban en todas las escuelas del pais. Este patrdn de organizacion centralizada
marco la formacion y expansion del sistema educativo argentino, consolidandose durante la primera
mitad del siglo XX. En el afio 1969 se decidio que la formacién docente que se llevaba a cabo en el
Nivel Secundario se desarrollara en un Nivel Superior, comenzando lo que se conocié como proceso
de terciarizacion de la formacion docente. Por ello en este capitulo analizaremos este proceso
haciendo eje en nuestro objeto de estudio, dado que fue un periodo en el que se introdujeron

importantes modificaciones en él.

Contexto del inicio del proceso de terciarizacion

El 28 de junio de 1966 la junta militar del pais realiza un Golpe de Estado al gobierno
democratico de Arturo Illia® designando a Juan Carlos Ongania Presidente de la Nacion. Este proceso
se conocid como Revolucion Argentina que es el nombre con el que se autodenomind esa dictadura
civico-militar. Uno de los hechos fundamentales que define este periodo, que lo mencionamos porque
nos permite visualizar la perspectiva de ese gobierno, fue la decision de intervenir las universidades
y reprimir a estudiantes y profesores, provocando la jornada conocida como la Noche de los Bastones
Largos que produjo el exilio de un nimero importante de profesores e investigadores universitarios.
Vale la pena también resaltar que durante este periodo se produjeron importantes movimientos
populares donde se integraron estudiantes y trabajadores como por ejemplo el Cordobazo, el
Viborazo, el Rosariazo.

Durante esta dictadura se comenzé un proceso de descentralizacidn de las escuelas primarias
que dejaron de depender de organismos nacionales traspasando la responsabilidad sobre las mismas

a las provincias, proceso que buscaba cumplimentar la racionalizacion y reestructuracion del sistema

® Arturo Illia fue médico y politico argentino presidente de la Nacion Argentina desde el 12 de octubre de 1963 y el 28
de junio de 1966 cuando fue derrocado por un golpe civico- militar.
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educativo. Segun Mendez y Vucinic (2016) esos cambios se relacionan con estrategias
internacionales. La Alianza para el Progreso’ se presenté como un ambito donde los paises
latinoamericanos bajo la tutela de los Estados Unidos, delinearon las metas educativas para esa
década y se constituirdn en el sustento para las reformas educativas propuestas en nuestro pais.
Durante ese periodo se consolidé una tradicion de elaboracion de informes de diagndsticos y
recomendaciones por parte de organismos internacionales como la Organizacion de Estados
Americanos (OEA) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), quienes impulsaban cambios en materia educativa delimitando problematicas y
prioridades para el sector. En Argentina la produccion de informes y diagnosticos la llevo a cabo el
Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE), que ademas traducia los estudios de estos organismos
internacionales generando recomendaciones y planes de accion. Desde estos organismos se
disefiaban propuestas denominadas de planeamiento integral de la educacion que marcaron la
tendencia general de las politicas en la region de Latinoamérica. Dichas ideas del planeamiento
educativo tenian un caracter economicista, ya que pensaban a la educacion como una inversion que
debia racionalizarse, vinculando de esta forma el desarrollo educativo a las tareas mas generales del
desarrollo econémico (Suasnabar, 2004). Autores como Puiggrés (2003) y Southwell (2003)
coinciden en sefialar a la década de los 60 como un punto de quiebre respecto al campo de las ciencias
sociales y especialmente la pedagogia, dado que en ese periodo la influencia de los postulados
desarrollistas y tecnocraticos ponen a la educacién como principal protagonista de los procesos de
desarrollo, entendiendo a la educacién como formadora de los recursos humanos. Se impone un
modelo que concebia a la escuela como una empresa con planes y curriculos elaborados por expertos
de los cuales los docentes eran meros aplicadores. Los expertos planificaban pasos precisos para el
logro de objetivos preestablecidos supuestamente sin influencias ideoldgicas o valorativas. Esta
gestion educacional es vista por Southwell y De Luca (2008) como un momento particular que
interrumpe una matriz histérica del sistema educativo argentino y que abre un nuevo escenario para

las décadas que siguen

De secundaria a terciario

Denominamos terciarizacion al proceso que tuvo lugar a fines de la década de los 60, que
puso fin a la formacién docente en el ambito de la Escuela Secundaria Normal y la instalé en

institutos de Nivel Terciario. Esta reforma propuso la desarticulacion de una institucion centenaria,

7 La Alianza para el Progreso fue impulsada hace 60 afios por el presidente estadounidense, John F. Kennedy, con el fin
de contrarrestar la influencia de la Revolucién Cubana en América Latina, consistia en un plan econémico, social y
politico para combatir la pobreza en la region que finalmente no se hizo efectivo tras el asesinato del mandatario en
noviembre de 1963. (Herrera, 1986)
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la Escuela Normal Nacional y su reemplazo por una nueva institucion, los Institutos de Formacion
Docente (en adelante IFD) abriendo un camino de reconfiguracion en la formacion docente. El
sustento teorico que enmarco esta transformacion a un nivel superior abogaba por otorgarle una base
cientifica a la educacion, ofreciendo una cualificacion técnica. Dicha reforma, establecida por decreto
dado que el Congreso de la Nacion se encontraba fuera de funcionamiento al ser una dictadura la que
estaba gobernando el pais, no solo propuso cambios en el nivel de formacion docente, sino que
también intentd crear un nivel entre el primario y secundario denominado Escuela intermedia,
integrado por los dos ultimos afios del primero y los dos primeros del segundo; propuesta que no
llegd a constituirse. Las medidas tomadas en torno a la formacion de los docentes y al sistema
educativo en general tuvieron que ver con las diferentes gestiones de los ministros de Educacion®,
todos ellos enfrentaron en mayor o menor medida conflictos con la docencia, ya sea por intentos de

implementar reformas o por cuestiones de indole gremial.

Las nuevas instituciones formadoras: los IFD

Bajo el gobierno del General Ongania y Secretario de Cultura y Educacion Mariano Astigueta
se suprime la inscripcion para las escuelas normales. Los documentos de la época dan cuenta de los
argumentos que esgrimen los funcionarios, se destaca el del Subsecretario de Educacién Emilio F.
Mignone que coloca las recomendaciones de la UNESCO como centrales para el cambio. La
propuesta de ese cambio histérico estuvo conformada por una pluralidad de discursos que
entremezclan el anti-normalismo, el nacionalismo, el desarrollismo, para justificar el pasaje del
docente- maestro al docente-profesional. Villaverde (1972) relata que en mayo de 1970 se realiza
una reunion de Ministros de Educacion de todo el pais en la provincia de Santa Fe en la que se
acuerda la creacion de los IFD y se aprueba el nuevo sistema de formacion de docentes para el nivel
primario. En la declaracidn que se elabora en dicha reunion se acuerda que a partir de 1971 todos los
IFD funcionaran en conformidad con las caracteristicas y exigencias del Nivel Superior. Se establece
que el ordenamiento del sistema de formacion docente estara a cargo de los organismos de
planificacion del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién, de las Provincias y de los Consejos
Universitarios, aclara, ademas, que las jurisdicciones podran elaborar proyectos zonales que se
elevaran a los organismos de planificacion competentes.

Por Resolucidn 2779 del 20 de noviembre de 1970 el Ministerio de Cultura y Educacién
(Anexo 1 Capitulo 2) se crean 116 Profesorados de Nivel Elemental en otros establecimientos de

todo el pais. Las creaciones se dividen en tres grupos: a) se crean IFD en Escuelas Normales, Colegios

8 Ministros de Educacion durante este periodo: Astigueta hasta 1969, Guilhou (1969-1970), Cantini (1970- 1971) y
Malek (1971-1973). (personajes vinculados a la iglesia catélica y a la tecnocracia)
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Nacionales y Escuelas de Comercio, b) se crean secciones de Profesorado de Nivel Elemental en
Institutos Nacionales de Profesorado Secundario, y ¢) se crean IFD totalmente nuevos en diferentes
zonas que funcionaran en edificios a determinar. La ubicacion fue considerada por las necesidades
previstas de cada region para el periodo 1970-1990, por las posibilidades de la infraestructura y por
las expectativas de inscripcion para la nueva carrera (Villaverde, 1972). De acuerdo a lo sefialado
por el mismo autor, en la provincia de Buenos Aires se crearon 44 profesorados oficiales. De ellos
37 en Escuelas Normales, Colegios Nacionales o Escuelas de Comercio, cinco en profesorados

existentes y dos en las zonas de Moron y zona norte del Gran Buenos Aires.

Descripcion y analisis del Plan de estudio de los IFD

A partir de esa reunion el Ministerio de Educacion de la Nacion elabora la Resolucion
2321/70° (Anexo 2 Capitulo 2) en la que define, entre otras cuestiones, la creacién de los IFD y su
organizacion, el plan de estudio de la carrera de profesor de nivel elemental. En dicha resolucion se
fundamenta la propuesta afirmando que es un plan que contempla primordialmente “la capacitacion
profesional de los futuros docentes sobre la base de la cultura general adquirida en los niveles
intermedio y medio”®? y establece que procura “formar un docente apto para enfrentar nuevas
situaciones, interesado en los problemas socio-econémicos-culturales y no en un mero transmisor de
conocimientos, sino orientador del desarrollo autonomo del alumno”. Dentro de las caracteristicas
del plan sefiala que instaura el sistema de Residencia para la practica de la ensefianza fundamentando
que es un “sistema universalmente aceptado como el unico idéneo para proporcionar al docente la
capacidad indispensable para el ejercicio de su profesion”. Resulta necesario aclarar que el plan de
estudio a desarrollar en los IFD sufrié modificaciones a lo largo de su implementacion, pero a los
efectos de nuestro trabajo abordamos el primer plan propuesto.

La resolucion 496/72 (Anexo 3 Capitulo 2) establece que la formacion de maestros se
cumplira de acuerdo a las siguientes caracteristicas: los estudios de magisterio tendran cuatro afios
de duracion y se desarrollaran en dos periodos, el primero (1ero y 2do afios) de formacion general,
orientacion y preparacion y el segundo (3ero y 4to afios) de formacion estrictamente profesional. El
primer periodo tendra las caracteristicas del nivel secundario sobre la base de los bachilleratos e
incluira gradualmente materias de orientacion pedagdgica y el segundo tendra las caracteristicas del
nivel terciario y comprendera fundamentalmente materias socio-profesionales que permitira alcanzar
una formacion adecuada para el desempefio docente en la escuela primaria.

El plan de estudio para el Profesorado de Nivel Elemental del segundo periodo de formacion

9 Nota: La Resolucién 2321 aclara que lo dispuesto se pondra en vigencia en el afio 1971 y aprueba con caracter
experimental el plan de estudios de la carrera.
10 | os entrecomilladlos pertenecen a la Resolucién 2321/70.
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(o sea 3ero y 4to afios) consta de cinco nucleos basicos: 1) Fundamentos del proceso educativo; 2)
Desarrollo del curriculum; 3) Organizacién escolar; 4) Actividades optativas y libres y 5) Practicas
de la Ensefianza y Residencia. Observamos que las materias tedricas anteceden a las practicas, en
primer afio del nivel terciario, por ejemplo, encontramos Teoria de la educacion, Psicologia de la
educacion, Psicologia evolutiva. Con la misma caracteristica se cursa la asignatura Conduccion del
aprendizaje en la que se trabajan contenidos propios del momento histérico como objetivos
conductuales, planificacién, técnicas de grupo, técnicas de evaluacion, el uso de materiales
didacticos. Segun el planteo de Davini (1998) el peso de las materias tedricas apunta a la formacion
de disposiciones internas capaces de organizar las formas de interpretar, diagnosticar y evaluar las
situaciones de ensefianza de acuerdo a teorias previamente estudiadas.

Por otra parte, observamos que las materias técnico profesionales se desarrollan en el
segundo afio del Nivel Terciario, como por ejemplo las areas curriculares que se desarrollan en el
nivel primario, tales como Ciencias Sociales, Matematica, Ciencias Bioldgicas, Lengua y Literatura
que se abordan desde las didacticas especificas para preparar al egresado para ensefarlas.
Encontramos otras materias centradas en lo técnico profesional como Organizacién y Administracién
escolar o los talleres sugeridos Técnicas de evaluacion o Taller didactico que denotan la fuerte carga
de la perspectiva tecnicista, mencionada previamente. Materias que dan cuenta del avance

tecnocratico en los planes de estudio de formacion de maestros (Southwell, 1997).

Nuevo espacio curricular: Residencia y Practica de la Ensefianza
Descripcion

En relacion con nuestro objeto de estudio, sefialamos que el espacio curricular Practica
docente conforma un nucleo especifico denominado Practica de la ensefianza y Residencia, siendo
la primera vez que se considera en forma explicita en un documento de caracter nacional. Analizamos
las resoluciones y circulares'! que fundamentan, organizan y regulan dicho espacio, elaboradas por
la Direccion Nacional de Educacion Media y Superior dependiente del Ministerios Nacional. La

resolucién 2321/70 (Anexo 5 Capitulo 2) expresa acerca de ese espacio que;

La préctica de la ensefianza se realizard fundamentalmente durante el periodo de la
residencia, bajo la supervisién conjunta del profesor encargado de esta actividad y de
un docente del establecimiento donde tenga lugar. Antes del periodo de residencia los
alumnos observaran y dictaran clases dentro del tiempo asignado para el estudio del
desarrollo del curriculum. La residencia tiene por objeto igualmente compenetrar al

estudiante con la organizacién, administracion y funcionamiento de la unidad escolar.

(p 68)

11111 os entrecomilladlos pertenecen a las resoluciones y circulares del Centro Nacional de Documentacién e
Informacion Educativa. Ministerio de Educacion.
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La circular 44/72 (Anexo 7 Capitulo 2) denominada “Sobre Observacion y Practicas
iniciales” define criterios que deben ser tenidos en cuenta para el desarrollo de las mismas. Por
ejemplo, recomienda que al desarrollar los contenidos de cada materia se tengan en cuenta los
lineamientos curriculares de 1ero a 7mo grados de los Departamentos de Aplicacion, aclara que los
profesores de las materias curriculares “deben desarrollar la metodologia especial para el nivel
primario de las asignaturas a su cargo, conducir la observacion en la escuela primaria y organizar
algunas practicas de ensayo”. Por otra parte aclara que si las practicas no se pueden desarrollar en el
Departamento de Aplicacion de la Escuela Normal como se proponia en el plan anterior, se pondra
en contacto con establecimientos de ensefianza primaria de la zona. En otro parrafo dicha circular
remarca que es importante tener en cuenta que se estan formando maestros y por lo tanto aconseja
que en las materias curriculares se elaboren unidades de trabajo, se formulen objetivos, se propongan
actividades de aprendizaje y se establezcan criterios de evaluacion, tareas que sean comprobadas en
las clases de observacion y practica de la ensefianza de las distintas asignaturas curriculares.

La circular Nro. 58/72 (Anexo 7 Capitulo 2) también denominada “Sobre Observacion y
Préacticas iniciales” establece que los profesores de las materias curriculares se deben ocupar de los
aspectos didacticos de sus materias y que podran “dictar clases ilustrativas en el Departamento de
Aplicacion”. Define que dichos profesores supervisaran las clases de observacion y de ensayo y que
cada alumno debera haber realizado por lo menos una clase en una o dos asignaturas antes de realizar
la Residencia. Por otra parte indica que dichas clases podran tomarse en cuenta como prueba parcial
de sus asignaturas.

Para enfocarnos directamente en aspectos que hacen a la configuracion del espacio
curricular Practica de la ensefianza y Residencia mencionamos la circular Nro. 68/72 (Anexo 6
Capitulo 2) que presenta las normas a que se ajustaran la Observacion, las Practicas de Ensayo y el
periodo de Residencia. En el caso de la Observacidn se establece que las mismas se realizaran en los
Departamentos de Aplicacion considerandola tarea inherente a las catedras de Conduccién del
aprendizaje y Psicologia Evolutiva y tendrd como fin iniciar al alumno en la observacién y analisis
de situaciones educativas que motivan la ensefianza y el aprendizaje de las distintas disciplinas. Las
practicas de ensayo, también denominadas iniciales, pueden ser desarrolladas en el ambito de la
asignatura Desarrollo del curriculum, por tanto seran supervisadas por el profesor a cargo. Tienen
como objetivo iniciar al alumno en su tarea especifica permitiéndole adquirir habilidades, habitos y
actitudes que aplicara en su desempefio futuro. La circular plantea que dentro de lo posible se realicen
en los Departamentos de Aplicacion. Para cursar la Residencia el alumno debera tener aprobadas las
clases de ensayo, en caso de no aprobar debera desarrollar nuevas clases en afios posteriores. La

Residencia se cumplira en escuelas comunes de la zona de influencia del Profesorado.
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A efectos de organizar ese espacio, los alumnos practicantes se distribuiran en grupos de
no mas de quince que sera supervisado por un profesor de Practica y Residencia. En este espacio el
alumno asumiré progresivamente la tarea total de un maestro de grado. Se iniciara como colaborador
del maestro a cargo con una asistencia obligatoria a una o dos horas de clase por dia, asistencia que
se incrementara hasta completar el turno y culminard con la asuncién de todas las tareas y
obligaciones del grado durante una semana completa. EI profesor de préctica calificara a los alumnos
en todo los aspectos de su actuacion frente al grado y especialmente durante la semana de desempefio
integral. Ademas esta circular sefiala que habra un solo profesor de Practica y Residencia por
establecimiento con doce horas catedra. Para ser profesor de este espacio se requiere titulo de
Profesor en Ciencias de la Educacion o en Pedagogia y tener experiencia en la escuela primaria. Por
otra parte dicha circular indica las acciones que deberan desarrollar los profesores que, entre otras
cuestiones, se refieren a comunicarse con las escuelas donde los residentes practicaran, organizar la
distribucion de los mismos en los grados, evaluar la actuacion de los residentes y generar espacios

de critica pedagogica.

Andlisis del espacio curricular: Residencia y Practica de la Ensefianza

Como venimos observando la creacion de los IFD ademas de incorporar la formacion docente
al nivel superior incluy6 numerosos cambios en las trayectorias de los alumnos maestros y a su vez
incorporo nuevos actores al proceso. Por un lado, le otorgd al espacio de la Préctica docente un lugar
definido en el plan de estudio, asignandoles horas curriculares (seis hs) y definiendo condiciones
para acceder al cargo y por otra parte defini6 que los profesores de practicas serian los responsables
en el caso de la residencia y los profesores de otras asignaturas en el caso de las observaciones y
practicas de ensayo. Dichos profesores deberan conducir el proceso de anlisis de las clases
observadas y de ser necesario podra desarrollar una clase modelo en el Departamento de Aplicacion.
Desde este lugar se modifica el lugar otorgado al maestro de grado en la Escuela Normal dado que a
partir de la creacion de los IFD, los encargados de orientar, acompafiar y calificar a los estudiantes
son los profesores de nivel superior y cambia el modelo a imitar, ahora no es el maestro de grado
sino el profesor de nivel superior. Otra novedad que resulta necesario remarcar es la propuesta de
realizar las Residencias en escuelas cercanas a los profesorados reservando el Departamento de
Aplicacion solo para las observaciones y practicas de ensayo Como sefialamos anteriormente, la
circular 68/70 define a la actividad del maestro desde un punto de vista amplio incluyendo la
organizacion, administracion y funcionamiento de la unidad escolar, aspectos que también deberan
ser aprendidos y practicados durante la Residencia. De esta manera, podemos pensar que Se acerca a
la concepcion de practica docente planteada por Achilli (2000).

Encontramos una gran diferencia con la propuesta curricular de la Escuela Normal de Nivel
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Secundario, dado que en ella se incorpora el contacto con la escuela primaria desde el inicio de la
formacidn a través de la observacién y critica pedagdgica, pero en estas nuevas instituciones (IFD)
la practica de la ensefianza y residencia se realiza en el ultimo afio de cursada. Compartimos la mirada
de Sanjurjo (2002) cuando critica la concepcion de concebir a la Residencia como un apéndice de la
formacidn teorica previa en la que se debe poner en acto lo que se aprendié previamente y no como
un espacio de aprendizaje y reflexion, desde este lugar la practica es vista como un campo neutral,
objetivo y homogéneo en el cual se aplican las reglas y métodos. Es asi que podemos hablar de la
presencia de una racionalidad tecnoldgica (Steiman, 2018) en la que claramente primero se
desarrollan los contenidos tedricos para luego llevarlos a la practica dando cuenta ademas, de ser
contenidos para la préactica.

Teniendo en cuenta las intencionalidades manifiestas de las practicas docentes mencionadas
por Steiman (2018) sefialamos que en esa propuesta se encuentra presente la logica aplicativa que,
como dijimos, la practica es entendida como el lugar donde se aplica lo aprendido en la teoria.
También identificamos la Idgica del trabajo en serie, que de acuerdo al mismo autor, concibe a la
practica de la ensefianza como el resultado de un trabajo en serie: observar-planificar-ejecutar.
Coincidimos con lo que expresa Carr (2000) en relacion con el sentido que se le da a la préactica, es
una practica dependiente de la teoria dado que la misma esta orientada por una referencia tedrica
caracterizada, en esta oportunidad por el paradigma positivista. Como ejemplo sefialamos la

asignatura Conduccion del aprendizaje, Psicologia Evolutiva, entre otras.

Espacio curricular Practica docente a nivel nacional

En estos dos capitulos de nuestro trabajo hemos analizado las propuestas a nivel nacional que
han contribuido al surgimiento del espacio curricular de Practica docente. En este analisis, hemos
observado como se ha pasado de los Departamentos de Aplicacién a las escuelas primarias cercanas
a los Institutos de Formacion Docente (IFD). Ademas hemos analizado como las propuestas a nivel
nacional han buscado establecer lineamientos sobre como se debia organizar y desarrollar dicho
espacio.

Como mencionamos en el capitulo anterior, el normalismo intentd homogeneizar la
formacién docente a través de la imitacion del modelo de maestro del Departamento de Aplicacién.
Nos preguntamos si con la creacion de los IFD hubo un cambio en este sentido, dado que podemos
entender que las resoluciones y circulares ministeriales que especifican con tanta precision las
acciones a desarrollar por profesores y alumnos maestros, no encubren también una tendencia a la
modelizacion del rol sumado con la tendencia tecnicista que sefiala en forma precisa las tareas a

realizar. Pareciera que con los IFD se modifica la idea de modelar al futuro docente a traves de la
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imitacion de un maestro en ejercicio, pero se suplanta por la prescripcion de las tareas a realizar tanto
por los alumnos maestros como por los profesores de practicas y curriculares.

En los discursos que sustentan la creacidn de ambas instituciones encontramos un aspecto
que las asemejan referido al argumento comun de modernizar y de dar fundamentos cientificos a la
formacién de maestros para profesionalizar el rol. En el caso del normalismo estos fundamentos se
basaron en la pedagogia cientifica en boga y en los IFD, en modelos tecnocraticos y en la pedagogia

desarrollista también vigentes en el contexto general.
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Parte 111

LA FORMACION DOCENTE EN LA PROVINCIA DE BUENOS
AIRES

CAPITULO 3

Una practica para una formacion docente provincial

Hacia una comunidad ordenada y obediente

En este capitulo abordamos la primera propuesta de formacién docente de la provincia de
Buenos Aires, previa al proceso de terciarizacion y de descentralizacion. Dicha propuesta, enmarcada
en la Resolucion ministerial 10268/67 (Anexo 1 Capitulo 3), le otorga una importancia relevante al
espacio curricular Practica docente al que denomina Practica de la Ensefianza y las Practicas
Intensivas. Sumamos el analisis del proceso de descentralizacion en el &mbito educativo que se
refiere al proceso mediante el cual las responsabilidades y decisiones sobre educacion se transfieren
desde el gobierno central a las autoridades y entidades provinciales. En el caso de la formacion
docente a nivel superior, este proceso implica que cada jurisdiccidn se hace cargo de la elaboracion

de los planes o disefios curriculares que organizan dicha formacion en cada territorio.

Proceso de descentralizacion educativa
Como planteamos en capitulos anteriores la formacion docente se organiz6 en nuestro
pais desde el Estado Nacional en las Escuelas Normales de nivel secundario. A lo largo del tiempo y
por la toma de distintas decisiones, esta situacion se fue modificando, por un lado con el paso al nivel
terciario, proceso que fue desarrollado en el capitulo anterior. Y por otro, por el traspaso de esa
formacidn a cada jurisdiccion. Por tanto podemos hablar de dos procesos: uno de tercerizacion que
llevo la formacion inicial al nivel superior y otro de descentralizacion que establecié que cada
jurisdiccion la tomara a su cargo. Presentamos unas breves lineas acerca del proceso de
descentralizacion dado que fue fundamental para que cada provincia desarrollara disefios curriculares
para cada uno de los niveles, en los que encontramos el nivel dedicado a la formacion docente.
Ubicamos el inicio de la tendencia descentralizadora en el afio 1956. La Revolucion
Libertadora aparece como la primera expresion de la tendencia hacia la descentralizacion a partir de
la restauracion del Consejo Nacional de Educacion, al cual se le otorga la potestad de transferir
escuelas nacionales a las provincias. El Decreto ley 7977 de 1956 (Anexo 2 Capitulo 3) sostiene que

la politica educacional debe ajustarse a los principios federativos que, si bien establece que naciony
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provincia tienen acciones concurrentes en materia educativa, explicita: “es preciso que aquella se
oriente y organice estimulando la accién provincial y teniendo en cuenta, con respecto a las escuelas
que crea y dirige, las tradiciones y modalidades regionales”*?. A partir de la Ley 17878 /68 (Anexo
2 Capitulo 3) el Poder Ejecutivo logroé transferir 680 escuelas ubicadas en las Provincias de Buenos
Aires, Rio Negro y La Rioja. Una década después, en 1978, la casi totalidad de establecimientos
primarios bajo dependencia nacional fueron transferidos a las jurisdicciones. Por ultimo, los servicios
primarios, secundarios y terciarios que aun quedaban bajo la 6rbita nacional pasaron a depender de
las Provincias y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires en un proceso que comenzo en el
afio 1992 con la aprobacion de la Ley No. 24049 (Anexo 2 Capitulo 3) de Transferencia de
Establecimientos de Nivel Medio y Superior No Universitario. Esta Ley autorizé al Estado Nacional
a transferir los servicios administrados en forma directa por el Ministerio de Cultura y Educacion y
por el Consejo Nacional de Educacién Técnica. Entre los afios 1992 y 1994 se hizo efectivo el
traspaso de la totalidad de los servicios. Es posible afirmar que a partir del afio 1994 nos encontramos
frente a un Ministerio de Cultura y Educacion del que ya no dependen establecimientos educativos
en forma directa.

Hasta el afio 1994 la formacion docente en la provincia de Buenos Aires se llevaba a cabo
en dos instituciones: los IFD dependientes de la administracion nacional y los IFD provinciales. Es
a partir de 1994 cuando todos los IFD se transfieren y se organizan bajo la orbita provincial,
adoptando el plan de estudio bonaerense para todas las instituciones formadoras. Previo a que, desde
la instancia nacional se decidieron los procesos de terciarizacion y de descentralizacion, varias
provincias comenzaron a desarrollar experiencias que llevaron la formacién docente al Nivel
Superior. Entre ellas la provincia de Buenos Aires que tuvo como antecedente la creacion de la
Escuela Normal Superior en el afio 1967, anterior al traspaso nacional de la formacién docente y

previa al proceso de descentralizacion total del sistema educativo argentino.

Creacidn de la Escuela Normal Superior en la provincia de Buenos Aires

Durante el gobierno de facto de Ongania, Francisco Antonio Imaz fue designado como
Interventor de la Provincia de Buenos Aires, ejerciendo ese cargo desde el 4 de julio de 1966 hasta
el 11 de junio de 1969. Imaz fue un militar perteneciente al Ejercito Argentino que alcanzo la
jerarquia de General de Division. En 1967, designé a Alfredo Tagliable como Ministro de Educacion
de la provincia de Buenos Aires. Tagliabue era un graduado de la Escuela Normal Mariano Acosta.

Antes de asumir como Ministro de Educacion, habia realizado cursos de Planeamiento integral de la

12 Todos los entrecomillados pertenecen a los documentos citados.
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educacion en el Consejo Superior de Educacion Catélica (CONSUDEC). Ademas, en 1964 participd
en un curso en Santiago de Chile, organizado por la Comision Econémica para América Latina y el
Caribe (CEPAL) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.
(UNESCO), sobre planeamiento educativo. En el momento de su designacion, se desempefiaba como
docente y también era miembro del gabinete de expertos de la Superintendencia Nacional de
Ensefianza Privada (SNEP). Habia sido delegado de la Primera Convencion Nacional de Ensefianza
Privada de 1964 y era profesor de la Universidad Catolica Argentina (UCA). Rodriguez y Petitti
(2007) sefialan que la designacion de Alfredo Tagliabie como Ministro de Educacion de la provincia
de Buenos Aires en el afio 1967 refleja la tendencia tecnicista aplicacionista que predominaba tanto
en el nivel nacional como provincial en ese momento histérico. Su formacién en planeamiento
educativo y su experiencia en el &mbito docente y de educacion privada lo convertian en un
representante de esa corriente.

Es bajo la conduccidn de ese ministro que en el afio 1967 por Resolucion Provincial 7722
(Anexo 3 Capitulo 3) se crea la Escuela Normal Superior sobre la “base que el docente no sea un
simple observador pasivo sino un factor positivo de la transformacion”!® y sobre la existencia “del
consenso general que los estudios de magisterio deben ser llevados a nivel terciario”. En el mismo
afio se aprueba con caracter experimental la resolucién 10208/67 (Anexo 1 Capitulo 3) que prescribe
el plan de estudio de la Escuela Normal Superior que comenzé a funcionar en el afio 1968 en las

ciudades de Junin, Olavarria, Moreno, Mar del Plata y Lanus ( Pérez, 1967).

Descripcion y analisis del plan de estudio de la Escuela Normal Superior

El plan de estudio contemplaba un Ciclo Béasico a ser cursado en los primeros tres afios de la
escuela secundaria y un Ciclo Superior, a ser cursados en los 4° y 5° afios del nivel medio, otorgando
el titulo de Bachiller y tres afios mas para obtener el titulo de Maestro Normal Superior. Este ultimo
ciclo estaba a cargo de la Direccion de Ensefianza Superior. Siguiendo las categorias presentadas en
nuestro encuadre metodoldgico y mencionadas por Davini (1998)* dentro del plan de estudio
encontramos asignaturas de formacion general como por ejemplo Geografia, Historia, Inglés o
Francés, Matematica, Fisica- Quimica; espacios curriculares de formacion tedrica profesional tales

como Filosofia de la educacién, Historia de la educacion, Sociologia, Introduccion a las ciencias de

13 Entrecomillados corresponden a las Resolucion 7722 /67

 Davini (1998) clasifica los espacios curriculares en formacién general: materias dirigidas a la formacion general, sin
fin explicito en la ensefianza; formacion tedrica profesional: materias destinadas a otorgar una vision interpretativa y
conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza; formacion técnica profesional: materias referidas a los medios de
accion, de orientacion tecnologica e instrumental para la ensefianza; incluyen instancias de practica profesional
supervisada y formacion en disciplinas: materias dirigidas al estudio del contenido del curriculum escolar, en &reas o
especializado en una disciplina determinada.
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la educacion y materias de formacion técnica profesional como Evaluacion del trabajo escolar,
Preparacion de material didactico y recursos audiovisuales, entre otras. De acuerdo a esta
clasificacion no encontramos unidades curriculares destinadas a la formacion en disciplinas. En la
presentacion del plan no se explicitan los contenidos que integran cada espacio curricular.

El analisis que realizamos sobre la denominacion de las asignaturas en el plan de formacion
docente de la provincia de Buenos Aires consideramos que revela algunas caracteristicas
importantes. Destacamos que es la primera vez que se incluyen materias pedagdgicas desde el inicio
de la formacion, especificamente a partir del ciclo superior en 4to afio como por ejemplo Filosofia
de la educacion, Historia de la educacion, Sociologia, Introduccién a las ciencias de la educacién.
Ademds dentro de dicho plan se intercalan asignaturas de formacion general que reflejan la
continuidad y dependencia de la formacién docente con respecto al nivel medio, como Historia,
Geografia e inglés.

Encontramos materias como Preparacion de material didactico y recursos audiovisuales,
Dibujo para el aula, Evaluacion del trabajo escolar que de acuerdo con (Southwell, 1997) denotan la
presencia de la tendencia tecnocréatica propia del periodo histérico. Esta tendencia se centra en formar
un docente experto en la transmision del conocimiento, es decir un docente que domina una actividad
técnica a partir de una serie de conocimientos buscando eficiencia para alcanzar determinados
objetivos. Esa perspectiva se expresa en la Revista de Educacion editada por la Direccion de
Educacién de la provincia de Buenos Aires publicada en 1967 (Anexo 4 Capitulo 3) donde
encontramos un articulo acerca de la creacién de la Escuela Normal Superior que es un indicador de
la tendencia tecnocratica mencionada por Southwell (1997) “la escuela debe apuntar a la formacion
de auténticos ejecutores de una tarea educativa moderna, promotora y eficiente”. Observamos que
en el plan curricular no se menciona ninguna indicacion sobre la integracion de areas o contenidos
entre las diferentes disciplinas. Inferimos que nos encontramos ante una organizacion disciplinar o
curriculum agregado, segun la terminologia de Bernstein (1986), que sostiene que en este enfoque,

cada disciplina se ensefia de manera independiente, sin buscar conexiones o interacciones entre ellas.

Descripcion y andlisis del espacio curricular Préactica de la ensefianza y Practicas Intensivas

En la resolucién 10208/67 (Anexo 1 Capitulo 3) que aprueba el plan de estudio con caracter
experimental figura una descripcion detallada de los contenidos a desarrollar en cada afo.
Respetamos la organizacion de dicha resolucion para presentar una sintesis de los contenidos que
propone para cada uno de ellos:

4to afio: durante el 2do cuatrimestre actividades de observacion del local escolar,

dependencias, etc. Participacion de las clases como auxiliar del maestro titular.
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5to afio: durante el segundo cuatrimestre clases practicas en afios superiores y medios

6to afno: clases practicas en cursos inferiores. Aplicacion de métodos especiales para

escuelas rurales, de personal unico y para preescolar

7mo afio: durante el segundo cuatrimestre practicas responsables o clases consecutivas.

Préacticas de educacion en la comunidad y alfabetizacién de adultos
8vo afio: se organiza con base en practica intensiva rentada y seminarios de
investigacion. Uno de los seminarios que se propone es Foniatria y ejercicios de impostacion de
la voz. Se sefiala que las practicas deberan abarcar diversos grados (superior, medio e inferior);
distintos ambientes (rural y urbano), como asi también ejercicios de practica administrativa.
Como mencionamos en nuestro encuadre metodoldgico, utilizamos las claves que menciona
Alterman (2008) para analizar los contenidos curriculares propuestos para ese espacio. Teniendo
en cuenta la descripcion de contenido realizado, desde la clave de seleccidén observamos que es una
propuesta que incluye las particularidades del trabajo docente en ambitos rurales como urbanos,
teniendo en cuenta la diversidad de ambientes que caracteriza a la provincia de Buenos Aires. Por
otra parte, tiene en cuenta en 8vo afio la practica de actividades administrativas de la tarea docente
indicando que las mismas tienen que ser practicadas durante el proceso de formacion. En este
sentido, podemos decir que ese espacio incluye tanto la practica pedagdgica como la practica
docente distincion realizada por Achilli (2000) mencionada en nuestro marco teorico.

Analizamos que la indicacion en 7mo afio de realizar “practicas de educacion en la
comunidad y la alfabetizacion de adultos” se relaciona con una politica recomendada por
organismos internacionales. Gomes (2014) expresa que estos organismos aconsejaron, junto a
medidas de descentralizacion, la integracion de los sectores populares a partir de la creacion de
estructuras que contemplaran sistemas de participacion comunitaria con el ideal de resolver a través
de la técnica los problemas de la comunidad. Consideramos que la propuesta de realizar practicas
en ambitos comunitarios se relaciona con “intentos sistematicos de despolitizar el tratamiento de
las cuestiones sociales, sometiéndolas a criterios neutros y objetivos de racionalidad técnica” (O
Donnell, 1996. p 62)

Desde las claves de organizacion y secuenciacion encontramos el espacio desde el inicio
de la formacion en 4to afio del ciclo superior. En este sentido, recuperamos una indicacion realizada
en la Revista de Educacion que senala que se debe elaborar un “programa de practicas pedagogicas
con el objeto de introducir al alumno-maestro gradualmente en la vida escolar desde el primer afio
de estudios” (Anexo 4 Capitulo 3). Consideramos que la secuenciacioén de contenidos se enmarca
en el criterio de complejidad creciente, comenzando en 4to afio con actividades de observacion y

con la participacion del estudiante como auxiliar del docente. En quinto afio propone la realizacion
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de practicas en afios superiores y medios y en 6to practicas en afios inferiores. Ante esta situacion
podemos inferir que el plan considera que los afos inferiores presentaban mayores dificultades que
los superiores y medios para lo cual se requeria mayor conocimiento de determinadas materias y
haber realizado practicas en otros afios. Relacionamos esta secuenciacion de contenidos con la
I6gica del trabajo en serie que describe Steiman (2018), respetando el orden observacion,
planificacion, intervencion y propugnando una insercion paulatina en el &mbito escolar. En 8vo afio
especifica que debe desarrollarse en los diversos grados superiores, medios e inferiores y en los
distintos ambientes (rural y urbano) como asi también en la practica administrativa. Teniendo en
cuenta que el plan propone practicas docentes en los diversos ambitos geogréaficos, que incluye la
préctica en tareas administrativas como las practicas en todos los ciclos de la escuela primaria 'y en
ambitos comunitarios podemos decir junto a Southwell (1997) que esta propuesta tenia la pretension
de formar un idoneo practico entrenado en el contacto con la realidad de la escuela bonaerense. La
orientacion de realizar practicas en diferentes &mbitos con la intencionalidad que el alumno maestro
in situ conozca la realidad de la educacion bonaerense se relaciona con la I6gica geografica
mencionada por Steiman (2018). Dicha resolucion no aclara si las practicas se desarrollaran en
Departamentos de Aplicacion o en escuelas cercanas, pero si sefiala que se llevaran a cabo fuera del
horario escolar. En el articulo de la Revista de Educacion de 1967, antes mencionada, se expresa
que “cada profesor de practica docente tendrd a su cargo un reducido numero de alumnos
practicantes” (Anexo Capitulo 3). En ese mismo articulo se sefiala que comenzara a funcionar un

Departamento de Didactica y Practica docente a cargo de un Coordinador Central.

El primer espacio curricular provincial de Practica docente

El primer espacio de Practica docente que se presentd en el plan de estudio provincial es de
gran importancia ya que nos permitird analizar los cambios y continuidades que se han desarrollado
a partir de él. Destacamos la presencia del espacio curricular desde el inicio de la formacion
especifica en 4to afio, manteniendo la propuesta de la primera Escuela Normal. Sin embargo, si
analizamos el tiempo asignado al espacio curricular de la Practica docente (Anexo 5 Capitulo 3) en
relacion con el plan general, podemos observar que la carga horaria es relativamente pequefia. En
4to afio el total de horas del plan general es de sesenta y seis, pero solo se destinan dos horas
cuatrimestrales al espacio de Practica de la Ensefianza. La misma relacion se repite en 5to afio, donde
de un total de sesenta y siete horas, solo dos horas cuatrimestrales corresponden a la Practica docente.
En 6to y 7mo afio, de un total de setenta y seis horas, también se asignan solo dos horas al espacio
de Practica. Solo el ultimo afio (8vo) se destina en su totalidad a la practica docente. Esta distribucion

de tiempo sugiere una preponderancia de la formacién teérica en comparacion con la practica
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docente. Es posible que esto refleje la prioridad dada a la adquisicion de conocimientos teéricos 'y su
posterior aplicacion en linea con la tendencia tecnicista aplicacionista mencionada anteriormente. La
Revista de Educacion expresa “una intensiva practica pedagdgica, en todos los medios y condiciones,
permitird aplicar los conocimientos tedricos a la situacion real” (Anexo 4 Capitulo 3), explicitando
la I6gica aplicativa sefialada por Steiman (2018) y dando cuenta de la presencia de la concepcién que
opone la teoria a la practica (Carr, 2002). Segn Southwell (1997) esta situacion da cuenta de que el
plan analizado concibe a la practica docente como una practica neutral que se apoya en el
conocimiento cientifico y en el uso de instrumentos y medios que favorecen la ensefianza
entendiendo la ensefianza como un problema técnico que evidencia la concepcion del maestro como
un agente experto en técnicas.

En relacion con la politica de formacion docente propuesta por este plan coincidimos con
Davini (2010) cuando plantea que “cualquier intencidén de sus gestores por elevar la formacion
intelectual, pedagdgica y cultural del magisterio quedd absorbida por la logica tecnicista” (p. 37),
I6gica que, como sefialamos previamente, se desprendia de recomendaciones de diversos organismos

internacionales.

Antecedente provincial ad hoc. Institutos Superiores de Pedagogia

Nos interesa compartir un antecedente de terciarizacion que se desarrollo en la provincia
de Buenos Aires previo a la definicion nacional del pasaje de la formacion docente del Nivel
Medio al Nivel Terciario. Da cuenta de las preocupaciones que existian en los ambitos
gubernamentales provinciales acerca de esa formacion que seguramente eran compartidas por
otras provincias.

Durante el gobierno bonaerense del primer peronismo se crearon en la provincia de Buenos
Aires los Institutos Superiores de Pedagogia, que como dijimos, constituyen un antecedente de la
institucionalizacién de la formacion docente en el nivel superior. Durante el gobierno de Domingo
Mercante (1946-1949) se cre6 en el Ministerio de Educacion provincial un Departamento de
Didactica que tuvo a su cargo la elaboracion de los planes de estudio de los niveles educativos y
que tuvo a su cargo la creacion de esos institutos. Segun las autoridades provinciales y por
sugerencia de un Congreso Pedagdgico realizado en la ciudad de Tandil, se decide crear esos
institutos dado que se consideraba que la formacion ofrecida por las escuelas normales no era
suficiente para dar respuesta a las necesidades de los nuevos planes de estudio de los alumnos de
las escuelas primarias.

A lo largo de ese periodo se crearon seis Institutos Superiores de Pedagogia en la provincia

de Buenos Aires destinados a impartir clases a maestras normales, que funcionaban junto a las
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Escuelas Normales. Al inaugurarse el primer Instituto Superior de Pedagogia, el ministro de

Educacién César Avanza (1949-1952) expresaba que la reforma educativa que se estaba llevando

adelante quedaba en manos de maestros y por ello la creacion de estos Institutos ocuparia un lugar

central en su formacién:

... solo asi, por la via de modelar al maestro, de formar también al maestro y de
permitirle al maestro que en un Instituto Superior de Pedagogia encuentre su casa...
era posible cambiar radicalmente la suerte de la educacion publica. (Iglesias, 2012,
p. 01)

En la Revista de Educacion del Ministerio de la Provincia de Buenos Aires se publica un

articulo escrito por Ornague (1950) dice:

El maestro una vez adquirida la formacién basica cientifica .cultural durante sus afios
normalistas, ha de entrar en un ambiente de cultura superior que lo faculte para
adquirir una jerarquizacion y sintesis de sus conocimientos culturales y pedagogicos
y pueda convertirlo asi en armonica unidad cientifico-ética en el educador de
incomparable elocuencia. (p.42).

Con este precedente, la provincia amplio sus facultades especificas respecto a la formacion
de docentes de escuela primaria, que hasta el momento so6lo era atribucién de las Escuelas
Normales mayoritariamente nacionales. Dichos institutos funcionaron hasta el afio 1955, fecha en
la se produjo un Golpe de Estado que derrib6 tanto al gobierno nacional como al provincial
eliminando la politica de formacion docente desarrollada. En relacion con nuestra problematica,
no encontramos expresiones referidas especificamente al espacio de la Practica docente, pero
consideramos necesario hacer mencion a la creacion de estos institutos dada la importancia que
adquirieron en el territorio provincial y el antecedente que constituyeron a la terciarizacién de la

formacién docente.
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CAPITULO 4

Una préctica para una provincia occidental y cristiana

Memoria, verdad y justicia.
Nunca més

En este capitulo abordamos el Plan de Estudio para el Magisterio Normal Superior aprobado
en 1977 que propuso como objetivo principal formar maestros capaces de transmitir y promover los
valores y la cultura occidental y cristiana. En €l se destaca la importancia otorgada a los maestros y
a su formacion dado que la dictadura militar ubico a los docentes como garantes de la construccién
de esa sociedad. El espacio de la practica denominado Practica educacional aparece por primera vez

considerado como eje vertebrador de la formacién.

La Dictadura Militar

La Gltima dictadura militar en la Argentina (1976-1983) fue parte de la serie de derrocamientos
de gobiernos constitucionales que se sucedieron en las décadas de 1960y 1970 en el sur del continente
americano. Imbuidas de la Doctrina de Seguridad Nacional'® las dictaduras latinoamericanas
desarrollaron diferentes formas y tecnologias represivas contra sus ciudadanos. En la Argentina, el
terrorismo de Estado fue organizado territorialmente por el Ejército Argentino que incluyo a las tres
Fuerzas Armadas. Las Fuerzas Armadas asumieron el poder politico como representantes de los
intereses de los grandes grupos econdmicos, quienes pusieron en marcha un plan que terminaria por
desmantelar el aparato productivo del pais lo que provocd un significativo aumento de la
desocupacion y la expulsion de mano de obra de la actividad industrial. Siguiendo a Puiggros (2018)
podemos decir que la oligarquia, los sectores financieros, los capitales trasnacionales y las fuerzas
armadas tomaron a su cargo la mision de restituir al pais el orden econdémico, politico, social e
ideoldgico que segun su criterio, se habia perdido. Segiin Azpiazu (1986) el proyecto econémico de
la dictadura, cuyos lineamientos se encontraban en el Programa de recuperacién, saneamiento y

expansion de la economia argentina, presentado por el titular del Palacio de Hacienda, José Alfredo

15 Se conocié como la Doctrina de Seguridad Nacional (DSN) a una doctrina militar no oficial (nunca redactada o
declarada como tal) de la politica exterior de los Estados Unidos. Era una justificacion del autoritarismo o latoma violenta
del poder por parte de las Fuerzas Armadas de los paises latinoamericanos, siempre que fuera en pro de mantener el
orden interno y de combatir cualquier tipo de insurgencia o de simpatias con la ideologia comunista. La Doctrina de
Seguridad Nacional permitia a los EEUU brindar apoyo econémico, militar y politico a los regimenes de facto que a lo
largo y ancho de Latinoamérica. Si bien la Doctrina de Seguridad Nacional ubicé como principal enemigo al comunismo
internacional, con epicentro en la Unidn Soviética y representacion regional en Cuba, entendia que era a Estados Unidos
a quien correspondia combatir a esos paises. Los Estados latinoamericanos debian enfrentar al enemigo interno,
materializado en supuestos agentes locales del comunismo. Leal Buitrago, F. (2003)
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Martinez de Hoz, el 2 de abril de 1976, contenia los rasgos tipicos de los programas de ajuste y de
reformulacion del papel del Estado. Se inaugura con inusitada fuerza el neoliberalismo en nuestro
pais que impuso un nuevo modelo economico basado en la acumulacion rentistica y financiera, la
apertura irrestricta de importaciones, el endeudamiento externo y el disciplinamiento social.

La dictadura, que autodenominaba a su gobierno Proceso de Reorganizacion Nacional,
implementd una feroz represion para disciplinar a la sociedad, buscaba redisefiar la sociedad en su
conjunto, transformarla en el plano politico, econémico, social y cultural. La dictadura se propuso
eliminar cualquier oposicion a su proyecto refundacional, aniquilar toda accion que intentara disputar
el poder. En este contexto la educacion fue identificada como un instrumento privilegiado para el
logro de los objetivos del Proceso de Reorganizacion Nacional, lugar estratégico que quedd expresado
en los objetivos del gobierno militar comunicados el mismo dia del golpe: “Conformar un sistema
educativo acorde con las necesidades del pais que sirva efectivamente a los objetivos de la Nacion y
consolide los valores y aspiraciones culturales del ser argentino™®, Las acciones del gobierno militar
en este plano se justificaron a partir del diagnostico de un sistema educativo infiltrado por ideologias
subversivas frente al cual se tornaba inexorable la necesidad de recuperar los valores de la moral
cristiana, de la tradicién nacional y de la dignidad de ser argentino.

La politica desplegada por la dictadura dejo al sistema educativo en crisis, cerré escuelas,
descendid la matricula, quitd derechos, aranceld la universidad, se deteriord la infraestructura escolar,
transfirié escuelas, incorporé exdmenes de ingreso, impuso un vaciamiento de contenidos y logicas
empresariales incentivando la educacién privada y las cooperadoras (De Luca y Prieto, 2014). La
dictadura militar 1976-1983 provocé la clausura de proyectos educativos democraticos a partir de la
represion a funcionarios, docentes y estudiantes, y profundizo el control ideol6gico. Compartimos
con Davini (1995) cuando expresa que “las dictaduras en la Argentina y en especial 1a instaurada a
partir de 1976 sometieron a la escuela y a la formacion de docentes en una suerte de oscurantismo a
través del control ideologico y de las fuentes de conocimiento” (p.32). Siguiendo con esta linea
Kaufmann y Delfina (1997) sostienen que la formacion docente durante la dictadura militar fue una
cuestion de seguridad nacional; se le encargaba la funcién de detectar el fendmeno subversivo y
prevenirlo. El docente debia encarnar la esencia misma de nuestra nacionalidad, eran los custodios
de la soberania ideoldgica. Los profesores representaban una suerte de argentino ideal blanco,
descendiente de europeos, catolico y de clase media y, atento a esto, tuvieron lugar estrategias de

exclusion de aquellos que no se ajustaran al mismo.

18 Ministerio de Cultura y Educacién. Mensaje del Ministro de Cultura y Educacién por Red Nacional de Radio y
Television, en 13 de abril de 1976.
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La Dictadura Militar en la Provincia de Buenos Aires

La dictadura militar de 1976 se inicid en la provincia de Buenos Aires con la designacion
del Gobernador General Brigadier Ibérico M. Saint Jean y el Ministro de Educacion General

Brigadier Ovidio Solari. Al igual que en las otras provincias, en esta jurisdiccion:

... la escuela fue sospechada de la formacion del “germen subversivo” y en
consecuencia resultd objeto de un conjunto de politicas destinadas a la “re-
moralizacion” de sus actores, y a la inculcacion de valores occidentales cristianos
con el objeto de formar un “nuevo hombre”, dirigido al destino de su “trascendencia”
y que conformard una sociedad armdnica y exenta de conflictos. (Vassiliades 2008,

p2)

Desde ese lugar en el sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires se desarrollaron una
serie de politicas que transformaron profundamente los sentidos de ensefiar. Una de dichas politicas
ha sido la reforma a la formacion docente y el disefio del Plan de Estudio para el Magisterio Superior
en 1977. Con este nuevo plan se termind de definir el ingreso de la formacion docente al Nivel
Superior, dado que fue el primer plan que se desarrolla en su totalidad en ese nivel, dejando de lado

el inicio de la formacién de maestros en la escuela secundaria.

Descripcion y analisis del primer plan provincial de nivel superior: Magisterio Normal
Superior®’

Se present6 en La Plata el 14 de marzo de 1977 a través de dos documentos basicos, uno
referido a los fundamentos y formas de desarrollo del nuevo plan de estudio denominado Magisterio
Superior (Anexo 1 Capitulo 4) y otro denominado Objetivos y contenidos minimos. Evaluacion.
Normas para su aplicacion. (Anexo 2 Capitulo 4). Como marcamos en nuestro encuadre
metodologico, respetaremos la estructuracion de los documentos para describir y analizar esta

propuesta curricular.

v" Documento 1 Magisterio Superior (Anexo 1 Capitulo 4)

El indice del documento presenta los siguientes items: Introduccion, Trayectoria del
Magisterio Superior en la provincia de Buenos Aires, Plan del Magisterios Normal Superior
Principales caracteristicas del nuevo sistema, Descripcion del nuevo plan de Magisterio Normal
Superior, Los institutos superiores de educacion como centros de capacitacion, profesionalizacion,
especializacion y perfeccionamiento. Realizamos una breve descripcion y analisis de los items que
se relacionan con nuestro objeto de estudio.

Vv Introduccion

17 Todos los entrecomillados de este apartado pertenecen a los documentos y al Plan de Estudios del Magisterio
Superior de 1977 que se adjuntan en el anexo correspondiente.
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En la Introduccion se desarrollan los fundamentos del plan de estudio en los que se sefiala
la necesidad de unificar los planes de formacién docente de la provincia de Buenos Aires, dada la
dispersion existente y desde este lugar deroga todos los planes de estudios anteriores a éste. El titulo
que otorga es el de Maestro Normal Superior y sirve de base para la realizacion de estudios
posteriores denominados carreras de especializacion docente (preescolar, especial, bibliotecario
escolar, etc.). En este sentido, destaca que la cursada del Magisterio Normal Superior se considera
como una carrera de base para luego ingresar en las especializaciones o a cursos de
perfeccionamiento, “de modo de obtener en primer término un educador y luego el especialista,

para mantener la debida unidad de la educacién bonaerense, que se integra en un todo indisoluble

con nuestra nacionalidad8, Southwell y Vassiliades (2005) consideran que la propuesta que hace
el plan del Magisterio Normal Superior de 1977 de un titulo base y una especializacion se inscribe
dentro de un conjunto de politicas que se proponian introducir modificaciones al sistema educativo
tendientes a su modernizacion.

Siguiendo con el documento 1 encontramos que afirma que esta formacion se realiza sobre
la base de la aprobacion de los estudios secundarios y resalta la importancia que accederan a ellos
los estudiantes que ‘“posean real vocacidon y condiciones personales preparandolos para
compenetrarse paulatinamente de la alta responsabilidad que la carrera encierra”. Establece que este
plan busca asegurar que el “alumno-maestro se encuentre en permanente contacto con la realidad
escolar a la que debe servir”, para lo que sefiala como condicién imprescindible cursar estos
estudios en horarios diurnos y dentro de “adecuados limites de edad (de 18 a 26 afios)” por tanto
excluia a quienes trabajaban en ese horario y delimita con precision la edad de cursada. Aspectos
que encontramos por primera vez en un plan curricular que dan cuenta del desarrollo de una
estrategia discriminadora como plantea Pineau (2004).

El plan confirma la formacion del educador dentro del nivel terciario, asegurando el caracter de
superior que “debe tener ante las exigencias de abarcar los nuevos conocimientos cientificos y
técnicos y emplear nuevas metodologias de ensefianza”. Siguiendo a los autores mencionados
Southwell y Vassiliades (2005) consideran gque dicho planteo también se inscribe dentro del conjunto
de politicas que tendian a la modernizacion del sistema educativo. Termina el item Introduccion
resaltando los valores de la Escuela Normal, “sirvi6 para cimentar las bases de la cultura nacional
(...) la lucha contra el analfabetismo”. En este sentido compartimos con Vassiliades (2008) que el
nuevo plan reconoce a la Escuela Normal como un antecedente valioso, al que le rendia homenaje
por ser civilizadora. EI documento expresa claramente “el Ministerio le rinde homenaje a la Escuela

Normal Nacional civilizadora y esclarecida”.

18 Todos los entrecomillados corresponden a los documentos analizados que se incluyen en el anexo correspondiente.
62



v Trayectoria del Magisterio Superior en la Provincia de Buenos Aires

En este apartado el documento presenta una enumeracion de los planes de formacion de
maestros desarrollados en la provincia de Buenos Aires en el cual menciona el plan de 1967,

analizado en el capitulo anterior.

v Principios que rigen la formacion del Maestro Normal Superior

En los fundamentos de este apartado el docente constituia un factor central para la
consolidacion del proyecto pedagdgico que sostenian los funcionarios del Ministerio de Educacion
Provincial. Es asi que dentro de los principios que rigen la formacién, se le asigna al maestro “la
maxima importancia ética, en el proceso de continua formacion y afianzamiento de la nacionalidad”
y agrega “el maestro es el agente principal que tiene el sistema educativo para la preparacion de los
recursos humanos imprescindibles en nuestro proceso de desarrollo econémico y social”. Para
referirnos al lugar que se le otorga al docente transcribimos las definiciones que se expresa en el
documento;

El maestro es el principal agente de cambio y el instrumento mas importante para
asegurar los valores de nuestra civilizacién y para ello debe asegurarse que, a través
de su formacion, posea un solido esquema axiologico y se compenetre en una
metodologia que permita su autorrealizacién y autodidaxia, participando razonada y
constructivamente de su sociedad. (Anexo 1 Capitulo 4, pag. 6)

En este fragmento notamos la importancia concedida a los valores y a la apropiacion de un
esquema axioldgico, planteos que destaca Southwell (2003) cuando expresa que la reforma del plan
de estudios se oriento por propdsitos disciplinadores, fundamentando las prescripciones curriculares

en una pedagogia de los valores.

v Descripcion del plan Magisterio Normal Superior

Propone la organizacion por areas. Fundamenta el porqué de la organizacién por areas
planteando que “la mayor concentracion de asignaturas para evitar la atomizacion de materias y la
multiplicidad de docentes a cargo con evaluaciones independientes y un desarrollo escasamente
integrado”. Define coordinadores de areas y establece caracteristicas globales de cada una. Desde el
plan se plantea la necesidad de interrelacionar algunas disciplinas como por ejemplo didacticas
especiales con practica educacional. Expresa “el area forma una sola unidad en la que se integran la
didactica general, las didacticas especiales y particularmente las practicas educacionales”. Como

sefialamos en el marco teorico, Bernstein (1990) define dos tipologias de codigos curriculares que
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regulan el proceso de organizacion de los contenidos: la coleccion y la integracion. En este caso
encontramos un plan de estudio que tiende a la integracién.

Cada area persigue los siguientes objetivos: a) La formacion pedagogica general, incluyendo
lainformacion bésica de las distintas disciplinas auxiliares. b) El conocimiento integral del educando.
c) Los fundamentos psicopedagdgicos de la funcion especifica. d) EI dominio de los procedimientos
oly técnicas de la funcion. Los objetivos mencionados en cada area de formacion reflejan una
combinacion de componentes tecnocraticos y personalistas en la educacion. Por un lado, se busca el
dominio de procedimientos y técnicas, lo cual refleja un enfoque tecnocratico que enfatiza la
adquisicion de habilidades practicas y conocimientos técnicos. Por ejemplo, en el objetivo de
formacion pedagdgica general se evidencia la presencia de una racionalidad tecnoldgica que implica
una formacion tedrica general basica que se aplicara en las diversas disciplinas auxiliares (Steiman,
2012). Por otro lado, se busca el conocimiento integral del educando lo cual refleja un enfoque
personalista que tiende al desarrollo integral del estudiante, teniendo en cuenta su individualidad.
Kaufmann y Doval (1997) sostienen que el personalismo en la educacion implica una teoria general
que busca el desarrollo del espiritu del educando a través de la interaccion personalizada entre
docentes y alumnos. Este enfoque, de acuerdo a las autoras, fue utilizado durante la dictadura militar
para fundamentar las decisiones pedagodgicas.

El documento presenta las razones por la que incorpora la asignatura Educacion civica y
moral. Se incluye con el objetivo de “asegurar la formacion integral del alumno” y aclara que sus
contenidos se integraran con todas las areas “colocandose fundamentalmente el acento en la correcta
personalidad del educador y en su insoslayable tarea al servicio de la Nacion”. Nuevamente
encontramos indicios de la corriente personalista mencionada para quien la educacion aspira a la
perfeccidn educativa de la persona. Ademas, encontramos una concepcion esencialista de los valores

y un giro hacia el nacionalismo fundado en la idea de la defensa nacional. (Raggio, 2012)

v Documento 2: Magisterio Superior. Objetivos y contenidos minimos,
Evaluacion y Normas para su aplicacion (Anexo 2 Capitulo 4)

La estructura del plan de estudio la encontramos en el Documento 2 denominado Magisterio
Superior. Objetivos y contenidos minimos, Evaluacion y Normas para su aplicacién. (Anexo 2
Capitulo 4) Se estructura en seis areas: Pedagogia; Curriculum de la escuela primaria; Didactica;
Seminarios; Formacién Civica y Moral; Iniciacion a especialidades. Organiza la presentacion de
las areas, con la intencionalidad de “asegurar la unidad del plan”, de acuerdo al siguiente esquema:
1 Caracteristicas globales del area, 2. Objetivos y contenidos minimos de las asignaturas que la

integran y 3. Sugerencias para la evaluacion.
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De acuerdo a lo trabajado en nuestro encuadre metodoldgico en relacién con la clasificacion
de las asignaturas de los planes de estudio (Davini, 1998), encontramos materias que se enfocan en
la formacién teorica profesional, entre ellas Pedagogia y Filosofia. Por ejemplo, la asignatura de
Pedagogia se entiende como “la teoria general de la educacion” y cumple un rol integrador y
unificador de las demas materias, “proporcionando una formacién filosofico-cientifica al futuro
maestro”. Por esta razon, se propone que el docente a cargo de Pedagogia sea el coordinador del
primer afio de la carrera. Por otro lado, la asignatura de Filosofia, también dentro del grupo de
materias que tienden a la formacion general, se enfoca principalmente en la Filosofia de la Educacion.
Su objetivo es “brindar una formacion filosofica general y promover la reflexion y el debate sobre la
fundamentacion filoséfica de la educacion, sus valores, ideales y fines”. En cambio el &rea de
Curriculum de la Escuela Primaria conforma la categoria centrada en formacion disciplinar dado que
su objetivo es que los futuros maestros adquieran un conocimiento solido sobre el contenido del
curriculum escolar (Davini, 1998). Dentro de esta area se ubican matematica, lengua, ciencias
sociales, ciencias naturales, entre otras que se cursan en primer afio (Plan de estudio anexo 3, capitulo
4). En el documento se asegura que estas asignaturas garantizan que “el alumno maestro podra
planificar mejor sus actividades docentes ya en posesion de los conocimientos que debera transmitir
haciendo realidad el axioma que nadie ensefa lo que no sabe”, dado que “el area apunta al
conocimiento firme de lo que se ensefia en la escuela primaria antes de abordar las didacticas
especiales y desarrollar las Practicas Educacionales”. Es importante destacar que esta inclusion de
asignaturas disciplinares en el plan de formacion de maestros para la Escuela Primaria es una
novedad significativa. Encontramos por primera vez, un plan de estudio que propone una formacion
especifica en las areas que deberan ensefiar en el nivel en el que se desempefiaran.

Siguiendo la clasificacion mencionada por Davini (1998) el area de Didactica tiende a una
formacion técnica profesional, dado que encontramos en ella materias referidas a los medios de
accion, de orientacion tecnoldgica e instrumental para la ensefianza donde se incluye, ademas, el
espacio de practica docente. Por ejemplo, para la asignatura Didactica General se enumeran los
siguientes contenidos: “conduccidon del aprendizaje, métodos, técnicas y recursos, curriculum,
conduccidn de las actividades de los alumnos segun el curriculo, analisis del curriculum del nivel
primario de la Provincia de Buenos Aires, planificacion evaluacion; criterios”. Por otro lado,
Didactica Especial se orienta a “la aplicacion de métodos y recursos didacticos en las diferentes
materias que se desarrollan en el nivel primario”. Se centra en el conocimiento y la habilidad para la
“aplicacion de los métodos, técnicas y recursos didacticos para la ensefianza de la Lengua y
Literatura, de la Matematica, de las Ciencias Naturales, de las Ciencias Sociales, de la Expresion

Musical, Expresion Plastica y Educacion Fisica”. Ademas, encontramos la materia Tecnologia
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educativa, que tiene por objetivo “aportar al conocimiento de recursos y medios, en especial de
comunicacion, que puede emplear el maestro en el aula con fines didacticos”. En las asignaturas
mencionadas notamos una fuerte raigambre tecnicista donde cada una se orienta al manejo de
técnicas de ensefianza y a la aplicacion de métodos y recursos didacticos (Vassillades, 2008). En esta
area se incluye el espacio curricular Practica Educacional que desarrollamos en profundidad en el
proximo apartado. Luego el plan incluye los Seminarios que se desarrollan en cada cuatrimestre y
explica que sus contenidos seran definidos teniendo en cuenta las falencias que noten profesores o
intereses que planteen los estudiantes o de acuerdo a necesidades nacionales, provinciales o
municipales. En este plan sefialamos que la Gnica materia que tiende a una formacion general sin fin
explicito en la ensefianza (Davini, 2008) es Educacion civica y moral que persigue el objetivo de “la
formacion integral del alumno” y el fin de alcanzar “la correcta personalidad del educador en su
insoslayable tarea al servicio de la Nacion”. Tiene por objetivos generales “ensefiar 10s ideales y
razones fundamentales que dan existencia a la Nacion y los bienes que integran la Patria Argentina,
su vigencia y su defensa”. Entre los contenidos se menciona la “jerarquia del hombre en relacion con
los demas seres y cosas”, “rasgos humanos esenciales”, “vigencia de los valores de la moral
cristiana”, “la doctrina social de la Iglesia”, “subsidiariedad del Estado”, “el aporte hispanico:
idioma, cultura, religion”, entre otros. Compartimos el planteo que realiza Vassiliades (2008) cuando
expresa que la politica de este gobierno ubico a los docentes a ser inculcadores de valores
trascendentes para lo cual la didactica se convirtio en una técnica al servicio de esos propésitos.

En el documento se incluyen orientaciones para la evaluacion de cada asignatura. En este
sentido, las recomendaciones son claras y directas con propuestas concretas como por ejemplo:
pruebas orales y escritas, analisis de textos, coloquios, informes, trabajos de investigacion. “Se
apreciaran los resultados obtenidos en el desarrollo de cada cuatrimestre a través de pruebas
preparadas conforme a criterios modernos de evaluacion continua propuestas por cada catedra”.

En sintesis, podemos decir que el plan de estudio del Magisterio Superior de la dictadura
militar combind la corriente denominada educacion personalizada con el paradigma tecnicista; este
ultimo componente imprimi6 un fuerte sello instrumentalista a la propuesta del rol docente junto con
la fundamentacion de los valores trascendentes e inmutables. Compartimos con Southwell (1997)
cuando plantea que el Plan de Estudio del Magisterio Normal Superior se proponia como objetivo el
dominio de los procedimientos o/y técnicas de la funcion, todos ellos estrechamente vinculados con

la concepcidn tecnocratica de la profesion docente.
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Descripcidn y analisis del espacio curricular Préactica educacional

Para describir y analizar este espacio respetamos la estructura que se propone en el
documento. EIl espacio curricular, como mencionamos anteriormente, se encuentra dentro del area
Didactica, integrada por Didactica general, Didacticas especiales, Tecnologia educativa y la Practica
educacional, area considerada como una de “las vertebraciones del plan”. Definicion que
encontramos por primera vez en un plan de estudio. El plan propone que la Practica educacional se

desarrolla a lo largo de cuatro cuatrimestres.

Denominacion

El plan de estudio de 1977 es el unico que denomina Practica educacional a este espacio
curricular. Esta denominacidn puede estar relacionada con la distincion que plantea De Lella (1999)
entre la practica educativa y la practica docente. Segun De Lella, la practica educativa abarca una
vision mas amplia del proceso de ensefianza y de aprendizaje, mientras que la practica docente se
refiere especificamente a las interacciones que el profesor propicia en relacion con la ensefianza. En
este sentido, la denominacion de "Practica educacional” puede sugerir que el enfoque de este espacio
se centra en la mirada macro del proceso educativo que influye en la formacion integral de los
estudiantes, ya que este plan busca que los maestros sean garantes de la formacion moral y religiosa
de los alumnos devolviendo a la escuela los valores de la moral cristiana y la tradicion nacional
(Kaufmann, 1994). Esto respalda la idea de que la denominacion de "Practica educacional” implica
una preocupacion por aspectos mas amplios de la educacion incluyendo la formacion en valores y en
moralidad. Por tanto, consideramos que el espacio en este plan de estudios se relaciona con una vision
moralizante de la educacion, centrada en la formacién docente como transmisores de valores y en la

reproduccion de una determinada vision de la sociedad.

Acerca de los objetivos y contenidos
En el primer afo, durante el primer cuatrimestre, se establece una cursada de dos horas,
sosteniendo:

... el objetivo de familiarizar al alumno con el funcionamiento de la escuela como
un todo; detectar los elementos del quehacer educativo considerados durante las
normas tedricas de las asignaturas de las otras areas; conocimiento y habilidad para
la aplicacion de técnicas de observacion y critica pedagogica. (Anexo 2 Capitulo 4,

pag. 11)
Estos objetivos confirman la incorporacion del enfoque de racionalidad tecnoldgica (Steiman,
2018) que concibe al espacio de la Practica docente como un espacio de aplicacion de los elementos
que se derivan de las normas tedricas estudiadas previamente. En este caso, la Practica Educacional
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busca que los estudiantes apliquen los conocimientos tedricos adquiridos en las asignaturas previas,
siguiendo un conjunto de normas y técnicas de observacion y critica pedagdgica. Resaltamos que
retoma la terminologia utilizada por las Escuelas Normales a las que consideraba como civilizatorias.

En el documento se expresa como se desarrolla el espacio, de treinta horas en el primer
cuatrimestre del 1er afio y finaliza con doscientas cuarenta horas en el Gltimo cuatrimestre de segundo
afio (Anexo 3, Capitulo 4). De esta manera al otorgar mayor niimero de horas a las practicas en el
ultimo cuatrimestre da cuenta que concibe a la Practica Educacional como un espacio de aplicacion
de la teoria donde las préacticas constituyen la puesta en uso del conocimiento tedrico previamente
adquirido (Sanjurjo, 2012). Por otro lado, consideramos que la propuesta que se hace en este Plan,
que los estudiantes ingresen en la escuela primaria desde el primer cuatrimestre para que “el alumno
esté en permanente contacto con todos los grados de la escuela primaria facilitando la clara
comprension de su estructura actual y de la realidad social de la escuela bonaerense” confirma la
tendencia tecnocratica, dado que desde este enfoque una condicion indispensable para que la
ensefianza logre los objetivos propuestos, es tener en cuenta la realidad en la que se va a desarrollar
la técnica pedagogica, sus condiciones y condicionantes para perfilar los detalles de la técnica a
implementar (Gimeno Sacristan, 1992). Estos argumentos se estructuran en torno a la idea de adaptar
al alumno maestro a la escuela sobre la base de la escuela como un lugar cerrado y aislado respecto
del entorno, como espacio especifico de encierro alejado de situaciones mundanas (Pineau, 2001).

Objetivos tales como “habilitar para realizar la seleccion y aplicacion de recursos didacticos;
habilitar para interpretar y redactar planificaciones a distintos niveles y documentacion especifica;
habilitar para aplicar en la conduccién del aprendizaje las metodologias de cada area curricular”
(Anexo 2, capitulo 4), representan una sintesis de la perspectiva en la que se basa este plan, en la
racionalidad tecnoldgica. Esta racionalidad responde al paradigma normativo- instrumentalista que
reduce la practica docente a las tareas de observacion, planificacion y desarrollo de actividades
aulicas. Desde este lugar, la practica de ensefianza es definida como una técnica o como trabajo de
inmersion en la escuela o como aplicacion de lo aprendido en la formacidn. Desde esta racionalidad,
el espacio de la practica docente es visto como un campo neutral, objetivo y homogéneo en el cual
se aplican las reglas y métodos previamente estudiados (Steiman, 2018).

Para hacer foco en el estudio de los contenidos propuestos para el espacio, abordamos las
categorias que propone Alterman (2008): claves de seleccion, organizacion y secuenciacion. En lo
referido a las claves de seleccion encontramos criterios relacionados con lo utilitario, aplicable e
instrumental. Los siguientes contenidos dan cuenta de ello: “analisis y elaboracion de planificacion
didactica de la escuela, anual del grado, de la unidad didactica y de la clase”, “la conduccién de los

aprendizajes y aplicacion de las planificaciones propuestas y evaluacion de sus resultados”. Goodson
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(2005) en sus trabajos sobre curriculum menciona la tradicién utilitaria a aquella en que las materias
escolares adoptan una concepcién practica del conocimiento, siendo prioridad la ensefianza de
habilidades basicas. En este caso las habilidades basicas se refieren a planificar, conducir el
aprendizaje, seleccionar recursos, entre otros Identificamos puntos de conexion entre la clave de
organizacion y de secuenciacion de contenidos. El plan propone una secuencia y organizacion de
contenidos que va de lo simple a lo complejo que busca que el estudiante adquiera conocimiento y
habilidades progresivamente a lo largo de los cuatro cuatrimestres, siguiendo los criterios de la
racionalidad técnica. Observada en la siguiente secuenciacion: primer cuatrimestre de ler afio, “el
alumno-practicante; normas para la practica docente; reglamento de practica”, en el proximo
cuatrimestre propone “observacion y critica pedagogica, analisis y elaboracion de planificacion
didactica de la escuela”, para finalizar con una complejidad mayor con “planificacion, estrategias,
recursos y aplicacion de esas propuestas y evaluacion de las mismas”. En este sentido, los contenidos
presentan una complejizacion creciente que se relaciona con el aumento de la carga horaria desde el
primer cuatrimestre, treinta al dltimo doscientas cuarenta. Bernstein (1990) identifica la existencia
de status y jerarquia en relacion con el tiempo asignado a cada materia, a mayor tiempo asignado
mayor jerarquia de la disciplina. Observamos que este espacio cuenta con un nimero importante de
horas de cursada principalmente en la escuela primaria. Desde este lugar, consideramos que dicha
importancia se relaciona con la propuesta formativa que buscaba modelar un determinado docente.
Cuanto mas tiempo en la escuela primaria, mayores posibilidades de formar al docente que ese nivel
necesita, como si sumergirse en la escuela bastara para formar al docente esperado. Encontramos,
otro criterio de organizacion y secuenciacion referido a las dos fases: de planificacion y de actuacion
(Edwards, 1995). En los primeros cuatrimestres se observa y planifica y en los ultimos se pone en
préctica.

En referencia con las relaciones entre los contenidos, sostenemos que los contenidos del
espacio de la Practica educacional establecen una organizacion vertical (del Carmen Martin, 1991),
dado que cada uno sirve de base para aprender el siguiente. Esta misma organizacidn se sostiene en
la cursada en el primer afio en el area Curriculum de la Escuela Primaria en la realizacion de las
practicas en segundo afio, confirmando el planteo del plan de estudio que “nadie ensefia lo que no
sabe” como sefala el documento oficial. Al analizar las relaciones con otras asignaturas, observamos
que las didacticas especiales se desarrollan en forma conjunta con el espacio curricular Préactica
educacional. En este sentido, se plantea una organizacion horizontal (del Carmen Martin, 1991) entre
los contenidos de las distintas disciplinas que conforman el area dado que se desarrollan en el mismo

cuatrimestre. (Anexo 2, capitulo 4).
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Concepcidn de conocimiento

Segun Cochrane, Smith y Litle (1996), el conocimiento para la préctica se refiere a aquel
conjunto de conocimientos y habilidades que se necesitan para llevar a cabo una tarea en cuestion.
En el caso del espacio de la Practica educacional identificamos el conocimiento para la practica en
los contenidos propuestos como el reglamento para la practica, las guias de observacion, la
elaboracion de planificaciones para implementar, entre otros. En la presentacion de los contenidos
del espacio se enfatiza la ubicacién del contenido en determinado orden y secuencia donde el orden
se circunscribe exclusivamente en una relacion de contigiidad entre los elementos. La ubicacion del
contenido es el eje sobre el cual se estructura el conocimiento que debe ser incorporado por el

estudiante, relacionado con la concepcion de conocimiento tépico que plantea Edwards (1998).

Concepcidn de practica

Basandonos en lo planteado en los parrafos anteriores, inferimos que la concepcién de
practica que sustenta este plan de estudio se relaciona con la racionalidad tecnoldgica, ya que
considera a este espacio curricular como un lugar para aplicar la teoria y obtener conocimiento sobre
la realidad (Steiman, 2018). Entendemos que esa concepcion positivista reduce el desarrollo del
espacio a tareas como observacidn, planificacién y aplicacion de actividades en el aula, como una
inmersion en la escuela considerando que la practica consiste en aplicar lo aprendido tedrica y
empiricamente en la formacion, siguiendo reglas y métodos generales estudiados en las materias
previas. Inferimos que la propuesta de este Plan de estudio percibe la practica docente como un
campo neutral, objetivo y homogéneo donde se aplican reglas y métodos establecidos, presentando

las normas como absolutas, naturales y no permeables.

Cambios y continuidades del espacio curricular Practica docente
En primer lugar remarcar el cambio presentado en la denominacién del espacio. En el plan
de 1967 se denomina Practicas de la Ensefianza y Practicas Intensivas y en el de 1977 se lo denomina
Practica Educacional. A diferencia del plan anterior no propone realizar practicas en distintas zonas
rurales o urbanas y tampoco sefiala la necesidad de realizar practicas en todos los ciclos en que se
organiza el nivel primario. Al igual que el plan de 1967, en el de 1977 el espacio se cursa durante
todos los afios que componen el plan desde el inicio del ler afio. Aunque el tiempo asignado a la
cursada del espacio denota la importancia otorgada al mismo dado que es superior al plan
anterior. La propuesta de 1977 presenta objetivos y contenidos precisos para cada cuatrimestre con
una fuerte tendencia tecnocratica. Tendencia que comparte con el plan analizado en el capitulo
anterior y que se relaciona con las orientaciones emitidas por organismos internacionales. Al igual
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que el plan de 1967 concibe al espacio de la practica como un lugar de aplicacién de la teoria
estudiada previamente, explicitando la l6gica aplicativa sefialada por Steiman (2018), dando cuenta
de la presencia de la concepcion que opone la teoria a la practica (Carr, 2002). Ambos planes de
estudio presentan una secuenciacion de contenidos referida a diversos grados de complejidad, desde
la incorporacién paulatina del estudiante en la vida escolar, pasando por la observacion hasta la
elaboracion e implementacion de planificaciones, aspecto que se relaciona con la l6gica del trabajo
en serie (Steiman, 2018). Es un documento fuertemente prescriptivo en algunos aspectos tales como,
los contenidos y objetivos, pero no brinda indicaciones precisas sobre la organizacion, frecuencia y
evaluacion de la practica, como asi tampoco, explicita el papel del profesor a cargo de la Practica
Educacional ni del docente co formador®®. Es relevante destacar que el plan no define claramente si
la Practica Educacional se organiza como un taller, una asignatura o un seminario. Por otro lado, es
notable la ausencia de la reflexion sobre la propia practica y la idea de que la practica pueda ser un
espacio generador de conocimiento, confirmando su perspectiva aplicacionista como sefialamos en
apartados anteriores.

Por primera vez encontramos las siguientes caracteristicas: el espacio integra un area con
materias como Didactica general, Didacticas especificas y Tecnologia, conformando segun lo
indicado en el documento una de “las vertebraciones del plan” y se presenta en relacion con los
contenidos disciplinares de las areas que se ensefian en el nivel primario.

El plan de 1977 cumple con la intencién de formar un docente que se incorpore al sistema
educativo sin cuestionarlo, conociendo la realidad bonaerense, aplicando la metodologia y recursos
aprendidos, colaborando de este modo con el lugar del docente: recuperar los valores occidentales y
cristianos de la sociedad, lo que da cuenta que es un plan que responde a la periodizacion realizada
por Lépez (2012) que incluye esta propuesta curricular en el periodo correspondiente al de los planes

denominados del proceso militar.

19 Con el término co-formadores designamos al conjunto de docentes que reciben practicantes en los cursos que tienen a
su cargo en las instituciones educativas y que se encargan del acompafiamiento de la formacién en terreno de los futuros
docentes.
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CAPITULO 5

Una préctica para la libertad

“con la Democracia se come, se cura, se educa”

Raul Alfonsin

El afio 1983 marca el comienzo de una nueva etapa historica en Argentina. El proyecto politico
encabezado por el presidente Raul Alfonsin, electo en los comicios de octubre de ese afio, sento las
bases del inicio del periodo democratico en nuestro pais que en el afio 2023 cumplio 40 afios. En este
capitulo abordaremos la propuesta de formacién docente denominada Magisterio Especializado en
Educacién Primaria aprobada por Resolucion Provincial Nro. 42 (Anexo 1 Capitulo 5) desarrollada
durante el gobierno provincial a cargo de Alejandro Armendariz perteneciente al mismo partido
politico que el Presidente Alfonsin, el radicalismo. En este plan el espacio curricular de la Practica
docente se presenta conformado por dos instancias: el taller de Introduccion a la realidad escolar

(TIRE) y el taller de observacion y préactica de la ensefianza.

El regreso a la democracia

La restauracién democratica de los afios 1983 a 1989 estuvo a cargo del Partido Radical que
encabezo6 el Dr. Ricardo Alfonsin como presidente. Fue un gobierno considerado como de transicion
democratica, luego de la dictadura militar mas sangrienta que sufrio el pais (1976-1983). Para
ubicarnos en nuestro trabajo caracterizamos brevemente este momento histérico, que se centrd
fundamentalmente en la recuperacion de las libertades politicas y civiles, en los juicios a los
militares participantes en hechos de violacion a los derechos humanos y la democratizacion de las
principales instituciones de la Republica. En términos econdmicos las politicas no lograron
satisfacer las demandas sociales lo que llevo a un gran descontento social fruto del endeudamiento
externo y de la hiperinflacién. En educacion no se logro sancionar una nueva legislacion que
resultara acorde a las nuevas exigencias politicas, sociales y culturales, aunque la educacion fue
considerada una estrategia fundamental y central para la formacién y la construccion de sujetos
acorde con los valores politicos y morales del gobierno, asentados en la democracia representativa
y republicana (Rossi, 2020).

El gobierno entrante realizé un diagnostico en el que encontrd al sistema educativo en un
estado de calamidad con sus estructuras devastadas (Méndez, 2011). Desde este diagndstico y con
el fin de afianzar la democracia present6 el Proyecto Educativo Democratico (PED), como punto de

partida para la democratizacién de la educacion. Para ello, se proyectaba como necesaria una
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transformacion de la educacién. La educacién fue entendida como un proyecto de democratizacion
de la sociedad y la democracia fue concebida como un proyecto pedagdgico (Wanschelbaum, 2013).
Es decir, se proyecto la educacion como una practica para la construccion de la democracia y se
entendio a la vida en democracia como un espacio formativo. Educar en y para la democracia fue
un principio que atraveso el proyecto educativo alfonsinista.

Con el objetivo de desmontar los principios del sistema educativo autoritario sobre la base
de la oposicion autoritarismo/democracia (Southwell, 2007) se tomaron determinadas medidas,
entre otras, la normalizacion de las universidades y la reimplantacion de los principios de la Reforma
Universitaria, la eliminacion de los cupos y de los exdmenes de ingreso de aquellas y de la escuela
media, cambios en las escalas de evaluacién, reimplantacion de los centros de estudiantes, el Plan
Nacional de Alfabetizacion y una politica de revision de contenidos escolares en los &mbitos
nacional y provincial.

Méndez (2011) diferencia dos momentos en la agenda educativa: el primero (1983-1987) de
restitucion y ampliacion del derecho a la educacion y el segundo (1987-1989) de transformacion
educativa o reforma por proyectos. En el primero se convoc6 al Congreso Pedagogico Nacional con
la intencién de movilizar a toda la ciudadania a un debate que sentaria las bases de una ley general
de educacidn, consensuada, que permitiese generar politicas de alta perdurabilidad. Desde este lugar
se organizaron asambleas en instancias regionales, provinciales hasta llegar a una Asamblea
nacional con representacién de todas las jurisdicciones. En el segundo se busc6 avanzar en una
agenda de reformas, denominada Politica de Transformacién Educativa que tomaria como base los
consensos alcanzados en el marco de dicho Congreso.

Centrandonos en nuestro tema, a nivel nacional se concretaron pocas acciones en relacion
con la formacion docente. Una fundamental fue la creacion de la Direccion Nacional de Educacion
Superior (DINES) en 1984 como un desprendimiento de la Direccion Nacional de Educacion Media
y Superior (DINEMS). En este marco se elaboro el Plan de Formacion de Maestros de Ensefianza
Basica (MEB) bajo la gestion de Ovide Menin como director de Ensefianza Superior que buscaba
innovar, flexibilizar y actualizar la formacién. Esta propuesta buscaba superar el modelo tecnicista
que reduce los cambios a paquetes de decisiones tomadas al margen de los actores y sin el proyecto
politico en el que se asientan (Davini, 1998). Esta fue una experiencia que se llevo a cabo en algunas
instituciones y provincias del pais que no lleg6 a generalizarse.

Estas propuestas se desarrollaron en el marco de politicas disefiadas por organismos
internacionales que comenzaron a difundir discursos que ubicaban al docente en el centro del cambio
educativo (Southwell y Mendez 2018), por tanto su formacion y jerarquizacion eran indispensables

para la mejora de la sociedad. Planteaban la necesidad de contar con docentes autdbnomos, creativos

73



cuyo rol no se centraba en la transmision de contenidos, sino en el ensefiar a aprender. En este sentido,
la politica educativa nacional se alined con los planteos de organismos internacionales como la
UNESCO, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE) y el Banco
Mundial que generaron propuestas de un curriculum basado en nuevas formas de transmision de
conocimientos, ubicando al alumno en un lugar activo del proceso de ensefianza y de aprendizaje que
implicaba establecer un vinculo no autoritario desde el docente, asi como la generacion de practicas
democréticas en el aula y en la institucion (Southwell y Mendez 2018). Se buscaba un docente abierto
a la comunidad que pudiera abordar su tarea no solo en el aula, sino en una institucion que se insertase

en la comunidad.

La llegada de la democracia en la Provincia de Buenos Aires

La primera gestion del retorno a la democracia estuvo a cargo de la administracion radical de
Alejandro Armendariz que basicamente siguid los lineamientos nacionales en la provincia. Su
impronta también se centrd en la necesidad de la reconstruccion de las instituciones sobre valores
democraticos sustentados en consensos amplios y pluralistas en oposicion a un pasado signado por el
terrorismo de Estado y el autoritarismo. La politica educativa jurisdiccional del periodo estuvo
fuertemente atravesada por las politicas nacionales de democratizacion del sistema educativo, el plan
de alfabetizacion nacional y el Congreso Nacional Pedagogico.

En 1984 es nombrado Joseé Dumén (1984-1987) como nuevo Director General de Escuelas.
Entre el conjunto de politicas que se desarrolld en este periodo, nombramos: la eliminacion de los
examenes de ingreso para la ensefianza media y superior, el fin de las cesantias a docentes, la libre
agremiacion de los centros de estudiantes, el reconocimiento de los estudios cursados en el extranjero
para los hijos de los exiliados, la creacidn de institutos de formacion pedagogica, la modificacion de
los contenidos educativos impuestos por la dictadura, la incorporacion de la ensefianza de derechos
humanos en los distintos niveles y la introduccién de innovaciones vinculadas a las teorias de Jean
Piaget y el constructivismo para pensar los disefios curriculares y los planes educativos (Agoff,
Bertranou, y Foglia, 2014). Durante este periodo se propuso el cambio curricular para la formacién
docente aprobado por resolucion provincial Nro. 42 (Anexo 1 Capitulo 5) que analizaremos a
continuacion, denominado Lineamientos curriculares de educacion superior de formacion de docente

de nivel inicial y nivel primario, tronco comun.

Descripcion y analisis de los Lineamientos curriculares de educacién superior de formacion de

docente de nivel inicial y nivel primario, tronco comun.

Este documento se presenta en un cuadernillo (Anexo 2 Capitulo 5) conformado por dos

partes. La primera contiene una introduccion general que explicita y contextualiza la propuesta
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enmarcada en un proyecto de reforma general que coincide con el segundo periodo mencionado
previamente de transformacion educativa o reforma por proyectos (1987-1989). La segunda parte se
centra en la nueva propuesta de formacion docente presentando los lineamientos especificos para la
Educacién Superior. Para describir y analizar el presente documento respetamos la estructura del
mismo.

v Primera parte. Introduccidon general a la propuesta de los lineamientos curriculares

provinciales

Es importante recordar que es la primera propuesta de cambio curricular llevada a cabo desde
el regreso a la democracia y forma parte de un cambio curricular provincial propuesto para todos los
niveles educativos que se denomina Reforma educativa. Estos lineamientos comienzan con una
fundamentacién denominada “Hacia el cambio educativo”?. Se posiciona planteando que “la
educacion es transmisora de lo que esta dado pero a la vez es formadora de pensamiento, aptitudes
para crear, recrear o modificar lo existente”. Sostiene que “la educacion como proceso social esta
convocada al cambio, para lo que requiere tres condiciones indispensables: tiempo, evaluacion y
participacion”. Afirma que el docente es el artifice de toda propuesta educativa, lo que demanda
recuperar su jerarquia entendiendo que la “profesion de maestro es una de las mas vinculadas con el
ser y su crecimiento”. Entendemos que esta valoracion resulta necesaria frente a los afios pasados, es
por eso que se convoca a los docentes a hacer uso y goce de la libertad, de la creatividad y la
participacion. Por ello se expresa que el docente “debe sentir la seguridad del respeto por su labor
asimismo la sociedad debe, a su vez, recomponer la imagen del docente como protagonista y hacedor
social fundamental que requiere el acompafamiento continuo de la comunidad”. Sostiene que el
Estado tiene el deber de otorgar a todos igualdad de posibilidades, poniendo el esfuerzo donde existen
las mayores necesidades, procurando que todos tengan un punto de partida similar para que a partir
de alli desenvuelvan sus aptitudes. Es por eso, que ubica a la escuela como el medio mas eficaz de
mejoramiento individual y social en la que los alumnos puedan ingresar y mantenerse en el sistema
para alli aprender a aprender. Es interesante sefialar que define a este aprender a aprender como un
proceso no neutral, “efectuado en un marco axiologico que permita la afirmacion y recreacion de los
valores de la sociedad democrética, para ello es necesario que la escuela recupere la seduccion perdida
atrayendo y motivando al educando”. Otro punto interesante a remarcar es que esta introduccion
sefiala que la paz es una valor indispensable para vivir, pensar y realizar la dignidad de los hombres
en la que esté presente el respeto reciproco de cada uno para desterrar para siempre “la malsana

interpretacion que asimilo la paz y el orden a la muerte de la creatividad y la vida”. En otro parrafo,

20 Todos los entrecomillados pertenecen al Documento curricular Lineamientos curriculares de educacion superior de
formacién de docente de nivel inicial y nivel primario, tronco comun.
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afirma que “si se quiere saber para qué modelo de pais, industrial o agroexportador, se elabora esta
reforma, expresa que pretende educar para que cada hombre sea capaz de ser un modelo para si y de
crear, recrear o cambiar junto con los otros seres iguales a €l en posibilidades y derechos pudiendo
participar de cualquier modelo de produccion de riqueza conocido o por venir”. Sefiala que todo lo
propuesto para esta provincia se encuentra en comunion con las otras jurisdicciones con el fin de
construir el Sistema Educativo de la Democracia Argentina. Finaliza la introduccion, afirmando que
la funcion del maestro es acompafiar, pero también participar emocional e intelectualmente del
permanente proceso de aprender y agrega “es nuestro profundo y maximo objetivo ayudar a nuestros
alumnos a valorar la tarea docente y a ejercerla con el rigor cientifico y la capacidad creadora que
merece”.

v Segunda parte. Lineamientos curriculares de Educacion Superior

Siguiendo con este documento encontramos la especificacion de los Lineamientos curriculares
de Educacion Superior para la formacion de docentes de Nivel Inicial y de Nivel Primario, aprobados
por el Consejo General de Educacion y Cultura el 29 de abril de 1987 por Resolucién ministerial Nro.
42 (Anexo 1 Capitulo 5) que denomina a la carrera Magisterio Especializado en Educacién Primaria.
Comienza con una introduccién en la que sefiala la propuesta de modificacion de los planes vigentes
para la carrera de Magisterio Normal Superior, encuadrando la formacidn de los futuros maestros en
el marco filoséfico y politico de la reforma educativa encarada en la Provincia de Buenos Aires.
Sefiala que todo plan para la formacion de educadores debe sustentarse en un concepto de educacion,

en este caso concibe a la educacion como;

Una ascension libremente buscada, una conquista, una creacion, no una imposicion
rigida. Esta educacion prioriza por lo tanto los valores espirituales que hacen al
hombre un ser ético, que toma conciencia de su condicion de persona libre, digna,
responsable, que avanza por su determinacién hacia la autodidaxia, en accién
solidaria y participativa con sus semejantes. (Anexo 2 Capitulo 5. p.9)

Estructura curricular

Este plan de estudios esta estructurado en dos segmentos: un tronco comun y un periodo
denominado de formacion técnico profesional. EI tronco comun es para las carreras de profesorado
de Nivel Inicial y de Nivel Primaria de un afio de duracion, luego de este afio el estudiante elige su
formacion técnica profesional especifica para cada nivel que se extiende por un afio y un cuatrimestre
cada uno. Se entiende al tronco comun como fundamental, dado que él le ofrecera al futuro docente
una formacion basica, dandole la oportunidad de prepararse “comparando su propia experiencia con
la realidad discutiendo la en grupo para provocar cambios en su comunidad y resolver las diferentes
alternativas que la tarea le planteara”. Por otra parte, se hace hincapié en explicitar que la metodologia

de trabajo debe ser flexible, abierta y participativa, principalmente, teniendo en cuenta que se esta
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formando para “una profesion que exige cotidianamente tomar decisiones por €so €s necesario
generar una atmdsfera de discusion e intercambio que favorezca el juicio critico y el ejercicio del
sentido comun”.

Presenta la organizacion de los contenidos en tres estructuras conceptuales- metodologicas: el
hombre y la educacion, comunicacion y expresion e integracion metodoldgica. EI documento aclara
que estas estructuras “tienen un grado de complejidad e integracion creciente y decreciente respetando
los afios de cursada”. A su vez los contenidos estan encuadrados en cinco ejes: social, ético, dindmico,
estético e intelectual”. Para analizar las caracteristicas internas especificas de estos lineamientos
seguimos utilizando las categorias construidas por Davini (1998)2! que nos permiten clasificar los
espacios curriculares de acuerdo al tipo de formacion que proponen. No encontramos asignaturas
referidas a la formacion general; en la categoria formacién tedrica profesional o sea materias
destinadas a otorgar una vision interpretativa y conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza
identificamos: Fundamentos de la educacion, Referente psicologico de la educacion, Bases
socioldgicas de la educacion, entre otras. En las materias de formacion técnica profesional referidas
a los medios de accion, de orientacion tecnoldgica e instrumental para la ensefianza podemos
mencionar Didactica de la educacion primaria, Taller de investigacion de la realidad educativa
(TIRE), Taller de Observacion y Practica y Talleres de didactica de cada una de las areas del disefio
curricular de primaria. No encontramos materias relacionadas con lo disciplinar en el item formacion
en disciplinas.

Como dijimos en nuestro marco tedrico, todo lineamiento curricular es entendido dentro del
contexto en el cual se configura, dado que es un objeto social e histérico. Vale la pena aclarar que en
este periodo se abrié en nuestro pais un proceso de transformacién curricular en todos los niveles
educativos que sentd las bases de las transformaciones de la década del 90° que abordaremos en el
proximo capitulo. Lo abordado en este apartado nos permite visualizar la clara contraposicidn que se
expresa en este documento con lo analizado en el periodo anterior. Por primera vez y en forma
explicita se utiliza el término lineamientos curriculares. Este término ha ido tomando presencia en el
mundo de la educacion a partir de la decada del 60°, pero se termind de consolidar en los periodos de
reformas educativas (Terigi, 1996). Reconocemos que esta propuesta modifica la estructura de los
documentos curriculares analizados hasta el momento, ya que intenta dejar de ser un listado de

materias para constituirse en un texto que propone integrar areas con ejes, que responde a una

21Davini (1998) clasifica los espacios curriculares en formacion general: materias dirigidas a la formacién general, sin
fin explicito en la ensefianza; formacién tedrica profesional: materias destinadas a otorgar una vision interpretativa y
conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza; formacidn técnica profesional: materias referidas a los medios de
accion, de orientacion tecnoldgica e instrumental para la ensefianza; incluyen instancias de practica profesional
supervisada y formacion en disciplinas: materias dirigidas al estudio del contenido del curriculum escolar, en areas o
especializado en una disciplina determinada.
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tipologia de cadigo curricular que tiende a la integracion (Bernstein, 1990).

Contenidos y Objetivos

Los contenidos y objetivos de cada una de las materias que forman parte del tronco comun
estan desarrollados, no asi los que conforman los espacios curriculares que pertenecen al ciclo técnico
profesional en el que solo se mencionan los nombres de las asignaturas a cursar y la carga horaria de
cada una. Si observamos el tiempo dedicado a cada materia notamos que las que pertenecen a la
categoria formacion teorica profesional como Fundamentos de la educacion, Referente psicologico
de la educacion del primer afio que conforman el tronco comdn, cuentan con una carga horaria de
cuatro horas anuales mientras que el TIRE, solo cuenta con dos horas (Anexo 1 Capitulo 5). En el
segundo afio de la cursada encontramos que las asignaturas, principalmente, son talleres de didactica
de cada una de las areas que conforman el nivel primario, Taller de didactica de Ciencias Sociales,
Taller de didactica de Ciencias Naturales, Taller de didactica de Matematica, entre otras. Esta
propuesta de talleres busca que los futuros docentes “implementen esta estrategia de ensefianza con
sus futuros alumnos por haber vivenciado a través de la experiencia directa y la practica del hacer”.
En los lineamientos curriculares los contenidos de los talleres no se presentan explicitados, aspecto
que se relaciona con el planteo de generar mayor autonomia en las escuelas y con la necesidad de
contar con un docente capaz de ser gestor de los contenidos y de las propias instituciones (Southwell,
Mendez, 2018). Encontramos relacién con los discursos de los organismos internacionales como la
OCDE o el Banco Mundial, que planteaban la necesidad de las reformas en la formacién porque
ubican al docente como principal agente de cambio del sistema, por tanto se requeria un docente
técnico, que supiera hacer, pero a la vez profesional, que supiera por qué lo hace.

Durante la década de los 80° se da lugar a una concepcion de profesionalizacion entendida
como aquella que promueve actitudes, valores y practicas que coadyuven al mejoramiento de la
educacion (Southwell, 2007). Esta profesionalizacion implicaba por un lado mejorar la formacion
inicial y por otro, brindar posibilidades de actualizacién y perfeccionamiento para lo que se crearon

diversas instancias que van sentando las bases que se profundizara en los 90°.

Perfil Docente

En el item de este Plan de estudio denominado Maestro de Educaciéon Primaria, el
documento plantea los objetivos de la carrera y propone “desarrollar habilidades profesionales
especificas para el eficaz desempefio del rol docente, referidas a los procesos de planeamiento,
conduccion y evaluacion del aprendizaje”. Explicita la importancia de “interpretar los contenidos de
las diversas areas del saber para extraer consecuencias didacticas de los principios filosoficos,
psicologicos, socioldgicos y politicos que orientan el quehacer educativo”.

78



Siguiendo con la organizacion del documento, se presenta un apartado en el que detalla
las caracteristicas del perfil del graduado. Algunas de las caracteristicas se relacionan con nuestro
objeto de estudio. Desde el eje ético social se propone “valorizar el trabajo en todas sus formas, tanto
lo fisico como lo intelectual, lo individual como lo comunitario”, se sefiala “la importancia de trabajar
cooperativamente favoreciendo actitudes de tolerancia, amistad y solidaridad”. Se valoran “los
derechos y deberes inherentes a la profesion y la importancia de que el docente se transforme en un
agente de cambio desarrollando los valores de una sociedad democratica”. En relacion con el eje
dinamico propone “formar un sujeto equilibrado, que use adecuadamente su cuerpo como medio de
expresion y comunicacién, como asi también un docente capaz de conducir actividades fisicas,
recreativas y deportivas”. En el estético, plantea “formar un docente sensible a los fendémenos de la
naturaleza y la cultura que esté en condiciones de utilizar y promover el uso de los distintos lenguajes
expresivos y de conducir hacia el descubrimiento y goce de los valores estéticos de la cultura”. El
ultimo eje que se desarrolla es el intelectual y se sefiala que el sujeto “reflexione acerca del
fundamento del hecho educativo y fundamente su hacer en un sélido conocimiento”. Identificamos
que busca formar un maestro que no sea solo ensefiante, sino que se transforme en “consejero,
interlocutor, guia que ayuda a buscar en comin los argumentos dispares en una sociedad cambiante,
que ayude a despertar el pensamiento”. Coincidimos con Tadeu Da Silva (1999) cuando plantea que
en el fondo de todo curriculo hay una cuestion de “identidad”, porque a partir de lo explicitado en el
perfil de los graduados identificamos que lo propuesto en este plan de estudios busca formar un
docente comprometido con los valores de la democracia, que acompafie a los nifios en su desarrollo
no solo intelectual, sino también emocional; un docente comprometido con la comunidad, garante del
didlogo y la comunicacion, que oriente y guie a sus alumnos en el proceso de aprender a aprender.
Interpretamos que el discurso del documento analizado relaciona la mejora de la calidad educativa
con una reforma o transformacion de la formacién inicial del docente, depositando gran parte de la

responsabilidad por el cambio educativo en él (Birgin, 1999).

Descripcion y analisis del Espacio de la Préactica docente: TIRE y Observacion y Préactica de
la ensefianza

Encontramos dos denominaciones en relacion con este espacio. Por un lado, el Taller de
Introduccion a la Realidad Escolar (en adelante TIRE) que plantea un contacto con la escuela en
general, no solo con el aula, dado que propone que todas las asignaturas elaboren trabajos practicos
referidos a la realidad escolar, se cursa en primer afio en forma anual. Por otro lado, el Taller de
Observacion y Practica de la ensefianza se enfoca especificamente en la ensefianza aulica. Este taller

se cursa en el segundo afio de la carrera de formacion docente de nivel primario y en el tercer afio
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en forma cuatrimestral. Consideramos que la denominacién de este taller esta indicando su objetivo,
brindar a los estudiantes la oportunidad de observar y practicar la ensefianza y que limita este espacio

a la ensefianza aulica, centrando la practica docente a la practica pedagogica (Achilli, 2000).

Acerca de los objetivos y contenidos

Resulta necesario aclarar que dentro de la propuesta de los lineamientos curriculares
presentados en forma de cuadernillo no se encuentra ningin tipo de aclaracion sobre la organizacion
de los contenidos de los espacios curriculares pertenecientes a 2do y 3er afio?%. Por tanto, nos
enfocamos en el TIRE. Este Taller se cursa desde el inicio de primer afio, poniendo al estudiante en
contacto con la institucion escolar. Se presentan sélo los objetivos que se relacionan con los
contenidos que desarrollan las asignaturas con las que articula horizontalmente como Fundamentos
de la educacion, Referente psicoldgico de la educacion, Didactica general, entre otras. Para ello
propone que el profesor del TIRE articule con los otros docentes de primer afio planificando trabajos
practicos conjuntos. Para poder llevar a cabo esta tarea se “le asigna al profesor de este taller cuatro
horas catedra frente a curso que estara compuesto por hasta ocho estudiantes y dos horas para
destinar a la coordinacion de acciones conjuntas como, guias de trabajo practicos y evaluacion de
los mismos con los docentes a cargo de las catedras con las que articula el taller”. Incluye una

aclaracion en relacion con este taller en la que se expresa que:

... el alumno tendré la oportunidad de abordar desde la escuela probleméaticas cuya
resolucién implique la integracion de conocimientos y habilidades desarrolladas en
las diferentes asignaturas de primer afio. Para ello sera necesario que los profesores
de dichas asignaturas planifiquen esas probleméticas en forma conjunta con el
profesor del taller y realicen posteriormente en las clases el analisis correspondiente
de los trabajos elaborados. (Anexo 1 Capitulo 5 p. 41)

Interpretamos que el Taller busca integrar las materias tedricas con la realidad concreta del
aulay la escuela, por ello propone que los docentes organicen sus instancias curriculares teniendo en
cuenta la realidad escolar. Consideramos que esta propuesta se acerca a un curriculum de integracion
(Berstein, 1990) porque invita a tratar problemas complejos de la realidad escolar desde varias
disciplinas. En este sentido encontramos que es la primera vez que no solo se plantea la integracion
de areas de manera concreta, sino que ademas establece condiciones laborales y administrativas que
la posibiliten. Uno de los objetivos del espacio “Conocer en forma directa la realidad de la institucion
escolar en sus diferentes aspectos técnico- pedagdgicos, socio-comunitario y administrativo (Anexo
1 Capitulo 5) explicita esa integracion.

Al avanzar en la lectura nos centramos en el Magisterio especializado en educacion primaria.

22 Esta situacion no nos permite realizar el andlisis de los contenidos siguiendo las claves (Alterman, 2008) que
proponemos en el encuadre metodoldgico.

80



Especificamente sobre el tema que nos convoca encontramos en segundo afio de la cursada una
materia denominada Observacidn y Practica de la Ensefianza que cuenta con una carga horaria de
cuatro horas semanales y se desarrolla en forma anual. En el mismo sentido, encontramos en tercer
afio un Taller denominado Observacion y Practica con la misma carga horaria, pero con desarrollo
cuatrimestral. En ambos casos la Unica referencia que encontramos es que los grupos a cargo de un

profesor estaran compuestos por hasta ocho alumnos. (Anexo 1 Capitulo 5)

Concepcidén de conocimiento

Teniendo en cuenta lo dicho realizamos nuestro analisis basandonos en la informacion
con la que contamos. En referencia a los tipos de conocimiento que menciona Edwards (1988)
presentados en el marco teérico, observamos que los contenidos del TIRE tienden a desarrollar un
tipo de conocimiento operacional, ya que los contenidos que trabajan los estudiantes en las
asignaturas tienen que ser puestos en uso, 0 sea ser operacionalizados en situaciones concretas a
través de la realizacion de trabajos practicos en los que utilizan lo aprendido en las materias tedricas.
Esto se plantea en forma precisa en el objetivo “Resolver trabajos practicos a partir del encuadre
técnico de las diferentes asignaturas” (Anexo 1 Capitulo 5), objetivo que expresa una mirada de la
practica como instancia de aplicacién de técnicas abordadas en otros espacios curriculares. Siguiendo
a Carr (2002) lo relacionamos con la practica dependiente de la teoria, donde la practica esta orientada
por las asignaturas teoricas cursadas. A la vez, si tomamos el objetivo “Reflexionar acerca de las
vivencias experimentadas en la institucion escolar” observamos que estos lineamientos proponen
desarrollar conocimientos que surgen de la vivencia. Relacionamos esta propuesta de practica con el
concepto de conocimiento en la practica que mencionan Cochrane-Smith y Litle (1996). En este
espacio curricular, se busca que los estudiantes reflexionen sobre sus vivencias en la institucion
escolar, lo cual puede contribuir a la construccién de ese conocimiento en la practica. Es importante
destacar que este enfoque reflexivo se presenta por primera vez en el espacio curricular Practica

docente.

Concepcion de practica

En la propuesta de este plan encontramos una sintesis de diversas concepciones acerca de
la practica. Por un lado, concibe la practica como un espacio en el que se construye conocimiento,
concepceion que se expresa en la formulacion de uno de sus objetivos: “Conocer en forma directa la
realidad de la institucion escolar en sus diferentes aspectos técnico- pedagogico, socio-comunitario
y administrativo”. Por otro, como aplicacién de la teoria propia de la racionalidad tecnologica
(Steiman, 2018) cuando plantea aplicar los conocimientos tedricos adquiridos en asignaturas

previas a traves de trabajos practicos que se explicita en el objetivo “Resolver trabajos practicos a
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partir del encuadre técnico de las diferentes asignaturas”. Analizamos el objetivo “Reflexionar
acerca de las vivencias experimentadas en la institucion escolar” como un inicio de incorporacion
en los lineamientos de formacion la racionalidad interpretativa (Steiman, 2018) en la que se valora
la importancia de las experiencias personales y sociales para la construccion del conocimiento
profesional de la practica docente.

En relacion con las intencionalidades formativas del espacio curricular TIRE identificamos
que los lineamientos curriculares incluye: la Idgica aplicativa, en tanto se espera que los estudiantes
puedan aplicar los conceptos, teorias y herramientas aprendidas en el resto de los espacios
curriculares, la légica reflexiva dado que busca que los estudiantes puedan reflexionar sobre sus
experiencias y la légica de la integracion, dado que se plantea desarrollar en los estudiantes la
habilidad de volver sobre sus experiencias, revisarlas, propuesta que incorpora la experiencia como

posibilidad de construccion del conocimiento de la practica docente (Steiman, 2018).

Cambios y continuidades del espacio curricular Préactica docente

En este plan encontramos diferencias en la denominacion del espacio, dado que se incorpora
la denominacion: TIRE y Taller de Observacion y Practica. En relacion con los planes analizados
en los capitulos anteriores continGa con la incorporacién del espacio de la Practica desde el primer
afio de cursada y se mantiene a lo largo del desarrollo del plan. Los lineamientos de 1987 comparten
con los anteriores el haber recibido influencias de orientaciones internacionales como mencionamos
en parrafos anteriores.

El espacio de la Practica docente analizado en este capitulo presenta, por primera vez en
forma explicita un espacio curricular destinado a introducir al estudiante en la realidad escolar. Los
planes de estudio anteriores de 1967 y de 1977, incorporan una instancia de contacto con las
escuelas desde una racionalidad tecnoldgica que le otorga a la observacién una entidad y valor en
si misma en tanto permite familiarizarse con la escuela (Steiman, 2018). En estos lineamientos
curriculares se propone integrar este espacio con el resto de los espacios curriculares para ofrecer
al estudiante conocimientos y habilidades que le permitan analizar y reflexionar acerca de la
realidad escolar a diferencia de los anteriores planes de estudio. Esa propuesta de integracion mas
la prescripcion que el profesor del TIRE cuente con horas para trabajar con los docentes de las otras
asignaturas, da cuenta de una intencién de articulacion tendiente a un curriculo integrado.

Consideramos novedosa la incorporacién de que los estudiantes reflexionen acerca de sus
vivencias en la institucidn escolar. Concepto que aparece explicito en el espacio de la practica. Por
eso planteamos que por primera vez en un plan de estudio reconocemos propuestas desde la
racionalidad interpretativa (Steiman, 2018) sin abandonar la racionalidad tecnolégica como
mencionamos anteriormente.
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Notamos una disminucion en relacion con el tiempo asignado al espacio de la Practica, en
el TIRE de primer afio y en el Taller de Observacion y Practica de la Ensefianza de segundo afio
sefiala cuatro horas anuales mientras que en tercer afio establece cuatro horas de cursada
cuatrimestral. Como dijimos anteriormente este disefio no ofrece informacion en relacién con las
practicas intensivas.

Segun lo analizado decimos que este periodo representdé una esperanza renovada en la
politica y en la construccion de un sistema educativo democratico que contribuyera a la mejora de
la sociedad. Interpretamos que el docente recuperd un lugar esencial en este proyecto, ubicandolo
en un lugar de generador de cambios. Para ello fue necesario reformar la formacion docente con el
fin de jerarquizar a la docencia, entendiendo que “la profesion de maestro es una de las mas
vinculadas con el ser y su crecimiento” (Anexo 1 Capitulo 5). Este disefio convoca a los docentes
a hacer uso y goce de la libertad, de la creatividad y la participacién y a comprometerse con su
comunidad. Como todo disefio curricular es prescriptivo, pero relativo a la participacion de los
docentes invitdndolos a integrarse con otros docentes para elaborar trabajos practicos que acerquen
a los estudiantes a la realidad escolar. Se observa esta apertura a la participacion también en la
propuesta de talleres de didacticas donde no se prescriben los contenidos a desarrollar, sino que se
insta al trabajo articulado, situacion que se repite en el espacio de 2do y 3er afos de Observacion y
Préctica de la Ensefianza a diferencia de los planes de estudio de los afios 1967 y 1977 elaborados
en contextos de dictadura militar caracterizados por una fuerte prescripcion. Estos lineamientos
nacidos con la apertura democréatica cuentan con una intencion democratizadora hacia la educacién
y el docente que responde a las caracteristicas de los planes de la apertura democratica como sefiala
Lopez (2012). El discurso de Alfonsin en la asuncion como presidente de la Nacion sintetiza lo
planteado en el presente capitulo.

Tenemos muy en cuenta el valor esencial del docente como ejecutor de esta alta
misién social y no s6lo proponemos garantizarle remuneraciones decorosas y
régimen de tareas racional y adecuado, sino también la plena libertad intelectual y
civica (...) Los maestros para la libertad deben ser los primeros depositarios y
realizadores de los valores de la libertad. (Discurso de asuncién ante la Asamblea
Legislativa 10/12/1983)
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CAPITULO 6

Una practica reformada

Resistencia y defensa de lo publico

En este capitulo abordamos las reformas llevadas a cabo en los afios 90°. Es un periodo que
se caracterizd, entre otros aspectos, por concluir la descentralizacion del sistema educativo, avanzar
hacia la profesionalizacion de la tarea docente y reestructurar el Estado. Lineas que se venian
planteando desde afios anteriores y que durante los afios 90’ se tomaron como ejes principales de la
politica educativa.?®> En este marco la provincia de Buenos Aires lleva a cabo una reforma profunda
en la estructura del sistema educativo que incluyo la elaboracién de nuevos disefios curriculares
para todos los niveles y modalidades jurisdiccionales. En este capitulo analizaremos el disefio
curricular de formacién docente de grado aprobado en el afio 1999 bajo la resolucion Nro. 13271

que incluye la instancia curricular Espacio de la Practica I, 11 y 11I.

Un contexto de reformas

En Argentina, la década del 90’ completd y profundizo un proceso de cambios estructurales
que habia sido comenzado por la dictadura militar de 1976 y que se conoce como proyecto neoliberal.
La hegemonia que fue ganando dicho proyecto se acabo de profundizar durante los afios noventa a
partir de la aplicacion de un conjunto de reformas orientadas a garantizar un programa de ajuste
econémico que se llevd a cabo principalmente durante los gobiernos del presidente Carlos Menem
(1989- 1999). Este programa implico, entre otras cuestiones, un abrupto incremento de la pobreza en
la poblacidn y una gran polarizacion de la desigualdad en la distribucién de la riqueza. Durante este
periodo los sectores dominantes buscaron generar condiciones para la radicacion de capitales
externos y mejorar, de acuerdo a su perspectiva, la competitividad de nuestro pais mediante la
flexibilizacion del mercado de trabajo, la apertura econdmica, la reduccidn del papel del Estado y del
déficit, las privatizacionesy la transferencia de servicios a las provincias, entre otras cosas cuestiones
(Basualdo, 2006). Dentro de este marco se desarroll6 una profunda reforma educativa que estuvo

condicionada por las exigencias del Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Mundial (BM)

23 Durante este periodo se produjeron numerosas modificaciones del sistema educativo y se instalaron nuevas
concepciones. Solo hacemos referencia brevemente a ellas, nos centramos principalmente en aspectos que se relacionan
con nuestra investigacion.
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para realizar préstamos que colaboraran con la solucion de problemas macroeconémicos sufridos
tanto por Argentina como por otros paises de América Latina. Numerosos organismos
internacionales como la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), entre otros, acompariaron
estas politicas con discursos en los que se planteaba que las reformas educativas eran necesarias para
incrementar la competitividad de las naciones (Tedesco y Tenti Fanfani, 2001). Esasi que, durante
esta década tuvieron lugar en el ambito educativo de la Republica Argentina una serie de medidas
estructuradas alrededor de tres leyes sancionadas por entonces: la Ley 24049/91 o de Transferencia
de los servicios educativos de la Nacion a las provincias, que completd un proceso iniciado en 1956
mencionado en capitulos anteriores; la Ley 24195/93 o Ley Federal de Educacion, que modifico la
estructura del sistema educativo y las competencias de la Nacion y las provincias en el manejo de la
educacion; y la Ley 24521/95 o Ley de Educacion Superior, que reorganizo el nivel superior, en
especial el sistema universitario. Las tres leyes fueron el corazén normativo de lo que se planteo
como una reforma completa de la educacion argentina (Terigi, 2007). A través de estas leyes
quedaron configurados los principales ejes de la Reforma educativa argentina que pueden resumirse
en los siguientes puntos: una amplia reforma en la estructura de niveles del sistema educativo y
extension de la obligatoriedad, una renovacion de los contenidos curriculares a partir de los nuevos
Contenidos Basicos Curriculares (CBC) para todos los niveles de la Educacion General Bésica y la
Formacion Docente, aprobados por el Consejo Federal de Cultura y Educacién, la
institucionalizacién de un sistema nacional de evaluacion de la calidad de la Educacién, funcion que
se instauré en manos del Ministerio de Educacion de la Nacion, una tendencia a la privatizacion del
sistema educativo, la ubicacion de la educacion dentro de las I6gicas del mercado (Tedesco y Tenti
Fanfani, 2001).

En este periodo se llevo a cabo la planificacion curricular a través de diferentes niveles de
concrecion. El nivel nacional compuesto por los CBC para cada nivel educativo, el nivel provincial
en el que cada jurisdiccién elaboraba su disefio a partir de los CBC nacionales, un nivel institucional
con la elaboracion de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y los Proyectos Curriculares
Institucionales (PCI). Por tanto, a partir de la implementacion de la Ley Federal de Educacion, en las
escuelas se fueron instalando estilos de planificacion y gestion institucional que tuvieron en el
Proyecto Educativo Institucional (PEI) su expresion mas acabada. Su elaboracion se fundament6 en
la naturaleza flexible y abierta de los disefios curriculares. El Proyecto Curricular Institucional (PCI),
entendido como dimensidn pedagdgico didactica del PEI, contemplaba la necesidad de que cada
institucion estableciera expectativas de logro, seleccionara contenidos y estrategias didacticas que

incluyeran pautas de evaluacion. Dentro de este contexto se le asign6 a la gestién institucional la
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responsabilidad de la educacién de los nifios en cada institucion particular para que cada escuela
individualmente generara éxitos o fracasos (Brenner, 2011). De este modo se contribuy6 a la
fragmentacion educativa al permitir posibles diferenciaciones curriculares. De acuerdo con Di
Franco (2016) la reforma de la educacion estuvo revestida con una impronta instrumental, técnica,
presentandose como natural, necesaria y neutral basada en criterios mercantiles a favor de la
actualizacion y la eficacia del sistema. En este sentido, la politica educativa de los 90’ introdujo en
el mundo de la educacion conceptos tales como gestion, equidad, eficiencia, competencias, calidad,
expectativas de logro y formas de pensar propias del mundo empresarial que se relacionan con lo que
se denomina la l6gica de mercado (Laval, 2004). En palabras de Feldfeber y Gluz (2011) esta década
marcO un quiebre en la historia educacional argentina, dado que implicé “una reforma de caracter

fundacional tendiente a expandir el sistema educativo sobre nuevas bases™ (p. 342).

Formacion docente durante los 90’

Dentro de esa ldgica, la formacion de los docentes fue un sector que sufrié profundas
modificaciones durante los afios 90°, con la particularidad que en primer lugar se realizaron
modificaciones en la estructura del sistema, luego se elaboraron los CBC y finalmente se adoptaron
medidas orientadas a formar los docentes necesarios para responder a los nuevos requerimientos (Di
Franco 2016). La politica para la formacion de los docentes estuvo marcada por acuerdos aprobados
por el Consejo Federal de Cultura y Educacion que fueron conocidos como Acuerdos Federales que
delinearon los tipos y caracteristicas de las instituciones formadoras, los criterios para su
acreditacion, los titulos y sus cargas horarias, los Contenidos Basicos Comunes para la formacién
docente inicial, las orientaciones para la elaboracion de los disefios curriculares por parte de las
provincias, la conformacion de la Red Federal de Formacion Docente Continua (RFFDC), entre otras
cuestiones. Los CBC para la formacion docente se presentaron organizados en tres campos de
formacién: General, comun a todos los estudios de formacion docente de grado, centrada en los
fundamentos de la profesion docente; Especializada segun los niveles, ciclos y regimenes especiales;
relacionada con el sujeto-alumno del nivel en el que se desempefiaran los docentes y de Orientacion
centrada en areas disciplinares®*. Ademas se determiné que las carreras de formacién docente para
la educacion inicial y para el primero y el segundo ciclo de la EGB tendrian una extension minima
de mil ochocientas horas reloj presencial de actividad académica teorica y préactica.

Esta reforma profundiz6 la tendencia que venia desarrollandose desde los afios 80’ dado que
los documentos curriculares nacionales como los provinciales fueron elaborados por comisiones de

expertos en tanto estrategia adoptada para la legitimacion del disefio curricular. La fuerte presencia

24 Destacamos que los CBC de formacién docente no proponen un campo especifico de la Practica docente.
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del saber de los especialistas da cuenta del papel protagénico adjudicado a las comunidades
académicas y el desplazamiento creciente de la legitimidad de la voz de los docentes en las
definiciones iniciales de los temas curriculares (Ziegler, 2008). Durante este periodo, las reformas se
difunden a través de materiales curriculares de caracter impreso elaborados por expertos contratados
por la gestién educativa provincial y nacional. En palabras de Davini (1998) estos documentos se

constituyeron en legitimaciones legales que se instalaron como verdades incuestionables.

La llegada de la reforma a la Provincia de Buenos Aires

Eduardo Duhalde, perteneciente al mismo partido politico que el presidente, fue el
gobernador electo durante este periodo. La Direccion General de Cultura 'y Educacion se encontraba
a cargo de José Borddn. Aunque la provincia fue la Gltima en firmar con la Nacién el convenio de
transferencia de todas las instituciones escolares (Ruiz, 2011) fue la primera en sancionar una
legislacién acorde con la Ley Federal de Educacion (Ley 11612 de 1994). Desde este marco
normativo, los pilares de la reforma educativa nacional fueron retomados, pero con caracteristicas
propias. Rapidamente la provincia de Buenos Aires modifica su sistema educativo. La escuela
primaria recibe, de acuerdo a la nueva ley, el nombre de Educacion General Basica (EGB) y se
encuentra dividida en tres segmentos de acuerdo a los distintos grados (EGB1, EGB2 Y EGB3). De
esta manera pasa de ser un ciclo de siete afios a un ciclo de nueve afios, extendiéndose la
obligatoriedad de la educacion de siete afios a de diez (recordemos que la educacidn inicial también
es obligatoria). A este nivel le sigue un ciclo de tres afios denominado Polimodal, que modifico
profundamente la escuela secundaria vigente hasta ese momento. Dada la magnitud de los cambios
propuestos, la prioridad de las autoridades provinciales estuvo puesta en los niveles educativos
obligatorios relegando las politicas de formacion a segundo plano (Ruiz, 2011). Igualmente se
desarrollaron acciones de reconversion para contar con docentes que se hicieran cargo del nuevo
ciclo propuesto (Tercer ciclo de la EGB) y en el afio 1999 se aprobé el nuevo disefio curricular para

la Formacion Docente de Grado.

Descripcion y analisis del Disefio Curricular Formacién Docente de Grado?®
Este disefio se inscribe en el movimiento de reformas educativas que han tenido lugar tanto

en América Latina como en el resto del mundo. Segin Davini (1995):

. se asiste a reformas originadas en razones de financiamiento buscando la
reduccion de  costos, de aumento de la competitividad por la formacion de

% Al igual que en los capitulos anteriores respetamos los items del Disefio curricular.
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recursos humanos mas productivos y por las necesidades de equidad del sistema
favoreciendo la movilidad y nivelacion social. (p 232)

El documento presenta una estructura general destinada a la formacion de docentes para todos
los niveles (Inicial, EGB y Polimodal) en la cual se define al docente como profesional. El primer
parrafo dice “La formacion de profesionales docentes para la implementacion de los Disefios
Curriculares de todos los Niveles y Modalidades del Sistema Educativo de la Jurisdiccion, constituye
el principal objetivo de la Educacion Superior”, agregando a través del “desarrollo de las
competencias requeridas para el desempefio del rol de educador’?® (Anexo 1. Capitulo 6).
Encontramos por primera vez la utilizacion del término competencias en un disefio curricular
destinado a la formacién docente. Bustamante (2012) sostiene que la formacion por competencia
implica aquel proceso que identifica el desempefio idéneo de una persona en su actividad laboral,
logrando asi el desarrollo de las destrezas, habilidades y conocimientos que deben estar articulados
con el aprendizaje desde la escuela y la demostracion de los mismos en el puesto de trabajo. La
competencia es aquello por lo cual un individuo es util en una organizacion, definida como una
caracteristica individual se relaciona con las politicas de gestidn de recursos humanos propios de este
periodo. (Laval, 2004).

v" Componentes curriculares

El disefio explicita que esta organizado a través de lo que denomina los componentes
curriculares. Estos componentes son: la practica como eje vertebrador de la formacion docente, cada
afio estd estructurado por un principio organizador y los espacios formativos. Presentamos

brevemente cada componente;

e Lapractica como eje vertebrador de la formacion docente: En la estructura general el disefio
presenta las caracteristicas generales del espacio para todas las carreras docentes. En este
sentido la define como el eje vertebrador de la formacion dado que en él “convergen, en una
concepcion integradora de la accion pedagogica, todos los conocimientos y competencias que
los alumnos adquieren durante su formacion” (Anexo 1 Capitulo 6 p. 12).

e Principios organizadores de cada afio de cursada:

Primer afio: La Escuela y su Contexto: implica la comprension de la problematica
institucional y de la incidencia de las variables contextuales, mediante la
consideracion de distintos marcos tedricos.

Segundo afio: La Practica Docente: implica la elaboracion, puesta en practica y
evaluacién de propuestas de ensefianza, sustentadas en los marcos tedricos

% |_os entrecomillados pertenecen al Disefio Curricular de Formacion de Grado de 1999.
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abordados.

Tercer afio La Educacion como Practica Social: implica la construccion de una
actuacion profesional coherente, fundamentada en una concepcion integradora de las
distintas dimensiones del hecho educativo. (Anexo 1 Capitulo 6 p11)

Este disefio sefiala que la formacion docente de grado transcurre en dos escenarios con
funciones diferentes, pero complementarias: 1- La institucion formadora, que ofrece al
alumno el continente apropiado para el aprendizaje de los marcos conceptuales de referencia,
en interaccion con la reflexién sobre la practica. 2- La escuela del nivel implicado en la que

el alumno desarrolla sus experiencias formativas de ensefianza (Anexo 1. Capitulo 6).

e Los espacios formativos: el documento aclara que los espacios formativos:

... contemplan los contenidos de los Campos de los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) aprobados por el Consejo Federal de Cultura y Educacién para la Formacion
Docente de Grado. Sin embargo, la organizacion del presente Disefio, responde a una
concepcién jurisdiccional que resignifica dichos Campos. De este modo, se
establecen los siguientes Espacios Formativos: Fundamentacion Pedagogica,
Especializacién por Niveles, Orientacion y Préctica Docente. (Anexo 1 Capitulo 6
p.10)

De esta manera, la provincia de Buenos Aires propone cuatro espacios formativos dado que
incorpora a los definidos por los CBC nacionales el espacio de la Practica Docente y lo ubica como
el eje vertebrador de la formacion docente. Explicitamente el Disefio Curricular dice que la
Formacion Docente de Grado “se vertebra en torno de un eje: la Practica Docente” (Anexo 1,

Capitulo 6)?’. A continuacién presentamos brevemente cada espacio formativo.

Espacio de la Fundamentacion Pedagdgica

Este espacio se presenta organizado en perspectivas como por ejemplo Filoséfico-
Pedagogica, Socio-Politica y Pedagogico-Didactica para Primer Afo; Filosofico-Pedagogica,
Pedagogico-Didactica para Segundo Afio; Filoséfico-Pedagdgico-Didactica y Politico-Institucional
para Tercer Afio (Anexo 2, Capitulo 6), dejando de lado la organizacion disciplinar de los planes de
estudio anteriores. Desde la mirada de Bernstein (1990) responde a una tipologia de codigo curricular
que tiende a la integracion. EI documento ofrece orientaciones para integrar contenidos a partir de
un trabajo conjunto de los profesores a cargo. En relacion con esa integracion propone que los

profesores:

... asuman una actitud de disponibilidad interdisciplinaria, de consulta, de trabajo en
equipo, de proyectos comunes, de catedras que compartan momentos de aprendizaje, y
una interaccion continua con las demas areas para mantener la coherencia ya sefialada
y para recoger sus preocupaciones y problemas pedagdgicos y buscar soluciones
conjuntas. (Anexo 1. Capitulo 6 p14)

27 En este apartado describimos brevemente cada Espacio. El espacio de la Practica docente lo abordamos mas adelante
por conformar nuestro objeto de estudio.
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Sefiala que a través de esta integracion se busca “construir un marco tedrico que le permita al
futuro docente fundamentar su practica no solo desde lo pedagdgico, sino también teniendo en cuenta
lo social, psicoldgico y antropolégico”. Teniendo en cuenta la clasificacién propuesta por Davini?®

asociamos este componente a espacios curriculares que responden a la formacion teérica profesional.

Espacio de la Especializacion por Niveles

El documento plantea que el espacio de la Especializacién por Niveles se centra en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje. Indica que los contenidos se refieren a la triada pedagdgica.
Aclara que la tarea docente requiere de conocimientos acerca de las caracteristicas psicoldgicas y
culturales del alumnado, entre otras. Impone un enfoque interdisciplinario en el que intervienen los
aportes de la Antropologia, la Sociologia y la Psicologia, brindando conocimientos para el “disefio y
conduccion” del proceso de ensefianza. Siguiendo la clasificacion propuesta por Davini (1988),

también, asociamos este componente a las materias que responden a la formacién teérica profesional

Espacio de la Orientacion

El espacio de la Orientacion incluye los contenidos especificos que el docente tendra que
ensefar, conforme al Disefio Curricular del Nivel educativo en el cual ejercera su profesion. Entre
otras encontramos Lengua y Literatura y su ensefianza, Matematica y su ensefianza, Ciencias Sociales
y su ensefianza, Ciencias Naturales y su ensefianza (Anexo 2, Capitulo 6). De acuerdo a las categorias
mencionadas por Davini (1988) ubicamos este espacio con las materias que se centran en formacion
en disciplinas. Sefialamos que en este espacio las asignaturas se presentan teniendo en cuenta la
disciplina y su ensefianza, por ejemplo Matematica y su ensefianza, Lengua y literatura y su
ensefianza. Es la primera vez que encontramos en un disefio la integracion entre el contenido a

ensefiar en el nivel primario y su ensefianza, es decir la didactica especifica.
v Contenidos transversales

De acuerdo a lo planteado por las orientaciones nacionales, el presente disefio propone tres

tematicas que atraviesan todos los espacios formativos. Estas son: Formacion Etica, Campo

28 Davini (1998) clasifica los espacios curriculares en formacion general: materias dirigidas a la formacién general, sin
fin explicito en la ensefianza; formacidn tedrica profesional: materias destinadas a otorgar una vision interpretativa y
conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza; formacién técnica profesional: materias referidas a los medios de
accion, de orientacion tecnoldgica e instrumental para la ensefianza; incluyen instancias de practica profesional
supervisada y formacion en disciplinas: materias dirigidas al estudio del contenido del curriculum escolar, en areas o
especializado en una disciplina determinada.

90



Tecnologico y Mundo Contemporaneo (Anexo 2, Capitulo 6). En el documento se desarrolla en qué
consiste cada uno y recomienda que se aborden los contenidos a partir de la “realidad a fin de formar

a los futuros docentes como actores de su época”

v Expectativas de logro

Otro aspecto que nos indica la presencia de la logica propia de los 90°, mercantilista,
eficientista, en el disefio de la formacidn docente es que los objetivos estan expresados en expectativas
de logro. El documento Marco General?® que presenta las bases curriculares para todos los niveles
del sistema educativo provincial (Anexo 3 Capitulo 6) expresa que las expectativas de logro hacen
posible la evaluacion, preocupacién propia de légica mercantilista que sostiene que evaluar permite
medir en qué medida se ha logrado el resultado esperado a través de una estrategia eficiente y eficaz
que posibilita el mejor resultado, el mejor producto (Brenner, 2011). ElI documento dice que las
expectativas hacen referencia a “la intencionalidad del sistema educativo, expresan qué se espera y
hacia donde se dirige el proceso de aprendizaje”. Agrega que “son metas minimas a las cuales arribar
mediante la seleccion y organizacion de los contenidos y estrategias adecuadas que garanticen la
adquisicion de las competencias”. Explicita que las competencias implican un valor formativo para

“su aplicacion en todos los ordenes de la vida” que incluye la “adquisicion de saberes especificos”.

Descripcion y analisis del Espacio de la Practica docente I, 11 'y 111 del Profesorado de Primero
y Segundo Ciclo de la EGB

Luego de la estructura general, el documento comienza a desglosar las especificaciones
correspondientes a la formacién de docentes para Primero y Segundo ciclo de la EGB en tres afios
de cursada que, como mencionamos anteriormente, son los ciclos que se refieren a la educacion
primaria en los planes de estudio anteriores. La estructura curricular presenta los componentes
mencionados anteriormente (Anexo 2 Capitulo 6) por tanto encontramos el espacio de la
Fundamentacion pedagogica, el de Especializacion por Niveles, el de Orientacion, el de Practica

docente y Contenidos Transversales. Nos centramos en el Espacio de la Practica docente I, 11 y 111.
Acerca de las expectativas de logro y contenidos del Espacio de la Préctical, 11 'y 111

En el Espacio de la Préctica | de primer afio, el disefio establece una carga horaria de cuatro

horas semanales y aclara que el tiempo previsto se corresponde con un turno completo en los

29 para explicar este concepto recurrimos al Marco General que presenta las bases curriculares para todos los niveles
del sistema educativo provincial dado que no se encuentra definido en el documento especifico de formacion docente
gue estamos analizando.
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servicios educativos de EGB 1 y 2 para desarrollar actividades de observacion y practica asi como
de reflexién en el instituto formador sobre la realidad del nivel implicado. Entre los contenidos
encontramos: Tratamiento de la informacion educativa, circuitos de comunicacion, elaboracion y
aplicacion de instrumentos de recoleccion, andlisis de variables, indicadores cuantitativos y
cualitativos del sistema educativo. Lectura e interpretacion de documentacién y normativas. Analisis
y explicacion de situaciones educativas: Aplicacidn de conceptos abordados en los distintos espacios
formativos, deteccion de elementos facilitadores u obstaculizadores del aprendizaje, interpretacion
de vinculos entre los componentes del tridngulo didactico. Caracterizacion de las instituciones:
Identificacion de culturas institucionales, analisis de modelos de organizacién y gestion institucional,
reconocimiento de roles y funciones, interaccion entre los actores, vinculacion con la comunidad.
Aproximacion al conocimiento de la organizacién del Proyecto Educativo Institucional (Anexo 1
Capitulo 6). Reconocemos que los contenidos del espacio en primer afio abordan el conocimiento de
una institucion escolar, su dindmica y organizacion interna que incluye canales de comunicacion,
cultura, modelos de gestion. En lo referido a la clave de seleccion mencionamos la presencia del
criterio de especificidad (Alternan, 2008), dado que en este espacio se abordan un conjunto de
contenidos que hacen a la especificidad de la realidad escolar. Como sefialamos en capitulos
anteriores identificamos puntos de conexion entre la clave de organizacion y de secuenciacion de
contenidos. En este sentido, se propone una secuencia de progresion de contenidos de lo simple a lo
complejo, dado que en primer afio se centra en la elaboracidn de instrumentos de recoleccion de
indicadores cuantitativos y cualitativos del sistema educativo para aproximarse a la institucién
escolar desde el tratamiento de la informacion educativa para luego adentrarse a la dindmica
institucional y de alli ingresar al aula con propuestas de ensefianza. Desde este lugar el Espacio de la
Practica Il incluye como contenidos el disefio de propuestas didacticas: reconocimiento del
curriculum como marco prescriptivo y orientador; especificacion de expectativas de logro; seleccion
y organizacion de contenidos; seleccion y fundamentacion de técnicas, estrategias y recursos;
implementacidn de las propuestas didacticas: adecuacion al contexto y al PEI y al grupo de alumnos;
aplicacion de estrategias de ensefianza; utilizacidn de recursos didacticos; orientacion y coordinacion
de proceso de aprendizaje grupal e individual. La complejizacion de contenidos mencionada continua
en tercer afio cuando presenta los siguientes contenidos: analisis de marcos normativos que regulan
la profesion docente; intervencion en contextos especificos; adecuacioén a situaciones de diversidad
cultural y social; identificacion de dificultades de aprendizaje, disefio y aplicacion de estrategias de
compensacion; desarrollo de proyectos especificos; elaboracion, implementacion y evaluacion de
proyectos de ensefianza; encuadre del disefio curricular jurisdiccional; integracion de los aprendizajes

realizados en otros espacios; justificacién a partir de marcos tedrico- practicos construidos;
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aplicacidn a situaciones reales; evaluacion fundamentada. Esta complejizacion también se evidencia
cuando define como contenido la construccion del rol docente articulando el saber con el saber hacer
a lo que se le suma la reflexion sobre la propia practica, de esta manera el presente documento da
cuenta ademas de la importancia que le otorga al logro de competencias. Bernstein (1990) identifica
la existencia de status y jerarquia en relacion con el tiempo asignado a cada materia, a mayor tiempo
asignado mayor jerarquia de la disciplina, en este sentido observamos que la carga horaria aumenta
de cuatro horas semanales en primer afio a siete semanas por cuatrimestre en tercer afio que
representan un total de trescientos cincuenta y dos horas reloj (Anexo 2. Capitulo 6). Se prescribe
siete semanas con la siguiente distribucion: una semana de observacion intensiva en EGB 1y 2 con
el grupo previamente asignado; dos semanas de ocho horas semanales en el instituto formador para
el ajuste del proyecto aulico; tres semanas de Residencia, turno completo: el alumno docente a cargo
del grupo; una semana para analisis y reflexion sobre la practica, autoevaluacion, coevaluacion y
evaluacion por parte del equipo docente. La residencia se realiza en un cuatrimestre en primer ciclo
y en el otro en segundo.

En cuanto a las expectativas de logro el documento sostiene que el practicante las construira
integrando los conocimientos abordados en otros espacios con los conocimientos propios del espacio
de la practica ( Anexo 1 Capitulo 6) Por ejemplo en el Espacio de la Practica Il encontramos como
expectativas de logro “reflexion sobre las competencias requeridas para el desempefio y desarrollo
profesional”, “integracién de conocimientos para resolver situaciones problematicas en la institucion
y el aula”. De esta manera analizamos que el espacio de la Practica docente es considerado el lugar

donde se construyen las competencias propias del rol docente.

Concepcidén de conocimiento

Siguiendo a Cochrane, Smith y Litle (1996) entendemos que esta propuesta tiende a construir
un conocimiento para la practica, dado que presenta contenidos que deben ser abordados en forma
previa al ingreso a las escuelas con la intencion que el estudiante cuente con un marco teorico. Este
aspecto se expresa claramente “la Practica Docente supone la insercion del alumno en la realidad
escolar, a la que llega con referentes tedricos con los que puede confrontarla.” (Anexo 1. Capitulo
6). Pero a su vez, de acuerdo a esos autores, el disefio plantea un tipo de conocimiento en la practica,
porgue es un conocimiento que los estudiantes recogen en forma reflexiva de su experiencia, cuando
se expresa que debe “retomar el marco teorico con la necesidad de su revision”, valorando ademas,
las instancias de “reflexion sobre la practica dando lugar a procesos de evaluacion y autoevaluacion”.

Retomando la clasificacion de conocimiento que realiza Edwards (1998), identificamos que
se propone desarrollar un conocimiento situacional en cuanto plantea que “la escuela es una realidad

que se constituye en situacion para un sujeto que debe interpretarla de acuerdo a su contexto”.
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Consideramos que son aspectos que indican que este disefio, desde la prescripcion, propone un
conocimiento situacional, ya que posibilita la comprensién de la realidad por y para el sujeto y en
palabras de Edwards (1998), establece una relacion de interioridad con el conocimiento, dado que el
sujeto puede establecer una relacion de significatividad con él, ya que se apropia de un contenido

que requiere de su elaboracién para interpretar la realidad escolar.

Concepcidn de practica

Esta propuesta concibe a la practica desde su contextualizacion y desde la subjetividad de los
involucrados dando cuenta de la presencia de la racionalidad interpretativa o hermenéutica (Steiman,
2018). Consideramos que las siguientes expectativas de logro dan cuenta de dicha racionalidad:

. identificacion de concepciones educativas que subyacen en las situaciones
observadas en la institucion relacionadas con los referentes teéricos; analisis de la
incidencia de variables contextuales en las situaciones educativas; identificacion de
diferentes culturas institucionales y del modo en que condicionan las practicas
pedagdgicas; comprension de las diferentes formas de organizacién y modelos de

gestion de instituciones escolares; andlisis de las concepciones subyacentes en las
practicas ulicas e institucionales. (Anexo 1 Capitulo 6, p. 13)

Reconocemos la incorporacion de instancias de coevaluacion y autoevaluacién que habilitan
al sujeto a la realizacion de proceso de reflexion sobre su practica. Pero, a su vez encontramos
indicios de la racionalidad tecnoldgica (Steiman, 2018) dado que entre las expectativas de logro
leemos: “aplicacion de los componentes involucrados en la elaboracion de proyectos institucionales
y aulicos; seleccion y organizacién de contenidos en coherencia con las expectativas de logro;
aplicacion de criterios para la seleccion de recursos y estrategias didacticos; conocimiento y
aplicacion de estrategias de orientacion y coordinacion de procesos de aprendizaje” (Anexo 1
Capitulo 6). Coincidimos con Steiman (2018) cuando plantea que encuentra disefios curriculares con
indicios de diferentes racionalidades sin identificar una que prime sobre otra. En relacion con las
intencionalidades formativas del espacio curricular Practica docente I, 11 y Il identificamos que este
disefio incluye la ldgica aplicativa, en tanto se espera que los estudiantes puedan aplicar los
conceptos, teorias y herramientas aprendidas en el resto de los espacios curriculares, la logica
reflexiva dado que busca que los estudiantes reflexionen sobre sus experiencias y la logica de la
integracion, dado que se espera que los estudiantes durante la realizacion de sus practicas integren lo
trabajado en otros espacios como posibilidad de construccidn del conocimiento profesional docente
Esta ultima logica la relacionamos con la légica evaluativa dado que la practica docente se concibe
como un momento en el que se busca evaluar la competencia profesional del futuro docente a través
de su desempefio en la practica (Steiman, 2018).

En la afirmacién del disefio se sefiala que la formacién docente de grado transcurre en dos
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escenarios: 1- La institucion formadora, que ofrece al alumno el continente apropiado para el
aprendizaje de los marcos conceptuales de referencia, en interaccion con la reflexién sobre la
practica. 2- La escuela del nivel implicado en la que el alumno desarrolla sus experiencias formativas
de ensefianza. (Anexo 1. Capitulo 6), inferimos que es el primer disefio que presenta de manera
complementaria la teoria y la practica dado que los procesos de reflexion sobre la practica los plantea
desde un marco conceptual que ademas posibilite procesos de autoevaluacion.

Teniendo en cuenta la distincion que realiza Achilli (2000) sefialamos que este disefio incluye

tanto la practica pedagogica como la practica docente, explicitamente dicho en el presente disefio:

Desde este Espacio se concibe a la tarea en el aula como una de las dimensiones de
la préctica docente, pero no la Gnica y -mucho menos- la excluyente. Por el contrario,
forma parte de las practicas institucionales y contextualizadas socialmente, con lo que
adquiere su configuracién de practica social. (Anexo 1. Capitulo 6, p. 12)

Cambios y continuidades del espacio curricular Practica docente

Es la primera vez que se concibe la Practica docente como un espacio. Un espacio es una
instancia curricular que propone la integracion de conocimientos a través de tareas de indagacion e
intervencion en terreno, bajo la orientacion y guia de un profesor/tutor generando aprendizajes
significativos y promoviendo la concepcion de la construccion de conocimiento como tarea
colaborativa. De esta manera se diferencia de los anteriores que lo consideraban un taller (formato
curricular centrado en el hacer, que integra el saber posibilitando la produccion de procesos y/o
productos) o una asignatura (formato curricular destinado al aprendizaje de un cuerpo significativo
de contenidos pertenecientes a uno o mas campos del saber seleccionados segun la l6gica disciplinar).
Este disefio propone al espacio de la Practica docente como eje vertebrador de la formacion docente
de grado. Aunque en el plan de estudio de 1977 se mencionaba la practica como eje, el disefio de
1999 lo fundamenta de manera solida y le otorga mayor importancia presentando principios
orientadores para cada afio. A pesar de considerar el espacio de la Préctica docente como eje
vertebrador de la formacion, se observa una ausencia fundamental ya que no se ofrecen orientaciones
claras en relacion con el resto de los espacios curriculares. Esto implica que no se brindan
indicaciones sobre como el Espacio de la practica debe articularse con los demas espacios (el de la
Fundamentacion, por Niveles y el de Orientacion). Esta ausencia puede dificultar la seleccion,
organizacion y transmision de los contenidos del resto de los espacios, ya que no se cuenta con un
marco curricular que guie esas acciones. Lundgren (1991) destaca la importancia de contar con un
codigo curricular que oriente estas decisiones y brinde coherencia al proceso formativo.

Otra novedad que contiene este plan es la definicion de las horas y funciones del profesor de
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practicas, al que se “le asigna sesenta y cuatro horas anuales dado que asiste a la escuela primaria
una vez por semanay cumple funciones de asesoramiento, seguimiento y evaluacion de los alumnos
practicantes” (Anexo 1 Capitulo 6). Es el primer plan que plantea que la formacion docente transcurre
en dos escenarios con funciones diferentes pero complementarias: la escuela primaria y el instituto
formador. A diferencia de otros planes analizados, el disefio de 1999 entiende y plantea la practica
docente como lo que ocurre estrictamente en el &mbito institucional, circunscribe el espacio y la
accion docente a la dimension de lo institucional, excluyendo elementos contextuales de la realidad
educativa (Alman, 2017). Es asi que define el perfil docente por competencias relacionadas
estrictamente con el quehacer dentro del aula (Marzoa, Rodriguez y Schoo, 2011).

Como en los planes analizados en capitulos anteriores, continGa con la incorporacion del
espacio de la Practica docente desde el primer afio de cursada y se mantiene a lo largo de los tres
afios de cursada. Menciona a la practica intensiva de tercer aflo como residencia, término que solo se
utilizd en el primer plan de estudio de los IFD de dependencia nacional. A diferencia del plan de
1987 prescribe con precision las acciones que se deben llevar a cabo durante el espacio de la Practica
docente I1l. Percibimos un aumento de horas en relacion con el plan anterior ya que la cursada de
tercer afio se transforma en anual cubriendo trescientos cincuenta y dos horas de residencia.
Comparte con el plan de 1987 propuestas que relacionamos con la racionalidad interpretativa dado
que valoriza la reflexion sobre la propia practica y el analisis particular de cada institucion escolar
sin abandonar la racionalidad tecnol6gica como mencionamos anteriormente (Steiman, 2018).

El disefio curricular de 1999 refleja las tendencias propias del contexto en el que fue
elaborado. En este sentido destacamos que es el primer disefio que plantea la formacién en
competencias Entendemos que dentro de ese contexto el logro de una competencia se relaciona con
la posibilidad de evaluar el desempefio individual dentro de una situacion particular como procesos
destinados a mejorar la competencia de cada sujeto (Laval, 2004). Desde este lugar le otorga
importancia a las instancias de autoevaluacién y coevaluacion. En el mismo sentido, sefialamos que
en los tres afios de cursada del espacio curricular Practica docente se encuentran contenidos
relacionados con la elaboracion del PEIL. Por ejemplo en el espacio de la Practica docente I, el
tratamiento de la informacion, el conocimiento de la cultura institucional y de los estilos de gestion,
entre otros, contenidos que forman a un docente para que cuente con elementos que posibiliten la
construccién de un PEI, en segundo y tercero encontramos por ejemplo, implementacion de las
propuestas didacticas: adecuacion al PEI (Anexo 1 Capitulo 6). De esta manera este espacio colabora
con la formacidén de un docente competente en la elaboracién de un PEI coincidiendo con la politica
educativa del periodo, acorde con lo que plantea Weiler (1996) que la descentralizacion se configurd

en una forma de responsabilizar a las bases del sistema sin delegarles autonomia en las decisiones
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sustantivas de la gestion.

Las reformas planteadas en la Ley Federal implicaron cambios en la estructura del sistema
educativo. Existe consenso en que cualquier reforma educativa no se puede llevar a cabo si no incluye
al mismo tiempo la de la formacidn docente porque son quienes tendran a cargo la posibilidad de
hacer realidad esos cambios (Hargeaves y Shirley, 2012). Popkewitz (1994) remarca que los cambios
en las politicas de formacién estan intimamente ligados con las necesidades de la economia
globalizada que hacen que cada realidad nacional vaya asumiendo formas diversas pero que, en el
fondo, buscan instalar criterios de mercado también en el &mbito de la formacion de docentes.
Siguiendo a Méndez (2018), la injerencia de los organismos internacionales en la conformacion de
un nuevo rol docente se produjo asociado a una matriz utilitarista del mismo y a la conformacion de
ciertas identificaciones de docentes y expertos en la educacién. De acuerdo con la autora, “los
organismos internacionales en tanto usinas de conocimiento, se volvieron un ambito de difusion de
teorias, principios y recomendaciones para el conjunto de los Estados miembros, basados en dicho
saber experto y con un mayor grado de influencia” (pp. 84-85). Teniendo en cuenta lo analizado
encontramos que este disefio pone el “énfasis en la produccion de un trabajador ideal, centrandose
en laresocializacion del docente, es decir en la produccidn de un docente apto para ejercer la funcion
de un gerente eficaz” (Tadeu da Silva, 1998; p.24).
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CAPITULO 7

Una practica para todos y todas

Todos y todas dentro de la escuela

En este capitulo trabajamos el Disefio Curricular de la Formacion de Docentes para la
Escuela Primaria que fue elaborado en el afio 2007 bajo el marco de la Ley de Educacion Nacional
(Ley N°26206/06) y la Ley Provincial de Educacion N°13688/07. Como en el caso de la Ley Federal,
la provincia de Buenos Aires se anticip6 a las politicas dispuestas por acuerdos federales,
estableciendo sus propias politicas de manera relativamente independiente (Marzoa, Rodriguez y
Schoo, 2011). Es asi como en diciembre de 2007 la provincia toma la decision de modificar los
disefios curriculares para la formacion docente de nivel inicial y primario que comenzaron a
implementarse en 2008. En dicho disefio el espacio de la Practica docente se presenta como Campos
de la Practica |, II, 11l y IV.

Una nueva politica

Sefialamos en lineas generales algunas politicas que se comenzaron a desarrollar durante el
periodo 2003-2007 bajo la presidencia de la Nacion de Néstor Kirchner. nacionalizaciones de
servicios publicos privatizados durante los 90°, se derogaron las leyes relacionadas con la ltima
dictadura militar, se reabrieron las causas por crimenes de lesa humanidad, se comenzé a alentar un
modelo econdmico y social basado en la produccion industrial, se alenté el mercado interno y las
exportaciones, se generaron puestos de trabajo, se formularon politicas centralizadas desde el Estado
Nacional, se manejaron fondos publicos para obras de infraestructura en provincias y municipios,
entre otras medidas (Wainer, 2018). Durante ese periodo se sancionan numerosas leyes pertenecientes
al ambito de la educacion, Ley N° 25.864/03, de garantia del salario docente y 180 dias de clase, Ley
N°25.919/04, que prorroga el Fondo Nacional de Incentivo Docente, Ley N° 26.058/05, de Educacion
Técnico Profesional, Ley N° 26.075/05 de Financiamiento Educativo, Ley N° 26.150/06, de
Educacion Sexual Integral y fundamentalmente el 14 de diciembre del 2006 se sanciona La Ley de
Educacion Nacional (N° 26.206/06) que crea un organismo especifico destinado a la formacion
docente, el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD). Dicho organismo se constituye en un
6rgano dependiente del Ministerio de Educacion con responsabilidades de planificar y ejecutar
politicas de articulacion del sistema de formacién; impulsar politicas de fortalecimiento de las
relaciones entre el sistema de formacion y el resto del sistema; aplicar regulaciones sobre evaluacion,

acreditacion de instituciones y carreras y regular la validez nacional de los titulos; coordinar acciones
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de seguimiento y evaluacion de las politicas; desarrollar programas y materiales para la formacién
docente inicial, entre otras. Durante el afio 2007 se aprob6 el Plan Nacional de Formacién Docente,
en el que se identificaron los principales problemas, las estrategias a encarar y los resultados
esperados en cada caso. Se dispuso la organizacion general de las carreras de formacion docente y
las funciones de los institutos formadores. Alli, se defini6 a la formacidén docente como un proceso
permanente y se establecieron Lineamientos Curriculares Nacionales como marco regulatorio y
anticipatorio de los disefios curriculares jurisdiccionales y las practicas de formacion docente inicial,
incluyendo a las carreras desarrolladas en las universidades. Se repite la formula inaugurada en los
90°, ya que la politica curricular se desarrolla a través de distintas instancias de concrecion: en el nivel
nacional se producen los documentos acordados federalmente para que luego las jurisdicciones
elaboren sus disefios curriculares. En este caso se formularon lineamientos curriculares, mientras que
en los 90’ sdlo se habian formulado contenidos basicos comunes (Menghini, Morales y Aiello, 2009).
Sobre la base de esos acuerdos, se definio que a partir de 2009 todas las carreras de formacidn docente
debian comprender cuatro afios de duracién, cumplir como minimo con dos mil seiscientas horas reloj
y su titulo coincidir con los acordados federalmente. En tal sentido, se establecié que la titulacion de
la docencia en cualquiera de los niveles del sistema educativo nacional se utilizara la denominacion
de Profesor/a de. Desde el INFOD se dispuso que los disefios curriculares de las diferentes carreras
se organizan en tres Campos de conocimiento: general (formacion pedagogica), especifica
(disciplinar) y practica profesional cuyos contenidos estan incluidos en los Lineamientos Curriculares

Nacionales para la formacion docente inicial (Resolucién CFE N° 24/07).

La nueva politica en la provincia de Buenos Aires

La gobernacién de la provincia de Buenos Aires estuvo a cargo de Felipe Sola y las maximas
autoridades educativas de la provincia fueron durante este periodo Adriana Puiggros (2005-2007) y
Mario Oporto (2007-2011). Luego de la sancion de la Ley de Educacion Nacional N° 26206/06 y la
ley Provincial de Educacion, Ley N° 13688/07 se organiza y aprueba por Resolucion provincial N°
4154/07 el nuevo Disefio Curricular para la formacion docente de Nivel Primario ajustado a las
orientaciones de la Resolucion N° 24/07 del Consejo Federal de Educacién mencionada
anteriormente. Esta resolucion provincial incluye un parrafo dedicado al espacio de la Practica
docente en el que dice que es necesario poner énfasis en las nuevas significaciones de la practica
docente y en los nuevos alcances de la profesion docente; “Estas nuevas significaciones y nuevos

alcances deben ser comprendidos por los docentes desde su formacion”.%° Se sefiala la necesidad de

%0 Los entrecomillados pertenecen al Disefio Curricular para la Educacion Superior. Niveles Inicial y Primario. (Direccion
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profundizar los conocimientos disciplinares y pedagdgicos para que los docentes puedan actuar en
escenarios cada vez mas complejos, posicionandose desde una mirada critica situada en las
coordenadas situacionales y de pensamiento pedagdgico de la provincia, del paisy de Latinoamérica
(Anexo 1 Capitulo 7). EIl nuevo disefio propone un cambio fundamental para la formacion que es la
incorporacién de un afio mas de cursada, por tanto la duracion de la carrera, de acuerdo al plan de
estudios pasa a ser de cuatro afios. Define que el titulo otorgado sera el de Profesor de Educacion

Primaria.

Disefio Curricular para la Educacion Superior

Se presenta como Disefio Curricular para la Educacion Superior y cuenta con una
introduccion denominada Marco general de la formacidn docente de los niveles inicial y primario. En
él se definen las perspectivas teoricas, filosoficas, politicas, pedagdgicas que fundamentan la
propuesta y en una segunda parte define, entre otros aspectos, 1os espacios curriculares de cada una

de las carreras, las correlatividades, la organizacion e interrelacion de materias.
v Marco general para la formacion docente de los niveles inicial y primario

El Marco General presenta definiciones referidas a como se entiende el curriculum y como
al docente. Opta por la definicion de Tadeu da Silva dando cuenta de un posicionamiento politico
definido;

El curriculum es esencialmente un asunto politico, sin que por ello se olviden
sus implicaciones cientificas; por eso no puede verse simplemente como un
espacio de transmision de conocimientos. “El curriculum esta centralmente
implicado en aquello que somos, en aquello en que nos convertimos y nos

convertiremos. El curriculum produce; el curriculum nos produce” (cf. Tadeu da
Silva, 1998). (Anexo 1 Capitulo 7, p. 13)

Se aspira a formar un docente que sea “un actor clave para reconstruir el sentido sociopolitico de la
escuela publica y a la educacion pablica como politica cultural; para no dejar las politicas culturales
en manos del mercado ni de otros espacios corporativos” (Anexo 1 Capitulo 7, pag. 18), en clara
oposicion a la ideologia que sustento el disefio curricular de los 90°. En relacion con el diseiio del
99’ deja de lado la organizacion curricular por perspectivas y se define por las disciplinas, es asi que
encontramos Filosofia, Pedagogia, Didactica general, entre otras. Estas disciplinas se encuentran
organizadas en Campos que buscan generar espacios de interdisciplinaridad que rompan la
organizacion curricular tradicional. Los distintos Campos curriculares son pensados como

“estructuras de elementos y relaciones objetivas, que se entrelazan y complementan entre si” (Anexo

de Educacion Superior. Direccidn de Cultura'y Educacion de la Provincia de Buenos Aires)
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1 Capitulo 7, pag. 29) vinculados con preguntas centrales y organizadores de relaciones entre las
diferentes materias que componen dichos Campos. En este sentido, se sefiala “significa considerar
un conjunto nodal de materias que se entrecruzan para contribuir a los horizontes formativos, y los
juegos de tensiones y articulaciones entre esos elementos y en esas relaciones” (Anexo 1 Capitulo 7
p 29). De esta manera, responde a una tipologia de codigo curricular que tiende a la integracion
(Bernstein, 1986). Compartimos la pregunta central que de acuerdo al disefio, cada Campos ira

respondiendo a lo largo de su desarrollo;

» Campos de la Fundamentacion. ¢Cudl es el sentido de la docencia en el
mundo actual en la sociedad latinoamericana y argentina?

« Campos de la Subjetividad y las culturas. ;Qué saberes permiten el
reconocimiento y lacomprension del mundo subjetivo y cultural del sujeto
de la educacion?

» Campos de los Saberes a Ensefiar. ;Cuales son los nucleos de saberes
significativos y socialmente productivos que se articulan en la ensefianza?

» Campos de la Practica Docente. ¢Cudles son los recorridos formativos
necesarios para asumir una praxis transformadora de la préctica docente?

» Trayectos Formativos Opcionales. ¢Cuales son los recorridos
complementarios de la formacion que percibe y propone cada Institucion?
(Anexo 1 Capitulo 7 p. 29)

De acuerdo con la clasificacién realizada por Davini (1998)3! relacionamos los dos primeros
Campos con la formacién tedrica profesional, el Campo de los Saberes a ensefiar con la formacion

en disciplinas y el Campo de la Practica docente con la formacion técnica profesional.

Los horizontes formativos

En el documento se explicita que desecha la idea de perfil de la formacién y lo reemplaza
por la nocion de horizonte formativo, aclarando que alude “a esa zona de imaginacion en la tension
entre un sujeto real y tendencial (si la tendencia al futuro fuera “natural” y un sujeto deseado
(siempre imposible)” (Anexo 1 Capitulo 7 p. 15). En los horizontes formativos se reconocen tres
propasitos, no solo se busca formar un maestro/a profesional de la ensefianza, sino también de un
maestro/a pedagogo y trabajador cultural transmisor, movilizador y creador cultural (Anexo 1
Capitulo 7. p 13). A continuacién desarrollamos brevemente a qué hace referencia cada horizonte,

dado que se relacionan con nuestro objeto de estudio.

31 Davini (1998) clasifica los espacios curriculares en formacién general: materias dirigidas a la formacién general, sin
fin explicito en la ensefianza; formacion tedrica profesional: materias destinadas a otorgar una vision interpretativa y
conceptual de la realidad educativa y de la ensefianza; formacion técnica profesional: materias referidas a los medios de
accion, de orientacion tecnologica e instrumental para la ensefianza; incluyen instancias de practica profesional
supervisada y formacion en disciplinas: materias dirigidas al estudio del contenido del curriculum escolar, en areas o
especializado en una disciplina determinada.
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El maestro/a como profesional de la ensefianza

En el disefio se afirma que un maestro es un ensefiante, define a la ensefianza como un
proceso de reconstruccion cultural donde la transmision es un contacto con una herencia cultural y
no un acto mecanico de control disciplinador, por lo tanto se sostiene que es una experiencia que
debe posibilitar que el otro resinifique lo recibido. Se aclara que no existe una linealidad entre el
proceso de aprendizaje y de ensefianza (Anexo 1 Capitulo 7), que se debe alentar la construccion de
una profesion docente transformadora de la educacion que articule con los procesos de cambio de la
sociedad, la politica y las culturas. En este sentido, se explicita que formar al docente como
profesional de la ensefianza implica propiciar la construccién de valores y actitudes que cuestionen
permanentemente el estatus del saber, interroguen la tecnologia antes de aceptarla e incorporen el
respeto a la diversidad natural y social, que favorezca a la construccion de una ética del saber al
servicio de un desarrollo a escala humana, al servicio de la humanidad antes que del capital o del
mercado (Anexo 1 Capitulo 7). La ensefianza es vista desde una perspectiva cultural, politica y
pedagogica, superando ampliamente la mirada tecnoldgica, aspecto que también da cuenta de la

presencia de una racionalidad emancipadora (Steiman, 2018).

El maestro/a como pedagogo

En este horizonte se plantea que se busca formar un docente como pedagogo que supere una
vision aislada e instrumental de la pedagogia, tratando de incorporar, como horizonte formativo la
racionalidad pedagogica comunicativa centrada en la intersubjetividad y la problematizacion. Para
que el egresado pueda asumir el desafio de articular con su accion la reflexion enriqueciendo el
campo de la reflexion tedrica en su propia practica, a través de la problematizacidn que realiza en
comunicacion con otros. Es explicito el sentido que le da a la educacion considerandola un acto
politico (Anexo 1 Capitulo 7). En este sentido, podemos decir que este disefio se centra en una vision
problematizadora de la educacién que propone cuestionar lo dado, lo naturalizado, invitando al

futuro docente a transformar la realidad (Freire, 1982).

El maestro/a como trabajador de la cultura

Este horizonte plantea rever el sentido de la practica docente dado que incluye un
posicionamiento social y el reconocimiento de la dimension politica de la docencia. En el presente
disefio se considera al maestro/a como trabajador cultural, como transmisor, movilizador y creador
de la cultura. Se aclara que la cultura no es algo cosificado o muerto, sino que esta en constante

dinamismo y recreacion, por eso se dice que no se puede hablar de la cultura, sino las culturas. Es
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desde estos fundamentos que el maestro/a es un actor clave en el respeto por la interculturalidad que
implica, ante todo, reconocimiento del otro, de otro saber, otra experiencia, otra vivencia.
Consideramos que el docente es visto como un intelectual capaz de producir la necesaria
transformacion social (Giroux, 1990). Siguiendo a Tadeu da Silva (2016) podemos decir que el
presente curriculum se adscribe a una perspectiva critica en el sentido que estos disefios desplazan
el énfasis de los conceptos simplemente pedagdgicos de ensefianza y aprendizaje hacia conceptos
de ideologia y poder. Del mismo modo, la categoria praxis recorre ampliamente el disefio dando
cuenta de este posicionamiento. Este concepto no solo aparece en el espacio de la practica, sino que
se convierte en el eje estructurante del disefio y se encuentra incluido como contenido especifico de
materias correspondientes al cuarto afio, tales como Reflexion filoséfica de la educacion y
Dimension ético-politica de la praxis docente, por lo cual resulta factible sefialar que la politica
curricular sostiene una visién de la educacion que dista del aplicacionismo proveniente de las
practicas educativas tecnocraticas y existe un discurso educativo que apela a la reflexividad, la
politicidad y la transformacion de un orden social desigual mediante la educacion, entendida como
derecho (Boulan, 2019).

La préctica docente como objeto de transformacion

Dentro del marco general de este disefio encontramos un punto fundamental para nuestra
investigacion dado que se refiere directamente al espacio de la Practica docente en tanto que la define
como un objeto de transformacion. Se sostiene que la practica docente no es decidida
individualmente, sino que es una experiencia social internalizada, una internalizacién de estructuras
sociales. Se plantea que uno de los principales propdsitos de la formacion docente es considerar la
practica docente como un objeto de transformacion. En esta linea, se considera la configuracion de
cuatro tipos de practicas;

= Précticas decadentes: aquellas que surgieron y fueron significativas en otros
periodos historicos, y que han perdido sentido en la actualidad;

=  Précticas dominantes: las que conforman la cultura escolar actual y que contribuyen
a sostener el significado hegemonico de la escuela y la docencia,

=  Précticas emergentes: surgidas en los procesos méas actuales vinculados a la docencia
y la escuela que, aunque innovadoras, pueden significar una ampliacion de la
hegemonia o estar orientadas a una transformacion;

=  Practicas transformadoras: que tienden a cuestionar los sentidos hegemonicos sobre
la docencia y la escuela, y a sostener instancias de didlogo colectivo y critico en la
reconstruccion del sentido publico y democratico de la practica docente. (Anexo 1
Capitulo 7 p. 25).

Siguiendo con este punto, en el disefio se aclara que la Gnica manera de pensar la practica
docente como objeto de transformacion es poniendo énfasis en el sujeto de la transformacion,
implicando en ello la identidad docente y a la vez lo hace en una suerte de desnaturalizacion del

sujeto docente de la trama que lo somete, que lo controla, que lo disciplina. Este proceso reflexivo
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complejo se prevé entre los formadores y los estudiantes, docentes en formacién. Elementos que

asociamos con la racionalidad emancipadora (Steiman, 2018).

El Campo articulador de la practica docente. Componentes

Siguiendo con el andlisis del marco general, encontramos que se define al espacio de la
Practica docente como eje vertebrador de la formacion docente y lo ubica como el Campo que
articula todos los otros, favoreciendo una mutua interpelacion y transformacion entre todos ellos.
Desde este lugar se plantea que este Campo esta organizado por tres componentes: las herramientas
de la practica, la practica en terreno y el taller integrador interdisciplinario. Las herramientas de la
practica es un componente que propone trabajar estrategias que posibiliten mejorar las practicas
docentes a través de su problematizacion, se sostiene que es necesario aproximarse a técnicas
cualitativas para analizar la institucion escolar, profundizando en herramientas que aborden los
procesos de registro y analisis cualitativo y los procesos de investigacion-accion. La practica en
terreno se define como la experiencia en terreno que posibilitara que el maestro/a en formacion
aborde, comprenda y desarrolle su quehacer de manera contextualizada, por tanto propone trabajar
tanto los aspectos socioculturales, institucionales como aulicos. Es asi que se plantea un recorrido
desde el &mbito sociocultural al institucional para finalizar en el espacio aulico, haciendo foco en
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Se aclara que “por tratarse de un eje vertebrador, la
practica se desarrolla durante toda la carrera en condiciones reales”. (Anexo 1 Capitulo 7). El Taller
integrador interdisciplinario, es uno de los componentes centrales del Campo de la Practica Docente
que tiene por objetivo superar la fragmentacion curricular de la formacion docente, ya que provoca
el encuentro de saberes, de practicas y de sujetos en la formacion docente. Consiste en un espacio
de encuentro mensual de la comunidad de los docentes y los estudiantes de cada afio de la carrera,
en el que se busca integrar la mirada de las distintas disciplinas a través de un eje que permite
relacionar los otros Campos formativos, las herramientas y la practica en terreno. Se propone un
abordaje interdisciplinario, epistemoldgico y pedagdgico que implica poner el centro de atencion en
las problematicas contextualizadas de la realidad y no en las disciplinas o asignaturas. (Anexo 1
Capitulo 7).

Las escuelas asociadas® y los maestros co formadores

En el marco general se plantea la importancia que los maestro/as orientadores de las escuelas
donde los maestro/as en formacion realizan sus préacticas, participen en el Taller Integrador

Interdisciplinario o en otras instancias del Campo de la Practica Docente. En este sentido, se explica

32 Escuelas primarias en las que se desarrolla la practica en terreno.
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que esta estrategia posibilitara un didlogo entre la cultura de la formacién docente y la cultura
escolar, profundizando en la construccion de redes entre ambas. Por otra parte, se aclara que las
practicas se deben realizar en escuelas con diferentes caracteristicas geo ambientales, socio
institucionales intentando responder a las diferentes modalidades; escuelas rurales, urbanas, de
sectores populares, medios, contextos de encierro, domiciliarias, hospitalarias y otras. Otro aspecto
que también se tiene en cuenta es el lugar de los maestros/as orientadores, planteando que tienen que
participar en el acompafiamiento, supervision y evaluacion del proceso y de la practica propiamente
dicha. Ademas, se sefiala como serd analizado el desempefio, la practica de los estudiantes,
estableciendo los siguientes criterios: la responsabilidad y el compromiso profesional; el desarrollo
de las capacidades criticas; la iniciativa autbnoma y la creatividad; la fundamentacién de decisiones
pedagagicas; el desarrollo de actitudes para la reflexion y problematizacion colectiva; el dominio

conceptual de los contenidos de ensefianza; el sentido practico contextualizado.

Descripcion del espacio curricular Campo de la Préactica docente I, 11, 111y IV

Luego del Marco general se continGa con el desarrollo de la propuesta curricular para la
formacidn de docentes de Nivel Inicial y de Educacion Primaria. Nosotros, dado el objeto de estudio
de la presente investigacion, nos centramos en el Campo de la Practica docente del Profesorado de
Educacién Primaria. Para organizar la presentacion del espacio curricular Practica docente que en el
disefio se presenta como Campo de la Préctica docente, hemos optado por presentar en primer lugar

los contenidos que aborda y en segundo lugar realizar un anlisis de los mismos.

Contenidos del Campo de la Préctica por afio

Primer afio: Campo de la Practica docente |
Practica en terreno
Se propone tomar contacto con practicas educativas no escolarizadas con el objetivo que el
estudiante comprenda el posicionamiento de toda practica educativa y que profundice en los vinculos
que se establecen entre las diversas organizaciones sociales, culturales y educativas que conviven en
un determinado espacio comunitario. Esta practica tiene la intencionalidad que el futuro docente note
que lo educativo no solo pasa por lo escolar y que comprenda la relacion teoria-praxis no sélo como
“educativa”, en un sentido restringido, sino como ampliada a lo educativo-social. Luego de esta

introduccion a este espacio, en el disefio curricular se mencionan los siguientes contenidos;

El ambito de la practica como espacio de aprendizaje. Componentes del Campo:
conceptualizaciones, herramientas y talleres integrados. EI Campo de la préactica y su
articulaciéon de los otros Campos del disefio. Diagnostico socio comunitario:
identificacidn, caracterizacion y problematizacién de los diferentes contextos de
aprendizaje. Andlisis interpretativo de la realidad abordada. Espacios no formales de
circulacion de saberes. Articulacidn con espacios sociales que trabajan con tematicas o
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problematicas de la nifiez. (Anexo 1 Capitulo 7, p.107)

Herramientas de la practica

Se organiza a través de un taller denominado Taller de Educacion social y estrategias de
educacion popular. Se propone profundizar en el concepto de educacion popular provocando que el
estudiante interprete la dimension politica del trabajo docente y desde este marco resignifique la
educacion publica y comun. En este sentido, las herramientas a trabajar en esta materia deben estar
orientadas a promover un develamiento de lo oculto, de lo aparentemente obvio. Para ello, se propone

los siguientes contenidos;

Tensiones entre lo estatal, lo publico y lo popular. Concepto de pueblo y de
ciudadano. Pedagogia social y educacion popular. El caracter politico de laeducacion
popular. Cultura, politica y poder popular. EI conocimiento, su relacion con el poder
y la construccion de subjetividades e identidades. Caracter educativo de las
organizaciones y espacios sociales y comunitarios. Identidades y educacion popular.
Breve historia del campo de la educacién popular en América Latina. Produccion
social del conocimiento: experiencias de educacion popular en América Latina y en
la Argentina actual. Documentacion, narrativa de experiencias y estrategias de
educacién popular en organizaciones y espacios socio comunitarios. (Anexo 1
Capitulo 7, p.109)

Taller integrador interdisciplinario

Como se dijo anteriormente este taller tiene el objetivo de provocar una mirada
interdisciplinaria, superando la vision fragmentaria que ofrece cada espacio curricular. Desde este
lugar en primer afio, en el disefio se propone que profesores y docentes trabajen alrededor de un eje
que en este caso es Ciudad educadora. Se busca que los docentes en formacion tengan la posibilidad
de analizar los multiples y variados espacios y actores de la ciudad que actan en la conformacion
de subjetividades y que contribuyen a la construccion de ciudadania, desarrollando procesos de
ensefianza y de aprendizaje, estableciendo vinculos con el espacio. En la practica en terreno se intenta
que el estudiante reconozca cOmo estos espacios penetran en la escuela desafiando la cultura escolar.
Dentro de esos espacios menciona a organizaciones populares, movimientos sociales, medios de
comunicacién, grupos juveniles, espacios ligados a nuevas expresiones estéticas, a las iglesias, a
perspectivas de género, a etnias e identidades aborigenes, entre otros. Vale la pena aclarar que el
término ciudad no se refiere al espacio geografico o fisico urbano, ya que esta vinculado con el
concepto de ciudadania y tiene en cuenta todos los espacios sociales, tanto urbanos como rurales que
poseen un caracter formativo, dando cuenta de la complejidad del campo educativo (Anexo 1
Capitulo 7).

Segundo afio Campo de la Practica docente Il

Practica en terreno
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En segundo afio la practica en terreno propone que se lleve a cabo en instituciones educativas
de Nivel Primario para que los estudiantes tomen contacto con diferentes realidades escolares:
urbana, suburbana y rural y asi aproximarse a la institucion y su contexto desde una perspectiva

cualitativa. En este caso se propone los siguientes contenidos;

El Campo de la practica en instituciones escolares: identificacion, caracterizacion y
problematizacion en diferentes ambitos: urbanos, suburbanos y rurales
caracterizacion pedagdgica, social, cultural y organizativa). Interculturalidad y
multilingtiismo.

Proyectos institucionales en contextos. Analisis e interpretacion de la realidad de las
diferentes instituciones educativas observadas. Espacios formales de circulacion de
saberes: la escuela. (Anexo 1 Capitulo 7, p.121)

Herramientas de la practica
En este afio el taller se denomina Aproximacion y analisis cualitativo institucional y
acompafia la préactica en terreno en tanto que se propone trabajar herramientas que posibiliten el
abordaje de los espacios educativos, sus contextos, las relaciones que se establecen entre las escuelas
y la comunidad, sus actores y su cultura, entre otros aspectos. En este sentido, se propone contenidos

referidos a los marcos de investigacion cualitativa.

Abordajes interpretativos de la institucién educativa desde una perspectiva cultural.
Procedimientos de investigacion cualitativa: observacion, registro, entrevistas,
encuestas, andlisis de documentos y fuentes, relato de vida, grupos focales.
Investigacion a partir del recorte de un problema: formulacién de un problema,
elaboracion de hipotesis. Sustentacion y analisis de la informacion. (Anexo 1
Capitulo 7, p.123)

Taller integrador interdisciplinario

El eje del Taller integrador interdisciplinario se denomina Espacio escolar y realidad
educativa. Desde esta propuesta se busca que el docente en formacion se acerque a la complejidad
de la escuela como ese espacio institucional en el que interactia el espacio disefiado, el espacio
recorrido y el espacio representado. Se propone que a través de entrevistas, observaciones, relatos de
vida esté en condiciones de percibir las caracteristicas de cada cultura escolar atendiendo, entre otros
aspectos, a las ritualidades, costumbres, rutinas, creencias, mitos, significados, momentos
fundacionales, crisis y conflictos, refundaciones. Desde este lugar se intenta que los futuros docentes
se acerquen a un orden microsocial como es la escuela y su contexto, atendiendo a las condiciones
socioculturales del barrio o la ciudad, las familias, las organizaciones, las instituciones y los
movimientos que interpelan a los nifios/as y sus familias, los estereotipos sobre los actores escolares
provenientes del afuera, los sentidos que le otorgan a la escuela diferentes actores sociales. En este
caso, en el marco curricular se propone que los directivos de las llamadas escuelas-destino participen
en el TAIN recomendando, a su vez, que en este espacio se puedan discutir y repensar los proyectos

institucionales, como asi también los modos y estilos de gestion.
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Tercer afio: Campo de la Practica docente 111

Practica en terreno
En la Préactica en terreno de tercer afio se aborda la problematica educativa, particularmente

la ensefianza y las relaciones educativas entre los actores, en el aula de Nivel Primario. Se prevé
trabajar las acciones orientadas al desarrollo de la practica de la ensefianza. Se aconseja atender a los
diferentes contextos (urbano-rural) y a distintas modalidades, como Educacion rural, Educacion
permanente de jovenes y adultos, Educacion hospitalaria y domiciliaria, Educacién en contextos de
privacion de libertad, Educacion intercultural bilingue. Se explicita el desarrollo de los siguientes

contenidos;

El aula como espacio de circulacion de saberes. Las propuestas didacticas:
caracterizacion y anélisis. Elaboracion e implementacion de propuestas en funcion
del disefio curricular respecto del grupo vy la institucion. ((Anexo 1 Capitulo 7, p.134)

Herramienta de la practica

En este caso se propone un taller de Investigacion en y para la accion docente en el que puedan
trabajarse los rudimentos de la metodologia de investigacidn-accion con el fin de recuperar el sentido
del conocimiento sistematico del aula y el hecho educativo aulico tendiente a la toma de decisiones
y la accion docente. En este sentido, se sefialan los siguientes contenidos;

Procesos de investigacion sobre la propia practica: observacion y registro. La practica
reflexiva como préctica grupal. La reflexion antes, durante y después de la accion. Andlisis y
reflexién grupal de las practicas implementadas en el aula. Elementos de sistematizacion de

practicas. Construccion cooperativa de propuestas alternativas. Escritura de cronicas de clase
y su analisis reflexivo. (Anexo 1 Capitulo 7, p.134)

Taller integrador interdisciplinario

El eje de este taller es la relacion educativa con el objetivo de analizar las diferentes
perspectivas que tuvo y tiene hoy esa relacion. Desde la perspectiva de Freire esta relacién incluye
intercambios, condiciones, presupuestos y prejuicios que tanto estudiantes como docentes ponen en
juego al momento de encontrarse en situacion educativa. “Hay una relacion indudable entre las
condiciones materiales y nuestras condiciones mentales, espirituales, éticas” (Freire, 2008, pag. 42).
Se aclara que esa relacion no es solo aulica, sino que debe extenderse a un sistema de relaciones
contextuales mas amplias que la engloban y le otorgan sentido. Se propone la importancia de revisar
criticamente la relacion educativa en los contextos actuales, teniendo en cuenta la diversidad cultural,
como asi profundizar en los factores sociales y culturales que condicionan la tarea docente. El analisis

de la relacién educativa debe hacerse desde tres dimensiones;

La relacion intersubjetiva en el aula: la comunicacion educativa, la relacion adulto-
nifio/a, la horizontalidad asumiendo la asimetria educativa, el didlogo como
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encuentro ligado con la praxis. La relacion ensefianza-aprendizaje-contenidos: los
nuevos sentidos de la ensefianza (no reducidos a una cuestion metodoldgica), el
reconocimiento de las nuevas condiciones y modos del aprendizaje, los
significados complejos del contenido (desnaturalizando los “contenidos
cientificos” y multiplicando los contenidos culturales). La relacion entre los
docentes: la construccion de espacios de participacion y de construccion
colaborativa, de construccién de reflexiones y de saberes colectivos sobre la
préctica en el aula, de elaboracidn comun de estrategias de trabajo didactico critico.
(Anexo 1 Capitulo 7, p.134)
En esta oportunidad se recomienda que los maestros/as orientadores de las escuelas donde
los docentes en formacion realizan sus practicas participen en el Taller. Consideramos que esta
estrategia permitiria construir espacios de reflexion-accién y de construccion pedagogica en la zona

de dialogo entre la cultura de la formacién docente y la cultura escolar.

Cuarto afio: Campo de la Practica docente 1V

Practica en terreno
La Practica en terreno de cuarto afio se desarrolla especificamente en la practica de la
ensefianza en el aula de Nivel Primario. Se aclara que, es de suma importancia que, al menos, los
profesores de las materias areales (Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matematica, Précticas del
Lenguaje) de los IFD participen del seguimiento de la reflexion en y sobre la practica y el
planeamiento de la ensefianza. De la misma manera que en tercer afio se propone que se lleve a cabo
en diversos ambitos y modalidades, en cuarto afio se destaca la articulacion entre los Campos. Los

contenidos propuestos son;

Elaboracion e implementacion de un proyecto de residencia segun el recorte de la
realidad que oriente la unidad didactica. Caracterizacion del grupo A&ulico.
Observaciones: el alumno/a debera realizar la residencia en el nivel Primario y de
ser posible en instituciones con contextos socioculturales diferentes. (Anexo 1
Capitulo 7, p.139)

Herramienta de la préctica

El disefio aclara que el Campo de la Practica en cuarto afio no posee Herramientas especificas.

Taller Integrador interdisciplinario

El eje del Taller Integrador es el posicionamiento docente. Este taller integra lo trabajado en
afios anteriores posibilitando que el docente en formacion se identifique como un trabajador cultural
y un intelectual transformador, un pedagogo que trabaja con la palabra, la cienciay la cultura. En el
disefio se explicita que este Taller debe encarar un fuerte proceso de deconstruccién y de

reconstruccion del rol docente y que para ello se debe realizar una lectura de la practica desde;

Una deconstruccion de las marcas en la propia biografia escolar, en las
identificaciones formadoras, de las prescripciones institucionales formativas, del
esquema y el marcaje corporal, del control del cuerpo del otro, de las relaciones y los
dispositivos obturadores, de las practicas discursivas y el control simbolico, del
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sentido hegemonico de la ensefianza y del aprendizaje, de la naturalizacion de los
contenidos. Una reconstruccién de la relacion del docente con la cultura, de la
comunicacion intersubjetiva, del cuerpo y el discurso en la docencia, de los sentidos
actuales y complejos de la ensefianza y el aprendizaje, de la complejidad de los
contenidos culturales, de la creatividad y el desafio ante la dificultad y la
imprevisibilidad, del sentido ético y politico de la docencia en nuestras sociedades,
de la contribucion central del docente al sentido puablico de la escuela, de la incidencia
del trabajo docente en la construccion de la ciudad educadora. (Anexo 1 Capitulo 7,
p.139)

También se sefiala que en este Taller deberian abordarse los temas;

La conformacién histérica de la tarea docente, con especial referencia a las
tradiciones latinoamericanas. EI docente como profesional de la ensefianza, pedagogo
y trabajador de la cultura. El docente como trabajador. Condiciones de salud laboral
docente. Definicién del puesto de trabajo docente. La actividad gremial y su
participacién en el sistema educativo; La dimension politica y socio comunitaria del
trabajo docente. (Anexo 1 Capitulo 7, p.140)

Se reitera la importancia que los maestros/as co formadores de las escuelas donde los
docentes en formacion realizan sus practicas participen en el Taller Integrador con el objetivo de
construir espacios de reflexién-accion y de construccion pedagdgica en la zona de dialogo entre la
cultura de la formacion docente y la cultura escolar, especialmente referidos al desarrollo de la

ensefianza y el aprendizaje.
Analisis del espacio curricular Campo de la Préctical, I1, 111y IV

Acerca de los contenidos

En lo referido a la clave de seleccion de contenidos (Alternan, 2008) identificamos un
planteamiento coherente entre los horizontes formativos propuestos y los contenidos seleccionados.
Ademas, el horizonte del maestro/a como trabajador de la cultura que implica reconocer la dimensién
politica de la docencia y el papel que desempefia en la sociedad se relaciona con los contenidos
referidos a la educacidn popular, el conocimiento del contexto y su relacién con aspectos econémicos
y sociales que son fundamentales, desde los enfoques hermenéuticos y criticos de la practica, para
que los futuros docentes puedan comprender y analizar criticamente la realidad en la que se
encuentran. Esto permitira desarrollar una conciencia critica y comprometida con la transformacion
social desde el &mbito educativo que son reconocidos como horizontes en el presente disefio. La
seleccion de contenidos relacionados con la ensefianza desde la planificacién, implementacion y
reflexion en 3er y 4to afio del disefio curricular demuestra la intencion de formar un profesional de
la ensefianza, pedagogo e intelectual. En tanto estos contenidos van mas alla de las cuestiones
metodologicas de la ensefianza, centrandose en analizar la relacién ensefianza-aprendizaje-

contenidos desde una perspectiva amplia y compleja.
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Destacamos que se busca desnaturalizar los contenidos cientificos como dados y multiplicar
los contenidos culturales, entendiendo que la ensefianza no se limita Gnicamente a transmitir
conocimientos, sino que implica comprender y reflexionar sobre los significados profundos que los
contenidos tienen para los estudiantes. Esa seleccion de contenidos contribuye al logro de los
horizontes formativos propuestos, ya que habilita a los futuros docentes a planificar y disefiar
procesos de ensefianza que sean significativos y relevantes para sus estudiantes, teniendo en cuenta
el contexto y las posibilidades de transformacion. En cuanto a las claves de organizacion y
secuenciacion (Alternan, 2008) inferimos que existe una estructura que va desde lo macro a lo micro
en el disefio curricular. Se comienza con el analisis del contexto social, para luego adentrarse en lo
institucional y &ulico. Esta organizacion permite comprender la relacion del entorno con la practica
docente y establecer estrategias pedagdgicas acordes a las necesidades de los estudiantes y su
contexto. Ademas, identificamos integracion entre los contenidos de los diferentes componentes
(Préctica en terreno, Herramientas para la practica, TAIN) que conforman el espacio curricular. Esto
implica que cada instancia se complementa y se relaciona con los demés campos fomentando una
vision interdisciplinaria y transversal del conocimiento. Esa integracion de contenidos reconocemaos
que permite abordar de manera profunda y enriquecedora los contenidos planteados. Interpretamos
que los contenidos se complejizan a lo largo de la cursada de este espacio curricular. Por ejemplo,
esta complejizacion de los contenidos la reconocemos cuando en cuarto afio se propone como
horizonte que el estudiante vaya mas alla de la simple reproduccion de conocimientos superficiales
y se lo insta a realizar una deconstruccion de las marcas y prescripciones institucionales que han
influido en su experiencia escolar, asi como a analizar el control del cuerpo y las relaciones de poder
presentes en el contexto educativo. Paralelamente se le solicita una reconstruccion de la relacion del
docente con la cultura, la comunicacion intersubjetiva y los sentidos complejos de la ensefianza y el
aprendizaje. Inferimos que esos contenidos requieren que el estudiante desarrolle una mirada critica
propia que le permita cuestionar y develar la realidad en la que se encuentra inmerso, asi como tomar
decisiones pedagogicas fundamentadas. De esta manera se busca que el docente en formacion
construya un conocimiento situacional (Edwards, 1998) es decir, que sea capaz de comprender y
abordar la complejidad de los contextos culturales, la creatividad y los desafios que surgen en el
trabajo docente.

Por tanto la organizacion y secuenciacion de esos contenidos promueven una integracion
progresiva y una complejizacion creciente, exigiendo una respuesta activa por parte del estudiante.
Segln Bernstein (1990) el tiempo asignado a un espacio curricular refleja su estatus y jerarquia en el
curriculo, por lo tanto, el aumento de la carga horaria en el espacio curricular indica el

reconocimiento de su importancia y relevancia en la formacion docente, dado que en primer afio se
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destinan noventa y seis horas al espacio mientras que en cuarto doscientas ochenta y ocho (Anexo 2
Capitulo 7). En resumen, las claves de organizacién y secuenciacidn establecen una estructura que
va desde lo macro a lo micro, promoviendo la integracion de contenidos y una complejizacion
creciente de los mismos que exigen una respuesta activa por parte del sujeto, reflejad, entro otros, en
la asignacion de horas. Sostenemos que esto contribuye a una formacion docente integral y
contextualizada en la que se reconoce la importancia del espacio curricular y su relacion con el

entorno educativo.

Concepcidn de conocimiento

El conocimiento que identificamos en este espacio lo encuadramos dentro de lo que Cochrane,
Smith y Little (1996) denominan el conocimiento de la préactica. Este conocimiento es generado en
la propia préactica no solo a traves de un trabajo individual, sino también colectivo, por ejemplo
cuando se propone en Campo de la Practica III “La practica reflexiva como practica grupal. La
reflexion antes, durante y después de la accion. Analisis y reflexion grupal de las précticas
implementadas en el aula”. Pero a su vez, de acuerdo a estos autores, identificamos un conocimiento
en la practica, porque es un conocimiento que los estudiantes recogen en forma reflexiva de su
experiencia. Retomando la clasificacion de conocimiento que realiza Edwards (1998) interpretamos
que se propone desarrollar el conocimiento situacional en cuanto plantea que la escuela es una
realidad que se constituye en situacion para un sujeto que debe interpretarla de acuerdo a su contexto,
posibilitando la comprension de la realidad por y para el sujeto. En palabras de esta autora,
entendemos que se establece una relacion de interioridad con el conocimiento porque el sujeto
establece una relacién de significatividad con él, ya que se apropia de un contenido que requiere de
su elaboracién para interpretar la realidad escolar. Por ejemplo, en tercer afio se propone que el
analisis de la relacion educativa debe hacerse desde tres dimensiones: “La relacion intersubjetiva en
el aula, La relacion ensefianza-aprendizaje-contenidos, la relacion entre los docentes: la construccién
de espacios de participacion y de construccién colaborativa, de reflexiones y de saberes colectivos
sobre la practica en el aula” (Anexo 1 Capitulo 7 p.134). Desde este lugar, interpretamos que se
sostiene una formacidn reflexiva que incluye al sujeto en sus formaciones psiquicas, en su ser social,
en los vinculos con los otros, en la participacion con la sociedad, cultura, instituciones y favorece
nuevos desempefios para transferirse a si mismo, cuestionar, modificar sus practicas y asi incidir en
lo social (Souto, 2016).
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Concepcidn de préctica

Inferimos que el espacio curricular Practica docente se enmarca en la racionalidad
emancipadora, dada la importancia que le otorga al conocimiento critico y reflexivo de la situacion
educativa y a los factores socioecondémicos, culturales, politicos e institucionales que se reconocen
como condicionantes de la ensefianza. Pero, a la vez, en este disefio curricular se considera
fundamental la elaboracion de proyectos que tienden a la transformacion de estructuras educacionales
y auna practica que responde a la necesidad y posibilidad de cambio de la sociedad (Steiman, 2018),
ya que se entiende las practicas en contextos institucionales y/o comunitarios investidas de
finalidades politicas no neutrales que son pensadas como practicas sociales enmarcadas en su
complejidad (Davini, 1995). Siguiendo esta linea, la concepcion de practica rescata la reflexion sobre
las practicas desde las perspectivas hermenéutica y critica (Sanjurjo, 2002). En relacion con las
intencionalidades formativas del espacio analizado identificamos que el Campo de la Practica
docente incluye tanto la l6gica reflexiva, dado que pone un acento especial sobre la reflexion sobre
la propia préactica, como la ldgica interpretativa cuando propone desarrollar en los futuros docentes
la habilidad de volver sobre sus practicas como posibilidad de construccion del conocimiento
profesional docente (Steiman, 2018). Analizamos que concibe que la practica docente no se limita a
una practica pedagogica (Achilli, 2000), sino que implica un compromiso politico que busca formar

a los estudiantes de manera integral y contribuir a la transformacion de la sociedad.

Cambios y continuidades del espacio curricular Practica docente

El disefio curricular del afio 2007 produjo importantes modificaciones en el espacio Practica
docente, objeto de estudio. Por un lado, en relacion con los objetivos aporta una nueva manera de
explicitar las finalidades a traves de la presentacion de horizontes formativos que exceden la mera
enumeracion de competencias o las descripciones de un perfil ideal de formacion. Por otro lado, el
espacio se configuré en un Campo que incluye tres instancias: Practica en terreno, Herramientas de
la practica y el Taller de Integracion Interdisciplinar y que se presenta como eje vertebrador del
resto de los Campos. Por primera vez se hace la propuesta del TAIN como un espacio curricular
transversal a todos los Campos con el objeto de brindar tratamiento a las diversas problematicas y/o
tematicas definidas en funcion de los ejes establecidos para cada afio de la carrera. En este sentido,
vemos la presencia en la fundamentacion de este disefio la definicion de Campo argumentada en
nuestro marco teorico;

Es un conjunto de saberes que se articulan en torno a determinado tipo de formacion
que se pretende que obtengan los alumnos. Los Campos delimitan configuraciones
epistemologicas que integran distintos contenidos disciplinarios y se diferencian no
solo por las perspectivas teoricas que incluyen, sino también por los niveles de
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amplitud y las metodologias con que se aborda su objeto. (Lineamientos basicos
sobre formacion docente de profesores universitarios, 2011, p 2)

También, sostenemos que define con precision el rol de los maestros co formadores en el
proceso de formacion del docente en formacidn. Se les asigna la responsabilidad de acompafiar,
supervisar y evaluar la practica docente de los estudiantes. Ademas, es importante destacar que, por
primera vez, se invita a los docentes co formadores a participar en actividades de formacion a través
de los TAIN. Se prevé que estos talleres brinden espacios de reflexion y aprendizaje conjunto donde
los docentes co formadores puedan compartir experiencias e intercambiar practicas pedagadgicas.

El disefio curricular de 2007 continta con la inclusion del espacio de la Practica Docente
desde el primer afio de estudio y se mantiene a lo largo de todo el desarrollo del plan. Ademas, es
notable observar que en todos los disefios analizados, incluyendo los de 1967, 1987 y 2007, se hace
énfasis en la importancia de analizar el contexto escolar y de llevar a cabo acciones relacionadas con
la comunidad. Por ejemplo, en el disefio de 1967 se propone que los estudiantes realicen acciones de
alfabetizacion de adultos, mientras que en el disefio de 1987 se incorpora un Taller de investigacion
sobre la realidad educativa. En el disefio de 2007, ademas de abordar el analisis del contexto escolar,
se agregan contenidos relacionados con practicas extraescolares y educacion popular orientadas hacia
la transformacion del contexto, no solo su conocimiento. Esto refleja la presencia de la racionalidad
emancipadora en la formacion docente.

Otro aspecto novedoso de esta propuesta es el interés que se pone en trabajar el
posicionamiento docente asociado a la construccion de los saberes situacionales que realizan los
docentes en formacién en contextos histéricos, politicos, sociales, culturales y econdmicos
particulares. Aborda la concepcion no sélo acerca del rol docente, sino también de la educacién como
acto politico (Lens, 2001). Este aspecto se relaciona con otra novedad del espacio que es presentar
como contenidos el abordaje del docente como trabajador, las condiciones de salud laboral docente,
la definicidn del puesto de trabajo docente, la actividad gremial y su participacién en el sistema
educativo, avanzando hacia culturas e identidades en construccién que afirman la condicién de
trabajadores de los docentes, que implica reconocer que como trabajadores de la educacion tienen
derechos y, al mismo tiempo, advertir que el contenido del trabajo tiene que ver con el derecho social
a la educacion (Gonzélez, Spessot, Rinald, Crespo, y Escalante, 2009).

Mencionamos, entre otros, contenidos que se incluyen por primera vez en este espacio. Por
ejemplo en el Campo de la practica 1 “las tensiones entre lo estatal, lo publico y lo popular”; “la
interculturalidad y el multilingiiismo”; en el Campo de la practica II “la practica reflexiva como
practica grupal”. Ademas, senalamos que en el Campo de la practica III y IV se da cuenta que estos

espacios proponen una formacién docente que no se centra en el saber hacer, sino en apropiarse de
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marcos de pensamiento y juicio que permitan abordar los desafios educativos desde una perspectiva
critica y contextualizada. Al proponerse que los futuros docentes reflexionen y analicen de manera
profunda su préactica y las practicas escolares en general, desarrollando una conciencia critica sobre
las realidades educativas y su contexto, consideramos que promueve estrategias distintas de
construccién del conocimiento profesional docente (Sanjurjo, 2002). Por otra parte, como sefiala
Leisteme (2019), entendemos que esta propuesta recupera la perspectiva de la pedagogia de la
liberacion que recupera tradiciones del pensamiento de América Latina como la de Paulo Freire,
superando una vision neutra o aséptica de la educacion vista solo desde su caracter instrumental, ya
que incorpora una vision critica y problematizadora que cuestiona lo naturalizado para construir una
accion cultural liberadora desde el &mbito educativo. Aspectos que se presentan por primera vez en

el espacio curricular la Préctica docente.

Una préactica docente critica

Sostenemos, desde el andlisis realizado del espacio de la Practica docente del Disefio
Curricular del afio 2007, que responde a la importancia que se le otorgd a la educacion durante ese
periodo. En tanto se impulsd una politica educativa que asocio la igualdad y la inclusion educativa a
la afirmacion de la educacion como derecho social, la principalidad de la accion estatal, la
reconstruccion de lo comin y la consideracion de la diversidad (Southwell, y Boulan, 2019). Estos
cambios propuestos en contraposicion con los disefios curriculares analizados antes se relacionan con
criticas a los organismos internacionales de crédito tales como, Fondo Monetario Internacional y
Banco Mundial por parte de varios gobiernos de la regién y otras asociaciones a partir de las cuales
sugieren una serie de foros, agencias e instancias que intentan revertir la hegemonia de las politicas
neoliberales, proponiendo un enfoque de la educacion como derecho social y reconociendo los
derechos del profesorado en lo que respecta a la formacién inicial y continua (Menghini, 2014).
Consideramos que adhiriendo a esta visién, la provincia de Buenos Aires realizd una profunda
modificacion del disefio de formacion docente en la basqueda de incidir en la reconstruccion del
sentido politico-cultural de la escuela y del sentido de la docencia; posicién que se observa
claramente en una de las definiciones presentes en este disefio: “hoy el docente es un actor clave para
reconstruir el sentido sociopolitico de la escuela publica y a la educacion puablica como politica
cultural; para no dejar las politicas culturales en manos del mercado ni de otros espacios
corporativos” (Anexo 1 Capitulo 7). Esta propuesta incorpora importantes aspectos de la teoria critica
a la formacién docente y definié a la practica docente como una practica social comprometida con la

transformacion. Aspectos que se presentan por primera vez en el espacio curricular Practica docente.
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Parte IV
A modo de conclusion

CAPITULO 8

Defenderemos que la formacion del profesorado —la de siempre, la de ahora y la del futuro- se
encuentra permanentemente en la encrucijada de un camino con dos opuestos muy claramente enfrentados: hacia un
lado se camina en la direccion de la alienacidn, hacia el otro en la direccion de la emancipacion.

Jaume Martinez Bonafé (2005)

Al inicio de este Informe nos propusimos recabar informacion para lograr comprender las
concepciones que fundamentan los cambios y las continuidades que fueron configurando el espacio
curricular de la Practica docente en el Profesorado de Educacion Primaria desde 1967 a 2007 en la
Provincia de Buenos Aires. Para ello indagamos acerca de las formas y los contenidos que conforman
el espacio en cada propuesta curricular desde la terciarizacion de la formacion docente hasta la
actualidad. El trabajo de investigacion realizado hasta aqui nos posibilito ir cumplimentando los
objetivos especificos relativos a la descripcion y analisis de los componentes que conforman el
espacio curricular Practica docente de los distintos disefios curriculares e ir estableciendo relaciones
que nos han permitido ir contestando los interrogantes planteados en el inicio de nuestra
investigacion. Consideramos que superamos la tendencia descriptiva porque nos posicionamos ante
los planes de estudio para hacerlos hablar a través de indicios o pistas que nos permitieron descifrar
la vinculacién profunda entre lo aparente y lo subyacente. Recurrimos a los indicios en tanto sefiales
que permiten “conjeturar la construccion de relaciones entre aspectos fragmentarios ocultos o no
manifiestos” (Achilli, 1990, p.8). Por tanto, realizamos un analisis de documentos, entendiendo por
tal no solo la descripcion del contenido explicitado en ellos, sino que ademas efectuamos inferencias
de los supuestos latentes en los mismos. Es decir, que llevamos a cabo un examen profundo del
contenido, que es una forma particular del andlisis de documentos que pretende descubrir leer,
identificar, reconocer, analizar, comprender los componentes basicos de un fendmeno determinado
extrayéndolos de un contenido. Consideramos que en este recorrido hemos logrado desarrollar los
objetivos especificos propuestos al inicio de esta investigacion. Entre otros, hemos relevado los
periodos histéricos y politicos en los cuales se llevaron a cabo modificaciones en los disefios
curriculares del profesorado de Primaria en la provincia de Buenos Aires, hemos reconocido las
dimensiones y formatos que conforman el espacio curricular Practica Docente en cada Disefio
Curricular, logramos identificar las concepciones pedagdgicas y epistemoldgicas que subyacen a las

diversas propuestas curriculares provinciales en lo referido al espacio Practica docente, interpretamos
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las intencionalidades formativas y la racionalidad implicita que se le asigna al espacio de la Practica
docente, analizamos cémo el espacio Practica docente contribuye a la construccion de la identidad
del futuro docente. Habiendo finalizado el recorrido, estamos en condiciones de sistematizar algunas
consideraciones finales que desde ya revisten el caracter de provisorias. Las hemos organizado en
items que nos permiten sistematizar la informacién elaborada que dan cuenta del logro de los

objetivos especificos.

Un espacio fundante

El espacio curricular Practica docente se encuentra presente desde los inicios de la formacién
sistematica de docentes en todos los disefios analizados, por eso planteamos que es un espacio
fundante al que se le dedica un lugar fundamental. Encontramos variantes en la cantidad de horas,
pero salvo la primera propuesta elaborada dentro del marco de la creacion de los IFD a nivel nacional,
todos incluyen este espacio desde el primer afio de cursada y coinciden en comenzar con una practica
centrada en aspectos comunitarios y/o institucionales para continuar con la practica de la ensefianza.

En la provincia de Buenos Aires desde la primera propuesta curricular de nivel terciario en el
afio 1967 el espacio Practica docente se incluye desde el primer afio de cursada. Esta caracteristica
se mantiene hasta el disefio curricular vigente de 2007. Esta inclusion nacio bajo las premisas del
paradigma tecnoldgico que concibe al espacio Practica docente como un espacio de aplicacion de la
teoria estudiada previamente en el que se ponen en marcha planificaciones, técnicas, recursos
trabajados en asignaturas previas que se organizan en funcién de esta practica. Aunque esta tendencia
se sostuvo a lo largo de las modificaciones analizadas, dejé de ser hegemonica dado que se
incorporaron tendencias que responden tanto a la racionalidad interpretativa como a la emancipadora
(Steiman, 2020).

Ambitos en los que se desarrolla el espacio curricular Préctica docente

En el recorrido realizado desde la estructura y organizacion curricular de los diferentes
diserios, el espacio Practica docente no solo aumento su carga horaria, sino que adopté un modelo en
el cual las practicas contemplan las distintas dimensiones y escenarios del quehacer profesional. En
particular, mencionamos que la dimension comunitaria estuvo presente desde las primeras propuestas
curriculares provinciales, marcandose su importancia. A partir de la terciarizacion la comunidad se
presenta como un espacio a ser estudiado por el docente en formacion, fundamentando que la préactica
docente excede lo institucional y aulico. Identificamos diferentes concepciones acerca de como
formar al docente en relacion con esa dimension. En el caso de los disefios elaborados durante
regimenes militares (1967 y 1977) esa relacidn se basa en conocer la comunidad con criterios neutros
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y objetivos de racionalidad técnica que contribuye al control social a través de la escuela y el docente.
A partir de 1987, el primer disefio del periodo democratico, esa mirada de la comunidad cambia
radicalmente, por ejemplo con el TIRE. En él se plantea conocer e interpretar la realidad para formar
un docente comprometido con su comunidad. En el disefio vigente del 2007, consideramos que desde
una postura critica, se plantea ademas de conocer e interpretar el contexto escolar, un
posicionamiento politico que se comprometa con su transformacion. Destacamos que el espacio de
la Practica docente de todos los disefios analizados incluye tanto la préctica pedagogica como la
préctica docente, salvo el disefio de 1977 que solo se centra en la practica pedagogica (Achilli, 2000).
Ademas, sefialamos una recurrencia, en todos los disefios se proponen la realizacion de practicas en

diferentes &mbitos, rurales, urbanos y en todos los grados de la escuela primaria.

Escenarios de formacion

Desde los inicios de la formacidén docente el espacio curricular de la Préctica docente
constituye un espacio interinstitucional inscrito en el sistema formador en el que se relacionan la
escuela primaria y el instituto formador. Pero a partir del disefio de 1999 se remarca explicitamente
que la Formacion Docente de Grado transcurre en dos escenarios con funciones diferentes, pero
complementarias: la institucion formadora y la escuela primaria, en el caso de nuestro estudio. A
partir de la terciarizacion este espacio curricular comenzo a estar a cargo de un profesor de préctica
con horas asignadas que tiene a su cargo el espacio curricular Practica docente. Este lugar sufre
pequefias transformaciones en el disefio del 2007, dado que comienza a considerar a los maestros
de grado como docentes co formadores y los invita a participar de jornadas compartidas a través de
los TAIN.

Nivel de prescripcion

Partimos de entender que los disefios curriculares son textos prescriptivos, son proyectos, son
previsiones acerca de la formacion en particular, en este caso que estamos estudiando. Como
mencionamos en el marco teorico es el documento que llega a las escuelas y que estipula qué hay
que ensefiar (Pico 2012). En las propuestas de 1967 y 1977 encontramos una fuerte prescripcion
acerca de como deben organizarse las practicas, aspecto que se relaciona por un lado por la tendencia
tecnicista, instrumental a la que responden, pero también al contexto general dado que fueron
elaboradas durante gobiernos militares. Al instaurarse nuevamente la democracia leemos un cambio
fundamental. En tanto las prescripciones tienen que ver con fundamentos, argumentaciones que
consideran al sujeto docente en formacidn y no un individuo docente que aplica lo que se ha decidido
en otros ambitos. En el disefio de 2007 a diferencia del disefio de 1987 reconocemos una definicion

precisa de contenidos y acciones de los componentes que conforman el Campo de la Practica docente.
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No obstante, mas alla de esa fuerte definicion los lineamientos que contiene el disefio de 2007 son
flexibles, hermenéuticos y criticos dando cuenta de un modelo hermenéutico-reflexivo de formacion
que supone a la ensefianza como una actividad compleja, condicionada por el contexto espacio-
temporal y sociopolitico y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas.
(De Lella, 1999)

De asignatura a Campo Yy eje vertebrador

El espacio de la Practica docente se presentd en los planes de estudio de 1967 y 1977 como
asignaturas o talleres. En el disefio de 1977 esta asignatura se encuentra dentro de un area integrada
por materias como Didactica general, Didacticas especificas y Tecnologia, aunque no se define con
precision su papel dentro del plan. Es la primera vez que se conforma un area que propone la
integracion de este espacio con otros. El disefio de 1987 cambia esa perspectiva y considera a la
Préctica docente como un espacio que vertebrara los demas, diferenciandose de los disefios anteriores
que la proponen como un taller o asignatura. En contraste, el disefio del afio 2007 plantea a la practica
docente como un Campo, indicando que es el eje articulador del resto de los campos de la
organizacion curricular. Este enfoque implica un trabajo interdisciplinario como abordaje
epistemologico y pedagogico, centrandose en las problematicas contextualizadas de la realidad y no
en las disciplinas o asignaturas en si. Definir la Practica docente como eje vertebrador implica que
los contenidos de los demas espacios curriculares se seleccionan, organizan y secuencian en torno a

este eje, que a su vez los van delineando (Barco de Surghi, 1996).
De practica neutral a practica social

Tanto el plan de 1967 como el de 1977 reflejan la prioridad dada a la adquisicion de
conocimientos tedricos y su posterior aplicacion en linea con la tendencia tecnicista aplicacionista.
La practica docente es concebida como una practica neutral que se apoya en el conocimiento
cientifico y en el uso de instrumentos y medios para favorecer la ensefianza, entendiendola como un
problema técnico que evidencia la concepcion del maestro como un agente experto en aplicacion de
técnicas. El disefio de 1987 comparte con el plan de 1999 una concepcion de la practica que
relacionamos con la racionalidad interpretativa dando valor a la reflexion sobre la propia practica y
al analisis particular de cada institucion escolar sin abandonar la racionalidad (Steiman, 2018) en
tanto se propone la realizacion de procesos de analisis institucional e instancias de reflexién y
autoevaluacion de la propia practica. El disefio de 2007 entiende la practica como una practica social.
Considera a la formacidn de un docente cuya practica es social, que no es decidida individualmente,

sino que es una experiencia social que se internaliza. En ese disefio se entiende la practica como un
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hacer social que se aprende. En el espacio de la Practica docente se prevé que tanto el profesor como
el estudiante desarrollen una préactica social institucionalizada que se entiende su concrecién en un
marco de estructuras y dinamicas de poder mas o menos ocultas que influyen en el pensamiento y en
el hacer de los sujetos. La practica en ese disefio se constituye en un objeto de transformacion y se

reconoce su complejidad.
Intencionalidad del espacio curricular Practica docente

El plan de 1967 y el de 1977 conciben al espacio de la practica como un lugar de aplicacion
de la teoria estudiada previamente, explicitando una l6gica aplicativa (Steiman, 2018), dando cuenta
de la presencia de una concepcidn que opone la teoria a la practica (Carr, 2002). A partir de la
instauracion de la democracia (Disefios de 1987 y de 1999) se mantiene esta Idgica aplicativa, pero
comienza un periodo de transicion hacia una ldgica interpretativa, ya que considera la practica como
una fuente de conocimiento que le otorga valor a la reflexion sobre la propia practica y al anélisis
particular de cada institucion escolar. El disefio de 2007 se fundamenta en una ldgica reflexiva
(Steiman. 2018), en tanto considera a la practica como una fuente de conocimiento que debe generar

transformaciones.

Concepcidn de docente

Como dijimos en el marco teorico, toda practica de formacion favorece y ha favorecido
histéricamente a la consolidacion de un modelo de docente. Compartimos con Davini (1988) cuando
plantea que los programas de estudio de formacion docente conforman textos pedagdgicos que
organizan y regulan el proceso de formacion, definen los limites del conocimiento a transmitir
considerado necesario para el desempefio del rol en cada periodo histérico. Es desde este lugar, que
la seleccion, organizacion y jerarquizacion de contenidos y saberes que se incluyen en los disefios
curriculares en general y en el espacio de la Practica docente subyace la problematica de la
concepcion profesional que se tiene de la formacidn de un sujeto. En nuestro caso hemos analizado
como el espacio Practica docente contribuye a la definicion del tipo de ejercicio que requiere del
futuro docente respondiendo a las exigencias de cada época. Para ello, analizamos una variante
referida a como se fue modificando la concepcion de sujeto en formacion en el espacio de la Practica
docente, que como vimos adoptan diferentes nombres y se prevén diferentes sus desarrollos. Se inicio
con una concepcion de sujeto como tabla rasa que aplica técnicas y recursos adquiridos durante la
formacidn propuesta, propiciando una socializacion acritica del docente en relacion con la institucion
escolar con el fin que se adapte y mantenga el statu quo. Con la llegada de la democracia esta
perspectiva en la formacion se fue modificando y se comenzé a valorizar el lugar del sujeto que se

forma. Sus experiencias, sus interpretaciones, sus vivencias son elementos constituyentes de su
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proceso formativo y desde el espacio de la Practica son valorados y explicitados en las propuestas
curriculares. En el ultimo disefio curricular analizado esos elementos se profundizaron ademas de
tener en cuenta al sujeto que se forma, se prevé la formacién de un sujeto que genere
transformaciones en su practica y en su contexto. En este sentido se busca contribuir con la formacion
auténoma del futuro docente, a la integracion social critica, otorgandole protagonismo a partir de
proponer una activa participacion para generar el compromiso con el logro del derecho social a la
educacion de sus futuros estudiantes del Nivel Primario y la construccion de una practica
transformadora. Entonces, observamos como la concepcion de ese espacio curricular ha ido
modificaAndose desde la concepcidn técnica de la ensefianza que conforma una vision de maestros
como técnicos relegados a las formas de hacer, como seguidores de rutinas no cuestionadas o0 meros
consumidores y aplicadores de modelos, a otras que conciben la ensefianza como una tarea personal,
interpretativa y juiciosa, contextualmente situada y sensible al alumnado y sus contextos de vida.
Interpretamos en ello una visién de docentes como profesionales reflexivos, intérpretes y
transformadores del conocimiento. En lugar de considerarlos como consumidores acriticos del saber
de otros, son considerados como protagonistas que crean y validan en la accion los saberes, los
conocimientos de la practica, susceptible, a su vez, de ser criticamente analizada y reconstruida,
transformada. En este sentido, en el disefio de 2007 se busca que las instancias de reflexion sobre la
propia préactica y la posibilidad de su transformacion se conformen en elementos constitutivos del
futuro docente. En el andlisis de los contenidos que se incluyen en el espacio curricular de la practica
interpretamos que son relevantes e incluso decisivos, pues representan el conocimiento de cada
momento historico que privilegian y hacen posible el aprendizaje de determinados valores y
concepciones, habilidades practicas y disposiciones que son necesarias para entender y afrontar las
tareas y responsabilidades del ejercicio de la docencia. Coincidimos con Tadeu Da Silva (1999) que

en el fondo de todo curriculum hay una cuestién de identidad.

Concepcion de formacién

En nuestro marco tedrico compartimos autores (Honore, 1980- Moreno, 2002) que dan
cuenta de una doble mirada del concepto de formacion: desde lo intrinseco y desde lo extrinseco. En
este trabajo nos centramos en las propuestas curriculares que encierran acciones organizadas desde
el ambito provincial y que se ofrecen en instituciones que se conforman para ofrecer lo que
denominamos formacion inicial de docentes. A lo largo de nuestro recorrido identificamos que se
fue desarrollando una concepcion que supera la mera transmision de saberes, de solo saber hacer,
externa al sujeto y a partir de los disefios de 1987 se fue construyendo la idea que la formacién es un
proceso de estructuracion intrinseca del sujeto que lo lleva a apropiarse de conocimientos que
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posibilitan tomar decisiones fundamentadas y contextuadas. Interpretamos que en el disefio 2007 se
incluye una mirada desde el punto de vista del sujeto, otorgandole una papel fundamental al proceso
de formacion que se activa desde quien se forma (Ferry, 1991). Formacidn que preve lo comunitario,
lo institucional y lo &ulico. Podemos afirmar que este es el enfoque de la formacidn que se explicita
en el espacio curricular de la Practica docente y da cuenta de la perspectiva planteada en el marco
tedrico que la formacion es un conjunto inacabado, siempre en movimiento, siempre en curso de

transformaciones y es el sujeto de manera activa y temporal quien le va dando forma (Souto, 2011)

Politica publica

A traveés del recorrido realizado hemos analizado como la formacion docente ha sido y sigue
siendo entendida como una politica pablica, entendida como el “conjunto de acciones y omisiones
que manifiestan una determinada modalidad de intervencion del Estado con relacion a una cuestion
que concita la atencion, interés o movilizacidon de otros actores en la sociedad civil” (Ozlak, 1976, p.
16). Esas politicas formulan directrices que demarcan actividades y posibles soluciones a necesidades
y problematicas propias de cada esfera social, en nuestro caso una politica educativa centrada en la
formacion docente. Las politicas publicas no son el resultado de procesos lineales, coherentes y
deliberados sino que son el producto de procesos sociales y politicos que conforman un campo en
disputay que a su vez estas politicas se imbrican con lo econdmico, lo social, lo cultural lo ideoldgico,
estableciendo relaciones de interdependencia mutua (Feldfeber y Gluz, 2019). Como dijimos
anteriormente, hemos hecho foco en los momentos en que se decidieron modificaciones en los
disefios curriculares del profesorado de primaria que orientaron y definieron el espacio curricular
Préactica docente. Desde esos materiales describimos, analizamos e interpretamos el sentido asignado
al espacio en tanto componente de los planes de estudio correspondientes a los periodos estudiados.
Analizamos cdmo la politica educativa a través de los discursos oficiales expresados en las
propuestas curriculares condiciona y regula la formacion docente y la modalidad del espacio
curricular Practica docente. Es desde este lugar que en nuestro recorrido hemos analizado e
interpretado las relaciones entre el contexto de surgimiento de una propuesta curricular y el texto de
la propuesta. La eleccidon de los nombres de los capitulos en nuestro trabajo da cuenta de esta relacion.
Por otra parte, hemos identificado el papel que juega la influencia internacional en el disefio y las
politicas educativas tanto en el nivel nacional como provincial, dado que en todas las propuestas
curriculares analizadas hemos visto como las recomendaciones y metas globales han modelado las
politicas de formacion docente. Esta situacién nos permite compartir con Feldfeber (2007) que las
politicas que se vienen desplegando en nuestro pais, al igual que en el resto de América Latina, no

son ajenas al proceso de circulacion de politicas educativas que ocurre en el ambito internacional.
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Planteamos como lo hace Lesteime (2019) que los dispositivos de formacion realizados desde una
estructura de poder expresan en el disefio y organizacién sus propias necesidades, por tanto la
formacion docente tal como se ha venido delineando estaria encuadrada en un esquema de
necesidades sociopoliticas, economicas e historicas que se afirman como razon de ser del armazon
curricular. Esas necesidades, expresa el autor, son las que establecen los saberes necesarios en virtud
de las condiciones macro sociales imperantes y aquellas que no son validas desde esas mismas
condiciones. Consideramos que este analisis que hacemos con el apoyo de Lesteime (2019) explica
por qué los disefios curriculares analizados no cuentan con diagndsticos o evaluaciones que permitan
recabar informacion acerca de los déficits encontrados en un plan vigente que justifiquen la necesidad
de actualizarlos en términos de nuevos enfoques o necesidades, sino que se presentan priorizando
intereses y premisas planteadas por la administracion del Estado y por las politicas internacionales
mencionadas. Esta situacion da cuenta de la definicion de curriculum expresada por de Alba (1991)
que lo entiende como una sintesis de elementos culturales que conforman una propuesta politico-
educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos
y contradictorios que surge de diversos mecanismos de negociacion e imposicién social, acompafiado

de procesos profundamente historicos, culturales, politicos.

En resumen podemos presentar el camino que ha transitado el espacio curricular Practica
docente del profesorado de primaria en la provincia de Buenos Aires a través de los siguientes
recorridos;

De estrategia de adaptacion a estrategia de transformacion social

De socializacién acritica a docente transformador

De formacion instrumental a una formacion politica transformadora
De estudiante tabla rasa a sujeto que interpreta y transforma

De asignatura a campo y eje vertebrador de la formacion

De practica pedagdgica a practica social
A modo de sintesis

Hemos construido tres categorias que organizan la informacion analizada a lo largo de nuestro

trabajo.

% Espacio de la Practica docente para aplicacion

Los disefios que integran esta categoria son los que pertenecen a periodos militares (1967 y
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1977) y responden a la racionalidad tecnologica definida por Steiman (2018). EIl espacio de la
Préactica docente de estos planes cumple con la intencion de formar un docente que se incorpore al
sistema educativo sin cuestionarlo, adaptandose a la realidad bonaerense, aplicando la metodologia
y recursos aprendidos, colaborando de este modo con el lugar del docente que recuperara los valores
occidentales y cristianos de la sociedad. En estos disefios se coincide en considerar al espacio como
una instancia que posibilita la inmersion del estudiante en la realidad aulica, institucional y
bonaerense en la que demostrara lo aprendido y pondra en juego los valores requeridos para ser
docente. Se conciben al espacio de la Practica docente como el lugar donde observar e implementar
planificaciones, técnicas y recursos estudiados dando cuenta de la supremacia de una logica

aplicativa. El estudiante planifica los previsibles pasos del proceso de ensefianza.
< Espacio de la Practica docente para la aplicacion y la reflexién

Consideramos que los disefios curriculares de 1987 y de 1999 elaborados bajo gobiernos
democréaticos presentan propuestas abiertas que prevén formar un docente que guie, oriente, que
desarrolle valores democraticos, que respete los distintos argumentos que conviven en la sociedad,
que ayude a despertar el pensamiento. Se busca lograr un egresado que posea competencias que le
permitan orientar al nifio con solvencia en el conocimiento de los contenidos y de los fundamentos
didacticos para su ensefianza, en pocas palabras se busca formar un docente profesional. En la
concepcidn de este espacio que sostienen estos disefios, conviven elementos sefialados en los disefios
de los afios 1967 y 1977, dado que se concibe como instancia de aplicacion de teorias y de técnicas.
En este sentido, permanece la l6gica aplicativa, pero a la par se incorpora la logica interpretativa ya
que, ademas, es mirado como un espacio de reflexién y fuente de conocimiento. En estos disefios se
muestra el espacio de la Practica docente como aquel que posibilita procesos de reflexion e
interpretacion de las propias vivencias en la institucion formadora. Se comienza a considerar al
estudiante como un sujeto con posibilidades de interpretar sus experiencias y aprender de ellas.
Interpretamos que es un inicio de superacion de la mirada del estudiante como tabla rasa que copia
o implementa. Consideramos que en este caso estamos en presencia de una racionalidad interpretativa
que anima a los educadores a hacer interpretaciones de las circunstancias sociales y educativas reales,

concretas y a tomar decisiones sobre la base de su razonamiento practico (Steiman, 2018)
% Espacio de la practica para la reflexion y la transformacion

En esta categorizacion incluimos el disefio curricular vigente, aprobado en el afio 2007. De
manera simplificada podemos decir que en este disefio se continlda trabajando el enfoque

hermenéutico reflexivo que emerge en los disefios 1987 y 1999 a través de diversos aspectos pero se
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le suma un aspecto fundamental que es la mirada politica del posicionamiento docente. En cuanto se
presenta al espacio de la Practica docente como un campo con potencialidad para transformar la
practica docente a la que entiende como una préctica social; se propone abordar como contenido el
caracter politico de la educacion incorporando no solo lo escolar, sino teniendo en cuenta la
educacion popular; se analiza el conocimiento en su relacion con el poder y la construccion de
subjetividades. Esta propuesta curricular hace que en este espacio se reflexione sobre la practica, se
implementen intervenciones didacticas fundamentadas y se deconstruya y reconstruya la identidad
docente basada en un posicionamiento politico transformador, siendo pensado como un espacio
generador de conocimientos, dado que el estudiante es considerado un sujeto critico con posibilidades
de analizar la realidad del aula y del contexto en pos de intervenir y transformar. Interpretamos que
en este espacio se intenta crear las condiciones para transformar las relaciones sociales de dominacidn

y coercion desde una racionalidad emancipadora (Steiman. 2018).
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Epilogo

Interrogantes que se abren

Como todo trabajo de investigacion, no se cierra aqui. Al contrario abre nuevos interrogantes
que queremos compartir. Hemos analizado que los organismos internacionales tienen un impacto
significativo en las decisiones curriculares de formacion docente conformando un esquema de
necesidades sociopoliticas, econdomicas e historicas que se presentan como fundamentos de los
cambios curriculares. Esto nos plantea la pregunta de si es posible desarrollar disefios curriculares
que integren las voces y preocupaciones de los actores involucrados® y que respondan a las
realidades y necesidades especificas de la provincia de Buenos Aires.

Ademas, hemos observado cdmo el espacio de la Practica docente se ha sido definido como
el eje central de la formacion docente. Esto nos lleva a cuestionar si el resto de las instancias
curriculares seleccionan sus contenidos en torno a la practica como eje de formacion. Otro aspecto
que nos provoca interrogantes, es que en los primeros planes de estudio se definian claramente las
experiencias docentes que los profesores a cargo debian tener. Sin embargo, en los disefios
posteriores, estas definiciones han desaparecido, 1o que nos lleva a preguntarnos si es necesario
establecer qué experiencia y formacion debe tener el profesor del espacio de la Practica docente.
Dado que la formacién docente es una formacion profesional, nos interesa seguir investigando el
papel que se le otorga al docente de grado en esta formacion, mas alla de simplemente denominarlos
"co formadores" e invitarlos a participar en jornadas compartidas a través de los TAIN.

En sintesis, nos encontramos con una pregunta compleja: ¢en qué direccion estamos
caminando en términos de formacién docente? Como cita Jaume Martinez Bonafé (2005) ¢ estamos

caminando hacia la alienacion o hacia la emancipacion?

33 La elaboracion del disefio curricular de 2007 realizé un proceso de consultas, pero consideramos que es necesario
profundizar y ampliar dicho proceso.
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Relato auto etnografico

(...) la auto etnografia se transforma en una modalidad cualitativa potente para el abordaje de
los procesos subjetivos que les suceden a los sujetos investigados y al propio investigador en las
recurrentes y entramadas etapas de una investigacion

Noy (2003)

1.  Una pequefia explicacion del porqué del problema a investigar

Mi trabajo de tesis centra su eje en torno al espacio curricular Practica docente del
profesorado de nivel primario en la Provincia de Buenos Aires desde el afio 1967 hasta el 2007.
Definir la problematica a tratar me resulta cercano dado que es una tematica que me interesa y
preocupa desde que comencé a trabajar en formacion docente. Preocupacion que, a su vez, me llevo
a inscribirme en esta maestria.

Hace muchos afios que trabajo en este espacio, ingresé al nivel tomando horas de practicas y
continuo hasta hoy. Como toda profesora novel me fui incorporando a un espacio que estaba
organizado y definido por los docentes que formaban parte de él, me fui socializando
profesionalmente a partir de la experiencia y la particularidad de cada grupo e institucion. En este
proceso, fui incorporando modos de hacer y de concebir el espacio que, seguramente, entre otros
aspectos, se fueron transmitiendo consuetudinariamente. En numerosas oportunidades me pregunté
cuanto de esos modos se encontraron escritos en los disefios curriculares, cuanto se habria prescripto
quizas una vez y quedo establecido en forma permanente, cuanto estaria escrito y nunca se
implementd, cuanto jamas se expresd en un disefio y sin embargo se hace. Cuestiones que esta
investigacion permiti6 ir dilucidando y que justifica, de alguna manera, mi interés por el tema.

Mi desempefio en el espacio de la Practica docente, a su vez, me obligd a tener presente el
proceso de analisis de la implicacidn que requirié procesos de distanciamiento y objetivacion para
facilitar el analisis del espacio curricular de cada disefio curricular. Es cierto que no se conoce el
mejor método para lograr este distanciamiento, pero en la presente investigacion procuré realizar un
trabajo sistematico de reflexion con el fin de diferenciar mis vivencias de los que expresan las

prescripciones curriculares.

2. Acerca de los documentos curriculares
Conseguir los planes de estudio y disefios curriculares a analizar no fue complicado, dado
que la provincia cuenta con un centro de informacion que comparte esta documentacion con quien
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la requiera. Esto permitié que esos textos se convirtieran en la fuente documental a analizar.
Durante la pandemia organicé los documentos curriculares correspondientes a cada periodo
historico definido. Comencé a leerlos y a realizar una sintesis de su contenido incluyendo una
pequefia caracterizacion de su contexto historico. En esa sintesis, solo incluia aspectos
descriptivos, tanto del disefio general como del espacio en particular. Esta tarea se convirtié en
un insumo fundamental, dado que cuando decidi comenzar a redactar el informe tenia la

informacion de base organizada.

3. Algunas definiciones

Los intercambios que se generaron durante el primer seminario Metodologia de la
investigacion, su cursada y la bibliografia ofrecida ayudaron a terminar de definir la problemética a
investigar. Por otro lado, el taller de tesis me llevé a profundizar en otras cuestiones como el marco
tedrico y la metodologia a desarrollar. Una de las acciones que me resulté sumamente rica fue la
lectura de otras investigaciones para el item referido a Antecedentes porque me permitié visualizar
categorias, formas de organizar la informacion, bibliografia. A su vez estas lecturas confirmaron la
importancia de abordar este tema dado que ninguno de los trabajos hallados se referia al problema
definido. Encontré numerosas investigaciones acerca del rol de los docentes co formadores, de la
construccién del conocimiento profesional durante las practicas docentes, de las representaciones
acerca de las residencias, del lugar de las practicas profesionales en carreras universitarias o
investigaciones centradas en el nivel inicial, pero ninguna referida a como se fue conformando este
espacio curricular en la provincia de Buenos Aires en los disefios curriculares de formacion inicial
de maestros de primaria.

Cuando presenté el proyecto de tesis y fue aprobado pensé que ya tenia una parte terminada,
pero al comenzar a redactar algunos puntos tomé conciencia que lo que habia elaborado era
sumamente pobre. No habia tenido en cuenta conceptos fundamentales que debian formar parte del
marco tedrico como categorias que me permitirian analizar el espacio curricular practica docente.
Cada seminario o taller cursado me fue aportando miradas para enriquecer mi trabajo, algunos por la
tematica especifica y otros aportaron conceptos que, como dije anteriormente, no habia tenido en
cuenta, como el caso de implicacién, formacion, institucion formadora.

Durante el cursado del Taller de andlisis y reflexion de la practica docente, al darme cuenta
de la importancia de la necesidad de coherencia entre los componentes del proyecto de tesis,
reelaboré los objetivos generales y especificos. En realidad me sorprendié no haberme dado cuenta
antes, dado que en mi practica profesional al analizar las propuestas de clases que elaboran los

practicantes, continuamente les sefiald la necesidad de coherencia entre los componentes de la
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planificacion. De alguna tomé conciencia del proceso de construccion y de reelaboracion que tienen
que llevar a cabo los practicantes para planificar. Aspecto que quizds como docente se tiene

naturalizado y una no se detiene a pensar que para el otro implica cierta complejidad.

4. Primeros pasos

En el trabajo final del seminario Procesos histéricos y politicos de la formacion docente
abordé un contenido que, desde mi punto de vista, es el origen del espacio curricular practica docente,
el Departamento de Aplicacion de las Escuelas Normales. Encontré el reglamento general de esas
escuelas que incluye la organizacion de esos departamentos. Hecho que me llamd la atencién porque
no tenia informacion de la existencia de documentos que regularan este espacio desde sus inicios y
que, de alguna manera, fueron definiendo su impronta.

A pesar que nuestro trabajo se enfoca en la provincia de Buenos Aires a partir de la
terciarizacion de la formacion de maestros, consideré necesario incorporar una breve referencia a los
inicios de esta formacion en el nivel medio, por ofrecer aspectos que resultan fundamentales del
espacio curricular a estudiar. En este sentido me sorprendieron algunos hallazgos referidos al lugar
que se otorgaba a los maestros, a las escuelas de aplicacion en el proceso de formacion de los futuros
docentes. Importancia que se vio reflejada en la elaboracion de Reglamentos que normatizaron su
desarrollo. Cuando se terciariza la formacion docente, observamos un cambio en la importancia dada
a los maestros. Ya ni se los nombra en los documentos porque aparece con un papel importante el
profesor de practicas, cargo que se presenta por primera vez con carga horaria definida. Asimismo

se define que las practicas se realizaran en diferentes escuelas y no solo en la escuela de aplicacion.

5. Con las manos en la masa

Como ya sabemos la formacion docente durante muchos afios (100 aproximadamente) se
desarrollé en el nivel medio, desde este lugar consideré importante seleccionar el primer plan
disefiado dentro del nivel superior. A esta situacion se le suma el hecho de ser un plan de estudios
que fue planificado por un gobierno militar, el mismo tipo de gobierno que decidid el paso de esta
formacién al nivel terciario. ElI plan denominado Magisterio Normal Superior fue el que se
implementd dentro de este contexto en la provincia de Buenos Aires. En un primer momento pensé
que este documento ofreceria pocas posibilidades de andlisis, pero al acercarme a él me fui dando
cuenta que es un documento que revela una cantidad importante de principios y orientaciones acerca
de la politica de formacion docente de ese periodo. Retomé lo propuesto en el marco teérico y en la
metodologia de trabajo con el fin de realizar en primer lugar la descripcion y analisis del plan en

general para luego centrarme en la interpretacion del espacio de la practica en particular y en tanto
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componente del plan total.

Cuando comencé a realizar el andlisis en profundidad del plan curricular y a medida que
fui avanzando, tomé conciencia que debia ampliar el marco teorico desarrollado. Reconoci la
necesidad de incorporar conceptos que no habia tenido en cuenta que resultaban necesarios para
profundizar el analisis, como por ejemplo concepcién de contenidos curriculares, codigos
curriculares, unidades curriculares, entre otros. Esta situacion me gener0 cierta confusion entre
cudles son los conceptos que deberian formar parte del marco tedrico de los que se podrian
integrar en lo metodol6égico dado que ambos colaboran con el andlisis de los documentos
oficiales. En esta ida y vuelta de definiciones consideré que las siguientes categorias permitian
orientar y delimitar el abordaje del plan de estudio. Para describirlo: contexto de surgimiento,
titulo, duracion de la carrera, organizacion del plan de estudio, fundamentos generales y
pedagagicos, definicion de docente a formar. En el mismo momento que realizaba la descripcion
fui encontrado elementos que podrian estar presentes para realizar el analisis en profundidad
como por ejemplo: fundamentos epistemoldgicos, pedagodgicos, concepcion de formacion,
enfoque/tradicién de formacion, definicion de egresado, concepcién de curriculum y estructura
curricular, principios y criterios que orientan la seleccion organizacion y secuenciacion de los
contenidos del espacio, ausencias detectadas. Al adentrarme en el espacio curricular Practica
docente comencé con la descripcion, siguiendo estas categorias: afios de cursada, horas asignadas,
ubicacion dentro del plan de estudio, objetivos, contenidos, aspectos generales de su
organizacion. Y para llevar a cabo el andlisis en profundidad tuve en cuenta: concepcion de
practica, racionalidad, intencionalidad formativa, principios y criterios que orientan la seleccion
organizacion y secuenciacion de los contenidos, caracterizacion de los contenidos, lugar asignado

al profesor de practicas y al docente co formador, concepcion de estudiante en formacion.

6. Un disefo aterrador

Quiero detenerme en un periodo que me generd numerosas sensaciones y sentimientos. Para
el cierre del Taller de analisisy reflexion de la practica docente tuve que decidir qué disefio curricular
analizar y me parecio interesante centrarme en el Plan Provincial de Formacion Docente del afio
1977. De esta manera se constituyo en el primer plan analizado, un plan de estudio planificado por
el méas cruento gobierno militar. Un aspecto que me llamd poderosamente la atencion es el nombre
adjudicado al espacio: Practica educacional, diferente de todos los otros planes que la denominan
practica docente. Me llevo tiempo generar alguna explicacion, que por supuesto es personal. Busqué
definiciones de practica educacional para intentar desde esa definicion elaborar una explicacion.

Encontré que por lo general se diferencia de practica docente dado que a esta se la centra en el aula
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y la practica educacional se refiere a cuestiones mas generales del proceso educativo. Desde este
lugar encontraba una gran contradiccion dado que el plan tiende a la practica aulica concreta ya que
incluye, entre otros contenidos a desarrollar, metodologia de ensefianza, habilidad para seleccionar
recursos, conocimiento de los contenidos que se ensefian en la escuela primaria, planificacion, entre
otros. Pero profundizando la lectura consideré que el objetivo real, expresado en algunos parrafos, y
asociado a la politica general de la dictadura, era controlar y homogeneizar la ideologia de la docencia
asociandola a la cultura occidental y cristiana. Es asi que conclui que la denominacion de practica
educacional era la correcta para sus propositos formativos.

Sabemos que todo plan de estudio estudiado en tanto documento oficial ofrece la vision de
aquello que se ha plasmado en un documento y no sobre lo que realmente ha sucedido en el sistema
educativo en particular y el pais en general. Esta situacion ha estado presente durante el analisis de
este disefio dado que en forma permanente tuve que distanciarme del documento tratando de no
invadirlo con situaciones que sabemos han sucedido durante la ultima dictadura militar. En este
sentido mi implicacidn se referia mas a las vivencias cotidianas durante la dictadura que a lo relativo
ami trabajo profesional en el espacio de la practica docente, dado que durante este periodo aln estaba
cursando la escuela secundaria. Es imposible negar que la lectura de este plan me generd un
sinnumero de sensaciones. Es muy dificil analizar o interpretar algunas afirmaciones encontradas en
este plan sin relacionarlo con la experiencia vivida. Por ejemplo en el documento donde establecen
los principios de la politica educativa dice “con un buen maestro todo” una no puede dejar de
preguntarse qué quieren decir con ese todo y qué sucede con los que definen un mal docente, se
podria decir con un mal maestro nada, sabiendo lo que significa ese nada para el Terrorismo de
Estado. Otra frase que me provocd un gran rechazo e indignacion “El nuevo plan busca
primordialmente una mayor calidad y seguridades intelectuales, que redundard en la alegria de
ensefiar”. Asusta, ;alegria en medio de tanta muerte y terror? Leerlo conociendo cual fue la politica
de terror llevada a cabo por la Dictadura Militar indigna, sorprende y hasta quizas asusta. Por un
lado, tomar conciencia de la planificacion que desplegaron en todos los ambitos de la sociedad para
lograr sus objetivos, una mirada totalizadora que no dejo espacios sin abordar. Es tomar contacto
directo que, ademas de implementar violencia fisica, pusieron en juego una violencia simbdlica que
intentaba convencer de las bondades de su politica. Me llamé la atencion cdmo rapidamente
detectaron la importancia de la educacion y de la formacion docente para conformar la sociedad
deseada por ellos. Independientemente de la consideracion que se tenga del plan; su coherencia, su
fundamentacion, su organizacion y prevision daba cuenta de ausencia de improvisacion y de la
existencia de profesionales de la educacidn que participaron en su planificacion. Hecho que a su vez,

también me gener6 preguntas. Por momentos me senti invadida por lo que leia, senti impotencia
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ante la contundencia del discurso de la dictadura, miedo al leer sus objetivos tan precisos, cerrados e
impuestos, tristeza por lo que se propuso y por lo que se impidié vivir, preocupacion por convivir
con ciertas situaciones tomadas como normales y principalmente fragilidad y dolor ante todo lo que

sabemos se vivio.

7.  Continuando el anélisis de los documentos

En cada documento analizado encontré caracteristicas que me llamaron la atencion y que
durante mi experiencia laboral no tenia consciencia de su existencia. Me di cuenta que durante los
primeros afios de la democracia no estaba instalada la lectura profunda de los disefios curriculares.
Se acostumbraba a tomar, por ejemplo el espacio curricular Practica docente continuando las
actividades que ya estaba realizando el docente anterior o algun colega paralelo. El disefio de 1987
fue un curriculum abierto con la posibilidad de incorporar contenidos de acuerdo a las necesidades y
particularidades de cada contexto. Durante los afios 90” se comenzd a prestar mas atencion a los
disefios curriculares. Los CBC impusieron, de alguna manera, esa necesidad. Lo referido a los
disefios curriculares mas abiertos o cerrados, me llevd a la reflexién acerca del lugar del docente
como profesional o técnico, a preguntarme por ejemplo si el Gltimo disefio, que plantea una
formacion politica del futuro docente y se presenta con un alto nivel de prescripcion, no encierra en
este sentido una gran contradiccion. Aspecto que se podria abordar en otro trabajo.

En relacion con otros disefios, me sorprendid, por ejemplo el lugar otorgado a la comunidad.
No tenia conocimiento, que durante la dictadura de Ongania se pensaba en la escuela y en el docente
como un factor de control de la comunidad; de ahi la importancia dada a lo comunitario durante el

proceso de formacion de maestros.

8. Cada uno es lo que es y anda siempre con lo puesto

El intercambio de avances realizado en las jornadas de socializacion me permitié tomar
contacto con las propuestas de mis comparfieros que me resultaron sumamente interesantes y variadas.
Escuchar como otros definen su problema o seleccionan la metodologia de trabajo ofrece
perspectivas y miradas que, quizas, uno no tuvo en cuenta. En estos encuentros pude darme cuenta
que existen ciertas instancias definidas que permiten organizar el informe de tesis, pero también
reconoci la importancia de la singularidad y la impronta personal. Aspecto, que comparto plenamente

y que es incentivado por las docentes de la maestria. Espero haberlo logrado.
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