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Capitulo 1: Introduccion

El presente informe de tesis tiene como objeto de estudio los aportes de la formacion docente
inicial a la construccién de la identidad profesional, desde la perspectiva de los y las
participantes del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica, perteneciente al
Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez” de la ciudad de Formosa. La
investigacion se desarrolld entre los Gltimos meses del afio 2022 y durante el afio 2023,
tomando como principales actores participantes a sujetos que se estan formando o se han
formado en el Profesorado mencionado. Esto permitié trabajar con estudiantes que se
encontraban cursando la Carrera en ese momento, pertenecientes al segundo y tercer afio, y con
los residentes -hoy profesores graduados- de los afios 2021 y 2022, debido a que no hubo
cohorte de cuarto afio ni cursantes del espacio de “Practica Docente IV y Residencia” en el
ciclo lectivo 2023. Como parte de esta indagacion, y a los fines de incorporar las voces de
residentes desde las primeras cohortes, se recuperaron narrativas de Practica y Residencia
obtenidas durante los afios 2015 y 2019, que se encontraban archivadas en la Biblioteca digital

de la Institucion.

El Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez”, de la ciudad de Formosa
(Argentina), es una institucion publica de gestidn privada que se fundo en el afio 1981. A partir
del afio 2011 comenz6 a dictar, entre otras carreras técnicas y docentes, la carrera de
Profesorado de Educacion Secundaria en Matemaética. Este Profesorado surge por iniciativa del
propio Instituto junto con la Direccién de Educacion Superior del Ministerio de Cultura y
Educacion de la Provincia de Formosa, en pos de promover una formacion docente afin a los
requerimientos actuales de la educacion secundaria obligatoria. Desde el afio 2015 hasta el
presente la carrera cuenta con 142 graduados, segun datos aportados por la Secretaria Docente

del Instituto?.

Nuestro interés en esta investigacion radica en que el Profesorado de Educacion Secundaria en
Matematica es una opcion de formacion docente creada hace poco mas de diez afios en la
ciudad de Formosa, debido a la demanda de universalizacion del nivel secundario de la
escolaridad. Dicha formacion estuvo tradicionalmente a cargo de la Universidad Nacional de

Formosa, primero desde el afio 1971 como carrera del Instituto Universitario de Formosa,

1 Consultado a las autoridades en el mes de marzo de 2024.



dependiente de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), y luego, desde el afio 1988,
como carrera estable de la oferta académica de la Facultad de Humanidades de la UNaF. Por
estas razones, la existencia de una nueva oferta formativa de Profesores/as en Matematica en

Formosa Capital hace relevante la siguiente pregunta:

¢ Qué aportes brinda la formacion docente inicial a la construccién de la identidad
profesional docente, segln la perspectiva de residentes del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica del Instituto Superior Privado Macedo Martinez, de la

ciudad de Formosa, Argentina?

En linea con esta pregunta de partida, nos preguntamos, ademas:

a. ¢Qué piensan los estudiantes residentes acerca de su propio proceso de formacién
docente?

b. ¢Como conciben la identidad profesional docente los residentes del profesorado?

c. ¢Qué dispositivos, actores institucionales y experiencias de la formacion inicial
contribuyen a la construccion de la identidad docente en los residentes antes de llegar
a la etapa de Practica y Residencia del cuarto afio?

d. ¢Qué acontecimientos de la etapa de Practica y Residencia del cuarto afio influyen en

la configuracion de la identidad profesional?

Es necesario mencionar que, si bien nuestras preguntas ponen el foco en los y las residentes
por tratarse del Gltimo tramo del trayecto de la practica docente, ya en el proyecto de tesis se
habia contemplado la incorporacién de estudiantes de los primeros afios como una forma de
responder al interrogante acerca de los dispositivos, actores institucionales y experiencias de
la formacién inicial que contribuyen a la construccion de la identidad docente. Sin embargo, la
inclusién de los profesores graduados como otros sujetos participantes de la investigacion es
una decision metodologica més reciente, debido a los condicionamientos institucionales
surgidos en el periodo de desarrollo del Trabajo de campo, los cuales detallaremos en el

capitulo sobre la Metodologia de Trabajo.

Por todo lo expuesto, cabe sefialar que en adelante utilizaremos los términos “estudiante” y/o
“practicante” para referirnos a los sujetos que estdn atravesando los primeros afios de la

formacion docente inicial; “residente” para referirnos a los y las estudiantes del Profesorado en



Matematica que han transitado la ultima etapa del trayecto de Practica Docente; y “profesores”

o “graduados” para quienes ya estan ejerciendo la docencia.

Por otra parte, el concepto de “identidad profesional docente” que utilizaremos en este trabajo
no sera tomado como un producto acabado, Unico y determinado de antemano en los futuros
profesores y profesoras desde la formacion inicial, sino mas bien se lo comprendera como una
construccién compleja y todavia incipiente que se apoya en imaginarios, representaciones y
sentidos que los sujetos en formacion van elaborando en relacion con sus primeras
aproximaciones al desempefio del rol. La formacién inicial, conformada por contextos, actores
y experiencias, constituye un espacio propicio para explorar, identificar y comprender la trama
de imaginarios, sentidos y componentes configuradores de la profesion docente que los
estudiantes practicantes y residentes del profesorado -incluso los profesores graduados
noveles- han ido significando en el aprendizaje del rol de ensefiantes. Por lo tanto, entendemos
gue nos aproximaremos a comprender los rasgos identitarios de la profesion docente que los y
las estudiantes practicantes y residentes del Profesorado de Educacion Secundaria en
Matematica del Instituto Superior Macedo Martinez (Formosa capital) estdn asumiendo como
propios en funcion de sus experiencias de la formacion inicial y los ambitos reales y concretos
donde imaginan y ponen en juego la practica docente. Ademas, esta comprension se extiende
a profesores y profesoras graduados/as que van a analizar su formacion inicial desde su
posicion actual de docentes en ejercicio.

Objetivos de la investigacion

Obijetivo general:

Comprender los aportes de la formacién inicial al proceso de construccion de la identidad
profesional docente en estudiantes, residentes y profesores/as graduados/as del Profesorado de
Educacion Secundaria en Matematica, del Instituto Superior Privado Robustiano Macedo

Martinez, de la Ciudad de Formosa capital.

Obijetivos especificos:
i.  Relevar, analizar e interpretar los sentidos implicitos en las opiniones de los y las
estudiantes, residentes y profesores/as graduados/as acerca de sus procesos de

formacion como docentes.



Identificar las concepciones que sostienen los y las estudiantes, residentes vy
profesores/as graduados/as del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica
acerca de la identidad profesional docente.

Reconocer los dispositivos, actores institucionales y experiencias de la formacion
inicial que contribuyen a la construccion de la identidad docente en los y las estudiantes,
antes de llegar a la etapa de Préctica y Residencia del cuarto afio.

Indagar los acontecimientos de la etapa de Practica y Residencia del cuarto afio que
inciden en la configuracion de la identidad profesional.



Capitulo 2: Estado del Arte

El presente estado del arte se construyd a partir del rastreo de informacion disponible en
internet. Para ello, se consultaron publicaciones de tesis completas incluidas en repositorios
académicos latinoamericanos y espafioles, asi como articulos en revistas especializadas que
exponian avances de investigaciones. Cabe sefialar que la investigacion referida a la identidad
profesional docente aparece con mayor recurrencia a partir de los afios 2000, més precisamente
desde el afio 2005 y hasta el presente. De todas formas, no siempre esta focalizada en el
profesorado de educacion secundaria o en la formacion inicial de este profesorado, siendo mas
comunes aquellas investigaciones que ponen en el centro de la discusion la identidad de los
docentes de educacion primaria o del nivel superior o universitario. El material encontrado se
organizé cronologicamente y teniendo en cuenta su proximidad con el objeto de estudio que

interesa a esta tesis.

A continuacion, realizaremos un recorrido por las principales investigaciones que pueden
considerarse afines a nuestra tesis debido al abordaje de la cuestién de la identidad en el

profesorado de nivel secundario.

Comenzamos por la tesis de Maestria de Andrea Brito, titulada “Los profesores y la escuela
secundaria, hoy. Notas sobre una identidad en repliegue” (2008). Esta tesis busca
profundizar el analisis de la configuracion de la experiencia laboral de los docentes en el
contexto de las escuelas secundarias y en la incidencia que esta configuracion tiene en los
modos de construccion de la identidad docente y en las formas y sentidos de la misma
institucion escolar. El estudio se centrd en la perspectiva de docentes de tres ciudades
argentinas: Corrientes, Mendoza y Buenos Aires. Se presto atencion a las propias palabras de
los profesores de escuela secundaria, relevadas a través de dos vias metodoldgicas
complementarias: una encuesta y entrevistas grupales. Se analizaron e interpretaron las
opiniones de los profesores de distintas regiones del pais, con diferentes matices en su
trayectoria docente, sobre su propia experiencia profesional en la escuela media. La decision
de esta estrategia combinada se sustentd en la necesidad de relevar y comparar un conjunto de
opiniones de los docentes sobre determinados aspectos de la escuela secundaria actual y de
profundizar en la percepcion colectiva de su experiencia profesional en tal contexto. El punto

de partida de la tesis considera la brecha que parece instalarse entre lo “prescripto” y lo “real”

10



del trabajo de los profesores de escuela secundaria. Brito analiza los procesos que configuran
la experiencia laboral de los docentes y su relacion con las representaciones que se construyen
tanto sobre la propia tarea como sobre la escuela media. El discurso de los docentes aporta
elementos y fuentes que ponen de manifiesto un retorno recurrente de reacciones y respuestas
que refuerzan una identidad docente mas tradicional. En este sentido, la autora orienta su
analisis hacia la idea de un “repliegue identitario” que, en un intento defensivo y de
autosostenimiento, reafirma aquello que histéricamente configuré el rol docente en las
sociedades. La investigacion sefiala la pérdida de horizonte de la propuesta escolar del nivel
medio y de las referencias que sustentaban la tarea de ensefianza de los profesores, en un
escenario social caracterizado por la incertidumbre sobre la propia tarea. A lo largo de su
trabajo, Brito intenta demostrar que las condiciones laborales de los docentes conllevan
sensaciones de “malestar” que se constituyen en el “capital emocional” de los profesores de la
escuela secundaria. Superar este malestar implicaria una mejora de la experiencia profesional

y de la futura escuela secundaria.

Por su parte, la tesis doctoral de Lina Maria Aguirre Rodriguez “Construccion de la
experiencia social y la identidad en maestros y maestras de Educacion Secundaria en
Morelos” (2011) busca comprender de qué manera los docentes de educacion secundaria
construyen sus experiencias sociales y se interrelacionan en medio de profundas
transformaciones sociales, politicas y culturales. En este sentido también se propone examinar
sus procesos de construccién identitaria al interior de las ldgicas de accion que configuran esa
experiencia sensorial (integracion, estrategia y subjetivacion). La metodologia utilizada es de
corte interpretativo y constructivista. Se privilegiaron tres estrategias de indagacion: entrevistas
en profundidad a veinticinco docentes que trabajaban en dos escuelas secundarias de Morelos
(México), a partir de las cuales se obtuvieron relatos de vida; observacién en los contextos
cotidianos donde estos se desempefian y la revision de fuentes secundarias de informacién. El
analisis contempla dos etapas: la “comprension vertical”, en la cual se construyeron relatos
analiticos y orientaciones de las experiencias sociales; y la “comprension horizontal”, en la
cual se definieron las figuras de identidad tomando de referencia los aportes metodolégicos de
Dubar (2010) y se construyeron categorias de analisis siguiendo la narrativa de los
entrevistados. La autora destaca la importancia que los sujetos le dieron al relato de emociones,
sentimientos y significados. La investigacion permite comprender que las experiencias
docentes son el resultado de las condiciones contradictorias y complejas en las que

historicamente se ha desarrollado la educacién secundaria en México. La construccion de esta
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experiencia esta atravesada por una crisis en un doble sentido: por un lado, en relacion con el
deber ser de un oficio que ha estado protegido por el Estado y el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE), y por el otro, en relacion con su personalidad, sus
valores, sus formas de percibir y significar la realidad social. Es una crisis que afecta su “self”,
su autoestima, la definicion que tienen de si mismos, no solamente como personas, sino como
profesionales. La autora sefiala que uno de los principales aportes de la investigacion es su
contribucion al estudio del malestar interiorizado por los docentes en un escenario incierto y
cambiante, atravesado por una pérdida gradual de los referentes institucionales sobre los cuales
se fundamentd el oficio docente. Con el paso del tiempo este malestar conduce a una crisis
identitaria, cargada de sentimientos de desconfianza, desmotivaciéon y resentimiento, que

merece ser contemplada en los disefios de politicas, programas y reformas educativas.

La tesis doctoral titulada “Identidad profesional, necesidades formativas y desarrollo de
competencias docentes en la formacion inicial del profesorado de secundaria”, de Rocio
Serrano Rodriguez (2013), tiene como objetivo principal indagar el pensamiento de los futuros
docentes y conocer sus opiniones para contribuir a la mejora del proceso de formacion inicial
del profesorado de secundaria. Para profundizar en esta cuestion se plantea la necesidad de
investigar la construccion de la identidad profesional docente, las ideas previas sobre la funcién
docente y las necesidades y demandas formativas, asi como la valoracion que concede el
estudiantado a los objetivos formativos y competencias profesionales que se deben alcanzar
durante el proceso de formacion docente inicial del Profesorado de Secundaria. La metodologia
de investigacion combina el andlisis cualitativo y cuantitativo de datos recogidos a partir de un
cuestionario abierto y dos cuestionarios de escala Likert, aplicados a estudiantes del Master del
Profesorado de Secundaria, perteneciente a la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Cérdoba (Espafia). El analisis de los datos aporta diversas conclusiones que
permiten vislumbrar que la identidad profesional docente esta poco elaborada en los inicios de
la formacion inicial, siendo el periodo de las practicas donde los estudiantes ubican el momento
crucial de construccién de esa identidad. La autora sefiala que la identidad profesional que
acomparna al docente se va construyendo poco a poco, ligada y condicionada estrechamente
por su identidad personal y su formacion. La investigacion acerca de las creencias sobre la
profesion docente y las demandas manifestadas por los estudiantes del master de formacion de
profesorado permiten caracterizar diferentes perfiles docentes, nutridos por supuestos acerca
de la docencia y la ensefianza. Respecto de la importancia atribuida a los objetivos y

competencias del master del Profesorado de Secundaria y el nivel de desarrollo alcanzado, los
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estudiantes dan muestras de que sus expectativas formativas eran mayores, enunciando logros
pero también dificultades que suponen la revision de la formacion docente inicial. A partir de
estas conclusiones, la autora expone unas recomendaciones para la formacion inicial del
profesorado de Secundaria y plantea la apertura de nuevas vias de investigacion que redunden
en la mejora de la formacion inicial del Profesorado de Secundaria que dicta la Universidad de

Cordoba (Espaiia).

En un trabajo de investigacion de Antonio Bolivar, Jesis Domingo y Purificacién Pérez
titulado “Reconstruir la identidad profesional docente en la sociedad del conocimiento. El
caso del profesorado de Secundaria en Espaiia” publicado en el afio 2014, se analiza el
proceso de crisis de identidad profesional que, con motivo de la reforma educativa, atraviesa
el profesorado de Secundaria en Espafia. Se trata de un estudio de caso colectivo abordado, por
un lado, como estudio de caso multiple a través de entrevistas individuales; y por otro, mas
propiamente colectivo, mediante focus group. Primeramente, se realizaron entrevistas a diez
profesores -cinco profesores y cinco profesoras- y luego se realizaron grupos de discusién con
estos para hacer posible la triangulacién hermenéutica. Los autores consideran que la crisis de
identidad profesional es una realidad socialmente construida y puede ser mejor captada por
medio de grupos relativamente homogéneos, que den cuenta de su vivencia comin de la
situacion. La perspectiva biogréfico-narrativa hace posible emerger las identidades
construidas. El cruce de informacién entre las narrativas de vida, personales y colectivas,
resulta una estrategia relevante para comprender las ‘“geografias” emocionales en las
interacciones cotidianas del profesorado. Los resultados de este trabajo dan cuenta de que el
profesorado de Secundaria espafiol vive un proceso de reconversion profesional, sentido como
una grave crisis de identidad profesional. En las voces de los profesores aparecen
redefiniciones estratégicas del ejercicio de la profesibn como resistencia, sensacion de
supervivencia, busqueda de una segunda ocupacion y otras inercias y comportamientos
esquizoides que conducen al incremento de la vulnerabilidad de los docentes o al “victimismo™.
Los relatos muestran como una parte del profesorado se siente “vulnerable” en su trabajo ante
los nuevos modos de vivenciar las relaciones con otros actores en la escuela y la sociedad; lo
que conlleva un sentimiento de que la identidad profesional y la integridad moral estan siendo
cuestionadas. La reestructuracion de la escuela secundaria demanda, al mismo tiempo, una
reestructuracion de la propia identidad profesional. Interpretar este escenario permite
reimaginar lineas para reconstruir las identidades en crisis, redisefiando los contextos de

trabajo, en modos que permitan superar las identidades rotas. Ademas de una politica de
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identidad que atienda factores estructurales y sociales (legitimacion de la escuela y
reconocimiento social de la labor docente), es necesario un mayor apoyo de la administracion
educativa en defensa del colectivo docente. Sin embargo, el colectivo no podra reafirmar su
identidad a la espera de medidas administrativas, ya que son fundamentales las estrategias de
abajo-arriba, donde la identidad profesional sea un proyecto a conseguir por el propio colectivo
de ensefiantes. Uno de los principales aportes de esta investigacion es su conceptualizacion de
la identidad docente. Bolivar et al. sostienen que la identidad es un elemento crucial en los
modos en que los profesores construyen cotidianamente la naturaleza de su trabajo
(motivaciones, satisfaccion y competencias). En paralelo a la identidad profesional, como dos
caras de la misma moneda, esta el concepto de “profesionalidad docente”, entendido como el
conjunto de conocimientos, competencias, acciones, actitudes y valores que constituyen
especificamente lo que significa ser profesor. Mientras la identidad docente tiene una
dimension subjetiva (vivencia individual y percepcion social), la profesionalidad docente es
mas objetiva (conjunto de rasgos o estandares determinados objetivamente, al margen de su
cumplimiento en los individuos). El estudio de las identidades inevitablemente nos lleva a
comprender rasgos de profesionalidad. Esta concepcion serd recuperada en nuestra tesis.

Una tesis doctoral en linea con la cuestion de la construccion de la identidad docente es la que
se titula “El desarrollo de la identidad docente en el profesorado de educacion secundaria
en un nuevo contexto social. Un enfoque biografico-narrative”, de Milton Merino Guerrero
(2015). En este trabajo se busca comprender los rasgos basicos de la configuracion identitaria
de profesores de Secundaria en el contexto de una nueva sociedad global. Para ello se utiliza
un enfoque biografico-narrativo que aborda el fendmeno desde una perspectiva cualitativa. La
problemaética de esta investigacion se centra en la busqueda de los mecanismos que colaboran
en la construccion y reconstruccion de la identidad docente. Especificamente, la indagacion se
focaliza en profesores de Secundaria de la provincia de Sevilla (Espafia), quienes a través de
sus relatos de vida, ofrecen pautas para analizar de qué forma se configuran los rasgos mas
relevantes de su identidad profesional. La decision metodoldgica toma al método biografico-
narrativo como fundamental para comprender y reconstruir la perspectiva de los propios
docentes. En relacion con esta metodologia se realizan entrevistas en profundidad
semiestructuradas a veinte profesores de Secundaria del Instituto San Jerénimo de Sevilla.
Ademas, diez de estos docentes participan en los debates de dos grupos de discusion. El autor
se aproxima a la cuestion de la identidad tal como emerge de las narraciones biogréficas,

profundizando desde una perspectiva individual y grupal en realidades particulares: actitudes,
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percepciones, ideas y opiniones propias, referidas al entorno en el que cada profesor se
desenvuelve laboralmente. El cruce de los veinte relatos permite encontrar rasgos comunes y
antagonicos en el despliegue de la identidad profesional. La tesis tiene como punto de partida
la importancia de la identidad como constructo antropolégico, sobre todo por el enorme poder
transformador que conlleva. Guerrero define a la identidad como una dimension cotidiana del
ser humano, pero a la vez desconocida, que le permite distinguirse en un espectro social,
confiriéndole una manera particular de estar en el mundo y una energia potencial para desplegar
los mejores esfuerzos personales en determinadas acciones. Ademas, toma en consideracion el
contexto social emergente y las nuevas funciones asignadas a los profesores, las cuales parecen
dificultar su trabajo, provocando desmotivacion y frustracion e impidiendo, en muchos casos,
cumplir con los objetivos que exigen los nuevos y siempre cambiantes modelos curriculares.
El autor concluye que el conocimiento y comprension de los procesos identitarios docentes y
la identificacion de puntos criticos y estables pueden ayudar al fortalecimiento de la identidad
en virtud de la motivacion personal, la ilusion y la implicacién con los procesos globales de la

ensefanza.

La tesis doctoral de Francisco Gomez Torres, titulada “La identidad profesional de los
profesores de matematicas y ciencias sociales en la Educacion Secundaria” (2015) es la
mas préxima a nuestro trabajo por tomar en consideracion particularidades propias del
profesorado de Secundaria en la disciplina Matematica. Esta investigacion se focaliza en el
estudio de la identidad profesional del profesor en la educacién secundaria y en el analisis de
las condiciones contextuales que inciden en las decisiones que toma. Parte de un enfoque
tedrico que define la identidad profesional docente como un conjunto de representaciones que
pueden ser relativamente estables en el tiempo, con un contenido definido por roles, teorias
practicas profesionales y sentimientos vinculados con el ejercicio de la profesidn. Se entiende
que junto con una “identidad narrada” se establece una “identidad situada”, en razén de que,
frente al posicionamiento personal, existe también un correlato en la accion, que ubica la
identidad de diferentes maneras en situaciones concretas de ensefianza. A partir de estos
planteos, el autor se propone caracterizar la identidad profesional de los profesores en la
educacion secundaria e identificar las condiciones contextuales que inciden en la actividad
profesional, reconociendo las situaciones concretas de ensefianza que inciden en lo que los
profesores piensan y hacen de la docencia. La metodologia de investigacion es cualitativa,
desde un enfoque fenomenografico. Se realizaron entrevistas semiestructuradas y

observaciones de clase a treinta profesores de dos campos de formacién: quince profesores de
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Ciencias Sociales y quince profesores de Matematicas de la educacion secundaria. Los
resultados principales muestran seis roles docentes: educar, guiar el proceso de formacion de
los estudiantes, disefiar la actividad formativa, coordinar los procesos formativos, supervisar y
valorar las actividades educativas y orientar a los padres de familia. Cuatro tipos de teorias
practicas: transmitir y adquirir conceptos, orientar el aprendizaje auténtico, desarrollar las
habilidades de los estudiantes y orientar el aprendizaje y desarrollo de actitudes. Diez tipos de
sentimientos sobre la docencia, cinco de satisfaccion y cinco de insatisfaccion, con once tipos
de factores distribuidos en tres categorias: factores instruccionales, institucionales y de las
autoridades educativas. EIl autor concluye que la investigacidn nos muestra un panorama
completo sobre las representaciones del profesorado acerca de la docenciay de los factores del
contexto que pueden influir en la préactica. Ademas, a partir del enfoque adoptado, basado en
diferenciar la identidad narrada de la situada, se presentan elementos de cémo el profesor
proyecta y desarrolla su accion y qué aspectos pueden influir en la toma de decisiones, tanto
en términos generales, compartido por ambos grupos de profesores, como particulares, en

funcion de las areas disciplinares en que se desempefian.

Por ultimo, mencionamos el reciente trabajo de Ana Lia Regueira, Jenifer Williams y Elisabet
Caielli titulado “;Cémo se construye la identidad docente? Estudio de caso de una docente
en formacion”, publicado en el afio 2020. Las autoras sefialan que la investigacion es de
naturaleza exploratorio-interpretativa siguiendo un disefio multicaso-multisitio con un enfoque
multimodal y ecoldgico, inscripto dentro del campo de la cognicion docente. Su objetivo
fundamental es indagar las experiencias pedagogicas de cuatro estudiantes del Profesorado de
Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata durante su residencia docente en escuelas
publicas urbano-periféricas dependientes de la Municipalidad de General Pueyrredon,
particularmente las maneras en que los futuros docentes conceptualizan los contextos
pedagdgicos y como éstas conceptualizaciones impactan en su desarrollo de pedagogias para
la ensefianza de la lengua extranjera apropiadas a los contextos especificos. En la publicacién
mencionada, Regueira et al. exponen el andlisis de uno de los casos estudiados: la estudiante
Julieta, quien desarroll6 su practica docente en un curso de cuarto afio de una escuela primaria
durante un periodo de tres meses. Este caso evidencia las tensiones y dificultades que
experimenta la residente en su practica y como las percibe y enfrenta desde su concepcion de
docente ideal. Las autoras concluyen que tanto en este caso como en los otros tres, la
informacidn obtenida a través de la recuperacion de elementos de la préctica (planes de clase,

cuadernos de reflexiones y anotaciones, reportes de clase, fotografias y publicaciones de

16



experiencias en un grupo cerrado de Facebook) y de entrevistas retrospectivas al finalizar la
practica supervisada, da muestras de como las futuras docentes recurrieron a diferentes fuentes
de sus experiencias previas para darle sentido a lo que vivian en las clases y las escuelas. En
sus reflexiones sobre diferentes situaciones ocurridas durante la préctica, las participantes
necesitaron referirse a su pasado como alumnas, su paso por la escuela primaria o secundaria,
sus estudios previos de inglés, y su recorrido como estudiantes del profesorado, intentando
establecer relaciones entre lo que vivian y sus experiencias anteriores. Estas reflexiones ponen
en evidencia cuestiones relativas al desarrollo de la identidad docente. Para las autoras, los
datos recogidos refuerzan los obtenidos en otras investigaciones sobre la complejidad del
proceso de construccion de la identidad docente (Borg, 2003), poniendo de manifiesto
particularmente el papel que juegan las experiencias personales, académicas y profesionales
previas. El estudio permite comprender la importancia de adoptar en la formacion de docentes
una perspectiva amplia y global que considere la influencia de esta multiplicidad de factores
en el desarrollo de la identidad profesional. Las conceptualizaciones que los profesores en
formacion y en actividad construyen a partir de sus creencias y experiencias previas son
sumamente vitales en el aprendizaje docente y su reflexién critica en los espacios de formacion
puede contribuir a mejorar los programas de formacion inicial y la capacidad de agencialidad

docente.

Las investigaciones citadas nos ofrecen un panorama de las construcciones conceptuales y
definiciones metodoldgicas que se han realizado hasta el presente en torno a la identidad
profesional docente en profesores para el nivel secundario de la escolaridad. Todas coinciden
en un abordaje cualitativo, desde un enfoque interpretativo, que privilegia la metodologia
biogréfico-narrativa, recuperando relatos construidos por los participantes en diarios de
practica, cuadernos de reflexiones, entrevistas semiestructuradas o narrativas y grupos de
discusion. La narrativa, entonces, se erige como una metodologia propicia para la especificidad
de los contextos educativos y, sobre todo, para hacer emerger rasgos de la identidad

profesional.

En nuestro trabajo, en linea con estas producciones, enfatizamos en la importancia de rescatar
lo que dicen, cuentan y explican los y las participantes: estudiantes practicantes, residentes y
profesores graduados del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica del Instituto
Macedo Martinez (ciudad de Formosa). Parafraseando los planteos de Porta et al. (2014), el

modo narrativo celebra el caso Unico, su idiosincrasia, capaz de proveer las claves hacia la
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interpretacion de los fendbmenos dentro de una trama de significacion. Sin embargo, esta
singularidad no debe entenderse como estrictamente individual, ya que el acceso a lo privado
revela lo publico, en una suerte de amalgama que permite comprender lo singular como

expresion siempre creativa de un colectivo dindmico.
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Capitulo 3: Notas tedricas acerca de la identidad, las identidades

profesionales y la identidad profesional docente

La identidad es un concepto complejo que ha sido abordado desde maltiples investigaciones y
perspectivas teoricas. Ortiz Lachica (2006) sefala que “el concepto de identidad es, de origen,
interdisciplinario” (p. 107), aunque es bastante frecuente tomar como punto de partida la
conceptualizacién propuesta por Erik Erickson, quien combind aportes del psicoanalisis y la

antropologia, para construir la siguiente definicion:

“El sentimiento de identidad yoica es la experiencia acumulada de la capacidad del yo para
integrar todas las identificaciones con las vicisitudes de la libido, con las aptitudes desarrolladas
a partir de lo congénito y con las oportunidades ofrecidas por los roles sociales. EI sentimiento
de identidad yoica es, entonces, la confianza acumulada en que la mismidad y la continuidad
interiores encuentren su equivalente en la mismidad y continuidad del significado que uno tiene
para los demas” (1963/1993, p. 235, citado en Ortiz Lachica, 2006, p. 107)

La definicion de identidad de Erickson no solo destaca la continuidad y mismidad del sujeto;
sino que los otros, particularmente aquellos que son significativos, le devuelven que es el
mismo cada vez que interactda con ellos. El énfasis del autor en la continuidad y mismidad no
debe dar lugar a la sospecha de que la identidad es algo estatico, “la paradoja de la identidad
es que permanece, a la vez que cambia” (Ortiz Lachica, 2006, p. 109). No es nuestra intencion
ahondar en los planteos de Erickson, de corte mas psicolégico, pero si reconocer que su
definicion suele ser la primera fuente de consulta para entender la identidad como un constructo
personal que otorga al sujeto un sentido de mismidad y continuidad, pese a los cambios que se

van sucediendo en el curso de su existencia (Erikson, 1980, citado en Bolivar, 1999).

Por su parte, Epstein (1978), entiende la identidad como el proceso por el cual la persona busca
integrar sus roles y estatus variados, asi como sus experiencias diversas en una imagen
coherente del self?. Contiene representaciones, valores, emociones, actitudes, sentido de las
acciones en un rol -por ejemplo, el sentido de compromiso- y, en general, todo aquello que

puede ser tomado de las relaciones con los otros. La psicologia social la ha considerado una

2 El concepto del self puede traducirse al espafiol como “uno mismo”, aunque se prefiere dejar el término en inglés
para poder captar toda su significatividad linguistica. El self se desarrolla a través de la experiencia social, la cual
se internaliza en un proceso no s6lo de conciencia sino de autoconciencia, para dar paso a la construccion
identitaria de cada persona (Escamilla Ricalday, 2023).
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parte del autoconcepto personal, aunque no necesariamente individual, que se construye en la
diferencia y la especificidad, al mismo tiempo que resulta deudora de las condiciones de la
interaccion y de la posicion dentro de una red social y un determinado acceso a recursos

(Contreras-1bafiez y Saldivar Gardufio, 2006).

Autores como Maalouf (2006) y Vizcaino (2008) coinciden en explicar que la construccion de
la identidad involucra la articulacion de lo personal y lo social, a partir de la participacion del
sujeto en multiples contextos de pertenencia. Es decir, la identidad cuenta con una parte
individual y otra de caracter social, que coexisten y se van constituyendo mediante un proceso
de subjetivacion que nunca es permanente, unico ni lineal, sino que mas bien se trata de un
movimiento del ir siendo, signado por procesos relacionales y sociohistoricos, acontecidos en
determinados contextos. Como afirma Vizcaino (2008), “se va configurando en el fluir de la
vida” (p. 79). Por ello, desde una perspectiva interdisciplinaria®, podemos definir las
identidades como una construccion social y politica que se nutre de las situaciones donde
transcurre la vida cotidiana de los grupos. La nocién de identidad ha sido estudiada y
comprendida a la luz de diversos recortes: genérica y sexuada, étnica, nacional, etaria
(adolescente, juvenil, anciana), de clase social, de las profesiones, entre otras, lo que ha dado
lugar a que las ciencias sociales la nombren en plural como “identidades”, por el
reconocimiento de la diversidad de contextos. De esta manera, existen varias identidades, cada
una con variaciones en la personalidad, las expectativas, los recursos, las jerarquias de valores
y las formas de participacion, por mencionar solo algunos atributos (Contreras-lbafiez y
Saldivar Gardufio, 2006). Las identidades resultantes estan “vinculadas a redes de relaciones
sociales con las cuales las personas se sienten altamente comprometidas; asi estos niveles altos
de compromiso hacia los roles sociales favorecen el surgimiento de identidades asociadas a

esos roles” (Stryker, 1997, citado en Contreras-1bafiez y Saldivar Gardufio, 2006, p. 120).

En este trabajo nos centraremos en comprender la identidad en relacion con los imaginarios y
las representaciones sobre el rol profesional docente que portan unos sujetos especificos: los
y las estudiantes practicantes, residentes y profesores/as graduados/as del Profesorado de

Educacion Secundaria en Matematica del Instituto Superior Macedo Martinez (Formosa,

3 En su libro “La interdisciplina en las ciencias sociales” (2006), Rosales Ortega, Gutiérrez Ramirez y Torres
Franco proponen el estudio de las identidades desde una perspectiva interdisciplinaria, que integre los aportes de
la psicologia social, la antropologia y la sociologia, para delinear una manera de entender la identidad sustentada
en las teorias de la cultura y la socializacion.
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Argentina). En esta linea argumental, la identidad docente tendria que ver con una construccion
intersubjetiva que se compone, entre otras cosas, de la adhesion de los sujetos a ciertos modelos
profesionales, reinterpretados por estos en funcidn de sus experiencias singulares dentro de los

contextos de insercion profesional.

Para Hargreaves (2005), la identidad profesional docente conlleva el reconocimiento de dos
dimensiones: la personal y la social/profesional. La personal refiere al individuo-docente, su
historia singular y sus caracteristicas personales; la social/profesional se corresponde con la
participacion en un colectivo profesional, en una cultura de practicas que promueven la
identificacion progresiva con un conjunto de normas, reglas, practicas y valores afines con un
rol determinado. Los docentes, en tanto que miembros de un colectivo profesional/laboral
determinado —el colectivo docente—, desarrollan lo que este autor denomina “culturas de la
ensefianza”. Estas comprenden ‘“‘creencias, valores, héabitos y formas de hacer las cosas
asumidas por las comunidades de profesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones
similares en el transcurso de muchos afios” (2005, p. 189); y transmiten a los nuevos e
inexpertos docentes soluciones histéricamente generadas y compartidas colectivamente por la
comunidad. En este sentido, la identidad docente podria definirse como la particular
apropiacion del individuo de un universo simbolico construido en referencia al campo de
actividad profesional. Hargreaves (2005) entiende que la identidad profesional docente es
comun, en tanto refiere a una representacion de la profesién para todos los miembros; e
individual, en tanto estd proxima al individuo-docente, a su historia singular y caracteristicas

personales.

En las ultimas décadas, el interés de la investigacion educativa por la identidad profesional del
profesorado rompe con los enfoques técnico-racionales de la formacion y el trabajo docente,
reivindicando perspectivas mas comprensivas que integran la dimension personal con la
profesional. De esta manera, para Bolivar (2016), la identidad profesional va de la mano con
la profesionalidad docente. Mientras la profesionalidad se entiende como el conjunto de
conocimientos, competencias, acciones, virtudes y valores que constituyen especificamente lo
que es ser profesor; la identidad docente alude al caracter mas subjetivo de la docencia, a las
vivencias individuales y a su percepcion del lugar social. Beck (2003) y Dubet (2006)
consideran que la identidad y la profesionalidad docente se convierten en “uno” en la practica
real. Por esta razén, Day (2019) expone que el modo en el que los profesores perciben y ponen

en practica su identidad profesional es un indicador y una variable clave en su sentido de la
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profesionalidad, en sus niveles de compromiso y en su capacidad para afrontar los desafios de
lo que significa ser docente*. Sobre el concepto de identidad profesional docente, Bolivar
(2016) expresa:

“... es un término cuanto menos complejo, no se trata de una realidad objetiva, se trata de una
construccién discursiva y mental que los individuos emplean para expresar un determinado
modo de verse y sentirse en relacion con su medio (espacios de representacion y practicas). [...]
entendemos la identidad profesional desde una conceptualizacion interaccionista de la
profesion, en la tradicion de la Escuela de Chicago, alejada del modelo funcionalista... [..] Asi
pues como recogerian los autores Day y Gu (2015), la identidad profesional no se tratara igual
que el rol profesional, ya que el primero se tratara de la propia percepcion de si mismos, y la
gue presentan a los demas; y la segunda del papel concreto que juegan en el aula o centro escolar

en el que trabajen.” (p. 18)

Como puede apreciarse, la identidad profesional docente es “una construccion discursiva y
mental”, de alli que se hace accesible a través de las narrativas de quienes ejercen la profesion
de la ensefianza. En esta misma linea, Gomez Torres (2015) considera fundamental diferenciar
entre la “identidad narrada” y la “identidad situada”. Mientras la “identidad narrada” refiere al
conjunto de creencias, valores, convicciones, representaciones y teorias que declara un docente
acerca de su labor; la “identidad situada” implica la proyeccion de esta identidad en la accion,
es decir, el paso del pensamiento al acto, haciendo referencia a los modos en que se ejerce y

manifiesta el rol docente®.

Si bien la identidad profesional docente es una construccion subjetiva y personal ligada a los
contextos diferenciales de ejercicio de la profesion, Bolivar (2016), al igual que Hargreaves
(2005), afirma que esta identidad tiene una parte comdn a todos los docentes, conformado por
los significados, reglas y normas compartidos por todos los miembros del grupo profesional.
Esta parte comun, constituye un “nucleo central” relativamente estable, aun cuando pueda ser

progresivamente transformado por el desajuste con las nuevas realidades.

4 “La identidad profesional del profesor [...] se encuentra en el corazon de la profesién docente, Esta ofrece el
marco para que los profesores construyan sus propias ideas acerca de "como ser", “como actuar” y “como
comprender su trabajo y su lugar en la sociedad". Resulta importante que la identidad del profesor no es algo fijo
ni impuesto; mas bien, es negociada a través de la experiencia y el sentido que se extrae de dicha vivencia” (Sachs,

2005, p. 15, citado en Day, 2019, p. 47).

5 Tomado del enfoque de analisis que propone Gomez Torres en su tesis doctoral titulada: “La identidad
profesional de los profesores de matematicas y ciencias sociales en la Educacion Secundaria”, afio 2015.

22



Llegados a este punto, nos interesa recuperar de investigaciones mas recientes como las de
Bolivar (2016) y Day (2019), la idea de que la identidad profesional docente es la expresion
concreta de las caracteristicas generales que identifican a una profesion, pero que también
designa al constructo personal de un proceso particular, mediado por identidades profesionales

diferenciadas, como es el caso del Profesorado de Secundaria:

“... no hay una identidad docente, sino formas identitarias multiples, expresadas de manera
compuesta, inestables, y bricoladas en el seno de un grupo profesional. En este sentido, cada
docente tiene una historia de vida y trayectoria profesional Unica y singular, profundamente
condicionadas por factores contextuales, que se cruzan en las vidas personales de estos
educadores” (Bolivar, 2016, p. 21)

Por su parte, Day (2019) profundiza el vinculo entre el yo personal y el yo profesional en las

identidades docentes:

“La identidad profesional conforma las expectativas de los profesores sobre si mismos, lo que
estos perciben como expectativas y las percepciones de los demas desde fuera y desde dentro
de la escuela, asi como su eficacia y agencia y la intensidad de sus ideas respecto a aquello en
lo que pueden tener éxito en su trabajo con los alumnos y a aquello en lo que no. Al considerar
la funcién de las identidades profesionales en el trabajo de los profesores, es importante
reconocer que ensefiar dando lo mejor de uno mismo requiere una version tanto de yo personal

como del yo profesional”. (p. 47).

Las identidades docentes, entonces, no solo se construyen a partir de los procesos técnicos que
se pueden aprender durante la formacion inicial, sino que también incluyen dimensiones
emocionales y una red de interacciones con contextos sociales y profesionales. En sintesis, la
identidad profesional suele ser el resultado —siempre provisional— de un largo proceso por
construir un modo propio de sentirse profesor/a, al mismo tiempo que dar sentido a su ejercicio
cotidiano (Bolivar, 2016).
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El concepto de identidad profesional docente en este trabajo

Por todo lo expuesto, la identidad profesional docente no puede entenderse como un aspecto
de la subjetividad siempre Unico y permanente. Mas bien se trata de una construccion social
que atraviesa la trayectoria personal, académica y profesional de la vida de los sujetos que
ensefian. No puede pensarse al margen de las biografias escolares, ni tampoco desconocer el
peso de las experiencias de la formacion inicial y continua en la configuracion de los modos
de ser, pensar y actuar en el mundo de la profesién. Tal como explican Delgado et al. (2011),
el proceso de construccion de la identidad profesional docente se ve modelizado por la propia
experimentacion del rol en &mbitos reales y concretos de la profesion, por la identificacion con
otros pertenecientes al campo de la formacidn sistematica o a las culturas profesionales e
institucionales del ejercicio profesional. Es la singularidad de estas experiencias la que permite
a los profesores asumir el rol docente otorgandole un cierto sentido, una imagen coherente de

si mismos.

Autores como Dubar (2000) y Bolivar (2016), afirman que la identidad docente se construye
por medio de un conjunto de dindmicas y estrategias identitarias que, para si o0 para otros, se
van constituyendo en torno al ejercicio de la profesion. Las experiencias escolares vividas
como estudiantes, el interés que estos otorguen a la docencia, sus experiencias en la formacion
inicial y su posterior iniciacion en el ejercicio de la profesion son s6lo algunos hitos que marcan
ese proceso de construccion; aspectos que pueden llegar a condicionar positiva 0
negativamente el pleno desarrollo de su labor. La identidad profesional del profesorado “podria
explicitamente formarse y configurarse a partir del aprendizaje profesional y las experiencias
de desarrollo que se centran no sélo en 'qué hacer', sino también en el tipo de maestro que es
posible ser” (Mockler, 2011, p. 136, citado en Bolivar, 2016, p. 22).

Siguiendo a Bolivar (2016), existen tres tipos de influencias en la construccion de la identidad
profesional: la influencia del pasado anterior, donde se recogen las experiencias como
alumnos, iméagenes hechas, teorias implicitas; la formacion inicial del profesorado y practica
docente, donde se relacionan las motivaciones para dedicarse a la ensefianza, aprendizaje
profesional, y la presencia de otras experiencias a lo largo de este proceso; y los contextos de
ensefianza en los que se enmarca la labor docente, y donde confluyen el aprendizaje, la

socializacion y desarrollo profesional, y el entorno en aula, la cultura escolar y el liderazgo.
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En nuestra tesis, el concepto de identidad profesional docente no sera abordado como un
producto acabado, Unico y determinado de antemano en los futuros profesores, sino mas bien
se lo comprender4d como una construccion compleja y todavia incipiente que se apoya en
imaginarios, representaciones y sentidos que los sujetos en formacion van elaborando en
relacion con sus primeras aproximaciones al desempefio del rol. La formacion inicial,
conformada por contextos, actores y experiencias, constituye un espacio propicio para explorar,
identificar y comprender la trama de imaginarios, sentidos y componentes configuradores de
la profesion docente que los estudiantes practicantes y residentes del profesorado van

significando en el aprendizaje de su papel como educadores.

Por lo tanto, entendemos que nos aproximamos a comprender los rasgos identitarios de la
profesion docente que los sujetos que estan en formacion o fueron formados en el Profesorado
de Educacion Secundaria en Matematica del Instituto Superior Macedo Martinez (Formosa
capital) estdn asumiendo como propios en funcion de sus trayectos por los espacios de la
formacion inicial y los &mbitos reales y concretos donde imaginan y ponen en juego el rol

docente.
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La identidad del trabajo docente en Argentina. El caso del profesorado de educacion

secundaria

El estudio de los origenes de la profesion docente en nuestro pais puede ofrecernos las claves
para comprender la parte comutn, ese “ntcleo central” (Bolivar, 2016), de las identidades
docentes. En este sentido, no puede obviarse el hecho de que el Estado Argentino estructuro el
sistema educativo desde un proyecto civilizador que la institucion escolar debia llevar adelante,
y desde un aparato pedagdgico que depositaba en la docencia su principal agente transmisor
del saber y la cultura (Alliaud, 1993).

La profesion docente en Argentina esta fuertemente marcada por una tradicion “normalizadora-
disciplinadora” (Davini, 1995) que tenia como objetivo politico conformar el sistema educativo
moderno, a la vez que erigirlo como instrumento de consolidacion del Estado-Nacion bajo los
ideales del liberalismo (Diaz, 2001). Este proyecto buscé formar un sujeto politico-social, el
“ciudadano”, para un nuevo tipo de sociedad que se planteaba como meta el progreso
indefinido. En términos politicos, centrd su preocupacion en homogeneizar culturalmente a la
poblacion, tanto nativa como inmigrante, bajo la consigna de “orden y progreso” de la
generacion del 80. La imagen sarmientina de “civilizacién y barbarie” se convirtid en el
contraejemplo de las aspiraciones de consolidacion de la nacién y de socializacion-
disciplinamiento de la poblacion que exigia la coyuntura politico-econémica de aquel entonces.

En la expansion de la escuela publica, la pedagogia subyacente fue el “normalismo”,

denominado asi por tener su base institucional en las Escuelas Normales:

“Los normalistas, en una combinacion peculiar de positivismo, krausismo y otras corrientes de
la época, confiaban en la educabilidad de los sujetos, en la ciencia 'y en el progreso, y destacaban
el papel fundamental del magisterio en la formacion de los nifios como los ciudadanos del
futuro. Asimismo, creian que el estudio cientifico de la pedagogia permitiria encontrar las leyes

y métodos mas eficaces de ensenanza”. (Dussel, 1993, p. 808).

De esta manera, la formacion del profesorado quedd historicamente ligada al desarrollo
institucional de la escolarizacion. A medida que esta Gltima evolucioné como forma social de

preparacion de la nifiez para la edad adulta, fue desarrollandose también un grupo ocupacional

26



especializado, dotado del control y la autoridad precisos para establecer los criterios de la vida
cotidiana. “Este grupo ocupacional elaboré determinados conjuntos de imagenes, alegorias y

rituales que explicaban la ‘naturaleza’ de la escolarizacién y su division del trabajo”

(Popkewitz, 1988, p. 126).

Alliaud (1993) afirma que, para el caso particular de la escuela primaria, el papel del maestro
se definid no tanto por la transmisidn de conocimientos, por ensefiar en sentido estricto; sino
mas bien, y fundamentalmente, por socializar, educar, moralizar y disciplinar. La ensefianza de
contenidos resultd menos importante que la educacién moral, identificando la tarea de la
escuela primaria y de sus maestros de grado con el “enderezamiento” de conductas, actitudes,
habitos y costumbres. De esta manera, se configura una idea esencialista de la docencia,

conformando una ideologia del trabajo con un carécter misional y vocacional.

Uno de los principales instrumentos que operaron con mucha fuerza durante la primera mitad
del siglo XX para garantizar esta educacion moral fueron los libros de lectura, los cuales se
constituyeron en auténticos manuales de urbanidad y decélogos de principios éticos, estéticos
y patridticos coherentes con el proyecto politico educativo (Ascolani, 2010). Estos manuales
buscaban la moderacion de las conductas infantiles a traves de la autorregulacion, es decir, de
la educacion de las emociones. En forma complementaria los estudios psicométricos y
psicopedagdgicos intentaban medir y comprender la influencia de las experiencias, las
emociones y los sentimientos en las conductas de los escolares, con el proposito de atenuar
aquellas que atentaban contra la atencion, capacidad considerada indispensable para poner en

marcha el proceso de ensefianza y de aprendizaje (Ascolani, 2010).

Se advierte entonces que los discursos y practicas docentes se constituyeron a partir de una
matriz “normalizadora-disciplinadora”, con fuerte carga en la dimension civico-cultural.
Davini (1995) distingue ademas la presencia de una “tradicidon eficientista” en la profesion
docente. A partir de la década del ‘60, se comienza a considerar de forma distinta al oficio
docente en nuestro pais, aunque sin dejar de lado la impronta civica y cultural. Esta mirada
puso énfasis en la medicién de la productividad a través de minuciosos controles técnicos. Fue
el auge de planificadores, evaluadores y supervisores que encontraron en este modelo tareas
especializadas y especificas. El trabajo docente se consideraba bueno en la medida en que se

asemejaba al trabajo de un técnico especializado, planificando y controlando tiempos y

27



espacios en su tarea. Este control reforzo la rutinizacion del curriculum y persiste hasta nuestros

dias.

Llegados a este punto, surge el siguiente interrogante: ¢cémo se inscribe en este proceso de
conformacion del sistema escolar el caso particular de los profesores de ensefianza media? De
acuerdo con Dussel (1991), los docentes estan mas ligados que otros profesionales a la
dindmica del sistema educativo tanto por su periodo de formacion inicial como por su ambito
de trabajo, lo que implica entre otras cosas, que los docentes estén condicionados por las
funciones de reproduccidn del conocimiento méas que por las de produccion. La autora explica
que en el momento en que la escuela media se estructuré como nivel a escala nacional se
suscitaron luchas y oposiciones entre distintos grupos curriculares por el sentido que debia
tener esta institucion. Por un lado, los normalistas planteaban a la escuela media como
prolongacion de la escolaridad primaria, en su cultura pedagogica y en su didactica. Por otro,
los universitarios enfatizaron en su sentido propedéutico, como ensefianza preparatoria para la
Universidad. No obstante, los normalistas no lograron el monopolio en la formacion de los
profesores que si lograron los universitarios, por lo que la disputa sobre la formacion se saldo

a favor del conocimiento disciplinar (Dussel, 1997).

En esta linea argumental, Pinkasz (1992) propone analizar la conformacion del profesorado de
enseflanza secundaria desde la perspectiva de Bourdieu, a partir de la cual puede considerarse
que los conflictos a lo largo del proceso de constitucion de una profesion docente pueden
estudiarse como un “campo” particular compuesto tanto de avatares en el camino hacia la

profesionalizacién como de luchas de poder.

En Argentina, la expansion del nivel medio implicd una acelerada demanda de nuevos
profesores que llevé a un fuerte incremento del cuerpo de docentes. En este proceso incidio la
diversificacion por modalidades, en especial el incremento de las escuelas de comercio y el
crecimiento del ambito privado. Cabe cuestionarse entonces quiénes eran los responsables de

la formacion de profesores para alimentar el creciente nivel medio.

Desde un principio, la Escuela Normal se incorpor6é como una modalidad del nivel medio
encargada del proyecto de "educacion comun” o de "instruccion publica”. El acto de creacion
de un ambito de formacion de la fuerza de trabajo docente para el nivel primario, y

secundariamente para el nivel medio, es uno de los pasos mas firmes en el proceso de
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conformacion del Sistema Educativo Argentino (Braslavsky, 1985 y Pinkasz, 1989). Por su
parte, los colegios nacionales al ser considerados por la élite de la época como escuelas
preparatorias para la Universidad tuvieron como profesores "naturales” a los graduados
universitarios. A la luz de este panorama, la formacion de docentes se desarroll6 a través de
dos circuitos paralelos: el “normalista” que nutria al sistema educativo formal y el
“universitario” que formaba basicamente para las distintas profesiones y, en menor medida,

también ofrecia titulaciones docentes:

“... habria que referirse a dos circuitos dominantes: uno correspondiente al Bachillerato-
Universidad y otro correspondiente al Normal-escuela primaria. En la concepcion original los
dos circuitos mencionados se expresan en que hay quienes tienen una preparacion especifica
para el ejercicio docente: los profesores que trabajan en el circuito Normal-primaria; y que hay
guienes no la tienen: los profesores enrolados en el circuito Bachillerato-Universidad, aunque
si poseen, en cambio, la "preparacion™ apropiada desde el punto de vista social: el titulo y el

prestigio universitario.”. (Pinkasz, 1992, p. 65).

A medida que la educacion secundaria se fue expandiendo por la presion de una nueva clase
media, la funcion del Colegio Nacional, en tanto escuela preparatoria, comenzo a desdibujarse.
Segun el autor, la existencia de transformaciones en lo que se refiere a las concepciones e
instituciones de formacion de profesores para la ensefianza secundaria, deben interpretarse
dentro del marco explicativo més general del agotamiento de la funcidn inicial adjudicada a la

escuela secundaria en el modelo oligarquico.

En la primera década del siglo XX se agudizaron las discusiones respecto a la funcién de los
colegios nacionales, a la par de la presion de sectores sociales que reclamaban acceso a dicha
modalidad. Se fueron generando asi diversos ambitos de formacién especializada que se
constituyeron en el germen de la formacion docente de nivel medio. Inicialmente se crearon
instancias de formacién complementaria para graduados universitarios, como el caso del
“Seminario Pedagogico” fundado en 1902 por el ministro Juan Ramon Fernandez. Mas tarde,
estas iniciativas convergieron en lo que se denominé el Instituto Nacional de Profesorado
Secundario, dando lugar a la configuracion de un nuevo sujeto social, diferente a otros
profesores, el “Profesor Diplomado” en ensefianza secundaria. Este nuevo sujeto entrara en
conflicto por la hegemonia del campo con otros profesores que ocupaban el nivel. Surge una

nueva legitimidad apoyada en una formacion especifica que reemplaza el origen de clase: los
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profesores diplomados frente a los profesores universitarios (Pinkasz, 1992). No se trata solo
de un conflicto ocupacional, sino de una disputa entre dos sujetos que poseen capitales
culturales diferentes. Los profesores diplomados tenian més que ver con la clase media que
impulso la expansion del nivel que con la clase politica que venia de la Universidad (médicos
y abogados). Esta disputa se expresoé en las asociaciones en las que se agruparon representantes
de uno y de otro grupo: La Asociacion Nacional de Profesorado, fundada en 1903, y el Centro
de Profesores Diplomados en Ensefianza Secundaria, fundado en 1908 por los egresados el
Instituto Nacional del Profesorado Secundario. Es a partir de 1929 que se hicieron mas
explicitas las luchas por la hegemonia del campo entre estas dos asociaciones. Pese a esta clara
diferenciacion, cabe mencionar que el ejercicio de la docencia tenia en sus bases la aptitud para
desempefiarse en un nivel medio de caracteristicas elitistas. Pinkasz (1992) resalta que, con el
paso de los afios, el Centro de Profesores Diplomados se constituird en una entidad que
impulsara reivindicaciones gremiales y profesionales, participando activamente en las
gestiones que culminan con la sancién del estatuto del docente en 1958, destinado tanto a
maestros como a profesores de ensefianza media. Reconocer esta dimension gremial del cuerpo
docente, tanto en el nivel primario como en el secundario, permite comprender el esfuerzo del

profesorado por conformar una fuerza politica en pos de modificar sus condiciones laborales.

Para la segunda mitad del siglo XX, el sistema formador quedd planteado de esta manera: el
Profesorado Normal -nivel creado en 1887- formaba a los docentes de las escuelas normales
de maestros y preparaba para cargos de inspeccion en la ensefianza Primaria y Normal, mientras
que los profesorados universitarios y del Instituto Nacional del Profesorado dotaban de
docentes a la ensefianza secundaria -Colegio Nacional (bachillerato) y Escuela Nacional de
Comercio- (Ascolani, 2011). Méas alld de que la génesis y el desarrollo del profesorado
secundario permite pensar en un avance hacia la profesionalizacion, Pinkasz (1992) considera
que la formacion y la practica docente son “territorios cuyo control se reserva el Estado, lo que

implica, cuando no limitaciones, al menos un fuerte condicionante en la profesionalizacion”
(p. 81).

En un estudio mas reciente, Alliaud (2012) sefiala que en Argentina coexisten instituciones
superiores universitarias y terciarias que se ocupan, bajo regimenes diferentes, de formar
maestros y profesores. Aun asi, los docentes con titulo universitario representan una minoria
dentro del sistema educativo. Si se comparan los circuitos formativos terciarios y universitarios

que ofrecen carreras docentes, los resultados indican la convivencia de distintos modelos de
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formacion. Mientras las universidades priorizan la formacidn académica, en detrimento de la
formacion pedagogica (la cual aparece como un ciclo posterior a la licenciatura 0 como una
diversificacion de materias), en los institutos terciarios la formacion docente constituye el eje
vertebrador de la propuesta formativa. Existe, sin embargo, una marcada diferencia entre las
propuestas terciarias que forman docentes para los niveles inicial y primario y las que forman

para el nivel medio, basada en la especializacion disciplinar.

Dentro del circuito terciario, es decir, aquel que provee la mayor cantidad de docentes al
sistema educativo formal, las instituciones formadoras (ISFD) son numerosas y divergentes en
cuanto a oferta, localizacién, cantidad de alumnado y tipo de formacion que ofrecen. Debido a
la fragmentacion y desintegracion del sistema formador que ocasionaron las politicas
educativas “neoliberales”, y a partir de acuerdos federales alcanzados con posterioridad, en el
afio 2006 el Ministerio de Educacion crea el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD),
un organismo nacional desconcentrado, cuya funcion primaria es la de planificar, desarrollar e

impulsar politicas de formacién docente inicial y continua (Alliaud, 2012).

La autora sostiene que el marco legal desplegado a partir de la Ley de Educacion Nacional N°
26.206, la Ley de Financiamiento Educativo, entre otras, “plantea metas y aspiraciones,
desafios importantes a la vez que crea garantias, legitima realidades y genera condiciones de
posibilidad” (Alliaud, 2012, p. 204). Segiin Alliaud, resultaba importante establecer cierta base
normativa comun a nivel del sistema formador que regulara tanto la formacién inicial de los

docentes como el desarrollo profesional y permanente.

La matriz identitaria del docente de escuela secundaria

Como hemos visto, aun con las diferencias en los distintos niveles del sistema educativo, desde
los origenes del Estado Nacional el oficio docente se caracterizé por una fuerte regulacién
estatal. Tanto maestros como profesores se constituyeron en funcionarios del Estado. Sin
embargo, la especificidad del profesorado del nivel medio reside en la centralidad del
conocimiento disciplinar. Es decir, se concibié como un docente especialista en una
determinada disciplina cientifica mas que en la didactica de la misma o en como ensefiarla a
los adolescentes. La especializacion es una de las caracteristicas originarias del profesorado;

de hecho, la designacion de profesores por especialidades claramente delimitadas funciond
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como principio de reclutamiento y definicion de puestos de trabajo (Terigi, 2009). Esto se
vincula con un modo particular de transmision de conocimiento, escolastico y enciclopedista,

propio del curriculum humanista que triunfé como modelo hegemaonico.

La matriz elitista que caracterizo al nivel medio perme6 también la identidad de los profesores
como un rasgo diferencial. Mientras la escuela primaria era la encargada de incluir a todos
normalizando, la escuela media suponia la existencia de un tipo particular de alumno que
excluia, como parte de su funcién, a aquellos que no se adecuaban facilmente a este ideal. Por
lo tanto, el docente de nivel medio no tenia la mision civilizatoria y de formacién para la
ciudadania como el maestro de primaria. La disputa entre profesores universitarios y no
universitarios y los distintos circuitos de formacion que fueron surgiendo con la expansion del
nivel ponen en evidencia que la identidad docente de nivel medio nunca fue Unica. Sin
embargo, en consonancia con la logica originaria del sistema educativo puede pensarse gue,
ante un modo homogéneo de interpelacion del Estado a sus funcionarios, se constituia un
nacleo identitario mas homogéneo que en la actualidad (Arroyo y Poliak, 2010). Es decir,
aunque las diferencias de trayectorias existieran, la forma en la que el Estado regulé y reconocio
a los docentes producia un perfil de docente mas 0 menos homogéneo. Este ndcleo identitario

se centraba en la idea de funcionario y en la logica disciplinar.

En linea con los planteos de Davini (1995), Arroyo y Poliak (2010) sefialan tres figuras que

fueron conformando la identidad del profesorado de escuela media:

> En el origen de la escuela secundaria se ubica con fuerza la figura del docente ensefiante
que remite a una tradicion mas cercana a la tradicion académica que a la pedagogia, a
la que esta tradicion suele menospreciar, y se diferencia de la tradicion normalista de la
escuela primaria basica. A nivel internacional, esta posicion ha sido sustentada por
Flexner (1866-1989), especialista que ha tenido una notable influencia en el
pensamiento estadounidense y latinoamericano en materia de formacién académico-
profesional y curriculum universitario. Durante mucho tiempo, los seguidores de esta
posicion insistieron en la necesidad de que el docente fuera una persona con profundos
conocimientos en la materia que ensefia. Una derivacion de esta figura también tiene
que ver con la separacién entre produccion y reproduccion del saber (cientifico), donde

el docente se ocuparia sélo de esto ultimo.
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> Otra figura que se destaca es la del docente técnico, en el marco de la denominada
tradicion eficientista, bajo el amparo del desarrollismo de los afios ‘60. En efecto, se
trataba de tecnificar la ensefianza sobre la base de una racionalidad técnica, con
economia de esfuerzos y eficiencia en el proceso y los productos. La labor del profesor-
técnico consistiria en “bajar a la practica”, de manera simplificada, el curriculum
prescripto alrededor de objetivos de conducta y medicion de rendimientos (Davini,
1995, p. 37). Ademas, con la hegemonia de un saber racional e instrumental durante la
expansion de la tradicion eficientista se consolido definitivamente la separacion entre
la concepcion y la ejecucion de la ensefianza, por un lado, y el sistema de control
burocratico sobre la escuela, por otro. El mandato ahora ya no es del Estado solamente,

sino también del saber experto en manos de los técnicos.

> Simultdneamente, a partir de los afnos ‘50, surge la figura del docente trabajador. En
nuestro pais, esto se articula con los movimientos mas amplios de organizacion de los
trabajadores. Esta figura inscribe a los docentes dentro del campo de los trabajadores
reivindicando sus derechos en relacion con salarios, condiciones de trabajo, carrera
docente, etc. De esta manera, la discusion politica entra a la docencia, pero sin incidir
en las decisiones sobre los fines de la educacion. Desde esta perspectiva, comienza a

discutirse con la idea de apostolado y sacrificio propio del docente vocacional.

Puede verse que en todas las figuras el nivel de decision y las discusiones politicas acerca de
los fines de la educacion y los contenidos de las mismas, parecen quedar fuera de alcance de

los profesores.

Lo expuesto hasta aqui nos permite pensar que las identidades son moviles y cambian porque
se construyen en relacion: con los otros, con los saberes puestos en juego, con las expectativas
y demandas sociales, con los discursos oficiales, con los movimientos de reforma, con las
dinamicas institucionales y a otras cuestiones de diversa indole. En fin, se construyen en
relacion con un sinnumero de interpelaciones que también se van modificando con el tiempo.
Arroyo y Poliak (2010) consideran que las identidades docentes se construyen sobre las huellas
del pasado, a partir de las distintas interpelaciones del Estado e institucionales y segun las

distintas experiencias y trayectorias particulares. La idea de sedimentacion puede ser vital para
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pensar en las identidades docentes hoy, porque los nuevos elementos se asientan sobre los
sedimentos de otros mas antiguos y en conjunto producen algo nuevo. Asi, las identidades
actuales presentan rasgos nuevos, vinculados con las transformaciones actuales pero que no
pueden leerse sino es en relacidn con los sedimentos de aquellas figuras que fueron articulando
histéricamente a las identidades docentes. Figuras que no estuvieron exentas de conflictos y
disputas. En los docentes de las distintas escuelas pueden hallarse rasgos de las distintas
tradiciones que fueron descritas anteriormente: docente funcionario del Estado, docente
ensefiante, docente trabajador, docente técnico, entre otros.

En la misma linea argumental, Bolivar (2016) explica que los nuevos escenarios sociales
caracterizados por el avance de la sociedad del conocimiento y la nueva modernidad
globalizada, en un contexto de crisis econdmica, han puesto también en crisis la identidad del
profesorado en todos los niveles educativos, principalmente el Profesorado de Secundaria. Para
este autor, el desmoronamiento de los principios ilustrados modernos y el ocaso del modelo
institucional (Dubet, 2006), obliga a los docentes a ganarse de forma independiente y personal
su reconocimiento en el contexto laboral, ya que la institucién no ha sido capaz de
proporcionarselo. En este contexto, la busqueda de los sistemas escolares por responder a las
nuevas demandas sociales y educativas tiende a aumentar la regulacion normativa y la carga
burocratica, convirtiendo la docencia en una actividad aplicadora de normas,
“administrativamente desprofesionalizada” (Bolivar, 2016, p. 17). De esta manera, el autor
propone hacer frente a la burocratizacion de la ensefianza y al deterioro de las condiciones
laborales con efectos desmoralizadores sobre el trabajo docente dando lugar a una re-
profesionalizacion de la actividad de ensefiar, que colabore en la reconstruccién de las

identidades profesionales heredadas.

En nuestro pais, los profesores de ensefianza secundaria se enfrentan a la incertidumbre de un
sistema educativo que estd en plena transicion entre la escuela selectiva, “para pocos”, en la
que se educaron los adultos del presente, y una nueva escuela inclusiva, “para todos”, que aun
no ha logrado estabilizarse tras los profundos cambios en sus regulaciones. Ante el agotamiento
de la eficacia simbolica de la escuela moderna y, por lo tanto, de las formas tradicionales de
significar la tarea docente en la escuela media, nos encontramos con la emergencia de nuevos
discursos y la construccion de nuevas practicas que, apoyadas sobre la matriz originaria del

nivel secundario y sus despliegues histdricos en diferentes figuras docentes, permiten darle
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nuevos sentidos a la tarea de ensefiar, configurando formas identitarias multiples, que merecen

ser explorados y analizados.

35



Capitulo 4: La formacion docente inicial. Algunos conceptos de base

Hablar de formacion docente inicial implica considerar, como ya hemos planteado en péginas
anteriores, la variedad de sentidos que fue adquiriendo a lo largo del tiempo en funcion de las
definiciones y transformaciones del sistema educativo, las incidencias de los enfoques y
debates pedagdgicos y los atravesamientos sociales, historicos, politicos e institucionales que
replantean el rol docente en los tiempos que corren. En este sentido, vamos a partir de la nocién
general de que la formacion tiene que ver con tomar la forma del campo profesional en
cuestion. Si nos referimos especificamente a la formacion docente, entendemos que esta
orientada a obtener el perfil profesional esperado y las capacidades afines que posibiliten

realizar las tareas propias de la docencia (Anijovich et al., 2009).

La formacion del profesorado, entonces, requiere centrar el protagonismo en quienes se
forman: “consideramos al sujeto de la formacion de manera integral, es decir, con sus afectos,
sus emociones, su mundo interno, su inconsciente, sus experiencias, sus implicaciones, sus
conocimientos, sus ideologias, sus concepciones” (Anijovich et al., 2009: p. 25); lo que
también conlleva tener en cuenta la subjetividad de quienes asumen el papel de formadores,
sus creencias, saberes y practicas. Souto (2006) sefiala que es necesario comprender la
formacion como un campo de problematicas desde el paradigma de la complejidad®. Esto

significa:

“Incluir los atravesamientos de lo socio-histérico, lo politico-ideoldgico, lo socio-institucional,
lo ético, lo subjetivo, lo inconsciente, lo consciente, lo imaginario, lo simbdlico como
constitutivos del mismo [del campo de probleméticas). La formacion no puede quedar
encerrada en el mundo de lo pedagdgico, debe tomar las problematicas que el mundo
contemporaneo plantea, conociéndolas, reconociéndolas, reflexionando acerca de ellas y del

impacto que tienen en la identidad de los sujetos” (p. 54).

Por lo tanto, la formacidn es un proceso complejo que entrafia una interaccion transformadora
entre quienes se forman, los formadores, el aprendizaje de la ensefianza y los escenarios de esa

practica. De esta manera, no podemos omitir considerarla parte sustantiva de la construccion

6 El paradigma de la complejidad ha posibilitado superar el enfoque atomizado de la realidad: “Se puede decir que
aquello que es complejo recupera, por una parte, el mundo empirico, la incertidumbre, la incapacidad de lograr
certeza, de formular una ley eterna, de concebir un orden absoluto. Y recupera, por otra parte, algo relacionado
con la logica, es decir, con la incapacidad de evitar contradicciones” (Morin et al., 2003, p. 54).
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de la identidad profesional. A los fines de explicitar la concepcién de formacion inicial que
utilizaremos en nuestra tesis, vamos a exponer algunas conceptualizaciones que fundamentan

los debates actuales acerca de la formacién docente.

La formacion inicial como un “trayecto”

Anijovich et al. (2009) proponen considerar la formacion inicial como un “trayecto”, pero sin

pensarlo como un camino totalmente predefinido:

“La concepcidn de la formacion docente como trayecto surge a partir de la revision critica de
la formacion sistematica tradicional. El trayecto de formacion es entendido como un proceso
que se inicia mucho antes del ingreso a la institucion formadora, y en el que se pueden
identificar diferentes momentos o etapas de impacto, como la biografia escolar, que es producto
de complejas internalizaciones realizadas en la vida de alumno, la etapa de preparacion formal
institucionalizada de la formacion docente, la socializacion profesional y la capacitacion

docente continua”. (p. 28)

Parafraseando a Camilloni (2009), la concepcidn de trayecto, itinerario o recorrido implica
tanto la nocion de que hay un proceso vivencial que se continua en el tiempo en el sentido de
un encadenamiento de experiencias variadas, como también la idea de que el recorrido
compromete a la persona en su totalidad y como tal, posee, generalmente, un caracter
diferenciado o individualizado. En relacién con el concepto de trayecto, Anijovich et al. (2009)
emplean el término “dispositivo” para fortalecer la concepcion de una formacion docente
inicial sustentada en el andlisis de las préacticas y el despliegue de procesos reflexivos. En la
misma linea, Sanjurjo et al. (2009) también van a considerar la centralidad de la formacion en
las practicas y la necesaria discusion sobre los dispositivos para promover el aprendizaje
reflexivo de la profesion docente.

La formacion en la practica
Los debates actuales en torno a la formacién docente inicial suponen la revision profunda de

la epistemologia de la relacion teoria-practica que fundamenta tanto las propuestas formativas
como las experiencias concretas de aprendizaje profesional. Autores como Carr y Kemmis
(1988), Schon (1992) y Perrenoud (2001) permiten advertir que esta relacion suele entenderse
desde una racionalidad técnica, aquella donde la practica se convierte en el campo de aplicacion

de la teoria. Este fue el punto de vista clasico con el que se concibié durante mucho tiempo la
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practica de los profesores, y a partir del cual se delinearon las identidades docentes, como
vimos en paginas anteriores. En oposicion a esta concepcion, los autores mencionados

proponen la racionalidad préctica. Al respecto Venman (1984) expresa:

“Esperar que la practica pueda ser deducida de la teoria, fundada y gobernada por ella, es una
creencia equivocada. La teoria no puede proporcionar a los profesores sugerencias acerca de
como actuar en situaciones especificas, la teoria tiene fundamentalmente una funcion critica y
reflexiva y es constructiva solo de manera limitada.” (Venman, 1984, citado en Montero, 2001,

p. 61).

La teoria entonces se relaciona con la practica ilustrando a los practicos: aspira a profundizar
sus puntos de vista y animar sus compromisos para que puedan ver mas profundamente bajo la
superficie de sus ideas y de sus acciones. Montero (2001) afirma que una concepcion reflexiva
de la formacion del profesorado es el mejor camino para potenciar la relacion entre teoria y
practica’. En este sentido, los conceptos de “conocimiento en accion”, “reflexion en la accion”,
“reflexion sobre la accidon” y “reflexion en relacion con la accion” (Schon, 1983) pueden
reconocerse como una epistemologia de la practica claramente constructivista donde se piensa
el desarrollo profesional en contextos de incertidumbre, complejidad, singularidad y conflicto
de valores (Montero, 2001, p. 17). Planteado de esta manera, los tres tipos de reflexion
definidos por Schon constituyen los ingredientes del pensamiento practico, y en ese sentido,
una forma de racionalidad préactica que configura un marco epistémico alternativo, y la vez,
integrador de la formacion del profesorado, vitales para definir el aprendizaje profesional y la
reconstruccion permanente de la practica. Es justamente esta racionalidad la que se ha
incorporado con fuerza en los planes de formacion docente de los Gltimos afios (Davini, 2015),
aunque ello no garantiza que se superen otras tradiciones formativas en relacién con las

practicas.

Perrenoud (2001) considera que, en un momento u otro, todo el mundo reflexiona en la accion

o sobre la accidn, sin por ello convertirse en un “practicante reflexivo™:

" En este trabajo no abordaremos las caracteristicas de la practica reflexiva de quienes ensefian, aunque debemos
mencionar que existe una variedad interesante de investigaciones acerca de los contenidos de la reflexion y los
modos de acceso a estos, tales como Argyris y Schén (1974), quienes proponen un modelo teodrico para
comprender la practica reflexiva sostenido en la conceptualizacién de “teorias de accién”; Schon (1987), quien
distingue diferentes tiempos de la reflexion (“reflexion en la accion”, “reflexion sobre la accion” y “reflexion
sobre la reflexion en la accidon”); y Liston y Zeichner (1996), quienes afirman que una auténtica reflexion implica

preguntarse por los valores y supuestos que guian la practica y el contexto en que se desarrolla.
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“Para dirigirse a una verdadera practica reflexiva, es necesario que esta postura se convierta en
algo casi permanente y se inscriba dentro de una relacién analitica con la accién que se
convierte en algo relativamente independiente de los obstaculos que aparecen o las

decepciones. Una practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habitus.”

(p. 13).

Siguiendo los aportes del autor, la préctica reflexiva puede entrenarse de forma especifica a
través de la configuracion de espacios que incluyan grupos de reflexion sobre situaciones-
problema de la profesion, seminarios de analisis de las practicas, talleres de escritura clinica,
de estudios de caso, de historias de vida, y/o ensefianzas orientadas hacia la metodologia de la
observacion o de la investigacion. De esta manera nos aproximamos a la nocion de dispositivos
para la formacion vinculados con la practica reflexiva. Sin embargo, Perrenoud (2001) sefiala
que, mas alla de la variedad de dispositivos que se pongan en juego, la esencia de la postura
reflexiva deberia enraizar en un “procedimiento clinico global que afecte al conjunto del

programa de formacion™ (p. 13).

Los dispositivos de formacién
Lo expuesto en el punto anterior permite reconocer el valor de los dispositivos de formacién

para la construccién de conocimiento profesional a partir del analisis de las practicas docentes.
En nuestro trabajo recuperamos la definicion de Souto (1999), quien entiende el dispositivo
como un artificio instrumental compuesto por personas, una institucion que convoca y reglas
gue aseguran y garantizan su funcionamiento. Como artificio conlleva un arreglo de tiempos y
espacios, de agrupamientos, acuerdos tedricos y técnicos, encuadres, condiciones de
funcionamiento y operacion que, a diferencia del método o de la técnica, tiene un alto grado de
flexibilidad. Concebirlo como una estrategia cambiante le confiere maleabilidad en relacion
con la situacion concreta en la que se pone en préactica. De alli que no podemos pensar al
dispositivo al margen de los contextos y escenarios donde se sitla. Por estas razones, nunca es
un artificio meramente técnico o aséptico. Siguiendo los planteos de Foucault (1977), el
dispositivo se identifica con una red de relaciones de poder-saber, vinculado a la
intencionalidad de provocar cambios en las relaciones sociales y en el conocimiento. Como
expresion de poder, también genera condiciones para analizar los significados y las relaciones
que en él se entretejen. Caporossi (2009) sefiala que se trata de un concepto potente para la

formacion y la investigacion, tanto desde el punto de vista instrumental como conceptual.
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Pensar los dispositivos implica ademas ““cuestionar-nos acerca del lugar de lo grupal en las
ideas y las practicas actuales sobre educacion y formacion” (Souto, 2009). Lo grupal en el
trabajo pedagodgico suele entenderse como un conglomerado de individuos que comparten un
aula, es decir, un colectivo donde se destacan los aspectos unificantes impuestos por la
organizacion escolar. Considerar lo grupal como un enfoque de analisis de la realidad humana,
como un nivel de analisis del aula y de la escuela y como un campo atravesado por multiples
inscripciones subjetivas, intersubjetivas, sociales, histdricas, institucionales, etc., permite
comprender los significados y especificidades particulares que hacen posible las interacciones
que tienen lugar dentro de cualquier dispositivo. Por todo ello, debemos considerar que el
dispositivo constituye tanto un conjunto de actividades pedagdgicas que se integran
conformando un proyecto formativo, como un entramado de experiencias que generan una
disposicion o tendencia en los sujetos del proceso hacia la adopcidn de cierta perspectiva de la
profesion. De todos modos, Camilloni (2009) nos explica que la pedagogia ha redefinido el
concepto, a partir de la obra de Michel de Certeau, acentuando no tanto el papel de regulacion
y obligacion que ejerce el dispositivo, sino “la apertura que este ofrece para el contacto y la
participacion, y su capacidad para conjugar clases variadas de experiencias” (p. 18). En linea
con estos planteos, nuestra tesis no se centrara en reconocer los dispositivos desde sus aspectos
instrumentales, sino en advertir las huellas que han dejado estos dispositivos en la concepcién

de identidad docente que vienen construyendo para si los sujetos participantes.

Hasta aqui hemos presentado algunos conceptos clave vinculados con la formacion docente
inicial que dan cuenta de la complejidad del trayecto formativo y, a la vez, permiten interpretar
la variedad de experiencias que colaboran en que los futuros profesores puedan comprenderse
a si mismos, a los otros y al campo de la profesion, atributos propios del sentimiento de

identidad docente.
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Capitulo 5: Metodologia de Trabajo

Principios metodologicos

Nuestra investigacion se sustenta en el paradigma de la investigacion cualitativa, interpretativa
y situada debido a que, segun anticipa el titulo de la tesis, nos proponemos comprender los
aportes de la formacion docente inicial a la construccion de la identidad profesional, a partir de
la vision de los y las estudiantes practicantes, residentes y profesores/as graduados/as del
Instituto Superior Privado “Macedo Martinez”, en el marco del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica. Por lo tanto, nos interesa especialmente “comprender el significado
que la gente ha construido, es decir, como la gente da sentido a su mundo y las experiencias
que tienen en el mundo” (Merriam, 2009, p. 13, citado en Bolivar, 2014). Coincidimos con
Vasilachis (1993) en que el paradigma cualitativo-interpretativo tiene como supuesto basico la
necesidad de comprension del sentido de la accion social en el contexto del mundo de la vida
y desde la perspectiva de los participantes. En este sentido, Jirgen Habermas (1987), uno de
los representantes mas importantes de la teoria social critica, propone el concepto de “accion
comunicativa” para referirse al entramado de interacciones lingiiisticas, propias de la practica
comunicativa cotidiana de los sujetos, que tejen las estructuras sociales. Comprender la accion
comunicativa es la base para emprender la critica a la razén instrumental que privilegié la
modernidad y acceder al potencial de saber que tienen los sujetos participantes para advertir

los significados y significantes que le dan sentido a su accion®.

A su vez, Flick (2015) explica que la investigacion cualitativa se caracteriza por utilizar el
texto, en lugar de los nimeros, como material empirico. Parte de la nocion de que las realidades
sometidas a estudio estan construidas socialmente, expresadas en las practicas cotidianas y el
conocimiento cotidiano que comunican los participantes. Las personas, las instituciones y las
interacciones subjetivas estan implicadas en la produccion de las realidades en las que viven.
Por ende, estas tareas de produccion se basan en procesos de creacion de significado. Las
circunstancias vitales objetivas se vuelven relevantes para el mundo de la vida a través de los

significados subjetivos que se les asignan. Para Denzin y Lincoln (2005) la investigacion

8 Para Habermas (1987), comprender la accién comunicativa posibilita la reorientacion del pensamiento hacia una
situacion comunicativa ideal que permita descubrir las propias formas de autoengafio, construir el consenso con
los otros y asegurar una sociedad mas democratica.
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cualitativa implica un enfoque interpretativo y naturalista del mundo. Los investigadores
cualitativos estudian las cosas en su entorno natural, intentando dar sentido a los fendmenos o
interpretarlos desde el punto de vista de los significados que les dan las personas. Este enfoque
habilita miradas sisteméticas y rigurosas que no buscan descubrir el valor de verdad sino
comprender e interpretar las practicas humanas desde las tramas de significado que las originan
y contienen (Gadamer, 1992). El interés por los puntos de vista subjetivos es una perspectiva
que toma de referencia las tradiciones del interaccionismo simbdlico y la fenomenologia (Flick,
2015). Los métodos cualitativos abarcan los estudios de caso, las historias de vida, las
entrevistas semiestructuradas o0 narrativas, los textos observacionales, historicos,
interaccionales y visuales, que describen los momentos habituales y problematicos y los
significados en la vida de los individuos (Vasilachis, 2006). Los procedimientos interpretativos
por excelencia requieren la codificacion tedrica y/o el analisis de contenido. De todas formas,
debemos entender que la investigacion cualitativa es mas que el simple uso de un método u
otro para responder a una pregunta de investigacion. Para Flick (2015) se basa
fundamentalmente en actitudes especificas de apertura hacia las personas y al objeto que se
estudia, de flexibilidad al aproximarse al campo e introducirse en €l, de comprension de la
estructura de una materia 0 un campo en lugar de proyectar una estructura sobre lo que se

estudia.

Dentro de la perspectiva interpretativa o hermenéutica, la narrativa se erige como forma de
acceso a los conocimientos de los participantes de las realidades en estudio y a la vez como
productora de los mismos. “La narrativa es una de las operaciones fundamentales de
construccién de sentido que posee la mente; y al parecer es peculiar tanto de los individuos
como de la humanidad en su conjunto” (Lodge, en McEwan y Egan, 1998, p. 10). Por su parte,
Connelly y Clandinin (2000) sostienen que la narrativa constituye el andlisis de las formas en
que los seres humanos viven su mundo. En esta linea argumental, podemos considerar que
nuestra investigacion también se apoya en una perspectiva biografico-narrativa. Bajo la
denominacion investigacion biografico-narrativa, Bolivar, Domingo y Fernandez (2001)
designan un conjunto de modos de obtener y analizar relatos referidos al territorio de las
escrituras del yo: historias de vida, historia oral, escritos y narraciones autobiograficas,
entrevistas narrativas o dialdgicas, documentos personales o de vida. En definitiva, cualquier
forma de reflexion oral o escrita que utiliza la experiencia personal en su dimension temporal.
La relevancia actual de esta forma de investigacion en el campo de la educacion se debe a que

no sélo permite acceder a la dimension emotiva de la experiencia, a su complejidad, sus
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relaciones y singularidad, sino que también contribuye a rescatar al oficio de ensefiar del
anonimato y la impersonalidad, otorgandole visibilidad y sentido al trabajo cotidiano y la
trayectoria de maestros y profesores. La apuesta por una perspectiva biogréfico-narrativa
supone un quiebre con los modos habituales de investigar y comprender lo social, concibiendo
las generalizaciones acerca de la ensefianza como una “distorsion” de las historias reales de los
profesores (Bolivar et al., 2001, p. 55). Esta metodologia conlleva un proceso de colaboracion
que implica que los y las participantes cuenten sus historias en un proceso investigativo,
destacando la importancia de una construccién mutua en las relaciones de investigacion, que
permita hacer emerger la subjetividad. La especificidad de la investigacion narrativa reside
entonces en el hecho de que implica un nuevo modo de relacion entre el investigador y el

tema/sujeto de investigacion.

Desde un abordaje cualitativo, interpretativo, en este trabajo partimos del supuesto de que las
identidades se construyen, dentro de un proceso de socializacién, como un relato. Por esta
razén, las identidades profesionales docentes pueden hacerse inteligibles a partir de los relatos
que los sujetos docentes -en formacion o en ejercicio- pueden narrar en funcion de sus

contextos de participacion.

Decisiones metodologicas

Como lo expresamos anteriormente, esta investigacion se trata de un estudio eminentemente
interpretativo que, a los fines de comprender los aportes de la formacion inicial al proceso de
construccién de la identidad profesional docente en estudiantes, residentes y profesores/as
graduados/as del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica, del Instituto Superior
Privado Robustiano Macedo Martinez (Formosa capital), se apoya principalmente en fuentes
narrativas, obtenidas a través del estudio de documentos, grupos de discusion y entrevistas
semiestructuradas con intencionalidad narrativa. Es importante sefialar que se fueron tomando
decisiones a lo largo del proceso investigativo a partir de la inmersion en el campo, las
caracteristicas del objeto de estudio y la necesidad de adecuar el disefio a las condiciones
institucionales encontradas durante el periodo comprendido entre el tercer trimestre del afio
2022 y todo el afio 2023. Seguidamente, fundamentamos y describimos brevemente las

decisiones metodologicas de este trabajo.
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Acerca del estudio de documentos

Valles Martinez (1999) denomina “documento” a todo tipo de material o registro cuya
elaboracion y supervivencia no ha estado presidida por los objetivos de la investigacion. El
analisis de documentos netamente cualitativos es una estrategia metodoldgica de obtencion de
informacion intangible, diferente a la observacion, a la entrevista y a los relatos de vida, pero
complementaria con éstas. MacDonald y Tipton (1993) ofrecen una definicion mas precisa de
los materiales documentales sefialando que son cosas que podemos leer y que se refieren a
algtn aspecto de la vida social. “Claramente esto incluye aquellas cosas hechas con la intencion
de registrar el mundo social -los informes oficiales, por ejemplo- pero también los registros
privados y personales como cartas, diarios y fotografias, los cuales puede que no se hayan
hecho para sacarlos a la luz publica” (MacDonald y Tipton, 1993, citado en Valles Martinez,
1999, p. 120). Estos autores diferencian a los documentos segun su intencionalidad explicita o
implicita de registrar o archivar aspectos del mundo social. Tanto los documentos escritos
como los documentos visuales o audiovisuales pueden comunicarnos algo acerca de los

valores, intereses y propositos de aquellos que los produjeron.

En nuestra investigacion se utilizaron tres tipos de documentos que enriquecieron los anélisis
e interpretaciones acerca del objeto de estudio: a) el Informe acerca de la historia del Instituto
Macedo Martinez, elaborado por el Departamento de Investigacién del mismo, que devuelve
informacidn acerca del contexto institucional; b) el Plan de estudios del Profesorado de
Educacion Secundaria en Matematica, elaborado por el Ministerio de Cultura y Educacién de
la Provincia de Formosa, que especifica los sentidos explicitos del proyecto curricular en el
que se inscriben las experiencias que narran los y las participantes; y ¢) las memorias del
trayecto de Préactica Docente que fueron elaboradas por residentes del cuarto afio del
Profesorado en afios anteriores al periodo de investigacion, archivados en la Biblioteca digital
del Instituto, por considerarse una documentacion valiosa que aporta elementos de analisis en
relacion con los aportes de la formacién inicial a la construccion de la identidad docente. Los
tipos de documento a y b seran considerados en el siguiente capitulo “Contexto de la
investigacion” a los fines de describir y caracterizar el contexto institucional. En el capitulo
“Analisis del material empirico” nos ocuparemos exclusivamente de analizar las memorias del

trayecto de Practica Docente que fueron recuperadas de la Biblioteca digital del Instituto.
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Acerca de las entrevistas de grupo focal

Valles Martinez (1999) propone denominar a esta técnica como “grupos de discusion” para
enfatizar el uso que se hace de la misma dentro del campo de la investigacion socioldgica.
Originada en el seno de las investigaciones de mercado como “entrevista de grupo focal” o
“focus group”, con la finalidad de conocer los intereses de un grupo de consumidores, el autor
sefiala que, lejos de su sentido pragmatico en el marketing, el valor de esta técnica reside en su
capacidad para acceder a las representaciones, valores, formaciones imaginarias o afectivas
dominantes en un determinado grupo de personas. Ademas, expresa que si bien hay distancias
contextuales entre el grupo de discusion en psicoterapia y en la investigacion social, hay que
atender a la potencialidad que tienen ambos procedimientos para poner en relacion a cada uno
los participantes y el moderador o los investigadores en el intercambio de significados. Por su
parte, Gurdian Fernandez (2007) define el grupo focal como una modalidad de los grupos de
discusion que se caracteriza por focalizar su atencion en un tema especifico de la investigacion
que se desprende del tema central. Es de “discusion” porque realiza su trabajo de exploracion
mediante la interaccion discursiva y la comparacion o contraste de las opiniones de los
miembros del grupo. Su fundamentacion epistemoldgica radica en el principio de
complementariedad que “subraya la incapacidad humana de agotar la realidad con una sola
perspectiva o punto de vista, con un solo enfoque o abordaje” (Gurdian Fernandez, 2007, p.
214). Esto significa que la descripcion mas rica de una realidad humana se logra al integrar en
un todo coherente y logico los aportes de diferentes personas, dimensiones, abordajes,
enfoques. En lineas generales, el grupo focal es una técnica estimulante y provocativa, ya que
la presencia del grupo facilita la expresividad esponténea de los sujetos. De hecho, una de sus
principales ventajas consiste en que los participantes se sienten méas a gusto en este tipo de

interaccion grupal empatica que en las entrevistas individuales.

En esta investigacion, la entrevista de grupo focal fue una de las primeras técnicas de
exploracion aplicadas, con la participacion de estudiantes del segundo y tercer afio del
Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica, a causa de que durante el periodo en que
se desarroll6 la indagacion no hubo primer afio en curso. Tal entrevista se realizo en fechas
acordadas con el Instituto formador y los participantes durante los meses de agosto y
septiembre de 2023. Se centrd en poner en discusién los aspectos de la formacion inicial que
los estudiantes consideran aportes a la construccién de la identidad docente, con el objetivo

primordial de responder a la pregunta referida a dispositivos, actores institucionales y
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experiencias de la formacion inicial que contribuyen a esta construccion antes de llegar a la

etapa de Residencia del cuarto afio.

Acerca de las entrevistas con intencionalidad narrativa
Bolivar et al. (2001) sefialan que la entrevista -en sus diversas variantes y posibles formatos-

es la base de la investigacion biografico-narrativa. Se pueden emplear otras técnicas
cualitativas para la recoleccion de datos, pero todas seran complementarias a la propia
entrevista. Empero, la entrevista narrativa no es solo un instrumento de recogida de
informacion; mediante el dialogo se desarrolla un significado compartido y se construye el
sentido sobre el asunto. Se trataria de una entrevista “co-estructurada” por el entrevistador y el
entrevistado, ya que ambos participantes se encuentran situados en un plano simétrico en el
didlogo. En el fondo, el entrevistado va componiendo el significado de su vida o sus

experiencias junto con el entrevistador.

Junto con las técnicas cualitativas de estudio de documentos para el analisis de memorias de
practica elaborados por residentes del Profesorado en Matematica entre los afios 2015 y 2019
y las entrevistas de grupo focal con estudiantes del segundo y tercer afios en 2023, se utilizaron
las entrevistas narrativas con profesores/as graduados/as. Tales entrevistas plantearon una
situacién dialdgica en la que se recuperd el curso de sus experiencias en la formacion inicial,
mas especificamente durante el cursado del trayecto de Practica Docente, alrededor de algunas
dimensiones orientadas a evocar escenarios, sujetos, circunstancias y valoraciones. Producto
de esta interaccion se obtuvo un relato “autobiografico” que, posteriormente, fue sometido a

analisis.

Es necesario sefialar que, originariamente, el proyecto de tesis contemplaba la entrevista con
residentes del cuarto afio, pero al momento de realizar el Trabajo de campo, el Instituto Macedo
Martinez ya no contaba con el cursado del espacio “Practica Docente IV y Residencia”,
correspondiente al cuarto afio, razén por la cual se tomo la decision de reorientar la indagacion
hacia cinco profesores/as graduados/as, cuatro mujeres (una graduada en el afio 2016, otra en
2017 y dos en 2021) y un varén (graduado en 2022), quienes, como resultado de una
convocatoria mas amplia que buscé a los autores de las memorias del trayecto de Préctica,
mostraron predisposicion en participar de la investigacion. Ademaés, para el caso de tres

docentes, habian cursado la ultima cohorte de “Practica Docente IV y Residencia” durante los
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Ciclos Lectivos 2021 y 2022. En las paginas dedicadas al andlisis del material empirico se
ofreceran mas precisiones en torno al disefio y/o aplicacion de las entrevistas narrativas y de

grupo focal.

La légica del muestreo en esta investigacion
En la investigacion cualitativa el muestreo no se refiere a la busqueda de representatividad

estadistica, sino a la seleccion de materiales y casos considerados relevantes en términos
conceptuales. Flick (2015) explica que el muestreo tedrico se concibe como “una manera de
establecer una coleccion de casos, materiales o acontecimientos seleccionados deliberadamente
para construir un corpus de ejemplos empiricos con el fin de estudiar de la manera mas
instructiva el fendmeno de interés” (p. 47). Por esta razon, el autor menciona que las propuestas
para el muestreo cualitativo giran en torno a un concepto de proposito. En nuestra tesis, el

muestreo se sostiene alrededor de tres criterios tedricos, a saber:

1. La relevancia del fendmeno en estudio (Flick, 2015): los y las participantes de esta
investigacion constituyen, en términos propuestos por Plummer (1983), “personas
comunes”, es decir, personas cuyas voces deseamos oir y rescatar porque representan
la experiencia subjetiva de construccion de una identidad profesional en el marco de

una experiencia institucional y colectiva como lo es la formacion docente inicial.

2. Lavariacion maxima (Patton, 2002): para el caso de los relatos de residentes acerca de
sus experiencias de practica, se tomaron aquellos relatos que resultaron lo mas
diferentes posibles, ya sea en funcion de las anécdotas comentadas, el nivel de detalle
en la descripcion de acontecimientos de la préactica y/o las metaforas o
conceptualizaciones utilizadas para referirse a los aportes de la formacion inicial en
relacién con la construccion de la propia identidad profesional docente. De esta manera,
de la variedad de ejemplares disponibles al principio del estudio, se tomaron un total de

veinte relatos que se adjuntan en los Anexos.

3. La conveniencia (Patton, 2002): se refiere a la seleccion de los casos que son de mas
facil acceso bajo ciertas condiciones o limitaciones planteadas a la investigacion. En
nuestra tesis, debido al problema de no contar con cursantes de “Préctica Docente IV y

Residencia” en el momento en que se inicid la puesta en marcha de entrevistas
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narrativas, hemos decidido dirigir el muestreo a cinco profesores de Matematica ya
graduados. Para la eleccion de estos profesores se considerd aquellos que se habian
graduado en las Ultimas cohortes de Residencia (afios 2021 y 2022) y otros que
pertenecieron al grupo de residentes de quienes se tomaron sus relatos para el estudio

de documentos.
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Capitulo 6: Contexto de la investigacion

La formacion docente en Formosa entre 1960 y 1980

A principios de la década de 1960. segun el historiador Hugo Humberto Beck (2005), en la
ciudad de Formosa funcionaban dos establecimientos de formacion docente pertenecientes al
Consejo Nacional de Educacion: la Escuela Normal de Maestros y el Colegio Privado

Incorporado “Santa Isabel”.

El primer antecedente en la formacion del profesorado para el nivel medio lo constituye la
creacion del Instituto Universitario de Formosa el 26 de marzo de 1971, dependiente de la
Universidad Nacional del Nordeste. Este instituto se organizd6 académica vy
administrativamente para dictar a término entre 1971y 1974 las carreras de Historia, Geografia,
Letras y Ciencias de la Educacion en la ciudad de Formosa. Caballero de Helguero (2018)
afirma que la creacién de los profesorados a término buscaba satisfacer una demanda social
vinculada con la formacion docente superior y disciplinar en instituciones educativas
formosefias, pero también, atender a la aspiracion de formacién universitaria de la poblacion
juvenil formosefia al concluir sus estudios secundarios. Entre los afios 1976 y 1984, coincidente
con el periodo de la dictadura militar, se produce un paréntesis en el dictado de carreras
docentes desde el Instituto Universitario, para comenzar a funcionar nuevamente cuando se

reactivd en 1984.

En este contexto, la provincia de Formosa participé de una transformacion educativa
evidenciada en la publicacion del Decreto 1008/75, mediante el cual la Subsecretaria de
Educacion y Cultura de la Provincia de Formosa aprobd la organizacion administrativa y
académica de los Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD)®. Surgen asi los primeros
institutos terciarios de la mano de una clara intencionalidad politica: iniciar la federalizacién
del sistema educativo argentino consistente en traspasar las escuelas primarias nacionales a las
jurisdicciones provinciales. Por esta razon, comenzé a redefinirse la formacion docente que
hasta entonces estuvo en manos del Ministerio de Educacion de la Nacion. En el marco del

mencionado Decreto 1008/75 se cred en la ciudad de Formosa, por Decreto 505/78, el Instituto

® Datos proporcionados por la pagina web del Instituto Superior de Formacién Docente “Félix Atilio Cabrera”:
https://isfdcytcabrera-for.infd.edu.ar/sitio/historia/
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Superior de Formacion Docente, cuyas primeras carreras de profesorado fueron los de

Ensefianza Primaria y el de Educacion Fisica para el nivel primario.

En dicho escenario de cambios, tiene lugar la fundacion del Instituto Superior del Profesorado
“Robustiano Macedo Martinez” en los primeros afios de la década del 80, con el propdsito de
instalar en la provincia de Formosa otra institucion que encarne la formacion del profesorado

de nivel medio, contribuyendo asi a la expansién del sistema educativo provincial.

Historia del Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez”

Fundacion del Instituto Superior del Profesorado Robustiano Macedo Martinez y primeros
afos: 1981-1990

En la década del 80, la Sociedad Protectora de la Educacién “Carlos Cleto Castaneda” se
propuso fundar en la ciudad de Formosa una universidad privada. Como parte de esta iniciativa,
el presidente de la entidad, el antrop6logo Jorge Gustavo Boucherié, se entrevisté con el
entonces ministro de Educacion de la Nacion, quien lo alent6 a crear un establecimiento de
educacion terciaria. Para tal fin, la Comision Directiva de la Sociedad Castafieda firmo un
convenio con el Gobierno Provincial, a cargo del Gral. Juan Carlos Colombo, quien se
comprometié a financiar la sede educativa, que fue construida en tiempo récord sobre la calle
Rivadavia 958. En concepto de pago, la Sociedad Castafieda debia ceder al Estado el nuevo
edificio por un lapso de diez afios, y recibir a cambio un subsidio. La Superintendencia
Nacional de Ensefianza Privada envié un inspector para supervisar la estructura edilicia,
autorizando luego su funcionamiento. EI 20 de abril de 1981 se fundé formalmente el Instituto
Privado Superior del Profesorado, ubicandose en la calle José Maria Uriburu 241 y quedando
incorporado a la Ensefianza Oficial por Disposicion de la Superintendencia Nacional de
Ensefianza Privada N° 1392, del 7 de diciembre de 1981. Algunos de sus objetivos
fundacionales fueron:

= Servir a la comunidad por medio de la educacion, contribuyendo a la formacion de

recursos humanos idéneos.

10 para caracterizar el contexto institucional se recurrié al estudio de dos documentos: 1) Informe histérico del
Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez” y 2) Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado
de Educacion Secundaria en Matematica; y a la realizacion de una entrevista semiestructurada a la Regente de la
institucion.
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= Integrar las sociedades de menores recursos, con aquellas de més posibilidades en busca
de la equidad en todos los aspectos, que es una preocupacion universal del momento.

= Capacitar suficientemente al individuo para encarar los dificiles problemas que crea la
tecnificacion de la lucha por la vida, teniendo como Unica prevision la educacién y de
ella en especial la ensefianza y de aqui: el Profesor.

= Otorgar a la Provincia de Formosa sus propios profesores y profesionales que puedan a
su vez brindarse con carifio a su tierra natal que le da tanto y que tanto necesita.

= Abarcar una formacion idonea que le permita a todos los jovenes por igual integrarse

al quehacer provincial, regional y nacional.

Entre estas finalidades pueden observarse aquellas que apuntaban al fortalecimiento de
dispositivos identitarios locales, pero con miras al desarrollo regional dentro del conjunto
nacional. La Superintendencia Nacional de Educacion Privada autorizo la matriculacién de
estudiantes desde el 11 de febrero de 1981. Con este aval, el 1 de abril de 1981 se iniciaron las
clases con las aperturas del primer afio del “Profesorado en Historia” y del primer afio del
“Profesorado en Geografia”. Ambas carreras contaban con una duracion de cuatro afios y los
estudiantes al finalizar recibian el titulo de Profesores de Nivel Terciario No Universitario.
Cabe sefalar que la Comision Directiva de la Sociedad Castafieda decidié otorgar becas
completas 0 medias becas a la mayoria de los estudiantes dada su situacion econémica,

pudiendo renovarlas al afio siguiente de acuerdo con los logros académicos.

A partir de 1982, el Instituto comenzo a dictar una carrera inédita en toda la provincia, se trato
de “Analista en Computacion Administrativa”, con una duracion de tres afios y un titulo
intermedio de “Técnico Superior en Estadistica de Empresas”. De esta forma, el Instituto se
caracterizaria en el medio local por brindar una oferta académica tanto en formacion del

profesorado como en formacion técnica, constituyéndose en un rasgo identitario particular.

En el afio 1984 se sucedieron una serie de conflictos entre la entidad propietaria y las
autoridades del Instituto, los docentes y los estudiantes, debido a la falta de pago de sueldos y
el riesgo de continuidad de las carreras y la incorporacién a la Ensefianza Oficial. El retorno
democratico avivo la participacion del claustro estudiantil y de un sector de los profesores de
las carreras, para emprender las luchas que colaborarian en la resolucion de esta crisis.

Finalmente, en el mes de abril de 1985, el Instituto Macedo Martinez normalizd su
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funcionamiento académico bajo la direccion de nuevas autoridades y ratifico su incorporacion

a la Ensefianza Oficial.

El 27 de julio de 1985, veintidds estudiantes de la “Tecnicatura Superior en Estadisticas de la
Empresa”, veintiuno del “Profesorado en Historia”, catorce del “Profesorado en Geografia” y
nueve de “Analistas en Computacion Administrativa” culminaron sus estudios. El informe

historico del Departamento de Investigacion del Instituto, realizado en 2011, expone:

“... el Instituto “Macedo Martinez” fue el primer establecimiento de Formosa del que egresaba
un grupo tan numeroso de profesionales, algo que no habia logrado ni la propia UNNE,
convirtiéndose ademas en pionera de la ensefianza de computacion, al posibilitar practicas en

el Centro de Computos del Gobierno, gracias a un convenio con la Provincia”. (p. 16)

En el ciclo lectivo 1987, el Instituto abrio la carrera “Profesorado en Ciencias de la Educacion,
con Orientacion en Psicologia Educacional”, que convocd especialmente a docentes de Nivel
Primario que buscaban movilidad dentro de los niveles del Sistema Educativo. Al término de
ese afio y también de 1988, recibieron sus titulos graduados de todas las carreras,

fundamentalmente de los Profesorados en Geografia e Historia.

Desde sus origenes, el Instituto posibilité la formacién de estudiantes provenientes de
diferentes localidades de la provincia tales como Clorinda, Ibarreta, Palo Santo, Pirané, Tres
Lagunas, Las Lomitas, Comandante Fontana, Laguna Blanca, El Espinillo, ElI Colorado,
General Guemes, Ingeniero Juarez y San Martin 2; y hasta de ciudades de provincias vecinas
como Resistencia, Corrientes y Misiones. Para el afio 1990, el Instituto habia marcado una
fuerte presencia como institucion formativa dentro de la comunidad formosefia, ganando un
lugar de reconocida impronta sociocultural en el ambito educativo local (Caballero de
Helguero, 2018).

Etapa de cambios y nuevas carreras
La década del 90 fue una etapa de profundos cambios en el Sistema Educativo provincial y

nacional. Ya desde 1991, el Instituto Macedo Martinez se propuso ampliar las ofertas
académicas, por lo que dio apertura a la carrera “Técnico Superior en Comunicacién Social”.

Para el afio 1993, impulsado por la gestion de la Profesora en Historia Maria Alicia Alesi al
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frente de la Sociedad Castafieda, se promovio la proyeccion de nuevas carreras y el desarrollo

de acciones en materia de investigacion, capacitacion y extension.

Las reformas educativas de los afios 90 trajeron aparejadas acciones de perfeccionamiento
docente y extension comunitaria, por lo que desde el Instituto se realizaron capacitaciones
abiertas a la comunidad a cargo de diferentes profesionales técnicos y de la educacion. En el
afio 1995 se comenzod a dictar la carrera “Secretariado Ejecutivo”, primer plan de estudios
elaborado en el Instituto. Durante el afio 1998, se abririan las carreras “Analista en Sistemas de
Informacion”, “Profesorado en Tecnologia Informatica” y ‘“Profesorado en Filosofia”,
reformuldandose también el plan de estudios de la “Tecnicatura Superior en Comunicacion

Social”.

En el afio 2000 comienza el dictado del “Profesorado en Tecnologia para EGB 3 y Polimodal”,
acorde con los requerimientos del curriculum de la nueva estructura académica del Sistema
Educativo Argentino. En el afo 2001 se dio apertura ademas a la “Tecnicatura Superior en
Marketing”, le siguié la carrera de “Operador en Psicologia Social” en 2004, y
“Bibliotecologia™ y “Secretariado Ejecutivo Gerencial” en 2005. De esta manera, el Instituto
Macedo fue renovando sus ofertas académicas, orientandose cada vez més hacia las carreras
de formacién técnica. Esto se debié a que, durante este periodo, los planes de estudio de
formacion docente fueron propuestos “a término” segin decision del Sistema Educativo

Provincial. Al respecto, la actual regente del Instituto Macedo Martinez comenta:

“Hasta el afio 2010 los institutos elaboraban sus propios disefios de carrera. Entonces, habia
carreras que se prolongaban en el tiempo porque habia demanda de estudiantes. Cuando
empieza a bajar la demanda, se proponen otras carreras. Es asi como surgen las tecnicaturas en
Comunicacion, Marketing, Recursos Humanos, pero que van a depender siempre de que exista
una demanda, porque al ser nosotros un instituto privado, necesitamos que haya matricula para
poder abrir las carreras. En el caso de los profesorados también se dependia mucho de las
propuestas de la jurisdiccion provincial. Porque si bien somos privados, en realidad, somos un
instituto estatal de gestion privada. Por ejemplo, si en Formosa Capital hay cinco institutos,
tanto publicos como privados, lo que hacia el Ministerio [de Educacidn] es que los institutos no

dicten las mismas carreras, sino diversificar esas carreras. Lo mismo se hacia en el interior
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provincial, por zonas. Entonces la formacion docente se diversificaba.” (Regente Prof. Adriana

Tiplisky).!

La Regente expresa que el surgimiento de carreras técnicas en el Instituto se vio favorecido por
una definicion no sélo jurisdiccional, sino también nacional, que consistia en ir reduciendo las
ofertas de carreras docentes. En esto, afirma, tuvo mucho que ver el cambio estructural del

nivel medio en los afios 90, que “no iba muy articulado con la formacion docente™.

Consolidacién de la institucion: 2006 a 2011

Segun expone el informe historico del Departamento de Investigacion del Instituto, “el afo
2006 sefiala una nueva etapa en la historia de la institucion” (p. 26). Esto se debe a la asuncién
de nuevas autoridades académicas y a la consolidacion de los diferentes departamentos en que
se organizan las funciones del Instituto hasta la fecha, a saber:

= Departamento de Capacitacion y Extension.

= Departamento de Investigacion.

= Departamentos por carreras: Analista en sistemas de Informacién, Secretariado

Ejecutivo Gerencial, Profesorado en Tecnologia.

= Gabinete Psicopedagdgico.

La consolidacion de los Departamentos de Capacitacion, Extension e Investigacion dio lugar a
que se continden desarrollando actividades de formacion docente continua y de capacitacion
para profesionales técnicos, con profesores invitados, destacados por su trayectoria en la
region, a cargo de las disertaciones o cursos de formacion. En el afio 2007 el “Profesorado en
Tecnologia para EGB 3 y Polimodal” actualizé su plan de estudios y pasé a denominarse
“Profesorado de Educacion Secundaria en Tecnologia”, teniendo continuidad hasta el afio
2010, con proyeccion de egresados hasta el afio 2014. En el afio 2009 se puso en
funcionamiento la pagina web del instituto, disefiada por el Lic. Marcelo Toledo??.

11 La Regente del Instituto Superior Privado Macedo Martinez es la Profesora en Psicologia y Ciencias de la
Educacion Adriana Tiplisky. Tiene 34 afios de antigiiedad en la docencia. Ingreso al Instituto Superior Robustiano
Macedo Martinez en el mes de marzo de 1998 como profesora en asignaturas de la formacion general de los
profesorados. Actualmente se desempefia como Regente desde el afio 2009. Colaboré con el desarrollo de esta
tesis brindando acceso a informacion valiosa de la institucion.

12 Ppigina web del Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez” disponible en
www.macedomartinez.com.ar.
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En el mes de noviembre de 2009, la Direccién de Educacidon Superior de la Provincia de
Formosa informé al Equipo de Conduccién la posibilidad de ofertar carreras de Nivel Superior
que se dictaban en otras localidades de la provincia. De esta manera, luego de un analisis de
planes de estudios y necesidades del contexto, se decidié poner en marcha el “Profesorado de
Educacion Secundaria en Matematica”. Por tal motivo, se convocé a la integraciéon de una
comision de trabajo conformada por docentes de la institucion para realizar las adecuaciones
pertinentes al plan de estudios vigente y presentarlo como una nueva oferta educativa durante
el aflo 2010. Dicha comisién estuvo integrada por los profesores Luis Caballero, José
Rafaniello, Emir Yanacén y la regente Prof. Adriana Tiplisky. Este profesorado se iniciaria
recién en el ciclo lectivo 2011, luego de los avales ministeriales correspondientes. Segun relata
la profesora Tiplisky, la opcién de dictar el Profesorado de Educacion Secundaria en
Matematica no se debid solamente a que se trataba de un area de vacancia en la Ciudad de
Formosa®?, sino que también habia un reconocimiento de las condiciones institucionales que
hacian posible el dictado de la carrera, entre ellas la disponibilidad de aulas, laboratorios,
computadoras en red, internet y un plantel docente preparado en la disciplina. “Siempre el
Instituto trat6 de elegir sus carreras, de hacer los planes cuando los haciamos nosotros, o de
solicitar las carreras cuando se elaboraron los disefios jurisdiccionales, teniendo en cuenta las

condiciones de la Institucion”, afirma.

Cabe sefialar que, durante el afio 2010, se disefid e implement6é el campus virtual de la
institucién bajo el Sistema Moodle, con el fin de hacer posible el desarrollo de cursos de
educacion a distancia (E-Learning). Originalmente, esta plataforma de aprendizaje estaba
destinada a la capacitacion y actualizacion permanente del personal docente y administrativo
del Instituto, asi como a los profesionales egresados del Macedo Martinez o de otros ambitos
de la comunidad formosefia. Sin embargo, comenzé a utilizarse como modo de expandir el

trabajo aulico presencial de las distintas carreras dictadas.

Fortalecimiento de la formacion docente y técnica: 2012 a 2022
A partir del afio 2012, el Instituto fue consolidando una oferta académica variada entre carreras

de formacion técnica y profesorados para la Educacion Secundaria. Entre los afios 2014 y 2019

se modificaron los planes de estudio de las carreras técnicas vinculadas con la informatica,

13 Desde el afio 1988 el Profesorado en Matematica se dicta en la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Formosa. Hasta el afio 2011, los ISFD de la ciudad de Formosa sélo ofrecian carreras docentes de
nivel medio que no formaran parte de las ofertas académicas de esta Facultad.
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dando lugar a nuevas especialidades conforme a los avances en materia de tecnologias de la
informacion y la comunicacion: “Tecnicatura Superior en Administracion de Sistemas y
Redes” (2014-2016) y “Tecnicatura Superior en Desarrollo de Software” (2019). Coincidente
con el cierre del dictado del “Profesorado de Educacion Secundaria en Tecnologia”, se dio
apertura al “Profesorado de Educacion Secundaria en Lengua y Literatura” en el ciclo lectivo
2016, carrera que continud abriendo cohortes hasta el afio 2019. Recién en marzo de 2021, con
la Resolucion del Min. de Cultura y Educacion N° 3294/20 “Mapa de Ofertas Académicas de
la Provincia de Formosa” se iniciaron nuevas cohortes de este profesorado. Por su parte, desde
el afio 2011 y hasta el afio 2017 se abrieron nuevas cohortes del “Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica”. Por motivos de actualizacion del plan de estudios a nivel
provincial y la decision de ir alternando la oferta de carreras docentes en toda la provincia, el
Instituto no matricul6 nuevos estudiantes hasta el mes de marzo de 2021, mes en que por la

Res. MCyE N° 3294/20 se inicié una nueva cohorte.

Durante la Pandemia del COVID-19, el Macedo Martinez afrontd la situacion de
aislamiento/distanciamiento social a través de la plataforma de aulas virtuales creada en
Moodle, la cual ya venia utilizandose como espacio adicional de consultas y acompafiamiento
pedagdgico. En lo relativo al desarrollo de la Practica Docente de los profesorados, las
experiencias de formacidn se adaptaron a los modos en que las escuelas secundarias receptoras
gestionaban la continuidad pedagdgica de sus alumnos (campus virtuales, salas de
videoconferencia como Meet o Zoom, grupos de whatsapp, etc.). En 2022 también se
inscribieron nuevos estudiantes para el Profesorado en Matematica. Sobre este rasgo identitario

del instituto de abrir y cerrar profesorados en forma intermitente, la Regente nos comenta:

“Cada 4 afios se revisan los disefios curriculares y se modifican. En 4 afios, cuando vos estas
evaluando una carrera ya tenés que cambiar de disefio. Entonces los cambios de disefio no son
cambios profundos, porque realmente 4 afios no alcanza para hacer una buena evaluacion de
ese disefio, ya que tenés una sola promocion. Si, obviamente lo que se va haciendo de un afio a
otro son las revisiones al interior de cada uno de los espacios curriculares, se van seleccionando
mejor los contenidos dentro de lo que son los contenidos basicos que te propone un disefio, se
va articulando mejor entre espacios... Pero a nivel de disefio jurisdiccional, 4 afios no es nada”.

(Regente Prof. Adriana Tiplisky).
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La Regente del Instituto sefiala que la decision jurisdiccional de carreras a término y cambios
de disefios curriculares termina por afectar la continuidad y consolidacion del plantel docente.
Cuando una carrera no ingresa en el mapa de ofertas de la Provincia significa que no se va a
dictar, por lo que es habitual que el docente migre del instituto superior hacia donde le surgen
horas catedra, sobre todo en el Nivel Secundario. “Actualmente trabajar en el Nivel Superior
es muy inestable, entonces la busqueda de estabilidad laboral hace que el docente no se quede

en el instituto”.

En el presente, el Instituto Macedo Martinez esta ubicado en un edificio escolar de la calle
Espafia N° 780, llevando adelante el dictado de dos carreras técnicas: “Tecnicatura en
Administracion de Sistemas y Redes” y “Tecnicatura en Desarrollador de Software”; y dos
profesorados: “Profesorado de Educacién Secundaria en Lengua y Literatura” y “Profesorado
de Educacion Secundaria en Matematica”. Cabe mencionar que el plan de estudios vigente del
“Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica” esta aprobado por Res. MCyE. N°

2999/18.

Analisis del Plan de Estudios del Profesorado de Educacién Secundaria en Matematica

En paginas anteriores, se indicd que el Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica
se dicta en el Instituto Superior Privado “Robustiano Macedo Martinez” desde el afio 2011. A
partir de ese afio y hasta el presente, el plan de estudios de la carrera ha variado en la
denominacién y carga horaria de algunas asignaturas, conforme las revisiones y readecuaciones
que promovio la Direccion de Educacion Superior de la provincia de Formosa, en consonancia

con regulaciones establecidas a nivel nacional.

Para el momento en que se realiza esta tesis, se encuentra en vigencia la Resolucion 2999 del
Ministerio de Cultura 'y Educacion de la provincia de Formosa, correspondiente al 28 de mayo
de 2018, que aprueba el Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica y autoriza su dictado en los institutos superiores de la provincia. En
adelante emplearemos la denominacion “disefio curricular” -definida por el Sistema Educativo-

como sinénimo de “plan de estudios”.
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El documento del Disefio Curricular del Profesorado consta de 124 paginas, cuyo contenido se
organiza en diez secciones:
1. Descripcion;
Marco de la Politica Educativa Nacional y Provincial para la Formacion Docente;
Fundamentacion de la Propuesta Curricular;

Finalidades Formativas de la Carrera;

2

3

4

5. Perfil del/la Egresado/a;
6. Organizacion Curricular;

7. Definicion y Caracterizacion de los Campos de Formacion y sus Relaciones;
8. Unidades Curriculares: Campo de la Formacion General,

9. Unidades Curriculares: Campo de la Formacion Especifica;

10. Unidades Curriculares: Campo de la Practica Profesional Docente.

Se propone un total de 34 unidades curriculares, con 2.688 horas reloj, equivalentes a 4.032

horas catedra, durante un periodo de 4 afios de cursado.

En sus primeras paginas, el disefio expone los lineamientos de la politica educativa nacional y
provincial para la formacion docente que se constituyen en el marco regulatorio por excelencia.
Se mencionan la Ley Nacional de Educacion Superior N° 24.521, la Ley Nacional de
Educaciéon N° 26.206, las resoluciones del CFE 24/07, 74/08 y 83/09, la Ley de Educacién de
la Provincia de Formosa N° 1613 y la resolucion 314/12. Esta ultima resolucién provincial
toma especial relevancia porque se la considera el marco orientativo fundamental para las
précticas docentes, el desarrollo curricular, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de los

estudiantes en todos los niveles y modalidades del sistema educativo.

El documento explicita que la Direccion de Educacion Superior, perteneciente al Ministerio de
Cultura y Educacion de la provincia, se constituye en el organismo legitimado para establecer
las prioridades educativas del nivel superior en Formosa. De esta manera, tiene la facultad de
decidir la apertura de carreras de formacion docente en relacion con el planteamiento del “mapa
de ofertas de las instituciones de formacion™ (p. 11). En este sentido, se enuncian como criterios
para la definicion de nuevas ofertas la trayectoria de las instituciones, los recursos humanos y
materiales, el area/zona de influencia y las demandas en materia educativa de la comunidad.
En relacion con el mapa de ofertas, la Regente del Instituto Superior Privado Macedo Martinez
expreso:
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“...alrededor de los afios 2016 o0 2017, la provincia empieza a organizar las ofertas de carreras
docentes y técnicas de los institutos con la resolucion del mapa de ofertas, a través de
Planeamiento Educativo. Antes de que se publique dicho mapa, las instituciones solicitan qué
carrera quieren dictar, pero Planeamiento Educativo, junto con la Direccion de Educacion
Superior, terminan de definir a qué instituto le van a otorgar el dictado de ciertas carreras,

considerando las condiciones institucionales, entre ellas recursos y plantel docente”. (Regente

Prof. Adriana Tiplisky).

Esto da cuenta de la fuerte presencia del Sistema Educativo Provincial en la definicion anual
de las ofertas académicas de cada instituto, sea publico o de gestion privada. En paginas

anteriores sefialamos la incidencia de estas decisiones en la dindmica institucional.

Fundamentos de la propuesta curricular
El Disefio Curricular expone que la produccion de saberes sobre la ensefianza, sobre el trabajo

docente y sobre la formacidn es un “rasgo de identidad” del sistema formador. La docencia se
concibe como una “profesion institucionalizada o estatatizada” que tiene un caracter
doblemente publico: el caracter publico del sistema formador que especifica las capacidades
requeridas para ensefiar en cada una de las areas, niveles y modalidades especificas, y el
caracter publico de las instituciones escolares. Por esta razén, las politicas educativas
nacionales y provinciales direccionan la tarea del sistema formador y delegan en los institutos
superiores de formacion docente la funcion indispensable de implementar las regulaciones
pertinentes a la formacion de los recursos humanos del sistema educativo. Sobre la propuesta

curricular, el documento afirma:

“El Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica
responde a la necesidad de ofrecer directrices generales, reunidas en un conjunto articulado de
conceptos, principios y criterios de organizacion curricular. Constituye un marco referencial
que orienta el desarrollo curricular para los Institutos Superiores de Formacion Docente de la

provincia de Formosa, a cargo de dicha formacion”. (p. 12)

La inclusién de las TIC en el desarrollo curricular y en las practicas formativas tiene especial
énfasis en esta propuesta, ya que se las considera una “oportunidad de innovacién en la practica

docente”. En este sentido, se explicita un posicionamiento “socio-constructivista de la
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ensenanza y el aprendizaje” (p. 13) donde las TIC son vistas como herramientas que pueden
enriquecer las actividades de formacion, promover la alfabetizacion digital y el aprendizaje de
competencias y saberes necesarios para la integracion en la cultura digital y en la sociedad del

futuro.

Finalidades formativas de la carreray perfil del egresado
El Disefio Curricular plantea como objetivo principal del Profesorado de Educacidn Secundaria

en Matematica la formacion de docentes “capaces de integrar los conocimientos del area de
Matematica con un enfogque contemporéaneo, adaptado a las realidades socioculturales” (p. 13).
El egresado del profesorado debe estar en condiciones de elaborar propuestas y situaciones de
ensefianza que atiendan tanto a las necesidades de aprendizaje como a los contextos sociales,

historicos, linglisticos y culturales que conforman la realidad provincial:

“Se aspira a formar un docente en Matematica para la educacion secundaria que sea a la vez
persona comprometida con la disciplina y su ensefianza, mediador intercultural, animador de
una comunidad educativa, promotor del respeto a la vida y a la ley en una sociedad democratica
y que desde una comprension real de la disciplina, logre contribuir a formar ciudadanos

cientificamente alfabetizados”. (p. 14)

Mas adelante sefiala que el logro de estos propdsitos implica una “nueva metodologia de la
enseflanza”, un tratamiento distinto de los contenidos y el desarrollo de nuevas formas de
evaluar. Segun define el documento, esta metodologia “privilegia la participacion activa del
estudiante, la diversificacion de los métodos de evaluacion, el caracter formativo de la

Matematica y la continuidad en la formacion cientifica” (p. 14).

En consonancia con estos planteos, se menciona la necesidad de formar docentes de
Matematica para la educacion secundaria obligatoria que desafien el caracter selectivo que
caracterizo historicamente al nivel y promuevan procesos de inclusion social a través del

conocimiento y la transmision de saberes socialmente relevantes y valiosos (p. 15).

Respecto del perfil profesional, se enuncian capacidades generales y especificas acordadas de

manera federal**. Estas capacidades refieren a un conjunto de recursos cognitivos y

14 Res CFE N° 337/18: Marco Referencial de Capacidades Profesionales de la Formacion Docente Inicial.
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disposiciones que posibilitan “el uso pertinente de estrategias, técnicas y habilidades propias
del desempefio profesional” (p. 16). Ellas son:
i.  Dominar los saberes a ensefiar.
ii.  Actuar de acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de aprender de los
estudiantes.

iii.  Dirigir la ensefianza y gestionar la clase.

iv.  Intervenir en la dindmica grupal y organizar el trabajo escolar.

v. Intervenir en el escenario institucional y comunitario.

vi.  Comprometerse con el propio proceso formativo.

En la formacién en capacidades se distinguen dos aspectos importantes:

1. Saber transmitir los conocimientos y actitudes adquiridos a fin de ponerlos en
practica en momentos y situaciones oportunas y poder transferirlos a situaciones
nuevas.

2. Saber integrar los diversos conocimientos, habilidades y actitudes heterogéneas y
multiples que puedan haberse adquirido; seleccionarlos, organizarlos e integrarlos
de manera efectiva para solucionar problemas de la préactica profesional o poder

elaborar proyectos para desarrollar en ella.

En sintesis, lo expuesto hasta aqui supone que los futuros graduados deben estar capacitados
tanto para identificar y resolver situaciones complejas, emergentes de la practica profesional,
como para tomar decisiones y planificar acciones de acuerdo con las caracteristicas del aula y
la institucion. No obstante, los enunciados del perfil profesional dejan entrever que la toma de
decisiones a partir de la practica pareciera estar mas sustentada en cuestiones instrumentales

que en procesos de analisis y reflexion critica sobre los contextos y la propia practica.

La organizacion del curriculo de formacion
El Disefio Curricular se organiza alrededor de tres campos de formacion, que se deben articular

y complementar entre si. Ellos son:
1. Campo de la formacién general: correspondiente a asignaturas que brindan una visién
amplia del sistema educativo en su conjunto: Ejemplos: Lecturay Escritura Académica;

Pedagogia; Didactica General; Filosofia; Ensefiar y Aprender con TIC; Etica y
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Ciudadania; Analisis de la Realidad Sociocultural de Formosa; Historia y Politica de la
Educacién Argentina, entre otras.

2. Campo de la formacion de la préactica profesional: destinada a la inmersion progresiva
de los estudiantes en los contextos educativos a los fines de desarrollar capacidades
para el desempefio profesional. Se corresponde con los talleres de Préctica Docente
desde primer a cuarto afio. El cuarto afio se centra en la Residencia Docente.

3. Campo de la formacion especifica: constituido por unidades curriculares dirigidas al
estudio de las disciplinas especificas para la ensefianza. También se incluyen
conocimientos acerca de las caracteristicas de los sujetos del nivel secundario.
Ejemplos: Geometria I; Algebra I; Analisis Matematico | y 11; Sujeto de la Educacion
Secundaria; Didactica de la Matematica I, Il y 1l1; Fisica; Probabilidad y Estadistica,

entre otras.

Cabe sefialar que el disefio especifica la diferenciacion de tres formatos de ensefianza para las
unidades curriculares: asignatura, seminario y taller. Cada unidad curricular se corresponde
con alguno de estos formatos. Por ejemplo, los espacios del trayecto de Préctica Docente son
talleres, mientras que varias materias disciplinares son asignaturas. Desde el punto de vista
pedagdgico, estos formatos se distinguen en relacién con las modalidades de aproximacion a

los objetos de conocimiento y las estrategias metodolégicas de ensefianza y evaluacion.

El resto del documento se dedica integramente a la definicién de finalidades formativas,
contenidos minimos, orientaciones para la ensefianza y bibliografia para cada una de las 34
unidades curriculares. Ademas, se dedican varias paginas al enunciado de contenidos de cada
una de las unidades curriculares que pueden articularse con contenidos del campo de formacién
en la Practica Docente en cada afio del Profesorado. Al respecto, Davini (2015) sefiala que hoy
existe una aceptacion general, tanto desde las recomendaciones de la literatura especializada
como desde los marcos regulatorios del Sistema Educativo, acerca de que el proceso de
formacion docente inicial esta estrechamente vinculado con el desarrollo de capacidades y

actitudes para la accion en las practicas. Por ello, afirma que:

“Los nuevos disefios curriculares para la formacion inicial de los docentes han incorporado
espacios significativos de aprendizaje en las practicas a lo largo de todo el proceso, como
trayecto educativo progresivo, para el desarrollo de capacidades para la practica docente en

situaciones y contextos reales” (p. 13).
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Llegados a este punto, podemos afirmar que el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién
Secundaria en Matemética es un documento relativamente breve pero suficientemente
exhaustivo en cuanto a la explicitacion de intencionalidades y perspectivas de formacion
docente. Hay una marcada intencion de promover la construccion de un profesorado secundario
que no se especialice Gnicamente en la disciplina cientifica, sino que pueda afrontar los desafios
de la practica de ensefiar en la nueva escuela secundaria desde perspectivas actuales, de enfoque
socioconstructivista, en consonancia con los planteos de la Ley de Educacion Nacional N°
26.206 y los lineamientos de la Escuela Secundaria Obligatoria, como puede apreciarse en este

parrafo:

“La ensefianza supone una serie de acciones basadas en diferentes toma de decisiones acerca
de qué ensefiar, como ensefiar, para qué ensefiar. Requiere de la reflexién y comprension de las
multiples dimensiones sociopoliticas, histdrico-culturales, pedagégicas, metodoldgicas y
disciplinares para el desarrollo de practicas educativas transformadoras del propio sujeto, del
otro y del contexto en que se actlia, en un entorno institucional que transfiere un sentido a estas

acciones, pues tiende al desarrollo de capacidades de los sujetos con los que interactua.” (p. 14)

De esta manera, queda patente la intencionalidad del Disefio Curricular de formar docentes que
puedan desenvolverse con criterio reflexivo en los contextos reales de la profesion, aspirando

a la configuracion de un perfil docente afin con la escuela secundaria inclusiva.

Cabe aclarar que en este trabajo no se ha considerado explorar ni analizar programas de las
asignaturas del Profesorado en cuestion, -aunque reconocemos su enorme valor para la
formacion-, debido a que nos ocuparemos de comprender la perspectiva de los y las
participantes acerca de los aportes de la formacion inicial a la construccion de su identidad
docente. Por lo tanto, no se busca indagar la declaracién de objetivos ni la incidencia de las
definiciones programaticas formalizadas (curriculum prescripto), ya que partimos del supuesto
de que, mas alla de las propuestas explicitadas objetivamente, los y las estudiantes, residentes
y profesores/as graduados/as nos narran sus identidades a partir de trayectorias reales,

subjetivas, que no podemos considerar una consecuencia directa de lo prescripto.
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Capitulo 7: Analisis del material empirico

“[...] Noto algunos cambios entre mis ideas de la docencia al comenzar la carrera, cambios en
relacion con lo trabajoso y complejo que demanda la docencia. En un principio crei que la docencia
solo era ir a la escuela y pararse a dictar la tarea, y que los alumnos la hagan. Pero hoy viendo las
cosas desde adentro puedo notar que esas ideas que tenia eran errdneas, ya que al vivir en carne
propia el rol de un docente puedo entender que detras de una sola clase hay varios dias de trabajo

arduo para que la misma sea valiosa”

(Enrique, residente del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica, Instituto Superior

Privado Macedo Martinez, afio 2017)

7.1. Estudio de documentos: relatos de residentes

Como punto de partida de nuestra investigacion, se pudo acceder a un archivo de la biblioteca
digital del Instituto Macedo Martinez que contaba con una variedad interesante de
producciones narrativas de parte de residentes del cuarto afio del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matemaética. Tales memorias/relatos van desde el afio 2015 -primera cohorte de
residentes- hasta el afio 2019, conformando un total de veinte relatos escritos. A los fines de
este estudio, se leyeron y analizaron cada uno de los ejemplares obtenidos con el objetivo
principal de explorar las ideas que manifestaron los residentes acerca de los aportes de la

formacion docente inicial y la formacion para la practica docente.

Estructura de los relatos

Como parte de las actividades de formacion, al finalizar el cursado de “Practica Docente IV y
Residencia” correspondiente al cuarto afio, los estudiantes del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica deben construir una narrativa escrita que recupere saberes y
experiencias de su paso por cada una de las instancias de la practica, en relacion con tres
dimensiones o teméticas centrales:

1. Trayecto de Practica Docente desde el primer hasta el tercer afio.

2. Experiencias de la Practica IV y Residencia.

3. Reflexidn sobre la historia formativa.
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Cabe sefialar que la realizacién de esta narrativa opera como instancia preparatoria del
Coloquio final individual de Practica Docente IV y Residencia que los y las estudiantes realizan
cara a cara con los profesores formadores del Equipo de Practica. Muchas veces, las
producciones de esta naturaleza quedan sumergidas en la vorégine de los tiempos del cursado
de los espacios curriculares y no alcanzan a socializarse ni analizarse en profundidad. Por esta
razon, acceder a estos relatos y recuperarlos para nuestra tesis constituye una forma de rescatar

la voz de los y las residentes.

Los veinte relatos considerados dejan ver el didlogo de los sujetos con su propia subjetividad,
con los conocimientos construidos en el plano tedrico y en la accion y las maneras en que
interpretan el conjunto de su trayectoria formativa. El ejercicio de escribir una narrativa les
permiti6 reflexionar acerca de la formacion inicial en clave histérica, desde el momento en que
iniciaron el Profesorado hasta que culminaron la etapa de Residencia. Al reconocer cambios y
continuidades que fueron atravesando a lo largo del tiempo, los residentes no hacen otra cosa
que expresar rasgos de identidad, significados acerca del ejercicio la docencia que estan
construyendo en forma personal, pero que nos comunican un mundo de experiencias
interpersonales situadas en contextos singulares, que delinean maneras de pensar, de sentir, de

actuar y de vivir la profesién docente.

Andlisis de los relatos escritos
Para el andlisis de estos relatos se utilizd la codificacion tematica y la categorizacion. Gibbs

(2012) describe la actividad de codificar como una manera de indexar o categorizar el texto
para establecer un marco de ideas tematicas sobre él. La aplicacion de nombres a pasajes del
texto no es arbitraria, implica un proceso deliberado y meditado de categorizar el contenido del
texto. “Codificar significa reconocer que no solo hay ejemplos diferentes de cosas en el texto,
sino qué hay distintos tipos de cosas a las que se hace referencia” (Gibbs, 2012, p. 64). En
nuestra investigacion se utilizé la codificacion guiada por los datos, con el objetivo de
identificar lo que esta sucediendo a partir de la lectura de los datos, sin imponer una
interpretacion basada en teorias preexistentes -codificacion abierta-. Por supuesto que esto no
quiere decir que esos codigos se hayan mantenido intactos a lo largo de todo el proceso de
analisis, pero si han permitido aproximarnos a los diferentes aspectos que organizaban la trama
de significados de los y las participantes. Coincidimos con Yuni y Urbano (2006) cuando

afirman que “si bien pueden utilizarse algunas categorias relacionadas con el marco conceptual
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inicial, la estructura del sistema de categorias se va conformando a medida que se van
analizando los datos” (p. 81). La actividad de precisar las codificaciones, desarrollar, relacionar
y jerarquizar las categorias en torno a categorias eje -codificacion axial- ha dado lugar a la
construccion de ocho categorias explicativas o interpretativas que permiten distinguir ciertas
regularidades, tendencias y/o singularidades entre los relatos que se aproximan a los objetivos
de nuestra investigacion, emergiendo sentidos implicitos atribuidos a los procesos de

formacién docente y concepciones acerca de la identidad profesional.

1. Trayectorias reales que expresan influencias del curriculum de formacion: los relatos
obtenidos exponen una descripcion por parte de los residentes de diferentes experiencias
durante el trayecto de Practica Docente, que va desde el primer hasta el cuarto afio del
Profesorado. En estas experiencias mencionan varios dispositivos de formacion donde se
observa una aproximacion gradual al escenario de la practica -las escuelas secundarias- que
implican:

e Laobservacion de las instituciones educativas en primer afio.

e Laobservacion no participante de clases de Matematica en segundo afio.

e Las ayudantias, el disefio y puesta en practica de tres o cuatro clases de

Matematica en tercer afio, en pareja pedagdgica.

e Lapractica en pareja pedagogica y la residencia individual en cuarto afio.

Los y las residentes consideran este trayecto formativo como un crecimiento gradual y

“constante”®®

, que se inicia desde el ingreso a la institucion formadora “con cada asignatura,
con cada profesor”, y se sostiene con las experiencias de practica docente en contextos
educativos reales. Los y las profesores/as formadores/as y co-formadores/as son
considerados/as el apoyo principal para poder continuar la Carrera y lograr el anhelado egreso.
Seguidamente, iremos presentando diferentes expresiones que dan cuenta de como es percibida
la gradualidad propuesta en el disefio curricular por los propios sujetos desde sus trayectorias

singulares.

En relaciéon con el trayecto formativo del Profesorado, los residentes ponen en valor los
conocimientos “tedricos” proporcionados por las diferentes asignaturas del campo de la

formacion general y del campo de la formacion especifica:

15 En adelante, los términos o frases con comillas haran referencia a palabras enunciadas por los propios residentes.

66



“Cabe destacar las propuestas de la institucion, de todo el equipo de profesores, de brindarnos
una formacioén diferente, acorde a los nuevos cambios en el sistema educativo, coherente con
nuestros nifios, adolescentes y jévenes; con la gran apertura a apostar a lo nuevo sin dejar de
lado lo que se construyd hasta el momento. Enriquecidos desde lo pedagogico, a partir de las
lecturas, interpretaciones y anélisis de diversos textos y autores especialistas en lo que

concierne a la educacion y sus actores.” (Mirian, R19-2019)*¢

“Todos los marcos teoricos proporcionados en las materias son fundamentales para formarse
como docente, pero los que mas destaco son los que me permiten identificar cuél es la educacion
que teniamos antes y la nueva que se plantea para la ensefianza de ahora. Las teorias que mas
resalto son los objetivos de la escuela secundaria con Zanotti, la de nuevos escenarios
educativos con Miiller. Otra seria la teoria de las situaciones didacticas que inici6 Brousseau.
(Jonatan, R 10-2017)

Estos fragmentos se destacan también por el hecho de explicitar el contraste historico entre
viejos y nuevos sentidos de la escuela secundaria, coincidente con los cambios educativos
planteados a partir del afio 2006, uno de los fundamentos del disefio curricular del Profesorado
en Matematica. La transformacién educativa de los Gltimos afios aparece como un tema de
discusién dentro de la formacion inicial, vivenciado por los residentes como marcos

conceptuales que los aproximan a la préactica docente.

Otros residentes enfatizan en la importancia del contacto con las instituciones educativas desde

el primer afo del Profesorado:

“...en todos los afios de nuestra practica educativa asistimos a las instituciones secundarias. Me
parecié muy importante el contacto con los alumnos desde el primer afio de la Carrera, en parte
siento que fue algo que me motivo para continuarla. Habia estudiado al alumno en diversas
materias, con qué panorama nos encontrariamos en el aula y tantas otras cuestiones que me
hacian pensar como seria de complicada la convivencia en el aula. Pero al ingresar por primera
vez a la institucion, ya no como una alumna sino como una futura docente, me encontré que la
situacién que yo me imaginaba era muy distinta, habiamos recibido un buen trato por los

directivos, docentes y alumnos”. (Rocio, R01-2015)

16 Indica la forma en que se ha codificado el ejemplar del documento que estamos citando y puede encontrarse en
los Anexos, donde el primer cddigo: R19, hace referencia al nimero de relato dentro de la coleccién; y el nimero
que sigue al guion informa el afio de cursado de la etapa de Residencia, en este caso 2019.
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“... desde primer afio tuvimos un pequefio acercamiento a las instituciones educativas, un primer
vistazo de dénde iriamos a trabajar. Ya en segundo afio tuvimos la posibilidad de ingresar a las
instituciones, fue la primera vez que estuve del otro lado, ya no como alumna sino como futura
docente, pude hacer mis primeras observaciones y ayudantias con los alumnos. Ya en tercero
desarrollé el primer plan de clases y me di cuenta de que toda la teoria que estudieé, a través de
las materias “Sujeto del aprendizaje” y “ESI” me ayudaron a entender las realidades de los
adolescentes con los que iba a trabajar, y que todas las materias especificas me dieron el
conocimiento necesario para pararme frente al pizarron segura de lo que iba a desarrollar, pero
con las didacticas aprendi a realizar las transposiciones didacticas necesarias para adaptar esos

conocimientos a los alumnos. (Silvina, R07-2016)

El ingreso a escuelas secundarias en los momentos iniciales de la formacién es vivenciado
como una oportunidad tanto para revisar supuestos acerca de la convivencia en el aula, las
relaciones con directivos, docentes y alumnos, como para contrastar los conocimientos tedricos
con las situaciones de la practica. Ademas, parece contribuir con el sostenimiento de la
motivacion por el cursado de la Carrera, dejando atrés el rol de “alumna” para comenzar a
ensayar el rol docente. En este sentido, varios residentes consideran que el momento crucial
del trayecto formativo lo constituyen las primeras clases realizadas en las practicas aulicas del

tercer ano:

“El tercer ano fue de mayor relevancia ya que trabajamos diferentes marcos tedricos y a la vez
tuvimos un contacto mas especifico con la institucion y nuestra profesion docente. En esta
etapa, hicimos observaciones, ayudantias y dimos dos clases como preliminares en un curso de
3er afio del Ciclo Basico”. (Celeste, R03-2015).

“Ademas de realizar observaciones de clases para conocer el grupo y ayudantia con las
actividades en el aula, tuve la oportunidad de planificar una clase y luego gestionarla, lo que
implicd conocer muchos aspectos del grupo clase, la base de conocimientos, su nivel de
atencion, participacion y formas de trabajo individual y grupal, sus tiempos. Ademas, planificar
una clase nos hizo pensar mucho més alla de la clase en si. Genera un trabajo intelectual
bastante profundo tener que pensar qué preguntas orientan al alumno para desarrollar las

actividades propuestas y cuales inhiben el trabajo matematico”. (Gabriela, R12-2017).
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Dos residentes destacan el hecho de ir involucrandose “paso a paso” con la actividad de

ensefar:

“... Leer teorias no es lo mismo que escuchar experiencias, escucharlas no es lo mismo que
verlas, y ver no es lo mismo que hacer... en primer afio escuchamos experiencias donde a partir
de segundo pudimos observarlas y ser parte de las mismas. Teniendo en cuenta el tercer afio ya
fuimos nosotros los que generamos nuestras propias experiencias y asi continuamos”. (Matias,
R18-2019)

“Lo mas significativo que me dejo el trayecto de practica docente en estos 4 afios es el
conocimiento de como hacer el trabajo docente y en esto me quiero detener porque el hecho de
empezar “de atras para adelante” (como lo pienso yo) me sirvidé para ampliar mi panorama.
Ahora bien, por qué digo esto, porque desde el primer contacto con las escuelas, los directivos,
el profesor y los alumnos fue un recorrido de paso a paso, de aprender a dar a cada uno el lugar
gue le corresponde y respetar sin saltar pasos. De estar detras de todos, sentada al fondo e ir en
cada paso hasta llegar al frente; desde observar solamente a ir involucrandose lentamente en el
proceso de ensefianza de los alumnos. Eso me parece no solo un gran aprendizaje sino una
experiencia que lo vivi con mucho gusto y de la que me llevo los mejores recuerdos.” (Claudia,
R16-2019)

Estos fragmentos explicitan no s6lo un reconocimiento del proceso gradual de formacion, sino
que también describen modos singulares en que los sujetos significan la gradualidad del
proyecto formativo, como la secuencia “leer-escuchar-ver-hacer” que propone Matias. Por su
parte, la expresion “de atrds para adelante” de Claudia hace referencia a un desplazamiento
corporal dentro del aula: se ocupa “un lugar en el fondo” para luego “llegar hasta el frente”. De
esta manera, el itinerario o camino formativo no solamente es temporal sino que también es
espacial. Sin duda, ambos sujetos nos devuelven la idea de que hay un proceso vivencial de la
secuencia de la formacion en la practica. Camilloni (2009) nos dice que el trayecto y los
dispositivos pedagdgicos constituyen “la puesta en obra de una accion pedagogica” que a modo

de viaje “alcanza algun grado de profundidad” en la transformacion de los sujetos:

“Secuencia y continuidad son, pues, atributos del proyecto. Otorgan al proceso de formacion
caracteres de viaje a través del tiempo, de puntos de partida y puntos de llegada, y de pasaje de
etapa en etapa, un trénsito que se esta realizando y que alcanza algun grado efectivo de

profundidad en la transformacion del sujeto que aprende. El dispositivo pedagdgico, destinado
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a la puesta en obra de una accion pedagogica, es el plan que se adopta para organizar el recorrido
de la formacion, los instrumentos de evaluacion y de comunicacion, y las modalidades de

acceso a los recursos pedagogicos.” (p. 17).

2. Aprendizaje del trabajo en equipo: uno de los principales aportes del trayecto formativo
es el trabajo en equipo, como se puede apreciar en las siguientes expresiones:

“...aprendi a trabajar en equipo. Conoci personas maravillosas, muchas de las cuales pasaron de

ser compafieros a ser muy buenos amigos.” (Celeste, R03-2015)

“El haber trabajado en grupo me permiti6 valorar al otro, escuchar otras opiniones y ver que

uno no siempre tiene la razon, y a aceptar mis errores.” (Sonia, R02-2015)

“Integré varios equipos de trabajo, los que afio a afio se fueron desgranando por diferentes
motivos, ya sean econdmicos o por las ‘correlativas’. Cada uno con su complejidad han influido
de forma positiva en mi persona, como asi también en mi formacion profesional. Me ayudaron

a romper ese esquema de competitividad y egoismo al momento de brindar ayuda”. (Valeria,

R17-2019)

De esta forma, el trabajo con los otros emerge como una construccién actitudinal movilizada
por las actividades de aproximacion a la practica y las de otras asignaturas del Profesorado,
pese a que no se trata de una capacidad suficientemente explicitada en las finalidades
formativas del disefio curricular. Los y las residentes reconocen un cambio de posicionamiento
en el modo de vincularse con sus compafieros/as para la realizacion de diferentes actividades,
pasando del individualismo o la competencia al desarrollo de actitudes cooperativas basadas
en la valoracién, escucha y aceptacion de las opiniones de los demas. En este sentido, podemos
tomar las ideas de Wenger (1998), quien sugiere que una de las dimensiones de la identidad
profesional tiene que ver con las experiencias de negociacion que experimentan los docentes
en una comunidad de précticas: “cuando definimos quiénes somos a través de los modos en los
gue nos experimentamos a nosotros mismos mediante la participacion, asi como el modo en el
gue nosotros y otros nos clasificamos a nosotros mismos” (Wenger, 1998, citado en Day, 2019,

p. 48).
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3. Reconocimiento de aptitudes personales para la docencia: para algunos residentes, la
formacion del Profesorado colabora en el desarrollo de ciertas aptitudes personales que

atribuyen a la docencia, como puede apreciarse en las siguientes expresiones:

“Ingresé a la carrera del profesorado de Matematicas por lo especifico, pero antes de que lo
eligiera, ya tenia en claro que queria estudiar y prepararme para ser docente, asi que las
expectativas estaban referidas a eso Ultimo. Contando un poco mi historia, soy una persona que
no suele relacionarse con otras a no ser que pueda entrar en confianza. Es por eso que solia
sentirme incdbmodo en muchas cosas que realizaba en la vida cotidiana y que la verdad queria
superarlas. En verdad, fue una de las barreras que tenia que superar para llegar a ser docente y
no tenia forma de saber como, mas que las ganas que me impulsaban a mejorar. Fue un camino
nada féacil, pero como dije anteriormente tenia en claro que iba a ser asi, significaba cambiar
una parte de lo que era.” (Matias, R18-2019)

“Tuvimos que hacer observaciones no participantes, realizar ayudantias y concretar nuestras
primeras experiencias de dictar una clase frente a un curso del nivel secundario. Estos ensayos

me sirvieron para ir perdiendo el miedo escénico que conlleva la clase”. (Federico, R20-2019)

Estas expresiones destacan el aprendizaje de habilidades vinculadas con la capacidad de
relacionarse con los demas. Los sentimientos de inseguridad y desconfianza frente a los
alumnos se identifican como obstaculos personales que no condicen con la tarea docente, los
que pueden superarse o “cambiarse” a través de las diferentes experiencias de la formacion
inicial.

Para otros residentes, la formacion apuntala el fortalecimiento de la “vocacidon docente”, la que

parece no advertirse con la eleccion de la carrera -atribuida al interés por una salida laboral- si

no hasta que se experimenta el proceso formativo y el trabajo en el aula:

“Al principio, creia que mi carrera era un medio para llegar a un puesto de trabajo estable, no
sentia que tenia vocacion para ser docente, pero si creia que era capaz de recibirme sin
problemas, solo era cuestion de estudiar. Al pasar el tiempo ese pensamiento fue
transformandose en algo mas profundo, me comenzé a gustar lo que iba estudiando, me fui
involucrando con la carrera a tal punto que hoy siento que tengo vocacion para esto. Me gusta
y quiero ser una buena docente, deseo que mis alumnos no solo aprendan matematica, sino que
les guste, que sientan que es un espacio donde pueden expresarse y desarrollar todas sus
capacidades.” (Celeste, R03-2015)
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“Uno de los aprendizajes mas importantes desde mi punto de vista fue el cambio de mentalidad
gue tuve. Cuando paso el primer afio de la carrera ya mis pensamientos habian cambiado
rotundamente en relacién con los que habia ingresado. Ya no veia la carrera como una salida
laboral nada més, empezaron los sentimientos de entusiasmo por ayudar a los estudiantes a

formarse como personas capaces de mejorar el futuro de la sociedad”. (Leandro, R13-2018)

“La cursada de Practica y Residencia me posibilitd la comprension holistica de la palabra
DOCENTE, debido a que creo firmemente que tengo la VOCACION, saber qué, como, cuando
planificar y asi satisfacer las necesidades del aula. Primeramente, realizar la anticipacion y la
gestion de las clases, las cuales al principio me han costado mucho. Luego, gracias al
acompafamiento de cada docente, fui mejorando dichas cuestiones.” (Guillermo G., R 11-

2017) (Las palabras en mayuscula son propias del autor).

La “vocacion docente” es vivenciada como un atributo sustantivo de la docencia, ligado a
sentimientos de gusto y satisfaccion personal por la actividad de ensefiar. Hay una tendencia a
relacionar la vocacion con el deseo de ser un “buen docente” para los estudiantes, alguien que
sea capaz de construir un espacio que responda a las necesidades del grupo-clase. Day (2019)
sostiene que la vocacion a la docencia estd imbuida de una finalidad moral'’. Esta finalidad
moral se compone de valoraciones y convicciones basadas en principios de responsabilidad,
cuidado y justicia para con los y las estudiantes, denotando un compromiso tanto intelectual
como emocional con el trabajo por la mejora de la ensefianza. La finalidad moral esta en “el
corazon de las identidades profesionales™ (Day, 2019, p. 52). De ahi que los y las residentes

relacionen la vocacion con una manera de posicionarse en la educacion.

4-La planificacion desde el enfoque de “Trabajo Matematico”: varios residentes enfatizan
la importancia de la planificacidn para asegurar un buen trabajo pedagogico dentro del aula. Se
concibe la planificacion como procesos anticipatorios relacionados con el abordaje de la
complejidad de los contenidos matematicos, las posibles consultas del grupo-clase y las

intervenciones didacticas relativas a la puesta en escena de un enfogue de ensefianza

17 Day (2019) explica que la finalidad moral no es un concepto nuevo y las investigaciones referentes a la misma
(Starratt, 1991; Noddings, 1992; Beck, 1994; Bogotch et al., 1998; O'Connor, 2008) coinciden en sefialar que una
dimensién moral nuclear implica reconocer que la ensefianza en el aula y el liderazgo, en su mejor expresion, son
mas que la habilidosa adquisicidn, comunicacion y aplicacién de conocimientos, destrezas y soluciones técnicas;
mas bien incluyen un sentido del cuidado y de la justicia social para todos los miembros de la comunidad, cargado
de emociones, acciones y reflexiones.
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denominado “Trabajo matematico”. Este enfoque se fundamenta en los debates especificos de
la Didactica de la Matematica, especialmente en planteos constructivistas de la mano de la

Teoria de las Situaciones Didacticas del matematico francés Guy Brousseau?®:

“El modelo de planificacion se estructurd en cuatro momentos: inicio, desarrollo, validacion e
institucionalizacion (cierre). Con respecto a las secuencias de actividades se presentaban de
menor a mayor complejidad, donde desde el comienzo se dejaba en claro que las actividades
debian realizarlas en un primer momento en forma individual generando sus propias estrategias
0 procedimientos para resolverlas y luego si, realizarlas en forma grupal, intercambiando ideas
con sus pares y llegar a una solucién, para luego compartir sus producciones al grupo clase. De
esta manera con el aporte de todos se unificaban las ideas y posteriormente se realizaba la

institucionalizacion de las mismas.” (Alan, R15-2019).

“...poder sostener una clase armoniosa que genere trabajo matemadtico rico, respetando el
tiempo establecido para cada momento de la planificacion, fue otro de los objetivos que
persegui en cada plan. Para que esta accion sea posible, las orientaciones que me brindé la
profesora de Practica y Residencia fueron esenciales al momento de elaborarlas, ya que con su
vasta experiencia como docente podia observar cosas o faltantes en mis propuestas que eran

necesarias pero que yo no las veia en ese momento.” (Enrique, R09-2017)

“...los conocimientos que tengo para afrontar la tarea de ensefiar Matematica en la escuela
secundaria actual son: realizar una planificacion eficaz proponiendo situaciones problematicas
de la vida cotidiana que motiven a los estudiantes a la resolucioén de las mismas para poder
lograr un aprendizaje significativo; usar estrategias que permitan la armonia del grupo clase, de
acuerdo al contexto social donde esta inmersa la institucién educativa; tener la flexibilidad de
utilizar recursos didacticos de tal manera que les interese aprender Matematica.” (Federico,
R20-2019)

En estas expresiones puede apreciarse la estructura de la clase de Matematica con la que los
residentes organizan la gestion del tiempo y las actividades: se inicia con situaciones
problematicas que despliegan procedimientos de resolucién por parte de los estudiantes, los
que luego son validados junto con toda la clase en un espacio grupal “armonioso”, hasta

institucionalizar el conocimiento disciplinar. La orientacion de los profesores especialistas del

18 En nuestra tesis no vamos a profundizar los rasgos de este enfoque didactico de la disciplina, ya que nos
abocaremos a rescatar lo que dicen e interpretan los sujetos acerca de este modo de concebir el conocimiento
matematico y su ensefianza.
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area se convierte en el apoyo experto que asegura una “planificacion eficaz” en “cuatro
momentos”. Hay una clara preocupacion por ejercer un control de los aspectos instrumentales

de la ensefianza, utilizando estrategias y recursos que limitarian la improvisacion y los errores:

“La planificacién me permitia tener una clara guia de actuacion, de qué rumbo debia seguir
para que se logre un aprendizaje significativo, es por ello que traté de ajustarme a lo planificado
y de no innovar (en todo momento) limitando la improvisacion al minimo”. (Guillermo M.,
R04-2016)

Algunos residentes vinculan ademas la resolucion de situaciones problematicas en la clase de
Matematica con los lineamientos curriculares en torno al “desarrollo de capacidades” que

demanda el Sistema Educativo Provincial.

“..persegui con cada plan de clase despertar el interés de los alumnos por la matemaética
presentando situaciones problematicas que promuevan el desarrollo de las capacidades
mencionadas en la resolucion 314”. [...] “adopté lo planteado por Brousseau en la Situacion
Didactica. La congruencia con lo planificado se fue dando paulatinamente porque resultaba
algo nuevo para los alumnos, no estaban acostumbrados a trabajar en equipo, a abordar un tema
sin que se les diera primero el concepto. El trabajo matematico fue enriqueciéndose a medida
gue los alumnos fueron acostumbrandose a la nueva forma de construir el concepto, a través de
las actividades a las que han respondido con gran entusiasmo y expectativa de llegar a definir
lo que estaban trabajando”. (Sonia, R02-2015)

Todos los residentes destacan en mayor o menor medida el esfuerzo que les significé gestionar
las clases atendiendo a la secuencia de momentos correspondientes con el “Trabajo
Matematico”, sobre todo atribuido a la falta de habito de los alumnos del Secundario para

aproximarse a los conocimientos disciplinares de esta forma.

“Al principio me resultaba dificil realizar preguntas para que logren construir un conocimiento,
[...] sentia el deseo de dar respuestas concretas, porque los alumnos no comprendian mis
preguntas y yo no comprendia sus respuestas, 0 no eran las que yo esperaba. Inicialmente no
lograba tomar las respuestas y reformular mis preguntas en base a su comprensién, me costaba
adaptar lo planificado a la realidad aulica. Luego de algunas clases de ensayo fui tomando en
cuenta las sugerencias, los errores cometidos y mejorando las preguntas y respuestas en las

intervenciones.” (Juana, R08-2016)
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“...siempre traté [...] que el alumno sea quien construya el conocimiento a partir del desarrollo
de las actividades [...] se trata de grupos de alumnos que venian, segun lo indagado, con
antecedentes de tener contacto con el conocimiento de manera clésica o mejor dicho
‘conductista’, donde el profesor exponia su saber, los alumnos eran receptores pasivos y meros
aplicadores de dichos saberes a través de ejercicios que eran resueltos en forma mecénica. |...]
Al comienzo de la experiencia, resultd algo trabajoso y confuso saber si era 0 no la manera
correcta de poder llegar a los alumnos, sin olvidar que las clases siempre fueron interrumpidas
por las inclemencias del tiempo y los feriados, haciendo que cada clase, en algunos casos, sea

un empezar de nuevo.” (Gustavo, R06-2016)

Ademas, en esta Ultima expresion se puede ver como las condiciones de trabajo cotidiano:
clases interrumpidas por lluvias, feriados u otros eventos, desafian los modos de afrontar la
coordinacion de la clase, provocando un recomenzar de las acciones planificadas conforme los
grupos de estudiantes retornaban a la escuela. Las dificultades encontradas en el trabajo
pedagdgico nos llevan a considerar el peso que tienen las contingencias de los escenarios
educativos para cuestionar el sentido técnico con el que puede abordarse al enfoque

constructivista de la educacién matematica.

5. Limites encontrados a la garantia de lo planificado: resultan valiosas las apreciaciones
de varios residentes acerca de la importancia de no considerar a la planificacion como un
recetario de pasos a seguir, sino como una anticipacion de acciones que muchas veces requiere

la adecuacion de las actividades a las necesidades que van surgiendo en la practica pedagdgica:

“No en todas las clases se podia lograr los cuatro momentos, debido a diferentes motivos, en
algunos casos, el inicio se debia realizar en una forma mas profunda de lo planeado, otras veces,
el desarrollo de las actividades era de cierta manera un poco complejo para su comprension, o

quizas un poco extenso.” (Alan, R15-2019)

“El camino transitado durante esta etapa, si bien, fue muy productivo y enriquecedor porque
me permitio poner en practica algo de suma importancia en la gestion de clase, como lo es la
planificacion (que nos permite anticipar las posibles reacciones, respuestas, expectativas de los
alumnos), me demostrd que la planificacion es imposible que se dé tal cual la imaginamos, sino
gue debe adaptarse y flexibilizarse de acuerdo con las necesidades que puedan surgir en ese

momento en el aula.” (Gustavo, R06-2016)
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“Aprendi a tomar decisiones que considero son importantes a la hora de dar una clase, por
ejemplo, no daba ciertas actividades planificadas, pero hacia hincapié en las que presentaban
mayor dificultad de interpretacion para los alumnos. Aprendi que para todas las clases debo
tener actividades extras ya que no es algo sabido el ritmo con el cual van a trabajar los alumnos.”

(Hilda, R05-2016)

“Una de las situaciones que no pude realizar es el cierre de una clase, porque el tiempo que
tenia estimado para cada actividad no se cumplié y no pude lograr el cierre de la clase. De esta

situacion pude aprender que lo que uno plantea no siempre se realizara.” (Jonatan, R 10-2017)

Ante la emergencia de lo incierto en las aulas, lo planificado pasa de ser una estructura segura
con la que se ejerce control sobre el tiempo, los recursos, las actividades e incluso el ritmo de
aprendizaje de los estudiantes, para convertirse en una secuencia de acciones que se pone a
prueba en la dindmica de las interacciones del aula y que requiere continuos ajustes en funcién
del conocimiento del contexto que logre el ensefiante. Esta resignificacion del plan de clase por
parte de los y las residentes, da cuenta de que comienzan a advertir que la adopcion de un
enfoque de ensefianza no tiene que ver simplemente con declarar intenciones o seguir pautas
de accidn -las que pueden constrefiir tanto a quienes ensefian como a los alumnos-, sino con la
indagacién de los escenarios y la toma de decisiones pedagdgicas en pos de mejorar el
aprendizaje de sus estudiantes. De esta manera se aproximan a comprender el curriculum no
como un instrumento rigido sino como una “hipotesis de trabajo que debe ser puesta a prueba

en la ensefianza” (Stenhouse, 1987, citado en Davini, 2011, p. 181).

6. Modalidades de la préactica docente: los relatos denotan un sentimiento de seguridad en
los y las residentes sostenido en la adopcion de ciertos “modos” de afrontar la practica en los
contextos reales. Tales modos estan asociados tanto con autores de referencia estudiados en los
espacios curriculares como Didactica General, Didactica de la Matematica o Practica Docente;
asi como con las formas de actuacion y orientaciones de los profesores formadores y co-

formadores.

“Me respaldé mucho en Itzcovich, que en todo momento propone un desafio en las situaciones
presentadas para lograr un verdadero trabajo matematico, desde el pensarlo hasta ponerlo en
practica.” (Claudia, R16-2019)
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“Los profesores de practica fueron los principales orientadores al momento de elaborar una
propuesta de clase. Son ellos los que a partir de ciertos consejos, materiales brindados y
correcciones me fueron ayudando a pulir mis producciones persiguiendo siempre aquel objetivo
de que cualquier persona ajena pueda entenderlo. Otra persona quien me orientd en esto fue el
profesor co-formador, facilititndome los materiales que sirven de marco teérico con lo trabajado
durante el afio, asi como también algunas pautas y consejos dados para que pueda mejorar.”
(Matias, R18-2019)

Las mayores referencias a un modelo de la préactica docente estan en las maneras de ensefiar de

los y las profesores/as co-formadores/as:

“Adopté ciertas formas de trabajo de los profesores del curso al observar sus clases, que me
resultaron efectivas en el momento de estar a cargo, porque sus clases eran constructivistas y
permitian a los alumnos explorar los posibles caminos para la resolucion, sus preguntas eran
orientadoras y las respuestas brindadas mejoraban la comprension en los alumnos.” (Juana,

R08-2016)

“La profesora co-formadora que tuve en la etapa de Practica y Residencia fue de gran ayuda y
ejemplo porque es del tipo de docente que quiero ser. Ademas, al realizar la secuencia y
planificacion de las clases ya sabia como plantearlas gracias a las observaciones realizadas.
Este afio he utilizado todo lo aprendido en Practica Docente, Didactica de la Matematica, Sujeto
de la Educacion, Etica y muchas otras, lo cual me facilit6 el trato con los chicos y me permitié

ser, segiin opino yo, un buen docente.” (Jonatan, R 10-2017)

“...quisiera hablar de una persona que fue muy importante en este tiempo de mi formacion,
[...] el profesor Rubén Albornoz, quien fuera mi co-formador, a quien le debo muchos de mis
logros en este afio. Un profesor que me dio un lugar en su colegio, en su curso, pero por sobre
todo quien me brind6 desde el primer dia la confianza y la seguridad en todo lo que emprendia.
[...] Me apoyd y acompaii6 en cada decision, y cuando tuvo que corregirme, lo hizo con mucho
respeto, con tanta simpleza que era imposible no tomarlo como algo verdaderamente
constructivo en mi formacion, no solo como futura docente sino como persona. Las veces que
necesité estuvo ahi para explicarme lo que fuera, me brindé materiales y dedic6 su tiempo para
corregir cada planificacion. Aprendi a ponerme en el lugar del alumno gracias a él, en lo que
refiere a las preguntas que podrian presentarse en el aula como asi también en la forma de ser

o reaccionar de los alumnos en diferentes situaciones.” (Claudia, R16-2019)
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Estas expresiones muestran como las formas de trabajo con el saber matematico, los modos de
comunicarse con los estudiantes en las clases, asi como las orientaciones y sugerencias
brindadas en la programacion y gestion de las clases, se constituyen en practicas altamente
modelizadoras de la profesion docente con las que se identifican los residentes. Al respecto
Davini (2015), recupera y amplia el concepto de “modelizacion del rol docente” para aludir al
“papel formativo explicito o implicito” que tiene durante la formacion inicial el
acompafiamiento de quienes son capaces de hacer las cosas en los contextos reales de la
practica (p. 20). Lo planteado por la autora nos hace pensar que los y las residentes aprenden
los modelos de buenas préacticas de ensefianza en el transcurso del ejercicio de la docencia, mas

que lo teorizado en forma académica.

7. Reconocimiento del sujeto adolescente en las decisiones pedagogicas: todos los y las
residentes consideran que el trabajo con los grupos de adolescentes resulté uno de los mayores
desafios en las aulas del nivel secundario. Las preguntas inesperadas de estos, la falta de
participacién o resistencia en el desarrollo de las tareas y las discusiones con algunos
estudiantes acerca de las evaluaciones se convierten en los principales conflictos que desafian
no solo la gestion de la clase planificada, sino principalmente el papel que asumen frente a la
formacion de sujetos que atraviesan la adolescencia. Las decisiones que toman en torno a
construir una buena relacién con los estudiantes terminan constituyéndose en auténticos

aprendizajes de la préctica:

“Muchas veces, aun preparando las supuestas preguntas y formas de resolver determinados
ejercicios, ellos salian con algo que no me esperaba. Me sorprendia, pero en todo momento sélo
apelaba a mi escucha, dejaba que ellos participaran y expresaran lo que deseaban contar sobre
sus producciones. Creo que mi mayor aprendizaje en este tiempo fue el de escuchar y observar.”

(Claudia, R16-2019)

“En 5to II vivi una situacion de violencia verbal por parte de una alumna” [...] Luego de algunas
clases, volvi a dialogar con ella y le pregunté por qué reaccioné de ese modo y si pensaba que
era injusto que la hayan hecho rendir de nuevo. Me respondi6 que habia tenido problemas
familiares y que ese dia no estaba bien, pero creia que era justo volver a rendir. Le dije entonces
que si tenia o tiene problemas lo debe manifestar a la tutora o a la profesora, pues ellos se
ocupan de todos los casos particulares de los alumnos, y que no debia reaccionar de manera
agresiva. Me respondi6 que tenia razon y que no lo volveria a hacer. A partir de ese momento

cambid totalmente su actitud y fue una alumna sobresaliente. Esta situacién me hizo reflexionar
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sobre mi practica y sobre mi misma. Pensé que no tenia la templanza para responderle a un
alumno si me agredia y me di cuenta de que, en este trayecto de formacion, formé o moldeé mi
caracter y temperamento. [...] Aprendi que hablando en el momento adecuado podemos
solucionar muchas cosas, y no debemos prejuzgar a las personas sin saber la mochila que llevan
sobre sus hombros.” (Celeste, R03-2015)

Las residentes sienten la necesidad de establecer un vinculo mas personalizado con sus
alumnos, de desarrollar actitudes tales como el entusiasmo para ensefarles y el respeto
incondicional. Esto aparece como un desafio que pone en jaque la pretendida objetividad de la
planificacion, ya que parecen sentirse constrefiidos por la ejecucién de una metodologia
centrada en la teoria del Trabajo Matematico que no toma en cuenta la particularidad de los
grupos. La compresion de la especificidad del rol pedagdgico surge en el espacio interactivo
del aula, en la reflexidn sobre las situaciones cotidianas vividas con sus alumnos, como puede

verse en las siguientes expresiones:

“...lo primero que debe tener un buen profesor es entusiasmo, pasion, animo, energia que debe
transmitir a sus alumnos. Y ademas, el uso de una metodologia no implica que todos aprendan
con ella. Si no alcanzo mi objetivo, que es que el alumno aprenda, debo utilizar otras para poder
lograrlo”. (Rocio, R01-2015)

“...aprendi la importancia de mantener un clima de respeto y cordialidad con los adolescentes,
asi logran perderte el miedo y aceptan tu ayuda. Por ejemplo, al inicio de las clases algunas
alumnas tapaban sus carpetas y no me dejaban ver lo que habian hecho. Con el transcurrir de
las clases y las miles de veces que me acerqué a decirles que yo estaba ahi para ayudarlas,
fueron perdiendo esa timidez y se cred una muy buena relacion, siempre dentro del respeto
mutuo.” (Hilda, R05-2016)

“... aprendi a escuchar a todos los alumnos al momento de explicar la actividad. Muchas veces
cometi el error de s6lo escuchar y tomar las respuestas correctas que yo necesitaba para explicar
una determinada actividad. Me di cuenta de ese error porque noté que los alumnos se sentian
mal y no querian participar. De ahora en mas escucho y tomo todo lo que me dicen los alumnos,
por mas que no sea correcta su respuesta, la tomo y junto con el grupo clase trato de llevar esa

respuesta hacia lo correcto sin que el alumno se sienta mal”. (Veronica, R14-2018)

“Este proceso de formacion, y esta etapa en particular, me ayudan a encaminarme y tomar el

perfil de docente al quiero llegar a ser, porque para mi va méas alla de la planificacion (lo cual
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es muy importante en esta tarea de ser docente, siendo la organizacion un factor fundamental
en el camino). Yo no solo quiero quedarme con eso, sino mas bien, poder llegar a los alumnos
de una manera significativa, no solo como profesor sino también como persona, quedar

marcado en los alumnos como algunos profesores lo hicieron conmigo.” (Matias, R18-2019)

El reconocimiento del aprendiz como un sujeto adolescente que marca limites a las decisiones
de quien ensefia, ubicandolo en el ejercicio de un rol como adulto significativo, pone en
evidencia la percepcion de los y las residentes de una funcion formativa que conlleva la
reconstruccion permanente del vinculo pedagogico en las aulas, con una clara preocupacion

por la buena ensefianza. Las siguientes expresiones sintetizan esta percepcion:

“La salida al terreno me hizo reflexionar mucho sobre el rol que tiene un docente en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Pude percatarme que como formadores de personas debemos
adaptarnos a las expectativas de los educandos. Que es necesario repensar el ideal que se tiene
de los alumnos, tratando de relacionarse con un nuevo modelo de transmitir y producir
conocimientos. Siempre ayudado por las capacitaciones y una constante autorreflexion de las

propias practicas.” (Gustavo, R06-2016)

“Quiero que mi labor como profesor sea estimular al estudiante, que no tenga vergiienza al
cometer un error, pues esta aprendiendo. Quiero que no tengan miedo del docente, al contrario,
quiero que se cree una confianza entre los alumnos, tanto conmigo como con sus pares.”
(Guillermo G., R 11-2017)

8. Rasgos de “identidad profesional” reconstruida en el proceso de formacion inicial:
hablar de los aportes de la formacion inicial a la construccién de una identidad profesional,
implica considerar que los sujetos participantes son portadores de una biografia previa que tuvo
incidencia en la eleccion de una carrera docente y en el modo en que se comprometieron con
su proceso formativo. De esta manera, puede apreciarse que los y las residentes, en sus
narrativas, exponen alguna vision de la docencia a partir de las expectativas y los ideales con

que ingresaron a la carrera y sus experiencias particulares de formacién en la préctica.

Algunos residentes exponen sus representaciones en torno a la expectativa de romper con
enfoques clasicos de ensefianza de la disciplina para avanzar hacia modalidades que logren

convocar a todos los alumnos en un verdadero aprendizaje:
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“Mi expectativa al ingresar al Instituto fue el de llegar a ser una buena profesora de matematica,
es decir, ensefiar matematica de la forma tradicional. Hoy mi deseo de ser una profesora sigue
estando, lo que difiere es la forma de ensefiar la matematica. Mi propdsito hoy es lograr que los
alumnos adquieran un aprendizaje como proceso transformador y no de mera acumulacion, es

decir, que vean que lo que aprenden es aplicable a la realidad”. (Sonia, R02-2015)

“...ensefiar matematicas para mi no significa poner algoritmos en el pizarrén y que el alumno
los resuelva, al contrario, ensefiar matematicas quiere decir que se prepara al alumno para que

pueda resolver problemas que se le presentan a diario” (Rocio, R01-2015)

“Mi proposito principal fue poder revertir la mirada negativa y la poca predisposicion que
tienen algunos alumnos hacia las matematicas [...] Traté de que no vean a las matematicas
como algo dificil y hasta imposible de estudiarlas, sino mas bien, que aprendan a construirlas
como dice el autor Bernard Charlot “estudiar matematicas es hacerla, construirlas, fabricarlas,
producirlas, ya sea en la historia del pensamiento humano o en el aprendizaje individual .

(Celeste, R03-2015).

En las tres expresiones puede advertirse la mencidn explicita de principios didacticos
estudiados durante el trayecto formativo, vinculados con la adopcion de un enfoque
constructivista de la ensefianza de la matematica, en consonancia con los debates actuales de
su didactica especifica. Las tres residentes consideran que esta perspectiva favorece una mayor
comprension del saber y la actividad matematica por parte de los estudiantes. Claramente se
estan identificando con el “ideal docente” propuesto por la formacion inicial. Sobre este ideal,
Regueira, Williams y Caielli (2020) sefialan que la conformacion de la identidad profesional
puede analizarse desde las nociones del yo al que se aspira como docente y el yo real que
puede manifestarse en el contexto de la practica. Para esto recurren al concepto de “ideal
docente™?®, que puede definirse como la representacion mental del docente ideal en el que el

individuo desea llegar a convertirse:

“Este componente es particularmente relevante dado que se refiere a las caracteristicas que la
persona desearia o aspira a poseer. Si por ejemplo, una futura docente tiene un yo ideal vivido

y solido, si se visualiza como una docente [..] exitosa, cualquiera sea el significado que le

19 Regueira et al. (2020) sefiala que el “ideal docente” es uno de los componentes centrales del modelo que
desarroll6 Magdalena Kubanyova (2007, 2012, 2014) para el analisis motivacional del docente de lengua
extranjera.
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otorgue al término, esta imagen de si misma puede actuar como una guia potente con un

considerable poder motivacional” (Regueira et al., 2020, p. 850-851)

Otro rasgo de identidad que emerge en relacion con la docencia tiene que ver con el
reconocimiento de la “complejidad” del rol en los tiempos que corren. En el discurso hay una
aproximacion a la nocion de practica docente como “compleja”, donde tal complejidad aparece
ligada a diferentes aspectos de la practica conforme las experiencias del trayecto formativo, a

saber:

a) Complejidad en relacion con la diversidad de los estudiantes: se entiende tal
complejidad como el trabajo arduo de generar actividades de aprendizaje que tomen en cuenta

las caracteristicas y necesidades de cada grupo de estudiantes:

“...la etapa de Residencia me brind6 para el ejercicio profesional, herramientas para poder
comprender la complejidad que conlleva el trabajo docente en todos sus aspectos, desde la ética
profesional como asi también, a tener presente que debo considerar cada grupo de estudiantes
en su diversidad y complejidad, y a pensar actividades que promuevan en los estudiantes el
deseo de aprender.” (Valeria, R17-2019)

b) Complejidad en relacion con la institucion y los actores de la comunidad educativa:
se considera que el rol docente implica la articulacion de acciones con diferentes actores en

diferentes espacios, mas alla del aula:

“Aprendi que el rol de ser profesor es muy complejo no so6lo el desempeiio en el aula sino
también lo concerniente a la integracion en la escuela y en las relaciones humanas tanto con los
profesores como con los directivos y con los padres, son en realidad muchas cosas que debo
seguir aprendiendo. La préactica esta condicionada por el alumno y por el docente. Si el docente
le permite al alumno pensar, ingeniarse en la clase, si le da libertad, a veces su clase supera las

expectativas que tenia.” (Rocio, R01-2015)

“Una de las situaciones no previstas que se me presenté [...] en el momento en que estdbamos
en el aula llega una madre queriendo ingresar diciendo “ese chico le hinc6 a mi hijo” por uno
de los alumnos. Mi forma de intervenir fue, pararme en la entrada del aula y decirle a la madre
que no podia ingresar al curso sin autorizacion, que primero vaya a hablar con el preceptor y

que seguramente después la iban a mandar con los directivos. Aprendi de esta situacion que
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uno nunca sabe lo que puede llegar a pasar en el establecimiento y nunca se ésta preparado para

esas cosas que son externas al aprendizaje” (Leandro, R13-2018)

c) Complejidad en relacién con el sentido de compromiso que implica la tarea docente
y la formacion continua: se entiende a la docencia como una actividad que exige gran voluntad,
paciencia y dedicacién permanente, que no se agota en la transmision de conocimientos

disciplinares:

“...la idea acerca de la tarea como docente que tenia no era tan compleja como la que tengo
ahora, que implica un gran compromiso en la formacion permanente y constante: dedicacion,
paciencia, pasion por lo que uno realiza. Se precisa una gran capacidad y a su vez gran voluntad
para el desarrollo de esta tarea; que no s6lo consiste en impartir conocimientos especificos a
los alumnos.” (Mirian, R19-2019)

Reconocer la complejidad de la practica docente, como sostiene Sanjurjo (2009):

“...supone aceptar la incertidumbre que nos plantean las practicas, pero también saber que las
mismas son construcciones, que como tales son histdricas, productos de las acciones de los
sujetos que intervienen en ellas y que, por lo tanto, son posibles de modificar, permiten siempre
otras resoluciones, son producto de un complejo articulado entre necesidad y contingencia.” (p.

27)

La nocion de complejidad que exponen los y las residentes les permite comprender que no es
posible tener una mirada simplificadora de los contextos donde tiene lugar la profesion de la
ensefianza. Reconocer dicha complejidad es también reconocer que los problemas son
multifactoriales y los sujetos implicados pueden producir mejoras a partir de nuevas

construcciones.

Un aspecto destacable que puede vincularse con los aportes de la formacion inicial a la
construccién de una identidad profesional es la capacidad de reflexion sobre la propia

practica, como puede verse en las siguientes expresiones de tres residentes:

“Debemos realizar un autoanalisis de las practicas poniendo en evidencia los objetivos que se
pretendian alcanzar y cuél es el producto obtenido, como asi también cual ha sido el desempefio

durante la gestion de clase en sus distintas etapas, si los modos de intervencién realizados

83



fueron acordes a lo requerido en cada caso. Por ultimo, hacer un cuestionamiento del
desempefio considerado como no esperado Yy tratar de hacer una visualizacion amplia de la
practica para poder encontrar la mejor estrategia para la resolucion y mejor ejecucion de la
gestion de una clase.” (Gustavo, R06-2016)

“Aprendi a poder reflexionar sobre las decisiones que tomo tanto en el aula como fuera de ella,
también a ser capaz de sostener y argumentar propuestas educativas que generen trabajo
matematico rico. Aprendi a afrontar los dilemas o contradicciones que surgen en la tarea de
hacer docencia, para lograr una permanentemente mejora y autoevaluacién en mi actuacion

como profesor.” (Enrique, R09-2017)

“[Estoy] convencida de que es posible producir conocimiento a partir de las reflexiones de la
propia practica, teorizando sobre la vida cotidiana y dando un anclaje en las dimensiones

sociales, culturales y politicas de la funcion pedagdgica de educar.” (Mirian, R19-2019)

En estos fragmentos se habla del aprendizaje de la reflexion sobre la cotidianeidad de la
practica orientada a la revision de decisiones pedagogicas dentro y fuera del aula, y al
cuestionamiento de los dilemas y contradicciones que surgen al “hacer docencia”. Pareciera
que la reflexion se entiende en un doble sentido: sobre aspectos instrumentales de la préactica -
“propuestas educativas que generen trabajo matematico rico”, “objetivos, productos obtenidos
y gestion de la clase”- y sobre los emergentes de la accion -“dilemas y contradicciones que
surgen”-. El vinculo de la capacidad de reflexion con la mejora del ejercicio de la profesion y
la “autoevaluacién” aparece con mas fuerza en relacion con aspectos instrumentales de la
ensefianza, aunque también un residente esta contemplando la necesidad de revisar supuestos,
valores o sentidos que orientan las decisiones o acciones. De todas formas, en estas
representaciones la reflexion y el autoandlisis de las practicas supone un trabajo individual del

profesor, en solitario®.

Cabe sefialar que algunos residentes explicitan de forma espontanea su nocion de identidad
docente. No cabe dudas que hablar acerca del docente que voy siendo en el trayecto formativo
y el docente que “quiero llegar a ser” una vez finalizada la Residencia, es hablar

ineludiblemente de la identidad profesional. En esta nocién espontanea de sus identidades

20 Sanjurjo (2009) advierte que “la socializacion de la reflexion, el reconocimiento de la complejidad de dicho
proceso y de los atravesamientos ideoldgicos de las teorias y las précticas, puede resguardarnos de posturas
individualistas y simplificadas, permitiéndonos superar una posible excesiva ilusion acerca del poder de la
reflexion” (p. 29).
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docentes, los residentes toman distancia de la imagen histérica del profesor de nivel secundario

como “transmisor de saberes” y se aproximan a un ideal del profesor como formador de sujetos

-mas alla de la educacion matematica- que deberan desempefiar un papel transformador en la

sociedad:

“La identidad docente no se limita a ser un exclusivo transmisor de saberes, ya que su actividad
se construye con otros actores y trabajando de manera colectiva, entre pares, alumnos,
comunidad educativa, entre otras. Tratando de encontrar y utilizar diversas estrategias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del alumno que es el objetivo principal. A ello le debemos
agregar que los alumnos ideales son ficticios y lejos de ser reales. Se debe tener presente todo
lo relacionado con su proceso de desarrollo fisico, cognitivo, emocional y que ademas esta
inserto en una sociedad donde la diversidad cultural y socioeconémica es una constante. Es
decir, se debe evitar todo tipo de prejuicios o caratulas sobre los alumnos, y considerarlos como
seres capaces de desarrollar todo tipo de capacidad que nos propongamos, solo que cada uno
de ellos tiene su ritmo y manera de hacerlo. Es asi que uno de los roles docentes es saber guiar

y hacer descubrir al alumno “cémo aprende”.” (Gustavo, R06-2016)

“Todos estos materiales didacticos y profesores del instituto transformaron mis pensamientos
y metas. Esto estd formando mi identidad como futuro docente, quien no solo transmite un
conocimiento a un grupo de alumnos, sino gque es aquel que forma a personas para que sean de
utilidad a la sociedad y de esa forma aportar un granito de arena para mejorarla... [...] quiero
dar lo mejor de mi para que mis futuros alumnos den lo mejor de ellos y sean personas que se

sientan satisfechas consigo mismas y sean de utilidad a la sociedad.” (Jonatan, R 10-2017)

Algunas aproximaciones de sentido en relacion con los y las residentes

El corpus de relatos de residentes que cursaron el espacio “Practica Docente IV y Residencia”

entre los afios 2015 y 2019 nos permite obtener algunas aproximaciones de sentido en torno a

los objetivos que guian esta investigacion, las cuales sintetizamos a continuacion:

1.

Los y las residentes del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica del
Instituto Superior Privado Macedo Martinez conciben su proceso de formacion docente
como una inmersién gradual y progresiva en la actividad de ensefiar. Esta inmersion
gradual esta vinculada estrechamente con el contacto directo con las instituciones, las

aulas y los estudiantes del nivel secundario desde los primeros afios de su trayecto. Si
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bien valoran los recorridos formativos en términos teoricos y el dominio del saber
disciplinar, enfatizan fuertemente en las primeras experiencias de aula como
posibilitadoras de la puesta en escena del rol docente y del oficio de ensefiar
Matematica, en relacion con los contextos educativos y las caracteristicas de los grupos
de adolescentes. De este modo, se advierte un sentido eminentemente practico otorgado
al aprendizaje de la ensefianza. El reconocimiento del proceso gradual de formacién es
vivenciado ademéas por los y las residentes como una experimentacion de la
complejidad del rol docente en los tiempos actuales, ya sea por la diversidad de los
grupos de estudiantes que encontraron, la dindmica de las instituciones escolares y/o la
necesidad de formacion continua del profesorado. Aparece con mucha fuerza la
concepcion de un profesor de Matematica que se adhiere a la perspectiva constructivista
de la ensefianza de esta disciplina, en consonancia con los debates actuales de su
didactica especifica. El enfoque de “Trabajo Matematico” o la Teoria de las Situaciones
Didacticas de Guy Brousseau se convierten en pautas de accion al momento de
programar las clases, secuenciar actividades y guiar el aprendizaje de sus alumnos.
Asimismo, ponen en duda la concepcion aplicacionista del enfoque didactico a partir
de los problemas que emergen en la practica cotidiana y marcan limites a la ilusion de

garantia que atribuyen a la planificacion.

Como dispositivos que colaboran en la construccion de la identidad docente, antes de
llegar a la etapa de Practica y Residencia del cuarto afio, se destacan la observacién de
instituciones en primer afo; las observaciones de clases de Matematica en segundo afio;
las ayudantias y primeras clases en tercer afio y el abordaje teorico-préctico de
asignaturas del campo pedagdgico y del campo disciplinar. El trabajo en equipo es
concebido como una experiencia vital de aprendizaje que atravesO todo el proceso
formativo, posibilitando el desarrollo de actitudes de cooperacién basadas en la
valoracion, la escucha y la aceptacion de las opiniones de los demas. Cabe sefialar que
la escritura de las memorias de practica por parte de los residentes constituye en si
misma la materializacion de un dispositivo de formacién vinculado con el despliegue
de procesos reflexivos. En este sentido, Ricoeur (2006) explica que la narrativa
reflexiva, al responder a un proceso metacognitivo, posibilita la interpretacion de las
acciones pedagogicas propias y publicas, psiquicas y culturales y a la par, explicitan el
deseo de sery el esfuerzo por existir de quienes ensefian. La narrativa acerca de la tarea

de ensefiar recupera la produccion del sujeto sobre su propia practica, tomando distancia
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de la imagen de reproduccion o pasividad. Es decir, narrar para los y las residentes les
otorga el sentimiento de autoria de sus practicas, crucial para la autodefinicion del
docente que quieren ser. De ahi que emerge espontdneamente la nocién de identidad
profesional en algunos relatos. Como actores significativos en este proceso mencionan
a profesores de la Institucion formadora, pero sobre todo ponderan el acompafiamiento
de los profesores formadores y co-formadores en las practicas, de quienes aprenden, ya
sea por observacion directa o por intercambio de experiencias, algunas pautas de accion
en torno a la ensefianza de Matematica desde una perspectiva “constructivista” y modos

de intervencion mas dialogales y democréaticos con los grupos de estudiantes.

Algunas concepciones que ponen en evidencia la configuracion de la identidad
profesional en los y las residentes giran en torno a valoraciones y convicciones basadas
en el deseo de ser un “buen docente” para sus estudiantes, alguien que sea capaz de
abordar la complejidad de su practica y construir un espacio que responda a las
necesidades del grupo-clase, denotando un compromiso tanto intelectual como
emocional con el trabajo por mejorar la ensefianza de Matemaética en el nivel secundario
actual. Esta “finalidad moral” es una dimension nuclear de las identidades profesionales
(Day, 2019) y, para el caso de los y las residentes del Instituto Macedo Martinez,
implica correrse de la imagen histérica del profesor de nivel secundario como
“transmisor de saberes” y avanzar hacia un perfil de profesor como formador de sujetos
que tienen en sus manos la transformacion de la sociedad. Esta deconstruccion del ideal
clasico de profesor de Secundaria aparece en el discurso de todos los residentes como
una sintesis de las experiencias y vivencias de la formacion inicial. Si bien el Disefio
Curricular explicita la importancia de formar docentes que desafien el caracter selectivo
que caracterizo histéricamente al nivel y promuevan procesos de inclusién social a
través de saberes socialmente valiosos, los y las residentes no parecen estar haciendo
un eco mecanico de estos planteos, sino que narran situaciones y experiencias que dan
cuenta de como se constituyen en sujetos que se esfuerzan por ser productores de este

sentido.
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7.2. Entrevistas de grupo focal

“Comentar sobre los aportes que me ha brindado y me brinda la formacion inicial a la construccion
de la identidad profesional docente me lleva a rememorar lo trabajado desde el primer afio de la
carrera en la Practica | y desde ese comienzo ha sido un largo camino recorrido hasta el presente,
que me permitio tener una mirada mds amplia sobre el “ser” Docente, y precisamente plantearme
qué clase de docente quiero ser el dia de mafiana, en el cual influyen mi propia personalidad, mi
historia como alumno y sobre todo los conocimientos que fui adquiriendo como practicante.”

(Timoteo, estudiante de tercer afio del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica,

Instituto Superior Privado Macedo Martinez, afio 2023)

Implementacién
Como mencionamos anteriormente, las entrevistas de grupo focal se realizaron durante los

meses de agosto y septiembre de 2023 en fechas acordadas con el Instituto y los/las estudiantes
participantes. Se trabajo con el segundo y tercer afio del Profesorado de Educacion Secundaria
en Matematica en dos jornadas respectivamente. Al momento de poner en marcha esta técnica
de investigacion, el Instituto s6lo contaba con el cursado de segundo y tercer afio de la Carrera,
debido a que durante 2023 no se abrié una nueva cohorte del Profesorado por decision

jurisdiccional??.

Para la realizacion del grupo focal, se propuso a los y las participantes crear un espacio de
discusion a partir del titulo y objetivo general de esta tesis. Para movilizar el intercambio y la
construccién de miradas colectivas, se organizaron tres momentos secuenciados a partir de las

siguientes consignas:

1. En forma individual: Enunciar, comentar, explicar por escrito los aportes que consideras
te ha brindado y te brinda la formacion inicial a la construccion de la identidad profesional
docente.

2. En parejas: Intercambiar las respuestas con el/la compafiero/a y reconstruirlas en una
sola, sintetizando los aportes que consideran les ha brindado y les brinda la formacién
inicial a la construccion de la identidad profesional docente. Tomen notas.

3. En grupo total: Escuchamos las respuestas de cada pareja. ¢ Como las elaboraron? ;Qué
sintieron al realizar esta actividad? ¢ Qué aportes estan considerando les ha brindado y les
brinda la formacién inicial a la construccion de la identidad profesional docente?

2L Sobre esta cuestion ya nos referimos en el capitulo del contexto de la investigacion.
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Ambos encuentros de discusion duraron alrededor de dos horas, con la participacion de siete
estudiantes para el grupo focal de segundo afio y cinco para el grupo focal de tercer afio. En el
anexo se transcriben las reflexiones individuales y/o en parejas, y los intercambios en el

momento colectivo.

Grupo focal con segundo afo
La discusion acerca de los aportes de la formacién docente inicial a la construccion de la

identidad profesional se planted sin mayores indicaciones méas que las consignas explicitadas
en el apartado anterior, evitando cualquier direccionamiento alrededor del concepto de
identidad. Sin embargo, algunos miembros del grupo necesitaron clarificar este término, por lo
que se les sugirid que pensaran alrededor de lo que es “ser docente”. La intencion principal fue
promover la emergencia de supuestos y significados personales, que luego serian reconstruidos

en forma colectiva, en torno a la nocion de identidad profesional docente.

En el plano individual, los estudiantes de segundo afio mencionan como principales aportes de
la formacion inicial a la construccién del “ser docente” las siguientes cuestiones:

— Conocimiento de las distintas formas en que aprenden los adolescentes desde las
asignaturas pedagogicas. Una estudiante expresa que “el docente es mucho mas que un
simple expositor de temas, es ademas un guia en el proceso de razonamiento, intérprete
del contexto en el que vive el estudiante, educador de aptitudes para la vida en
sociedad”.

— Aprendizaje de estrategias para la ensefianza de Matematica en el nivel secundario, a
partir del trabajo que vienen realizando en las asignaturas del campo disciplinar.

— Observacion de distintos tipos de instituciones educativas desde primer afo,
experimentando tanto la convivencia entre padres, directivos, docentes y estudiantes,
como la importancia del trabajo en equipo a nivel institucional.

— Observacién de clases de Matematica en Practica Docente Il como primeras
experiencias de contacto con el grupo-clase y las practicas docentes, lo que les permite

conocer la diversidad de sujetos con los que se van a encontrar en su vida profesional.

Algunos estudiantes destacan como principal aporte de la formacion el modo en que son
ensefiados por los profesores de la Carrera, ya que han vivenciado la blasqueda de distintas

herramientas o estrategias por parte de algunos docentes para que ellos puedan lograr un
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“aprendizaje significativo”. Esta flexibilidad de los profesores en su forma de ensefiar les
permite diferenciar “en carne propia” lo que es ser “un buen docente y qué no lo es”. En este
sentido, una estudiante pondera el permanente acompafiamiento que el Instituto les brinda a
través de talleres de apoyo extra-aulicos donde pueden despejar dudas o resolver trabajos

practicos de las clases.

En el momento de los intercambios y la discusion colectiva, surgieron varios significados

compartidos que podemos sintetizar en cuatro topicos, a saber:

1. Modelo de “buen docente”: los y las estudiantes destacan el acompafiamiento de la
Profesora en Ciencias de la Educacion Liliana Pereira, con quien cursaron cuatro espacios de
la formacién general: Pedagogia, Psicologia, Sujeto del Aprendizaje y Filosofia. Consideran
que ella los ayudo a conocerse a si mismos y a comprender a las personas, a los adolescentes
con los que van a trabajar. Sus clases, tanto desde los contenidos conceptuales como desde la

manera en que trabajaron, les ensefid “qué es ser un buen docente”:

“La profesora siempre remarcaba que detras de cada estudiante hay una persona, que nosotros
como profesores tenemos que tener eso en cuenta. A veces vamos a tener que venir y tomarnos
el tiempo de hablar con nuestros estudiantes. Un simple saludo ‘;Cémo estan chicos?’ ya
cambia el ambiente de la clase, no es venir directamente a dar la disciplina”. (Daniela,

estudiante de tercer afio)

“Sobre todo lo que me quedo de ella es que tenemos que ser docentes sanos. No sé si en la clase
de Psicologia o cual, pero trataba de sacar de nosotros esos problemas internos que uno viene
trayendo desde chico, algo para decir: tenemos que sanar esto, para no repercutir después en

nuestros alumnos” (Lujan, estudiante de segundo afio).

A respecto, Day (2019), parafraseando a Rovelli (2016), sefiala que la profesion docente, mas
que ninguna otra profesidn, es un trabajo emocional mas que intelectual, de manera que se hace
indispensable mantener la salud personal y profesional, intelectual y emocional. Los y las
residentes se nutren de estas ideas a partir de sus vivencias con la profesora Liliana, quien les

devuelve una imagen de cuidado y afecto para con sus estudiantes y entusiasmo por su trabajo.
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2. Aprendizaje del rol de estudiante de Nivel Superior: el grupo expresa que se organizé
para cambiar situaciones que consideraron injustas. En una de las asignaturas de primer afio se
encontraron con una clase “muy estructurada” donde la docente a cargo les tomaba el tiempo
para leer “textos dificiles” de Didactica. Por ello, conversaron con la regente acerca de esta
situacién para que mediara con la profesora. A partir de ese momento notaron un cambio de
actitud en ella y sintieron que tuvieron que ir “acomodandose” mutuamente: “nosotros a ella 'y
ella también a nosotros”. En esta misma linea, también sefialan que no podian “seguir la clase”
de Geometria, entonces se lo manifestaron al profesor, quien buscé la manera de adaptar los
contenidos y las actividades a todo ¢l grupo “sin bajar el nivel de ensefianza”. Sin embargo,
méas alld de valorar que los profesores hayan buscado maneras de aproximarlos a los
conocimientos, sefialan que todo esto les permitié darse cuenta de que habia una parte de la
responsabilidad de aprender que les correspondia:

“Vos te das cuenta de que vos sola estds buscando aprender cuando algo no entendés... el
profesor tiene que seguir con su programa, pero una estad ahi como trabada, parece que el
cerebro no llega a dilatar, y él trata de ayudarnos pero también tiene un programa que
desarrollar. Nos pas6 que nos quedamos mucho tiempo con las topologias en Geometria, y le
deciamos al profesor que vuelva a explicar, y pasaban las clases y €l ya no podia seguir con lo
mismo, nosotros teniamos que agarrar solos y tuvimos que adaptarnos mirando videos,

buscando otras estrategias” (Lujan, estudiante de segundo afio).

3. Aproximaciéon a las préacticas desde primer afio: los y las estudiantes valoran la
posibilidad de ir acercandose a las instituciones de nivel secundario desde el primer afio de la
Carrera. Esto les permite “ver distintos contextos donde van a trabajar”. Exponen que “hay
diferentes realidades” que se observan desde donde se emplazan geograficamente las escuelas

hasta los tipos de poblacion juvenil que atienden:

“Hay diferentes realidades, te encontras quizds que hasta el sector donde estan ubicadas las
escuelas hace que te rodees de estudiantes de diferentes barrios y todo influye. También el
hecho de tener alumnos con alguna discapacidad. Nos pasé que con el simple observar sin entrar
todavia al salon, pudimos individualizar, o sea con desconocimiento total, pero como podés
simplemente mirando detectar cosas especificas... A lo mejor antes no nos pasaba, quizas
podriamos pasar por un curso y no nos iba a llamar la atencién, y hoy por hoy, con todas las
herramientas que fuimos aprendiendo a lo largo de estos afios, tenés otra mirada.” (Natalia,

estudiante de segundo afio).
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En esta expresion hay una marcada sensacion de que la entrada a las escuelas les permite
agudizar la mirada para captar la diversidad en las aulas. Es importante mencionar que al
momento de realizar este grupo focal, los y las estudiantes de segundo afio del Profesorado se
encontraban realizando observaciones de clases de Matematica en escuelas secundarias de la

ciudad de Formosa.

4. El ideal de profesor/a de matematica que desean ser: el grupo coincide en que aspiran a
ser profesores y profesoras que acomparien a sus estudiantes, que busquen distintas maneras
de ensenar. Alguien que ofrezca “ayuda” no solamente en el estudio de la asignatura, sino
también en aspectos mas personales. Por esta razon, piensan que la construccion de un “vinculo

de confianza” con los y las adolescentes es fundamental:

“[Los adolescentes] captan rapido lo que somos, el momento en el que vamos a jugar y el
momento en el que vamos a ser serios. Ellos son muy inteligentes en esa area. Saben hasta qué
punto el profesor les va a dar ese didlogo de “compinche”, segin su manera de hablar, y hasta
donde puede llegar ese limite. Ellos saben a qué profesor se le pueden acercar y a quién pedirle
apoyo, ayuda, no solamente en la materia en si sino en general”. (Daniela, estudiante de segundo

afio).

Al referirse al ideal de docencia, los y las estudiantes de segundo afio no estdn pensando
exclusivamente en la ensefianza de Matematica, sino en aspectos mas tutoriales del rol,

personificada en la profesora Liliana:

“Todos veiamos en la profe Lili a una profesora en la cual podiamos apoyarnos, que nos va a
aconsejar, que nos va a escuchar, que nos va a acompafiar. Ese es mi ideal. O sea, no tengo toda
la Pedagogia y todos los estudios que hizo la profe, pero me gustaria que mis estudiantes vean
eso en mi. Cuando no tienen ayuda o acompafiamiento, guia en su casa, que puedan saber que

yo voy a estar” (Carla, estudiante de segundo afio).

A partir de esta expresion podemos decir que “ser docente” para los y las estudiantes de
segundo afio del Profesorado en Matematica implica la asuncion de un compromiso tanto
intelectual como emocional, asumiendo el papel de adultos que acompafian la constitucion de

subjetividad de las adolescencias. Tal ideal esta cimentado en los recorridos pedagogicos y
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primeras experiencias de contacto con la practica educativa que han realizado hasta el

momento.

Grupo focal con tercer afio

Al igual que el grupo focal anterior, la discusion acerca de los aportes de la formacion docente
inicial a la construccion de la identidad profesional se planted sin mayores indicaciones mas
que las consignas explicitadas con anterioridad, evitando direccionar hacia alguna
conceptualizacion especifica de la identidad docente. Esto hizo posible que expongan
supuestos y significados personales, los cuales fueron reconstruidos en forma colectiva. Cabe
sefialar que al momento de este grupo focal, los y las estudiantes se encontraban realizando, en
pareja pedagogica, sus primeras clases de Matematica en escuelas secundarias de la ciudad de

Formosa.

En el plano individual, los y las estudiantes de tercer afio mencionan como principales aportes
de la formacion inicial a la construccion de la identidad docente las siguientes cuestiones:

— Aproximacién a la practica docente desde “temprano”, lo que posibilita tener un
acercamiento al aula, conocer el mundo profesional de un/a profesor/a, las
responsabilidades que le atafien y los tipos de estudiantes con los que van a trabajar.

— Conocimiento de teorias pedagégicas, enfoques de ensefianza, maneras en que se
construye el aprendizaje entre el docente y el estudiante, manejo de los contenidos
matematicos y transposicion didactica.

— Herramientas necesarias para la planificacion, organizacion y gestion de las clases de
Matematica en la escuela secundaria. En este sentido, varios estudiantes destacan la
presencia y acompafiamiento de los profesores co-formadores, quienes brindan

correcciones y recomendaciones para “ir puliendo el ejercicio de la docencia”.
En lineas generales, los y las estudiantes de tercer afio valoran positivamente el trayecto
formativo y el acompafiamiento de todos los profesores de la Carrera, quienes desde sus

espacios han sido un estimulo para seguir aprendiendo, crecer y mejorar.

En el momento de los intercambios y la discusion colectiva, surgieron varios significados

compartidos que podemaos sintetizar en tres topicos, a saber:
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1. Crecimiento en la profesion docente: los y las estudiantes coinciden en que la formacion
les brindé oportunidades de desarrollo que hoy se evidencian en sus maneras de hablar,
formular ideas, dominar saberes disciplinares y posicionarse como docentes en el escenario

escolar:

“Uno de los aportes mas importantes que nos brind6 la formacion inicial o la practica fue la
posibilidad de ver el lugar, la escuela. No desde el lugar de estudiante sino desde el lugar de un
profesor. Si bien nosotros ya conociamos, nunca la habiamos estudiado como ahora” (Franco,

estudiante de tercer afio)

“De la cursada hasta ahora rescato mas la ensefianza, que es lo que digamos... florece cuando
llegamos a la practica. Como que ahi uno recuerda y dice ‘Ah, yo puedo aplicar esto acd’. En
esta situacion me hace recordar a tal materia o tal asignatura, uno vuelve otra vez a esos apuntes
para refrescar la memoria... o bien, uno lo aprende de una manera significativa o situada
digamos, te queda ese conocimiento y como que Yo siento eso al planificar y al haber dado la

clase del lunes, es como que florecen esos momentos”. (Brenda, estudiante de tercer afio)

Esta idea de “crecimiento” en la profesion docente que “florece” en situaciones de la practica
va de la mano con el reconocimiento de un proceso gradual de formacion, el cual, siguiendo la
metéfora de la estudiante Brenda, comienza a dar frutos en los contextos educativos reales. Los
y las estudiantes advierten su crecimiento en la mirada que les devuelven sus profesores

formadores:

“Notamos un gran cambio en cuanto a las personas que entramos alla en el 2021 y las personas
que hoy estamos acé, con respecto a nuestra manera de hablar, en cuanto a contenidos, formular

ideas, y muchas veces s6lo nos damos cuenta cuando los profesores nos dicen: ‘mejoraste’ o
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‘cambiaste’”. (Malvina, estudiante de tercer afio)

2. Centralidad del estudiante en la ensefianza: todos expresan que ahora se sienten “mas
preparados” para acercarse a los y las adolescentes de la escuela secundaria, conocerlos/las y
entenderlos/las. Estiman que los recorridos pedagdgicos (Pedagogia, Sujeto del Aprendizaje)
y especificos (Aritmética, Elementos del Algebra, Didactica de la Matemética) les permiten
comprender a los adolescentes y aproximarlos al conocimiento matematico de formas en que

puedan aprenderla:
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“Nuestro desafio seria tratar de ser profesores que adecuen sus tareas a ellos y motivarlos para
que quieran aprender, para que no vean a la matematica como una materia mas, sino

incentivarlos a que les guste la materia”. (Malvina, estudiante de tercer afio)

De igual manera, algunos estudiantes sienten el desafio de seguir adecuando sus modos de

comunicar el saber matematico a las caracteristicas del sujeto de Secundaria:

“Ya me dijo la profesora de Practica, a mi me falta todavia pulir el tema de la transposicion
didactica. Yo sé explicarle a los alumnos, por ejemplo, en el caso de las proporciones les digo
A sobre B es igual a C sobre D. Yo lo entiendo, lo sé hacer, [quiz&s] le puedo explicar a una
persona que ya tiene un poco de matematica. Pero a mi me falta hacer ese pasaje para los chicos,
no decirle con letras, o sea no explicarle con letras sino explicarle con nimeros. Hoy me pasé
otra vez lo mismo, en magnitudes directamente proporcionales”. (Timoteo, estudiante del tercer

afio)

3. Las experiencias de aula como constructoras de la identidad docente: Los y las
estudiantes de tercer afio coinciden en percibir sus experiencias como estudiantes del
Profesorado y sus observaciones de clase en la Practica como principales fuentes de referencia
en relacion con la construccion de la identidad docente. La observacion de profesores/as dando

clases de Matematica se constituye en modelos de intervencion pedagdgica que tratan de imitar:

“El haber observado a los profesores dandonos clases de matematicas también define mucho
nuestra identidad... o sea, nos define mucho al momento de pararnos frente al grupo clase

porque uno emula coémo aprendié y qué aprendid.” (Timoteo, estudiante de tercer afio)

En linea con estos planteos, sefialan que suelen interrogar a sus profesores del Instituto acerca
de cémo afrontaron sus primeras précticas durante la formacion inicial. Esta conversacion es
continuada en reuniones informales del grupo donde dialogan en torno a cémo los profesores

organizan sus clases:

“Al ser un grupo chico, nosotros somos de reunirnos mucho, destacamos qué profesor nos
gustaria ser, por ejemplo: ‘A mi me gusta la clase del profesor de Fisica porque fijate como
primero explica el tema, después dicta, después te da un problema resuelto y después te da una
actividad...” es como que vemos esa secuencia. ‘Fijate también la secuencia del profesor de

Algebra [...] el hecho de dividir el pizarron, de poner la fecha, de poner el titulo...” son detalles
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que nosotros vamos anotando de los profesores. Siempre tratamos de tomar de cada profesor

alguna cosa, de llevarlo a la practica.” (Brenda, estudiante del tercer afio)

Estas expresiones dan cuenta del fuerte impacto que tienen las primeras practicas de gestion de
clases en su autodefinicion como docentes, ya que los y las estudiantes de tercer afio del
Profesorado en Matemaética centran su preocupacion en el reconocimiento de secuencias y
modos de intervencion en el aula que puedan “llevar a la practica”. Esta claro que los
conocimientos experienciales son mas potentes que los enfoques y principios pedagdgicos
estudiados en términos teodricos durante el trayecto formativo. En relacion con la

profesionalidad y la identidad de los profesores, Day (2019) explica:

“El proceso de desarrollo de la identidad habra comenzado en la fase de practicas, cuando los
maestros son todavia estudiantes y se habra visto influido por las interacciones entre sus
biografias personales (su propio colegio, familia y experiencias, y los de sus alumnos), las
particularidades de los valores y practicas experimentados durante los cursos de formacion, las
experiencias del tiempo pasado y, por supuesto, los entornos méas generales de las politicas

educativas” (p. 207).

Algunas aproximaciones de sentido en relacién con los y las estudiantes de segundo y
tercer afno del Profesorado

En relacion con el analisis de los grupos focales, podemos sintetizar algunas aproximaciones

de sentido a partir de los objetivos de la investigacion:

1. Los estudiantes del segundo y tercer afio del Profesorado de Educacion Secundaria en
Matematica del Instituto Superior Privado Macedo Martinez vivencian sus procesos de
formacién como un recorrido que ayuda a “crecer” en la profesion, a medida que se
avanza en cada afio de cursado. Consideran que el Profesorado les brinda oportunidades
para integrar tanto los conocimientos teoricos pedagogicos y de la disciplina
Matematica como los conocimientos practicos, a partir del contacto directo con las
instituciones educativas, el intercambio con docentes en ejercicio y la interaccion con
los grupos de adolescentes que habitan las aulas. Para el caso de los estudiantes de
segundo afo, tiene fuerte impacto en su formacion el reconocimiento de la diversidad

de los sujetos de aprendizaje y la necesidad de constituirse en “profesores sanos” que
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acomparien procesos de subjetivacion, inspirados por los espacios pedagdgicos que han
cursado hasta el momento, pero sobre todo, por el cuidado emocional y el entusiasmo
por la profesion que les transmite una docente del campo de la formacion general. Para
el caso de los estudiantes de tercer afio, en cambio, la mayor preocupacion esta centrada
en el dominio de aspectos instrumentales de la ensefianza: planificar y gestionar clases
de Matematica que convoquen a los y las adolescentes y les predispongan a esforzarse
por aprender, logrando en consecuencia desempefarse como un “buen docente” que
posee habilidades comunicativas y hace “gustar” la disciplina. Los y las practicantes de
tercer afio comparten con sus pares de segundo afio la busqueda de referentes reales de

la docencia dentro de su trayecto formativo.

Como dispositivos que colaboran en la construccion de la identidad docente, antes de
llegar a la etapa de Préactica y Residencia del cuarto afio, los estudiantes del segundo y
tercer afio del Profesorado destacan la observacion de instituciones educativas en
primer afio; las observaciones de clases de Matematica en segundo afio; las ayudantias
y primeras clases en tercer afio y los modos de trabajar que vivencian en algunas
asignaturas del campo pedagogico y del campo disciplinar. La gradualidad del proceso
formativo es mas reconocida por los estudiantes de tercer afio que ya se encuentran
planificando y coordinando sus primeras clases en escuelas secundarias, donde sienten
que ponen en juego, a veces sobre la marcha -véase la metafora de “florecer en la
practica” de la estudiante Brenda-, conocimientos y capacidades aprendidas en el
trayecto pedagdgico, especifico y de la practica. Como actores significativos en este
proceso ambos grupos mencionan a varios profesores de la Institucion formadora,
quienes son ejemplos de entusiasmo y buena ensefianza. Los y las estudiantes de tercer
afio ponderan ademas el acompafiamiento de profesores co-formadores en las précticas,
ya que “corrigen” y “recomiendan” modos de intervenir en las clases. En este sentido,
cabe mencionar nuevamente a Davini (2015), quien sostiene que la guia docente y el
entrenamiento practico son fundamentales en la formacion inicial, acufiando el
concepto de “modelizacion del rol docente” para aludir al papel formativo explicito o
implicito que tiene el acompafiamiento de quienes son capaces de hacer bien el oficio

de ensefiar en los contextos reales de la practica.

Algunas concepciones que ponen en evidencia la configuracion de la identidad

profesional en los y las estudiantes de segundo y tercer afio giran en torno a valoraciones
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y convicciones basadas en el deseo de ser un/a “buen/a docente” para sus estudiantes,
alguien que sea capaz de construir un espacio de confianza con los y las adolescentes,
atendiendo sus inquietudes de aprendizaje e incluso, sus situaciones mas personales. En
ambos grupos, como ya hemos delineado en los puntos anteriores, el sentimiento de
identidad docente aparece ligado a la aspiracion de ser como tal o cual profesor/a,
valorando actitudes pedagogicas de referentes reales, no teoricos, de la docencia,
tomados del Profesorado. Tales actitudes refieren a un compromiso con los y las
estudiantes no solo en términos intelectuales (dominio del conocimiento) sino también
emocionales (cuidado, afecto y entusiasmo). Como explican Porta et al. (2014), los
aspectos de la buena docencia estan inevitablemente referenciados en la persona del
profesor mas que en la teoria pedagdgica. Por tal motivo, coincidimos con Claxton
(1987) cuando afirma que en toda situacién de ensefianza, sea lo que sea que se ensefia,
se ensefia la propia personalidad. De esta manera, la formacion del Profesorado en
Matematica no queda exenta del peso de lo vivencial como saber practico del quehacer

docente, aportando un modelo potencial de profesor/a:

“Los profesores ejemplifican lo que es ser profesor, es decir, un estilo de ensefianza. El
hecho de que los alumnos adoptan de modo claro, aungque inconsciente, un modelo de
lo que es ser profesor se manifiesta cuando los estudiantes de magisterio comienzan a
hacer las practicas de dar clase: su primera idea intuitiva de como ensefiar refleja la
forma en que a ellos les ensefiaron, aunque es dudoso que hayan adoptado de modo
consciente dichos valores y habitos.” (Claxton, 1987, p. 218).
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7.3. Entrevistas narrativas

“La formacion del profesorado no solo me brindo conocimientos técnicos, sino que

me doto6 de herramientas y una perspectiva necesaria para enfrentar los desafios de la
ensefianza actual. Cada experiencia, asignatura y reflexion se amalgamaron para construir
la base de mi identidad como educadora, y esta identidad sigue evolucionando en mi viaje
diario como profesora de matematicas. Aunque la docencia es una profesion que se
desarrolla con la préactica y el tiempo, creo que estoy preparada para afrontar los desafios y
seguir aprendiendo de esta enriquecedora labor”.

(Carolina, profesora de educacion secundaria en Matematica graduada en 2021).

Implementacidn
Las entrevistas narrativas se realizaron con cuatro profesoras graduadas y un profesor

graduado. Como explicitamos con anterioridad, la decision de entrevistar a profesores
graduados se debio principalmente al hecho de no contar durante el afio 2023 con el cursado
del espacio “Practica Docente IV y Residencia” dentro de la Carrera y, por ende, con residentes
en escuelas secundarias. De todas formas, la informacion relevada a partir de los relatos
obtenidos entre 2015 y 2019 junto con las entrevistas de grupo focal, hicieron pertinente
recuperar las voces de profesores graduados gue se encuentran en actividad, para profundizar
la perspectiva de los y las participantes acerca de la formacion inicial y la construccion de sus
identidades profesionales afios después de haber culminado el Profesorado.

Los cinco profesores participantes son ex-estudiantes del Profesorado en Matematica dictado
por el Instituto Macedo Martinez durante los cuatro afios del trayecto del plan de estudios, es
decir, han ingresado, permanecido y egresado de la Carrera en la misma institucién. Ademas,
fueron quienes se mostraron mas predispuestos/as a participar, ya que varios profesores
consultados todavia no estaban incorporados al nivel secundario o no contaban con

disponibilidad de tiempo para participar de las diferentes instancias de la entrevista narrativa.

Los relatos obtenidos fueron producto de la realizacién de entrevistas en dos tiempos:
1. Entrevista para comunicar el sentido de la investigacion, dialogar en torno a las
experiencias actuales de ejercicio profesional y releer relatos/memorias elaboradas al

culminar la etapa de Residencia.
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2. Entrevista para narrar aportes de la formacion docente inicial a la construccion de la

identidad profesional o escritura de relato en forma personal.

Para movilizar las narrativas, en la primera entrevista se solicito a los docentes graduados que
re-visiten sus memorias de Practica y Residencia del cuarto afio y, a partir de ver en perspectiva
estas experiencias en relacion con su actual desempefio profesional, reflexionen acerca de los
aportes de la formacion inicial a la construccion de la identidad profesional. Esta reflexion se
dejo planteada para un momento posterior, que en el caso de dos profesores consistio en una
nueva entrevista, las demas profesoras elaboraron una nueva narrativa escrita en funcién de las

memorias de la Residencia. En el cuadro que sigue transcribimos las consignas disparadoras.

Leer el relato escrito para el coloquio final de Préctica y Residencia. A partir de ese texto, construir

una nueva narrativa -incluir un nuevo capitulo-, que intente responder a este interrogante:

Ahora que ya soy graduada/o, que estoy trabajando y conozco cémo es la profesion: ¢Qué creo
que me aporto la formacion del profesorado a mi perfil docente?

Pensalo en didlogo con vos misma/o, sabiendo que ya estas en otro lugar, que todo lo que puedas
contar sera sumamente valioso y constituird un insumo para esta investigacion. Podés considerar
estos temas:
e EXxperiencias que en ese momento no recordaste, pero que hoy se volvieron significativas
para el ejercicio de la profesion;
e Anécdotas gque antes no contaste, pero gque ahora te vienen a la mente y por qué;
e El recuerdo de alguna asignatura, de algun profesor/a y/o de alguna actividad que valoras
como un aporte valioso para tu formacién;

e Todo aquello que dé cuenta de lo que te aportd tu formacidn en el Instituto.

Podés culminar tu narrativa expresando qué significa para vos ser profesor/a de matemaética hoy.

Analisis de las narrativas obtenidas
Para apreciar el contenido singular de cada narrativa, a continuacion ofrecemos un analisis caso

por caso, identificando sentidos, experiencias y valoraciones que los profesores graduados

otorgan a la formacion inicial en relacién con la construccion de la propia identidad docente.
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1. Narrativa de Hilda
Hilda tiene 33 afios de edad y es Profesora de Educacion Secundaria en Matematica desde el

afio 2016. Ingreso a la Carrera en 2012 y la culmind con el cierre de la etapa de Residencia a
finales del afno 2016. “Estuve mucho tiempo sin horas”, afirma. Hasta que fue contratada en
2018 como Profesora Tutora de Matematica por el CESEP?? N° 6, perteneciente a un barrio
alejado del casco céntrico de la Ciudad de Formosa, donde permanecio intermitentemente hasta
el afio 2021. Alli sélo trabajaba con estudiantes que necesitaban ayuda en la asignatura, pero
sostiene que siempre tuvo en cuenta “todo lo trabajado” en la Carrera, refiriéndose a la
ensefianza de Matematica a partir de situaciones problematicas y juegos con sentido. Mas tarde,
ingres6 como Profesora Tutora en la Escuela de Verano de un colegio secundario también
alejado del casco céntrico de la ciudad, donde contintio dando clases de apoyo durante todo el
ciclo lectivo a estudiantes de primero a sexto afios. Actualmente se desempefia como Secretaria

Docente en esa misma institucion:

“Yo siempre buscaba que ellos [los alumnos] hagan, porque venian con la idea de que tenian
que llevar el trabajo practico hecho. Con la docente con la que estaban no nos podiamos poner
de acuerdo porque ella era de darles ciertos pasos para que lleguen al resultado y para mi no,
para mi el chico tiene que procurar de distintas formas, que llegue al resultado pero por sus
propios medios. Ahora lo que mas me llega, es que los chicos que estuvieron el afio pasado
conmigo en Escuela de Verano, viéndome como secretaria en el colegio, van, golpean la puerta,
entran y me dicen: ‘Profe, ;me puede explicar un ratito?’; yo les digo: ‘Hay profe de
Matematica para la tutoria’; pero ellos me dicen: ‘No, no importa, un ratito’, o sea que de algo

les sirvid la forma en que trabajaron conmigo”.

La profesora expresa que el Instituto Macedo le aportd “muchisimo” de lo que hoy aun nota en
su practica: “yo ya no s€¢ empezar una clase si no es por una situaciéon problematica, que los
chicos descifren el titulo del tema. Podemos dar juegos también, pero siempre sabiendo a donde
apuntamos, que no quede en el juego y nada més”. En este sentido, sefiala que le marcaron
algunos autores estudiados en la Carrera, como Marta Souto, Horacio Itzcovich y Graciela
Chemello. Por todo ello, siente que los graduados del Macedo, a diferencia de profesores de
Matematica formados en otras instituciones, primero conocen a los estudiantes, ven qué

necesitan, qué les puede interesar. “No se trata de ir y dar la clase escrita, siendo muy especifico

22 Siglas que significan: Centro de Educacion Secundaria de Educacion Permanente. Estan orientados a estudiantes
jévenes y adultos que necesitan terminar la escolaridad secundaria.
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y ya esta”. Todas las instancias de la practica le permitieron darse cuenta de que el grupo clase
no es homogéneo, que es un grupo donde inciden “tantas diferencias”, que resulta importante

tratar de dar respuestas a las mismas:

“Sostengo las mismas ideas de aquel coloquio final de Residencia, los alumnos aprenden
matematicas haciendo, conjeturando, con prueba y error, tratando de resolver un problema por
el camino que ellos creen que les llevara al resultado, que no es algo terminado que deben

asimilar sin siquiera preguntarse ;por qué lo explican asi?”

Hilda valora las asignaturas Didactica de la Matematica y Practica Docente IV y Residencia
porque le mostraron que es posible planificar clases dinamicas, despertar la curiosidad de los
alumnos, recurrir a los problemas y a los juegos matematicos, pero sin quedarse en el jugar por

jugar, sino mostrando la relevancia de los resultados de dichas actividades:

“Ambas materias fueron las que me orientaron al tipo de docente que queria ser, una que
pensara en sus alumnos a la hora de planificar una clase, sabiendo que dicha planificacion era
solo una guia, no algo cerrado terminado que lo debia llevar a la practica tal cual lo habia

planificado.”

En esta expresion, ademas, advierte las limitaciones de una concepcion aplicacionista del plan
de clase, considerandolo “solo una guia” para la accién pedagogica, aproximandose de esta
manera a la nocion de “hipdtesis de trabajo” del curriculum y la programacion (Stenhouse,

1987).

Desde sus primeras incursiones en la actividad docente, la profesora se sentia “muy preparada”
tanto en el conocimiento especifico del area como en lo didactico, lo que trajo algunas

diferencias con otros profesores de Matematica de las instituciones donde trabajo:

“Siempre supe que no queria ser la ‘tipica docente’ que llega al aula y entrega una fotocopia
con las actividades a resolver, luego de desarrollar un ejercicio modelo en el pizarrdn. Estaba y
estoy segura que eso no es lo mio. Lo que no puedo negar es que muchas veces diferimos con

los profesores ‘antiguos’ de la institucion, que querian que siguiera su modelo de clase”.

En relacién con esto, comenta que en el CESEP tuvo diferencias con una docente que resulto

ser poco flexible en su forma de ensefiar Matematica, quien en una conversacion le dijo
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explicitamente que ambas tenian “una formacidén académica distinta”. Esta cuestion se la
planteo al director de la institucion ya que sentia que no se tomaba en cuenta su trabajo como
Profesora Tutora y que debia cefiirse a ensefiar del mismo modo en que lo hacian los docentes
de aula. La flexibilidad en los modos de trabajo de los docentes tutores y la evaluacion del
proceso de aprendizaje de los estudiantes en la tutoria fueron temas que se abordaron en la
segunda jornada institucional de ese afio. Alli se debatieron algunos criterios comunes entre
profesores tutores y profesores del plantel estable de la institucion, los cuales no pudieron
sostenerse a lo largo del ciclo lectivo. Al respecto la profesora graduada expresa:

“Tal vez no me tomaban en cuenta porque yo era la extrafia en la institucion. Era un equipo de

area formado por cinco profesores, pero todas las decisiones las tomaba esa profesora”.

La experiencia descripta por la profesora da muestras de la fuerte presion que ejerce la cultura
escolar con el fin de reforzar la tendencia a la imitacion y reproduccion del status quo por parte
de los recién llegados. Pérez Gémez (1997) sefiala que la cultura de la escuela es un poderoso
factor socializador integrado por profesores, alumnos, madres y padres, organizadores del
espacio y del tiempo, materiales curriculares y expectativas sociales que tienden a buscar la

preservacion del equilibrio que la institucién ha logrado a lo largo de su existencia.

De todas formas, Hilda considera que por mas que el trabajo de Profesora Tutora haya sido por
uno, dos o tres meses, siempre sintidé que tenia que entregarse al maximo: “tenia que darlo todo,
todo lo que aprendi, todo lo que sé€”. Por eso concluye en que ser docente “no es solo impartir
contenidos especificos de la asignatura, te convertis en mama, amiga, psicologa, asistente
social, enfermera y muchas cosas mas. Para ser docente se necesita corazén y vocacion, y yo

creo que tengo ambas”.

Mas alla de que la profesora explicita un ideal de buen docente de Matematica que ensefia a
partir de encarnar principios didacticos constructivistas, también expresa un ideal de docente
que es capaz de enfrentarse a cualquier situacion y resolverla de manera satisfactoria. Una
profesora que “todo lo puede”, asumiendo roles como el de “mama4, amiga, psicologa, asistente
social y enfermera” devuelve la imagen de alguien que no solo estd comprometido
intelectualmente, sino también, y sobre todo, emocionalmente, sintiéndose capaz de modificar
las situaciones adversas que se presentan en la cotidianeidad del aula. Esto nos hace pensar en

la “finalidad moral” que forma parte de las identidades profesionales. Segin Day (2019), la
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“buena ensefianza” se compone de fines morales generalmente relativos con “la busqueda
constante y experta de servir a sus estudiantes y a sus comunidades, y en aprender, siempre
aprender, como hacerlo mejor” (Heargraves y Fullan, 2012, p. 5, citado en Day, 2019, p. 52).
Esta concepcion, que tiene mucho que ver con los modos particulares en que la profesora se
inicio en el ejercicio profesional -Profesora Tutora de estudiantes en riesgo pedagdgico-
evidencia que ensefiar exige una significativa inversion personal cognitiva y emocional.
Aunque debemos considerar que el trabajo en solitario y los choques de perspectiva con
docentes que no comparten el mismo enfoque de ensefianza en la institucién, quienes presionan
por ajustarse a las reglas habituales del medio escolar, puede amenazar el sentido de agencia y

bienestar que esta construyendo para si.

2. Narrativa de Celeste
Celeste tiene 35 afos de edad y es Profesora de Educacion Secundaria en Matematica desde el

afio 2017. Ingresoé a la Carrera en el afio 2011, realiz6 su Residencia en 2015 y se gradud en el
mes de diciembre de 2017. Actualmente se desempefia como profesora de Matematica en
segundo, tercero, cuarto y sexto afios del nivel secundario de una institucion de gran trayectoria
en el medio local por ser formadora de maestros. Alli también ejerce un cargo administrativo
como Auxiliar de Direccion, que es anterior a su designacién como profesora. Para ella, ensefiar
en Secundaria es “una construccion diaria”, que tiene lugar “en el aula”. A pesar de las
condiciones, limitaciones y obstaculos que suelen aparecer, expresa que se siente “feliz” de ser

docente de esa institucion:

“Hoy tengo todas mis horas en esta institucion y estoy feliz, amo mis cursos. Creo que ahora
logro tener esa conexion con el alumno. Al principio me veia como alejada, sentia que queria
marcar la diferencia profesora-alumno, que no queria llegar al amiguismo, pero me alejaba y

ponia una pared con los alumnos.”

Al recordar su formacion inicial, Celeste esta convencida de que la Carrera desarrollé su
“vocacion docente”, porque comenzd a estudiar el Profesorado como “tltima opciéon” debido
a que ya estaba familiarizada con el sistema educativo por su cargo administrativo. “Ser
docente no era lo que yo queria o esperaba para mi [...] pero debo decir que a lo largo de mi
trayectoria se me desperto la vocacion”. Actualmente se siente “a gusto” con la profesion y se

visualiza trabajando muchos afios mas. Al respecto afirma:
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“Todos los afos siento que voy mejorando como profesora. Quizas no tanto como profesora de

Matematicas, pero si voy aprendiendo muchisimo y, sobre todo, formando mi caracter”.

La profesora considera que su tarea docente va mas alla de la ensefianza de Matematica y se
percibe aprendiendo y ensefiando cosas que tienen mas relacion con lo humano que con las
ciencias duras, debido a la diversidad de grupos de estudiantes con los que trabaja. En este
sentido, manifiesta que quizas se hubiera formado en otras disciplinas como Psicologia o
Ciencias de la Educacion, para poder abordar otros temas que le interesan y “no son tan exactos

como las Matematicas”:

“El afio pasado se trabajé mucho sobre Democracia y ellos se quedaron inquietos con el tema
de la Dictadura [...] me preguntaron qué pasé con la gente desaparecida. En el colegio nos
encontramos que no podemos dar nuestra asignatura, tenemos que hablar de los temas que a
ellos les esta pasando, preocupando. A veces en la hora de Matematica interrumpen y me dicen:
‘Profe, hablenos, ;qué paso con...?’. Como cuando querian que les explique lo del ballotage
en las elecciones presidenciales. Entonces una tiene que salirse de su estructura, de lo que tiene
planificado y resignarse a no dar la clase de Matemética. Me he sentado a atender sus

inquietudes, a explicar otras cosas.”

Como aportes principales del Profesorado destaca la formacion para la préctica durante los

cuatro afios y la estructura de momentos con la que se organizaban las clases de Matematica:

“Haciendo una retrospectiva de lo que fue mi formacion en la practica, las primeras veces
fueron las entrevistas a docentes y alumnos, después ya fuimos un poquito mas a la escuela, al
aula, a los tres afios dimos nuestras primeras practicas. Mi Residencia fue un espectéaculo [...]
Me quedo algo que hasta el dia de hoy valoro: que armo mis clases y organizo los momentos
como me ensefid la Profesora de Préctica. [...] Quizas soy muy estructurada, pero me quedd esa
estructura de la practica. Cuando comienzo una clase hago la presentacion del tema, realizo
preguntas, interrogatorios, trabajo con sus respuestas, les doy los ejercicios, les doy el tiempo
necesario, leo sus trabajos. Después se hace la puesta en comun, se hacen los cierres. Trato de

que siempre sea asi”.

Celeste comenta que en ocasiones se hace dificil sostener esta estructura de clase porque los
alumnos faltan mucho debido a las inclemencias climaticas, los paros de transporte o la falta

de colectivos (problema mas reciente), por lo que se ve obligada a “volver a dar la misma
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clase”. Asi mismo, cree que esta forma de orientar las clases de Matematica -no siempre
compartida con sus colegas del area- es su mayor fortaleza y le permite hacer adecuaciones

segun los grupos y sus necesidades.

Sobre el trabajo con sus colegas del area sefiala: “todos tenemos nuestro punto de vista, pero
debo decir que formamos un buen equipo de companeros”. Si bien no comparten algunas
maneras de ensefar, ella siente que forma parte de un equipo que la respalda, ya que suelen
reunirse en forma presencial o estar comunicados a través de whatsapp para intercambiar
informacidn sobre los estudiantes y acompafiarse en la toma de decisiones pedagogicas,
fundamentalmente con estudiantes que presentan alguna discapacidad o trastorno de

aprendizaje:

“En esta escuela también tenemos muchos chicos con diagnostico de discapacidad, con quienes
tenemos que trabajar en diferido. Si bien algunos tienen su maestra particular o algin
acompafiante que los ayuda, no son todos y a veces nosotros mismos debemos adaptar las
actividades y eso cuesta un montdn. A mi me cuesta un montén hacer adaptaciones, siento que
no estoy preparada para eso, y esa es una de las cosas que ‘vienen de arriba’ [...]. Pese a todo,
yo siento que formo parte de un equipo que me respalda, porque todo el tiempo estamos
hablando y nos pasamos informacién sobre la manera en que trabajamos con tal o cual alumno,
qué contenidos dimos, qué cosas hicimos, y nos vamos dando ‘tips’ de como hacer, como armar

actividades, como pedir ayuda.”

Las condiciones institucionales en las que trabaja con estudiantes integrados la llevan a

cuestionarse acerca de su ideal de ser “una buena docente”:

“Es un trabajo enorme, pero nadie te ofrece recursos, herramientas ni el apoyo necesario, A
veces las autoridades te dicen ‘Ponele el 6 y que apruebe, no importa si sabe 0 no sabe’, pero
el afio que viene va a pasar lo mismo, se le pone el 6 y va a llegar a sexto afio sin aprender nada,
le estamos haciendo un mal. Podria ponerle el 6 y me desentiendo de ese alumno, pero la que
se queda con la culpa soy yo, sintiéndome una mala docente. Esas cosas hacen que una se

replantee qué tan buena docente es.”

Al volver a leer sus memorias de Residencia, la profesora expresa que tenia “pensamientos
muy utdpicos”, que la institucion donde hoy sigue trabajando le mostr6 una “realidad diferente”

a la que se habia representado al finalizar su formacion de grado:
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“Trabajamos con personas que cambian todo el tiempo, que nos ponen desafios constantes [...].
Me senti perdida, me dije ‘qué paso6, donde estan las teorias que tanto estudi€¢, como aplico lo
que aprendi, qué hago’. Primero me asusté y fue dificil. Me acuerdo de que los primeros meses
yo queria renunciar todo el tiempo, no me gustaba donde trabajaba, no queria ir. Me daba miedo
porque me encontré con un aula muy distinta a la de mi Residencia, me fui encontrando con

muchas situaciones hasta darme cuenta de que la carrera si me sirvio.”

Celeste siente que atraves6 su Residencia en un “colegio modelo, con un curso modelo”, donde
las practicas siempre fueron “cuidadas” y las clases estaban “controladas™. La diversidad de
estudiantes con los que fue encontrandose durante los primeros meses de insercion profesional,
por sus caracteres, sus lugares de procedencia, sus vivencias, sus contextos familiares y otras
situaciones de pobreza y vulnerabilidad, la condujeron a “trabajar la parte socioemocional mas
que los contenidos del area”. Asignaturas como Pedagogia, Didactica y Psicologia del Sujeto
le generaron la ilusién de que podia “aplicar” tales conocimientos en su préctica y, ante las

dificultades que emergieron en los contextos reales, se sintio desbordada:

“Me doy cuenta de que lo que lei y estudié no lo puedo aplicar: no puedo aplicar por edades,
no puedo aplicar por curso, no puedo hablar por libre expresion, tampoco ser tan “pedagogica”,
es necesario marcarles algunas cosas. [...] Me ha pasado a fin de afio que los padres aparecen y
antes de preguntar qué fue lo que pas6 con su hijo, ya se quejan y agreden. En eso yo no estaba
preparada. En mi formacidn no me dijeron que tenia que lidiar con gente adulta, que viene con
sus humores a atropellarte y acusarte: “usted, con mi hijo tal cosa”, y toca aprender a lidiar con
eso. Es todo un desafio aprender a lidiar con sujetos asi, y te preguntas ¢qué implemento aca?,

de todo lo que lei y estudié ;qué hago? ;Como enfrento esta situacion?”

Nos queda pensar si esta vision aplicacionista es la herencia de otros recorridos de su vida, 0
ha sido alentada y/o fortalecida por la propia formacién inicial. En relacion con esto, la
profesora cuestiona los ideales que enuncid en sus memorias de Practica y Residencia: la
expectativa de “incentivar al alumno para que le guste Matematica, que no le resulte tediosa,
que no la padezca” y su entusiasmo para “cambiar la educacion desde el aula” son planteados

hoy como cosas dificiles de lograr:

“En la Residencia tenemos un curso, a lo sumo dos cursos de diferentes ciclos. Ademas, a mi

me toco el curso ‘ideal’. Hoy tengo siete cursos, cien alumnos en total, con todo lo que traen,
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por lo que es imposible hacer la Matemética que yo sofiaba o queria, 0 que me vean de tal

forma”.

Sumado a esto, la sobrecarga burocratica del sistema escolar y el control excesivo, a veces
contradictorio, del equipo directivo, la llevan por momentos a sentirse “cansada” y

“desanimada” con la profesion:

“Ahora recién comienza el afio, pero llega octubre, noviembre y los docentes ya estamos
cansados, nos sobrecargan con jornadas, con esto o lo otro, y no damos més. Luego en
diciembre comienzan las mesas de examenes y no nos da tiempo para nada, tenemos que cerrar
contenidos, tenemos que hacer el proyecto inter-areal, tenemos que hacer esto y aquello... Lo
que menos hacemos es ir con alegria al colegio, porque siempre falta algo o no se terminé el
programa o no se llegd con algun propdsito. Nos cansan porque se piden cosas utopicas solo

para cumplir”.

“Entonces me planteo: es la vocacion o vamos y cumplimos nomads, porque si es por cumplir
s6lo voy para cobrar a fin de mes, pero todo lo lindo que estudiamos ¢donde esta?, ¢qué pasod
con aquella Celeste que pensaba: ‘Quiero cambiar la educacion, quiero que a mis alumnos les
guste Matematica, quiero que los chicos se entusiasmen’?. No ocurre, y una le va a poner toda

la onda del mundo y no pasa”.

Podemos notar que la profesora advierte una enorme distancia entre los saberes brindados por
la institucion formadora y las exigencias cotidianas del mundo escolar. En su discurso se pone
de manifiesto tanto una concepcion aplicacionista de las teorias pedagdgicas como un malestar
con las condiciones de trabajo, dejando entrever un reclamo a su formacion inicial y a la gestion
de la institucion. En el presente, luego de varios afios de ejercicio, expresa que su formacion le
desperto la “vocacion” y le permitid saber que tiene “capacidades y habilidades para ensefiar y
aprender” en el transcurso de su practica. Aun asi, este aprendizaje del quehacer docente a

partir de las vicisitudes de la practica aparece en contraste con la teoria:

“Me parece que esas teorias que leimos o estudiamos no se pueden aplicar, hay que ir trabajando

y adecuando a nuestra realidad de clase”.

Pese a estas circunstancias, ella siente que cada afio se vuelve “mas empatica” con sus

estudiantes y “mas consciente de lo que es la educaciéon”. Considera que el trabajo docente
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marca de alguna manera la vida de los adolescentes, por lo que conlleva una gran
responsabilidad. En los ultimos parrafos de su narrativa intenta correrse de una vision pesimista

de la docencia o su formacion y pone en valor las utopias de su Residencia:

“Yo sigo buscando ser esa profesora que encuentre algo positivo en el alumno, que pueda sacar
algo, lo minimo. No sé si pueda ensefiar todo el programa, pero lo minimo. Que se siga
ensefiando y evaluando, apostando al conocimiento y no solamente a completar planillas,
obtener nimeros. Por todo esto me veo fuerte, me califico como una ‘buena docente’. A veces
estoy muy desanimada, pero yo creo que al final del afio vuelvo a remontar y logro hacer un
buen cierre [...]. Estoy convencida de que hoy sigo pensando igual que la Residencia, por lo
menos queriendo lo mismo. Quizés no lo puedo llevar al 100%, pero lo sigo intentando, creo
que soy una buena docente y voy a seguir aprendiendo a serlo. Lo Gnico que espero es que no
me pase eso de desanimarme y volverme una mas del montén, una mas que siente que ya lo dio

todo y que no hay nada mas para hacer, que lo tinico que quiere es jubilarse e irse del sistema”.

El tono emocional del relato de Celeste nos devuelve una tensién permanente entre sostener su
ideal de “buena docente”, comprometida intelectual y emocionalmente con la educacion, y
amoldarse a las presiones institucionales tan sélo “cumpliendo” con las multiples demandas.
Esto nos lleva a recuperar los aportes de Antonio Bolivar (2016) en relacion con la situacion
actual de las identidades profesionales docentes. Para este autor, la busqueda de los sistemas
escolares por dar respuesta a las nuevas demandas sociales y educativas -como el mandato de
inclusién en la escuela secundaria argentina- tiende a aumentar la regulacién normativa y la
carga burocratica, convirtiendo la docencia en una actividad “administrativamente
desprofesionalizada” (Bolivar, 2016, p. 17), es decir, en una actividad basada en la aplicacion
de normas percibidas como ajenas. El sentimiento de vulnerabilidad (“desanimo”, “‘cansancio”

que describe esta profesora da cuenta de la burocratizacion de la ensefianza y del deterioro de
las condiciones laborales que atraviesan los y las docentes, con claros efectos desmoralizadores
sobre su trabajo y su identidad. Bolivar (2016) plantea la necesidad de avanzar hacia una re-
profesionalizacion de la actividad de ensefiar, que colabore en la reconstruccion de las
identidades profesionales heredadas. Por tal motivo, resulta sumamente valioso mencionar la
importancia, entre otras alternativas posibles, de generar espacios colaborativos en pos de una
reflexion critica, tanto en la formacion inicial como continla -desde adentro de las escuelas-,

para analizar las problematicas del quehacer docente a partir de categorias interpretativas
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fundadas en investigaciones sobre las practicas y discusiones tedricas, evitando la escision

teoria-practica que es uno de los motivos del malestar de muchos docentes noveles.

3. Narrativa de Silvia
Silvia tiene 35 afios de edad y es Profesora de Educacion Secundaria en Matematica desde el

afio 2021. Ingreso a la Carrera en el afio 2017 y se gradud en el mes de septiembre del ciclo
lectivo 2021, una vez concluida su Residencia. En este momento no esta ensefiando en el nivel
secundario, pero si realizo el acompafiamiento a Felipe, un adolescente diagnosticado con TEA,
que cursaba primer afio en una Escuela Técnica durante el ciclo lectivo 2022. Decidi6é asumir
este rol porque lo considerd una alternativa para enriquecer su mirada sobre la inclusion
educativa, ya que pensaba trabajar este tema en su tesis de licenciatura, aunque luego se decidid
por otro. De igual forma, sefiala que se sinti6 comprometida con Felipe y le brind6 apoyo en
cuestiones de aprendizaje escolar y actitudes con sus pares hasta la primera mitad del afio 2023.
También ensefio matematicas en forma particular a otros adolescentes diagnosticados con TEA

por recomendacion de la mama de Felipe:

“Ahora que estoy haciendo la Licenciatura en Gestion Educativa en la UCASAL, ya no estoy
trabajando con clases de apoyo, porque la verdad llegué a sentirme saturada con todo. Pero el
afio que viene pienso meterle ficha para tratar de ensefiar en los colegios. Recibi algunas
propuestas en este tiempo, pero no acepté ninguna, por el compromiso asumido con estos

chicos”.

La profesora expresa que volver a leer sus reflexiones de la etapa de Residencia resulté “muy
emocionante”, especialmente porque advierte que estaba cargada de sentimientos de
frustracion debido a que atraveso el ultimo afio de su formacion en el contexto de la pandemia
del COVID-19. Sin embargo, hoy ya no lo vive de ese modo, y considera que ha sido una gran
experiencia de preparacion para la docencia: “No puedo evitar recordar con claridad los

desafios y aprendizajes que marcaron ese periodo de ensefiar en la pandemia”.

Silvia sefiala que su Residencia se realizo en el primer afio de una escuela secundaria comun,
cercana al casco céntrico de la ciudad de Formosa. Debido al aislamiento social, preventivo y
obligatorio que significo la Pandemia del COVID-19, las herramientas digitales -sobre todo los
videos explicativos- se convirtieron en el principal medio didactico para los alumnos, con

quienes se comunicaba a través de whatsapp. A pesar de ello, la realidad econémica y
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tecnologica de los estudiantes se manifestdé como un “obstaculo insuperable”. La falta de
acceso a internet y de dispositivos adecuados cre6 una “barrera para establecer vinculos

significativos”.

Como leccion aprendida, Silvia manifiesta que “la instruccion basada en herramientas digitales
se revelé como una alternativa no siempre efectiva, y la limitacion para interactuar con los
alumnos se tradujo en una ensefianza menos profunda”. En dialogo con principios aprendidos
durante su formacién sobre la motivacion por aprender y la ensefianza de Matematica,

reflexiona:

“La disminucion de expectativas no era una opcion, pero la adaptacion constante a las
circunstancias se volvia esencial. En este contexto, reflexionar sobre el papel del docente se
hizo inevitable: ¢bajar la profundidad del trabajo intelectual o insistir en un enfoque mas

desafiante?”

Silvia considera que la labor docente estaba limitada por la efectividad de la ensefianza virtual.
No obstante, afirma que la experiencia, mas alld de sus dificultades, le permitié explorar
diversas facetas de la docencia: convertirse en psicopedagoga para brindar animos,
comprension y contencion; médica para diagnosticar fortalezas y debilidades; investigadora
para descubrir herramientas digitales y hasta periodista para narrar los hechos de la practica.
En sus propias palabras: “la ensefianza dejo de ser simplemente la transmision de
conocimientos para convertirse en una adaptacion constante, un desafio a la creatividad y la

perseverancia’.

Durante su Residencia, la profesora se sintio desorientada y limitada por las circunstancias,
pero ahora ve aquellas dificultades como “oportunidades de crecimiento”. La gestion de la
ensefianza a distancia le ensefio a “adaptarse” buscando “soluciones creativas” y a comprender

“la importancia de mantener altas expectativas a pesar de los obstaculos™:

“En retrospectiva, esta experiencia fue un crisol de emociones y aprendizajes. Desafiante y
agobiante, pero también enriquecedora. [...] En este proceso, descubri facetas de mi
personalidad y habilidades que no habria explorado en circunstancias normales. La docencia
virtual, lejos de ser un reemplazo completo del aula presencial, se convirtid en un desafio

constante. La adaptacion, la empatia y la voluntad se volvieron mas cruciales que nunca.”
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Silvia sostiene que la formacion del Profesorado no sélo le proporcioné conocimientos
académicos, sino que también la “equipd con habilidades practicas y actitudes resilientes
necesarias en el complejo mundo de la ensenanza”. Podemos notar que sus reflexiones le
permiten advertir la incertidumbre de la practica como un rasgo de complejidad. Es asi que
entiende la complejidad como un atributo inherente a toda actividad de ensefianza, puesto de
manifiesto a partir de los contextos singulares en que ésta se desarrolla. Tal complejidad exige
habilidades resilientes para construir alternativas pedagdgicas. La siguiente expresion sintetiza

esta concepcion:

“La adaptabilidad y la capacidad de ajustarse a las circunstancias son habilidades cruciales en
la ensefianza, y esa experiencia me ensefié a encontrar un equilibrio entre la formalidad y la

empatia, adaptandome a las necesidades cambiantes de mis estudiantes.”

Siguiendo a Day (2019), la resiliencia en la educacion no es una capacidad innata, mas bien es
un constructo relativo, relacional, procesual y dindmico que emerge en la gestidn de escenarios
no anticipados o adversos. Va de la mano con el concepto de agencia individual y colectiva,
que refiere a la forma particular en que los sujetos y/o las comunidades profesionales ejercen
su influencia, realizan elecciones y toman posturas en su trabajo. La profesora esta convencida
de su capacidad para la resiliencia®® y la toma de decisiones en funcion de los contextos; y esta
capacidad es, al mismo tiempo, el resultado de su historia personal y formativa, y del grado de

apoyo externo experimentado en el momento particular de su Residencia y aun en el presente.

La profesora reconoce en su formacion las huellas de asignaturas y profesores del campo
pedagdgico. Percibe que las herramientas pedagdgicas fueron fundamentales para comprender
las necesidades emocionales de sus estudiantes y establecer conexiones significativas con ellos.
Destaca ademas que la participacién en proyectos de investigacién educativa durante el

trayecto de Practica Docente ha sido una “experiencia formativa duradera” que hoy constituye

23 Sobre la capacidad de resiliencia en los docentes explica Day (2019): “Aunque la resiliencia sea definida
tradicionalmente como ‘el proceso, la capacidad o el resultado de la adaptacion exitosa a pesar de las
circunstancias desafiantes o amenazadoras’ (Masten et al., 1990: 426), cuando se aplica al trabajo de los profesores
en las escuelas esta definicion se ha adaptado para convertirse en ‘la capacidad para mantener el equilibrio y un
sentido del compromiso en los mundos del dia a dia en los que los profesores trabajan’ (Gu y Day, 2013: 26). Es
probable que mantener el equilibrio y sostener un sentido de compromiso en entornos desafiantes implique tanto
el intelecto como las emociones de los profesores.” (p. 96).

112



el pilar de su préactica pedagdgica, ya que le ha aportado capacidades para abordar problemas

educativos reales, trabajar colaborativamente y aplicar métodos de investigacion:

“La participacion en proyectos de investigacion educativa durante mi formacion sigue siendo
un pilar en mi carrera: las redacciones que debiamos hacer para el proyecto de investigacion en
Préctica |, las reflexiones personales y sobre todo las lecturas de diferentes marcos tedricos que
nos permitian poner en perspectiva los hechos que nos iban sucediendo en la practica y
contrastarlos con las teorias para poder llegar a conclusiones propias. [...] La investigacion
constante se ha convertido en una practica esencial para mejorar mis estrategias de ensefianza

y comprender las necesidades cambiantes de mis estudiantes.”

Silvia considera que cada asignatura, cada profesor y cada experiencia contribuyeron a
“moldear” su identidad como educadora. Ahora, como graduada y profesional docente,
reconoce que la formacién del profesorado no solo fue un periodo de adquisicién de
conocimientos, sino un proceso de transformacion personal y profesional. Su reflexion acerca

de los aportes de la formacion inicial culmina con estas ideas:

“La capacidad de reflexion, la resiliencia y el compromiso con la mejora constante son los
pilares que sostienen mi perfil docente. La ensefianza es un viaje de aprendizaje continuo, y mi
formacion en el Instituto ha sido el cimiento sélido sobre el cual construyo mi trayectoria

educativa.”

Resulta valiosa la mencion de la investigacion educativa y la reflexidn sobre la practica como
aprendizajes “duraderos” de la formacion docente inicial. Como ya lo hemos planteado en
nuestro marco conceptual, la formacién docente desde el paradigma hermenéutico-
interpretativo implica considerar la construccién de dispositivos que recojan informacion
acerca de las préacticas docentes, las analicen en dialogo con la teoria y propongan alternativas
de accion. A nivel declarativo, pero también en el modo en que la profesora dialoga con sus
experiencias y las conceptualiza, podemos notar que ha vivenciado experiencias de indagacion
y andlisis de las practicas, las que hoy asume como “pilares” de su practica pedagdgica y su

identidad profesional.

4. Narrativa de Carolina
Carolina tiene 43 afos de edad y es Profesora de Educacion Secundaria en Matematica desde

el aflo 2021. Ingresé a la Carrera en el afio 2017 y se graduo en el mes de octubre de 2021.
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Actualmente se desempefia en dos instituciones pertenecientes a niveles educativos diferentes:
i) en una Escuela Secundaria Privada de la ciudad de Formosa, donde dicta clases de
Matematica en primer, quinto y sexto afio, y ii) en el espacio curricular “Algebra II” del
Profesorado en Matematica del Instituto Superior Privado Macedo Martinez. Para ella, ensefiar
en Secundaria es mucho mas complejo por las dificultades que se presentan en el aula,
especialmente con estudiantes diagnosticados con TDAH, Autismo y Asperger, que obligan a

trabajar en forma personalizada:

“En el primer afio tengo 36 chicos, los 36 aprenden de maneras diferentes, o sea tenés que
buscar formas de ensefiarles. Hay chicos que son muy buenos en matematicas, que hacen
calculos mentales, pero no acatan las normas, no quieren hacer producciones escritas, entonces

hay que buscarle la vuelta, Se vuelve bastante complejo”.

La profesora destaca que, aunque haya tenido materias durante su formacion donde se
abordaron cuestiones relativas a la diversidad y a la discapacidad, e incluso la institucion cuenta
con el apoyo de profesionales especializados que hacen el seguimiento a cada estudiante, hay

momentos en que no sabe “como hacer para que un chico aprenda’:

“Ante esta realidad, me senti poco preparada, asi que tomé la decision de quedarme a cargo de
tres cursos. Esto me permitiria dedicar mas tiempo a preparar mis clases y atender de manera

mas efectiva las necesidades de los estudiantes.”

En los momentos iniciales del ejercicio de la docencia, la profesora se sintié desbordada por la
cantidad de estudiantes que requerian una atencion personalizada. La insatisfaccion consigo
misma y con el entorno laboral, le devolvid la sensacion de poca “efectividad” en su trabajo
pedagogico, de alli que decidid concentrar su actividad en tres cursos, quizas con la intencién
de resguardar su sentido de compromiso y su capacidad de agencia. Day (2019) sefiala que los
profesores “efectivos” entienden que la igualdad, la atencion y la justicia social son centrales
en su compromiso educativo, por lo que se hace particularmente importante examinar las
condiciones institucionales y laborales que pueden contribuir a mejorar esta situacion, puesto
que cuando las aulas se convierten en “lugares de lucha”, que desafian las capacidades para
ensefiar dando lo mejor de si mismos, suponen un desafio para la concepcidn que los profesores

tienen de sus funciones, sus practicas y su sentido de la profesionalidad (p. 210).
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Al evocar sus experiencias de la etapa de Residencia, Carolina afirma que atraveso situaciones
que marcaron su enfoque pedagogico. La interaccion virtual con los estudiantes debido al
contexto de Pandemia, el disefio de actividades que promovieran la construccion de
significados y la adaptacion constante a las circunstancias virtuales fueron retos que, aunque
dificiles, la prepararon para la realidad actual de la ensefanza: “Aprendi que la empatia y la
flexibilidad son clave en situaciones inesperadas, y estas lecciones se volvieron pilares en mi
practica diaria”. En este sentido, recupera una anécdota vinculada con las dos tltimas clases
virtuales que coordiné antes del receso escolar, a la cual asistieron pocos estudiantes y casi no
hubo participacion. La recomendacion del docente co-formador de flexibilizar el plazo de
entrega de las actividades fuera del horario de clases a traves de whatsapp le demostro la

importancia de adaptarse a las circunstancias para garantizar el aprendizaje de los adolescentes.

Carolina entiende que la ensefianza de Matematica “va mas alld de transmitir conocimientos,
involucra la resolucion de problemas y la construccidon conjunta de saberes” entre quien ensefla
y quienes aprenden. Al revisar sus ideas sobre la docencia desde el inicio de la Carrera,
reconoce que inicialmente creia que para ensefiar en el nivel secundario bastaba con poseer
conocimientos solidos en la disciplina y le resultaba dificil “todo lo que tenia que ver con lo
pedagogico, la didactica y la lectura reflexiva”. Sin embargo, a lo largo de su formacion,
experimentd una “transformacion en sus percepciones”, reconociendo la “complejidad social”
de la ensefianza y la necesidad de reflexion. La lectura de textos académicos en espacios
pedagdgicos, asi como la participacion en debates sobre temas relacionados con la ensefianza
y el aprendizaje contribuyeron a ampliar su perspectiva sobre la educacion y a “estimular la
reflexion sobre la propia préctica”, proporcionandole “ideas y enfoques para abordar los

desafios de la ensefianza”:

“Los talleres de Practica Docente I, I1, 11, asi como Practica IV y Residencia, me brindaron la
oportunidad de sumergirme en la comprension de que la ensefianza es una practica social
compleja y de los desafios que enfrentan los diversos actores dentro del contexto escolar. Estas
instancias me concientizaron sobre la importancia de mantener un proceso reflexivo constante
en mi practica profesional, lo que me permitié visualizar como seguir evolucionando como
educadoraa lo largo de mi carrera[...] Ahora entiendo la necesidad de ser un docente reflexivo,
considerando al estudiante como un constructor activo de conocimientos, valorando el error y

teniendo en cuenta las condiciones afectivas y socioculturales de los adolescentes”.
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De esta manera, la profesora hace referencia a la “necesidad” de reflexionar sobre la practica
pedagdgica como un habito de todo aquél que ensefia. Al respecto, Day (2019), recuperando
los planteos de Stenhouse (1975) y Schon (1983), sefiala que los profesores reflexionan sobre
su trabajo en el aula, tanto durante la accion misma como maés tarde cuando analizan su efecto
y planifican el futuro, “aunque no todos los profesores seran necesariamente aprendices a lo
largo de toda su vida, ni seran apasionados de la mejora continua” (p. 130). Por ello, que en el
discurso de la docente aparezca la reflexion como necesaria para ser capaz de responder a las
necesidades cotidianas de ensefianza y aprendizaje de sus estudiantes, es un rasgo constitutivo

del sentimiento de identidad profesional.

En linea con el reconocimiento de la complejidad de la ensefianza, la profesora sefiala que la

formacidn continua es un elemento clave en su desarrollo profesional:

“La comprension de que la docencia es una profesion que se desarrolla con el tiempo y la
practica me motiva a continuar mi aprendizaje, buscando constantemente nuevas estrategias y
herramientas para mejorar mi desempefio docente. Por ello, tomé la decision de estudiar la
Licenciatura en Gestion Educativa. Asimismo, me esfuerzo por participar en la mayor cantidad

de capacitaciones y talleres que el tiempo extra laboral me permite”.

A pesar de que la realidad del colegio secundario donde trabaja la enfrenta dia a dia con
situaciones inesperadas y muy diversas (dificultades de aprendizaje, discapacidades y hasta
problemas de adicciones), Carolina afirma que la formacién del Profesorado no solo le brindd
conocimientos teoricos y técnicos, sino que también la dotd de una perspectiva pedagogica
basada en “la adaptabilidad, la creatividad y la empatia con el aprendizaje y las necesidades de

los estudiantes”, fundamental para enfrentar los desafios de la ensefianza secundaria actual.

5. Narrativa de Julio
Julio tiene 36 afios de edad y es Profesor de Educacidn Secundaria en Matematica desde hace

mas de un afio. Antes de formarse como profesor estudié musica en el Conservatorio Félix
Garzon de Cordoba y desde hace varios afos se dedica profesionalmente a la musica, ademas
de la docencia. Ingreso al Profesorado en el afio 2017 y se gradud en el mes de agosto del ciclo
lectivo 2022. Culmind su Residencia en diciembre del afio 2021. Siempre pensé que el colegio
Secundario seria el primer lugar donde comenzaria a trabajar como docente, pero en septiembre

de 2022 fue convocado a integrar las asignaturas “Andlisis Matematico I” y “Anadlisis
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Matematico II” en el Instituto Superior Privado Macedo Martinez. A pesar de sentir temor por
las caracteristicas de este nivel, tomo6 conciencia de que estd “preparado” para afrontar la
ensefianza terciaria, ya que confia en sus conocimientos disciplinares y en la relacion

pedagogica que es capaz de entablar con los estudiantes del Profesorado.

Al rememorar sus experiencias de formacion, Julio recuerda haberse sentido “decepcionado”
en la practica del segundo afio de la Carrera, debido a que observo clases de Matematica en un
curso de Ciclo Basico, donde la docente a cargo sélo trabajaba con los estudiantes que

mostraban interés:

“Lo que vivi en la Practica Docente de segundo afio no fue una experiencia muy positiva. En
ese momento lo vivi como algo negativo. La docente dejaba de lado a los chicos que parecian
no tener interés o no trabajaban, atendia solamente a los que querian trabajar. Al estudiante que
no trabajaba lo apartaba automaticamente, lo dejaba de lado, no le entregaba ni la fotocopia de
las actividades. Eso fue una desilusién para mi. Cuando uno de los chicos se dispuso a trabajar,
ella le dijo ‘no, no te voy a dictar de balde porque sé que no lo vas a realizar, porque nunca
trabajas’. Si algun estudiante molestaba lo sacaba del salén y lo mandaba a jugar a otro lado
para que ‘no moleste’, no buscaba integrarlo. Los chicos salian del aula y no volvian maés, se

quedaban dando vueltas por el colegio y seguramente regresaban después del recreo”.

Para el profesor, su Residencia, coincidente con el retorno a la presencialidad después del
aislamiento por la pandemia del COVID-19, se convirtié en la oportunidad para cambiar tal
desilusion. Las clases observadas en Practica Docente Il le permitieron reconocer “el docente
que queria ser y el docente que no queria ser”. Al iniciar la Residencia en el tercer afio de una
escuela secundaria perteneciente al casco céntrico de la ciudad de Formosa, se propuso hacer
“lo opuesto” a lo observado aflos atras, particularmente con tres de sus estudiantes: Maria

Emilia, José y Mario.

“Cuando van pasando las practicas y me toca comenzar la Residencia en forma presencial, me
encuentro con Maria Emilia, una estudiante con Sindrome de Down. Ella era una alumna
integrada y yo, més alla de focalizarme en todos los estudiantes, traté de dedicarme a ella. Mi

idea era incluirla en mi clase, pensaba: ;como incluirla en la clase para que participe?”

En su relato, Julio recupera en detalle tres experiencias pedagodgicas con los estudiantes

mencionados. Su marcada preocupacion por “incluirlos en la clase” lo llevd a buscar formas
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alternativas de ensefar matematica que comenzaron siendo ayudas personalizadas “en sus
pupitres”, y luego se convirtieron en un proyecto colectivo que convocaba a todo el grupo clase

“pasando al frente, en el pizarron”.

5.1. El caso de Maria Emilia: el profesor notd que a ella le gustaba dibujar “muchas
cosas sobre cocina”. En consecuencia, se le ocurrid trabajar las fracciones con materiales de
cocina. “Mientras los demas chicos realizaban sus actividades, con ella me tomaba un tiempito
para hacer fracciones con porciones de torta. Habia llevado un bizcochuelo cortado en
porciones, y un dia le pregunté si le interesaria realizar ese bizcochuelo y me dijo que si. Yo
me entusiasmé con incluirla. Ahi me planteé otro desafio que, si bien no era imposible, para
mi siendo aln residente tenia cierta incertidumbre de qué es lo que podia llegar a pasar en esa
clase. Tenia que trasladar eso que estdbamos haciendo con ella en el pupitre delante de todo el
grupo clase”. Julio entonces se propuso lograr que todo el grupo aprenda fracciones con una
actividad similar a la que venia trabajando con Maria Emilia. Tuvo miedo, pero sintié que era
el momento de que ella participara junto con sus comparieros. La profesora co-formadora le
dijo: ‘yo te autorizo, pero no creo que ella quiera participar delante de sus comparieros porque
nunca lo ha hecho’. Para esa clase planificd una actividad que consistia en realizar leche de
coco. Llevo la licuadora y los cocos, los partié junto con todos los alumnos construyendo
fracciones: un medio, tres cuartos, y en un momento Maria Emilia lo llamo y le dijo ‘quiero ir
al frente’. “Para mi eso fue algo fabuloso, logré una parte de lo que estaba buscando, ser lo que
yo no pude ver hace tres afios atras. Me empezd a cerrar todo ese circuito de la préactica, que
para mi habia resultado una decepcion”. Maria Emilia particip6 junto con sus compaifieros: “no
se queria sentar, entonces siguid participando y sus compafieros iban a la par, todos pasando al

frente para usar la licuadora construyendo fracciones”.

“Después de esa clase programamos dos o tres clases mas y se fue dando todo, ella participd y
le gustd. Las clases siguientes ya las armaba con el mismo método, siempre cambiando de
actividades, pero nunca me salia del rubro de la cocina, que era lo que a ella le llamaba la
atencion. Asi trabajamos toda mi Residencia desde que ella se integro, creo que fueron cinco o

seis clases hasta que finalizo la Residencia”.

5.2. El caso de José: el profesor desconocia el diagndstico de este estudiante, pero
afirma que “también era un chico incluido”. Aunque José€ no venia tan seguido a clases, en una

ocasion Julio pudo dialogar con sus padres cuando lo fueron a buscar, y se enterd de que le
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gustaba la musica. Entonces, como en otras clases llevo porciones de torta para aprender
fracciones, comenz6 a llevar instrumentos musicales al salén para trabajar fracciones y
proporcionalidad. Los padres le dijeron que a José le gustaba tocar guitarra y bombo, que si se
encontraba alguien con un instrumento, socializaba inmediatamente. Por ello, Julio le propuso
a la profesora co-formadora utilizar un bombo y un violin para hacer juegos matematicos: “por
medio de los juegos traté de incluirlo; obviamente todo esto fue un proceso, duré un tiempo
considerable ya que utilizamos los instrumentos en varias clases. Trabajé con él, trabajamos
con todos, se implico el aula completa”. Los estudiantes realizaron varios juegos con
fracciones, donde José tenia que marcar el numerador y el denominador con los instrumentos.
Cada golpe del bombo indicaba qué nimero era el numerador y la cantidad de veces que tocaba

el violin indicaba el denominador.

“Al presentar las fracciones, yo escribia un medio y €l automaticamente iba al bombo y tocaba
un golpe con el bombo y hacia dos sonidos con el violin. Este juego también lo planteamos a
todo el grupo clase. La idea era que él tocara los instrumentos, pero después quiso que otros
compafieros también tocasen. Entonces otro compafiero tocaba los golpes en el bombo y él
pasaba al pizarrdn y marcaba qué fraccion era, pero siempre con nimeros chicos: un medio,

dos tercios, tres cuartos, nimeros con los que pudiera hacer los golpes en el instrumento”.

José logré adaptarse en una actividad colectiva. De esa manera también trabajaron
proporcionalidad entre todos. El profesor sefiala que tuvo que cargar con los instrumentos
varias clases, pero que no le resultdé una molestia porque “la idea era que €l se incluya y se

incluy6 perfectamente con sus compafieros”.

5.3. El caso de Mario: Mario era un estudiante considerado “rebelde”. Trabajaba muy
poco: “a su tiempo, a su medida, a su manera”. Con ¢€l, el profesor también busco una forma
de entusiasmarlo por aprender, aunque no sabe si la encontré: “una vez que ¢l no hizo la tarea
le pregunté por qué y me dijo ‘yo nunca hago la tarea porque nunca me preguntan a mi, siempre

soy yo el que hace macana™. Ante su respuesta, Julio se propuso darle protagonismo en la
clase, incentivandolo a que se esfuerce por hacer las tareas, argumentando que para él seria
“muy importante y muy gratificante” que trabaje. La profesora co-formadora le habia advertido
que Mario siempre buscaba llamar la atencidén, “ser protagonista”, asi que aprovechd esa
caracteristica. Le propuso pasar al pizarrén si terminaba las tareas y el adolescente respondid

“con gusto™:
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“Le pedi que trabaje a la par de sus compaifieros y que podria pasar al frente como cualquiera.
Porque yo les hacia pasar al pizarron a todos. El que no pasaba al pizarron leia una consigna,
siempre buscaba la forma en que todos participen en la clase porque era un grupo ‘burbuja’ de
diez estudiantes. Eran poquitos, el que no queria o no llegaba a resolver los ejercicios para pasar
al pizarron, leia la consigna en voz alta, dictaba o pasaba al pizarron para copiar la consigna.
Con él trabajé de esa forma y lo hizo. Es mas, €l ayudd mucho cuando los chicos integrados

comenzaron a trabajar con el grupo clase.”

El profesor expresa que trabajar con estos estudiantes fue una experiencia inédita en su vida,
por lo que su Residencia le significo un gran desafio. En ese momento, con el cursado del
cuarto afno de la Carrera: “se cerrd el circuito de lo que yo vivi en la practica de segundo afio.

Logré ser lo que yo queria ser. Eso para mi fue una satisfaccion muy grande”.

El énfasis que otorga el profesor a sus experiencias con los tres estudiantes mencionados da
cuenta de una preocupacion genuina por reconocer al sujeto aprendiz en sus decisiones
pedagdgicas. Los acontecimientos que narra'y el modo en que fue configurando las actividades
de la clase de Matematica para lograr “incluir a todos”, demuestran el sentido de compromiso
intelectual y emocional que asume con el grupo clase, lo que en sus propias palabras marca un
posicionamiento “opuesto” a lo que habia vivenciado en sus primeras practicas de aula durante
el segundo afo del Profesorado. Este interés por atender a los estudiantes integrados en sus
diferencias pero, al mismo tiempo, implicarlos en una actividad colectiva donde participan
junto con el grupo total, puede interpretarse como una aproximacion a la gestion de una escuela
secundaria inclusiva que promueve aprendizajes auténticos. El pedagogo francés Meirieu
(2013) explica que la construccion de una escuela inclusiva conlleva la proteccion de dos
derechos: el derecho a la diferencia y el derecho a la igualdad. Esta proteccién consiste en
reconocer y atender la singularidad de las diferencias, pero dentro de un proyecto colectivo en
el aula y en la institucion, que redunde en una auténtica inclusion social y educativa. Las
experiencias que narra Julio, inspiradas en inquietudes éticas de igualdad y justicia social,
pueden ejemplificar la identificacion con un Ideal docente que busca comprender la diversidad

en las aulas y promover la inclusion a través de la ensefianza de Matematica.
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A lo largo de su narrativa, el profesor valora algunos espacios curriculares de la formacion
inicial, destacando no solamente los conocimientos brindados, sino sobre todo los estilos de

ensefianza de sus profesores, que parecen constituirse en “modelos de docencia™:

“Mis expectativas docentes se cumplieron: tener los saberes disciplinares firmes a la hora de
ensefiar y poder manejar distintas formas de ensefianza. Porque una cosa es saber matematica
y otra es poder transmitir ese conocimiento. Obviamente esto lo construi en las practicas, en los
talleres de Préactica Docente, en Pedagogia, en Didactica. También viendo las clases de otros
profesores, como la profesora de Pedagogia, el profesor de Algebra, el profesor de Analisis
Matematico, la profesora de Didactica de la Matematica, el profesor de Préctica Docente. Me
gustaba la forma de ensefiar de estos profesores, los conocimientos que tenian y como sabian
transmitirlos. Me dieron un modelo del profesor que yo quiero ser, y creo que esa expectativa

se cumplid.”

Julio considera que haber realizado parte de su Practica y Residencia durante la pandemia le

permitid “adaptarse” a distintos escenarios y sujetos:

“La institucion me formo para eso, para enfrentar una pandemia, cosas que no sabia que podian
pasar, como la integracion de estudiantes con discapacidad. Sinceramente todo lo que vivi, si
bien fueron obstaculos, también fueron aprendizajes. Yo busqué la forma, lo pude hacer solo,
imaginando clases mas dinamicas a través del juego. Es bien sabido que no todo es como dicen
los libros o los libros no te preparan para algunas cosas, para mi los obstaculos también fueron

parte de la formacion”.

En linea con estos planteos, expresa que tomaba notas en un cuaderno de las dudas, los errores
y ciertas actitudes de sus alumnos, para luego analizar con detenimiento “qué podia decir, como
podia corregir esas dudas, errores o actitudes”. De esta forma, el profesor valora positivamente
su trayecto formativo, tanto en lo pedagogico-didactico y en las précticas, como en las
asignaturas especificas de matematica, lo que puede evidenciarse, segin sus propias palabras,
en “esa busqueda constante de acompafar a los estudiantes”, saberes que hoy le permiten
afrontar las exigencias del Nivel Superior. Esta inquietud por “acompafiar a los estudiantes” es
un rasgo distintivo de identidad profesional que también expresaron las tres profesoras

anteriores.

121



Discusioén acerca de las narrativas

Las narrativas de Profesores de Educacion Secundaria en Matematica graduados en el Instituto
Superior Privado Macedo Martinez nos ofrecen algunas claves para aproximarnos a los
objetivos de nuestra investigacion. Partimos del supuesto de que el ejercicio profesional,
situado en contextos particulares, ofrece experiencias que pueden resignificar, replantear o
fortalecer el “ser docente” construido al finalizar la formacion inicial. Podemos sintetizar

nuestras interpretaciones de cada narrativa alrededor de las siguientes cuestiones:

1. Dos profesoras y un profesor estan realizando sus primeras incursiones en la docencia,
dado que han egresado de la Carrera hace unos pocos afios, entre 2021 y 2022. Una de
las profesoras se gradu6 en 2016, pero estuvo mucho tiempo sin ofertas de horas catedra
en Secundaria, salvo contrataciones como Profesora Tutora en Escuelas de Verano.
Otra de las profesoras se gradu6 en 2017 y ya tiene mas de seis afios de antigliedad en
una misma institucion. Todos consideran que la formacién inicial les ha brindado
aportes valiosos para el ejercicio de la docencia, los cuales se hacen explicitos en los
modos en que asumen las exigencias de los contextos educativos donde trabajan
actualmente. En el siguiente punto revisaremos esta cuestion mas detenidamente. Como
dispositivos que colaboran en la construccién de la identidad docente durante el
trayecto formativo, todos los profesores ponderan los recorridos vinculados con
asignaturas del campo pedagodgico, como Pedagogia y Didactica; del campo de la
practica, principalmente Practica Docente 1V y Residencia; y del campo de la disciplina
especifica, como Didactica de la Matematica. Pueden reconocer autores y bibliografia
de la Carrera como referentes tedricos y valorar el estilo didactico de algunos profesores
pertenecientes a diferentes espacios. El contacto con las instituciones educativas a
través de las practicas se constituye en el momento crucial de construccién del ideal del
“docente que quieren ser”. En este sentido, destacan el aprendizaje de la planificacion
y las orientaciones de los profesores formadores y co-formadores en la organizacion y
gestion del aula de Matematica, quienes brindan consejos, sugieren alternativas de
accion, apuntalan las decisiones pedagdgicas y corrigen los errores, constituyéndose en
auténticos “modelos de la practica”. Un rasgo singular del grupo de docentes graduados
entre 2021 y 2022 es que ya no perciben la estructura de la clase de Matematica a partir

de la resolucion de situaciones problematicas como un enfoque didactico excluyente,
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ya que revelan la busqueda de alternativas que se ajusten a las caracteristicas de los
grupos con los que trabajaron en su Residencia y trabajan en el presente. Esto se debe
fundamentalmente al contexto de Pandemia que les significé un obstaculo en los modos
habituales de pensar y gestionar la clase de Matematica, aunque hoy a la distancia
consideran que tal experiencia les permitio aprender actitudes relacionadas con la
“empatia” y la “flexibilidad”, propias de un trabajo pedagogico en medio de escenarios
socioeducativos cargados de incertidumbre y complejidad. Podemos notar entonces que
comprenden la incertidumbre de la préactica como un rasgo inherente de la actividad de
ensefar, puesto de manifiesto a partir de los contextos singulares en que esta se
desarrolla. Para una de las profesoras graduadas la formacion ha sido sustancial para
desarrollar la “vocacion docente”, pero advierte que muchos conocimientos teoricos
“no se pueden aplicar” en el escenario escolar, manifestando cierto desencanto con las
“utopias” de ensefiar una Matematica para todos y de transformar la educacion
secundaria. De esta manera podemos apreciar que la identidad profesional del
profesorado, ademas de constituirse desde las historias personales previas y sus
biografias escolares, se forma y configura explicitamente “a partir del aprendizaje
profesional y las experiencias de desarrollo vivenciadas en comunidades de practica,
que se centran no so6lo en 'qué hacer', sino también en el tipo de docente ‘que es posible
ser’” (Mockler, 2011, p. 136). Notese el peso de las vivencias actuales en sus
comunidades de practica para fortalecer o poner en cuestion la identidad declarada al

finalizar su formacion inicial.

En relacién con la valoracion positiva del trayecto formativo y los modos en que
interpretan su posicionamiento frente a los escenarios educativos, conciben la docencia
como una actividad “compleja” pero “gratificante”, fundamentalmente por las
caracteristicas de los estudiantes con quienes trabajan, a veces por el modo en que estos
se vinculan con el aprendizaje de Matematica (como en el caso de la profesora Hilda),
otras veces por la vulnerabilidad social y emocional de las adolescencias (como en el
caso de la profesora Celeste) y otras veces por la presencia de varios estudiantes con
discapacidad que los desafian a buscar maneras alternativas de ensefiar que redunden
en aprendizaje (como en el caso de los profesores Carolina y Julio). El encuentro con
estudiantes con discapacidad implica para dos de las profesoras cuestionar su formacion
inicial, debido a que sienten que no las ha preparado suficientemente para la atencion

de tales sujetos. La preocupacién por conocer a los estudiantes y atender sus intereses

123



y expectativas aparece como un sello distintivo de los profesores graduados del Instituto
Macedo, segun palabras explicitas de una de las profesoras. EIl reconocimiento del
sujeto aprendiz en las decisiones pedagodgicas, compartida también por los residentes
desde sus memorias de Practica, denota una preocupacion genuina por atender la
diversidad en el aula, que en el caso de un profesor lo interpela en el disefio de
actividades que permitan no solo la atencion de los estudiantes con discapacidad sino
también la participacion de estos en un trabajo colectivo; y en el caso de otra profesora,
la lleva a tomar la decision de concentrar su actividad en pocos cursos, renunciando a
otros. El ideal de docente como alguien capaz de enfrentarse a cualquier situacion y
resolverla de manera satisfactoria permite pensar en la adopcion de actitudes resilientes,
necesarias para afrontar la dindmica de los escenarios educativos, aunque conlleva
también el mantenimiento de un sentido de compromiso a nivel intelectual y emocional
(Day, 2019). Este sentido de compromiso, en solitario, correria el riesgo de apegarse a
una vision “mesianica” y/o “voluntarista” que se reduce a los esfuerzos individuales de
cada profesor con su grupo clase y no se sostiene en la busqueda de acuerdos o
proyectos colectivos que comprometan a la institucién escolar. Tal riesgo puede
advertirse con mayor claridad en el relato de la profesora Hilda cuando sefiala que su
forma de entender y trabajar la clase de Matematica le trae conflictos con los
“profesores antiguos”, con quienes confronta pero no logra encontrar instancias de
discusién o construccion de acuerdos en forma conjunta, debilitando su sentido de
pertenencia al plantel docente. En el caso de la profesora Celeste se evidencia que lucha
por sostener su sentido de compromiso intelectual y emocional con sus estudiantes.
Esto se ve apuntalado por el acompafiamiento y comparierismo que encuentra en sus
colegas de area, pero se siente vulnerada (“cansada”, “desanimada’) ante las situaciones

conflictivas con las familias y las demandas burocraticas de la institucion.

Algunas concepciones que ponen en evidencia la configuracion de la identidad
profesional en los profesores graduados giran en torno a valoraciones y convicciones
basadas en un ideal de docente al que aspiraban convertirse durante su Residenciay en
el que se representan que se estan convirtiendo en su ejercicio profesional actual. Este
ideal actia como guia de la accion y tiene fuerza motivacional para todos los profesores
graduados. Los contextos donde se estdn desempefiando inciden también en el
fortalecimiento de este ideal, ya sea por el impacto que producen en sus estudiantes, o

por el reconocimiento a su trabajo que obtienen de las instituciones. En el caso de la
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profesora Celeste esta representacion se ve cuestionada por las vicisitudes de la practica
cotidiana y la tension permanente entre amoldarse o resistir a las presiones
institucionales. Al igual que residentes y estudiantes del Profesorado que ya hemos
analizado en paginas anteriores, el ser un “buen docente” para los profesores graduados
consiste en saber ensefiar Matematica, en “tener los conocimientos sélidos”, pero
también en comprender y acompafar a los estudiantes en sus diferencias, brindando
condiciones para que aprendan y participen mas en la clase. Dos profesoras sefialan que
esto requiere una postura investigativa y reflexiva sobre la propia préctica,
identificando tal postura con una actitud de vigilancia permanente sobre su quehacer
pedagdgico. Resulta sustantivo que perciban la investigacion y la reflexion sobre la
practica como un aprendizaje de la formacion inicial que les permite afrontar distintos
contextos y emprender otras instancias de formacion como Licenciaturas o Posgrados.
Podria pensarse que esta manifestacion de un ejercicio permanente “de compromiso,
de revision y de apertura” es producto del “aprendizaje de una actitud reflexiva”
(Sanjurjo, 2009, p. 11) vivenciada a partir de experiencias de analisis de las préacticas
que transitaron durante el trayecto formativo. Respecto de la conformacion de las
identidades profesionales, Seligman (2002), distingue tres tipos de orientaciones
laborales -un trabajo, una carrera y una vocacion- que le otorgan un sentido particular
a la profesionalidad, los compromisos asumidos y a la identidad. Podriamos interpretar
que la identidad declarada por cada uno de estos profesores estd mostrando la
orientacién por una vocacion, entendiendo esta como “una llamada, un compromiso
apasionado con el trabajo como tal” (p. 168). El trabajo en si mismo les da plenitud,
mas alla del beneficio econdmico y la promocién que se pueda alcanzar. Segun el autor,
quienes estan orientados por una vocacion perciben que su trabajo contribuye al bien

comun, a algo mas grande que ellos mismos.

Ante lo expuesto, cabe sefialar que en las escuelas secundarias circulan cotidianamente

profesores y profesoras con trayectorias particulares que implican formacion, titulacion,

valores y caracteristicas diferentes, por lo que no podemos dejar de reconocer que las

identidades docentes no son fijas ni estables, sino mdviles, cambiantes, e incluso fluctuantes,

ya que, como lo expresamos en el marco conceptual, se construyen en relacion con los otros,

con los saberes puestos en juego, con las expectativas y demandas sociales, con los discursos

oficiales, con las dindmicas institucionales y con otras cuestiones de diversa indole. En

definitiva, se construyen en relacién con un sinniumero de interpelaciones que también se van
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modificando con el tiempo y la dindmica de los contextos. Encontramos asi que en las
profesoras y el profesor graduados se pone de manifiesto un proceso de socializacion
profesional que opera en la conformacion de sus identidades, e incluso esta socializacion va
tomando el matiz propio de los modos de funcionamiento de cada institucion, los cuales
siempre condicionan y, a veces, ponen en tension los ideales construidos al finalizar la
formacion inicial. Por lo tanto, ademas del conjunto de saberes tedricos y experienciales de la

formacion que colaboran en la construccion de una identidad docente:

“[...] también exige una socializacion en la profesion y una vivencia profesional a través de las
cuales la identidad profesional va siendo poco a poco construida y experimentada y en donde
entran en juego elementos emocionales, de relacion y simbdlicos que permiten que un individuo
se considere y viva como profesor y asuma asi, subjetiva y objetivamente, el hecho de realizar

una carrera en la ensefianza” (Tardif, 2004, p. 79).

Todas las instituciones generan un proceso de socializacion particular para los y las
profesores/as, por ello la socializacion profesional es un aspecto central del proceso de
formacion de los profesores, precisamente porque se va aprendiendo a ser docente a partir de
la interaccion con los colegas mas cercanos en cada escuela y, por ende, se va configurando
con mas fuerza una identidad profesional comin ademaés de la individual. En otras palabras, la
formacion de un docente no se limita a su paso por el profesorado, sino que ésta es sélo una
primera instancia de socializacion de un largo recorrido en la profesion. Las experiencias
laborales que rescatan nuestros entrevistados también tienen peso formativo, especialmente
para los docentes que estan atravesando los primeros afios de su carrera, quienes en sus
primeras intervenciones van adoptando practicas aprendidas durante la formacion inicial en
didlogo con las exigencias de los escenarios escolares y las practicas de sus colegas mas

experimentados.
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Capitulo 8: Discusion de los resultados

Llegados a este punto, teniendo en cuenta las aproximaciones de sentido que fuimos
exponiendo en el andlisis de cada uno de los instrumentos de recoleccion de datos, podemos

abrir la discusion alrededor de nuestra pregunta de partida:

¢ Queé aportes brinda la formacion docente inicial a la construccién de la identidad
profesional docente, segln la perspectiva de residentes del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica del Instituto Superior Privado Macedo Martinez, de la
ciudad de Formosa, Argentina?

Como ya hemos aclarado en las decisiones metodoldgicas, la consideracion de la perspectiva
de los residentes se ha ampliado a los y las estudiantes y profesores/as graduados/as del
Profesorado en Matemaética. Por lo tanto, podemos comenzar a delinear algunas construcciones
de sentido a partir de la triangulacién hermenéutica de todos los instrumentos y el cruce de la

informacidn que proporcionan los sujetos participantes.

Respecto de las opiniones de los y las participantes acerca de los aportes de la formacion
docente inicial, en general existe una valoracion positiva del trayecto, ponderando los
recorridos pedagdgico-didacticos, disciplinares especificos y de la Practica Docente,
principalmente el ingreso a los escenarios escolares desde los primeros afios de la formacién y
el acompafamiento de profesores de la Carrera y profesores co-formadores de las instituciones
de Nivel Secundario. Como dispositivos de formacidn se destacan las observaciones de clases
de Matematica, las ayudantias, la planificacion y gestién de clases, el aprendizaje en equipo y
los trabajos de investigacion y analisis de las practicas. De manera explicita, reconocen que lo
aprendido acerca de la docencia no esta tanto en el abordaje teérico de la ensefianza, sino en
las experiencias formativas situadas en contextos reales, referenciadas por los estilos
pedagdgicos de profesores del Instituto que desean imitar, 0 por sus experiencias como
practicantes dentro de las aulas de la escuela secundaria, tomando ejemplos positivos o
negativos de los modos en que ensefian Matematica quienes ofician de profesores co-
formadores. También se torna altamente formativo el contacto directo con los sujetos
adolescentes, el reconocimiento de sus caracteristicas singulares, sus necesidades de

aprendizaje y sus modos de participar en la clase de Matematica. Tanto los y las residentes
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como las profesoras y el profesor graduados enfatizan en la etapa de Practicas y posterior
Residencia del cuarto afio como las principales experiencias de la formacién inicial donde
ponen en juego el docente “que quieren ser”, es decir su ideal docente, al que aspiran
convertirse o suponen que estan siendo en su actual ejercicio. Este ideal de docente de
Matematica como alguien que se ocupa de brindar oportunidades de participacion y
construccién de conocimiento a sus estudiantes actia como guia de la accion vy tiene fuerza
motivacional para los profesores graduados, al punto de sentirlo como un sello distintivo de los
profesores graduados del Macedo Martinez:

“Para mi, los que salimos del Macedo primero conocemos a los chicos, vemos qué necesitan,
como se les puede llegar, qué les puede interesar, qué les puede motivar. No se trata de ir y dar

la clase escrita y ya esta”. (Hilda, profesora graduada en 2016)

“Noto que soy una de las pocas en el colegio que planifican asi. [..] Quizds soy muy
estructurada, pero me quedo esa estructura de la préactica. Cuando comienzo una clase hago la
presentacion del tema, realizo preguntas, trabajo con sus respuestas, les doy los ejercicios o
problemas, les doy el tiempo necesario, leo sus trabajos, después se hace la puesta en comin y

se hacen los cierres”. (Celeste, profesora graduada en 2017).

Este rasgo de identidad esta centrado fuertemente en la representacion de un profesor de
Matematica que adhiere a la perspectiva constructivista de su ensefianza, en consonancia con
los principios didacticos del enfoque de “Trabajo Matematico” o la Teoria de las Situaciones
Didacticas de Guy Brousseau. Sin embargo, tal representacién se pone a prueba en los
contextos reales de la practica y se resignifica, o incluso se cuestiona, a partir de los emergentes
problematicos que marcan limites a la garantia de control que atribuyen a la planificacion.
Estos emergentes problematicos tienen que ver con las caracteristicas de los grupos de
estudiantes y los condicionamientos institucionales. Tanto los residentes como profesores
graduados advierten la necesidad de realizar ajustes a sus modos de gestionar el aula y trabajar

con el conocimiento, tomando en cuenta la complejidad de los escenarios escolares.

“El camino transitado durante esta etapa [...] me demostr6 que la planificacion es imposible que
se dé tal cual la imaginamos, sino que debe adaptarse y flexibilizarse de acuerdo con las

necesidades que puedan surgir en ese momento en el aula.” (Gustavo, Residente en 2016)
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“La institucion me formo para eso, para enfrentar una pandemia, cosas que no sabia que podian
pasar, como la integracion de estudiantes con discapacidad. Sinceramente todo lo que vivi, si
bien fueron obstaculos, también fueron aprendizajes. Yo busqué la forma, imaginando clases
maés dinamicas a través del juego. Es bien sabido que no todo es como dicen los libros o los
libros no te preparan para algunas cosas; para mi los obstaculos también fueron parte de la

formacion”. (Julio, profesor graduado en 2022).

Por ello, en un sentido mas o menos implicito, en sus discursos comienza a tomar fuerza la
representacion de un docente que, mas alld de dominar los saberes matematicos, debe
interpretar los contextos, comprender la diversidad del estudiantado y ensayar alternativas de
accion que no estan pre-disefiadas en algun lugar, sino que surgen de la mirada reflexiva sobre
su préctica y la toma de decisiones situadas. Esta resignificacion de su ideal docente,
ampliandolo en funcion de los contextos de la practica o contrastandolo con sus
representaciones al finalizar la formacion, forma parte de la dinamica de construccion de sus

identidades profesionales, y por tanto, nutre la concepcion de profesion docente:

“La identidad profesional del profesor [...] se encuentra en el corazon de la profesion docente,
Esta ofrece el marco para que los profesores construyan sus propias ideas acerca de "como ser",
“como actuar” y “como comprender su trabajo y su lugar en la sociedad". Resulta importante
que la identidad del profesor no es algo fijo ni impuesto; mas bien, es negociada a través de la
experiencia y el sentido que se extrae de dicha vivencia” (Sachs, 2005, p. 15, citado en Day,

2019, p. 47).

Entonces, teniendo en cuenta los aportes de la formacion docente inicial, cabe preguntarnos:
¢qué concepciones estan construyendo los y las participantes del Profesorado de Educacién
Secundaria en Matematica acerca de la identidad profesional docente? Estas concepciones se
hacen mas o menos explicitas cuando los y las participantes intentan responder a la pregunta

qué es ser docente de Matematica:

> Ser docente de Matematica implica ser un “buen docente” para cada uno de sus
estudiantes, alguien que sea capaz de construir un espacio de confianza con los y las
adolescentes, atendiendo sus inquietudes de aprendizaje e incluso, sus situaciones mas
personales, relativas a su constitucion subjetiva. El sentimiento de identidad aparece

ligado a la aspiracion de ser como tal o cual docente, valorando actitudes pedagogicas
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de cuidado, afecto y acompafiamiento que han experimentado de referentes reales, no
teoricos, de la docencia. De esta manera, la formacion del Profesorado en Matematica
no queda exenta del peso de lo vivencial como saber practico de lo que es hacer
docencia, aportando un modelo potencial de profesor y profesora. El acompafiamiento
de quienes son capaces de hacer bien el oficio de ensefiar en los contextos reales de la
practica, tanto del instituto formador como de las escuelas secundarias, “modelizan el
rol docente” (Davini, 2015, p. 20). Por lo tanto, los aspectos de la buena docencia estan
inevitablemente referenciados en la persona del profesor més que en la teoria

pedagdgica (Porta et al., 2014).

Ser docente de Matematica significa ser alguien capaz de abordar la complejidad de su
practica y construir un espacio que responda a las necesidades del grupo-clase,
denotando un compromiso intelectual y emocional con la mejora de la ensefianza de
Matematica en el nivel secundario actual. Los sucesos particulares que narran en su
transito por las précticas y el modo en que justifican sus acciones, evidencian un
esfuerzo por deconstruir el ideal clasico de profesor de Nivel Secundario, tomando
distancia de la figura academicista, como un “mero transmisor de conocimientos”, y
avanzando hacia un perfil de profesor como formador de sujetos que tienen en sus
manos la transformacion de la sociedad, denotando asi un compromiso también ético.
Podemos apreciar que la identidad profesional del profesorado, ademas de constituirse
desde las historias personales previas y sus biografias escolares, se forma y configura
explicitamente “a partir del aprendizaje profesional y las experiencias de desarrollo
vivenciadas en comunidades de practica, que se centran no sélo en 'qué hacer', sino
también en el tipo de docente ‘que es posible ser’” (Mockler, 2011, p. 136). Por ello,
en el caso de las profesoras y el profesor graduados ha quedado demostrado que la
socializacion profesional en las instituciones donde trabajan actualmente se constituye
en un aspecto central de su proceso de formacion, precisamente porque van aprendiendo
a ser docente a partir de la interaccion con los colegas de cada escuela y, en
consecuencia, van configurando con mas fuerza una identidad profesional comdn,
ademas de la individual que vienen desarrollando desde la formacién inicial. En otras
palabras, la formacion de un docente, y por ende su identidad profesional, no se limita

a su paso por el profesorado, sino que éste es solo una etapa de un largo recorrido.
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> Ser docente de Matematica requiere asumir una postura investigativa y reflexiva sobre
la propia préctica, identificando tal postura con una actitud de vigilancia permanente
sobre su quehacer pedagogico. En linea con la nocidn de “practica compleja”, resulta
sustantivo que residentes y profesoras graduadas perciban la investigacion y la reflexion
sobre la practica como un aprendizaje de la formacion inicial que les permite afrontar
distintos contextos, e incluso emprender otras instancias de formacion continua. Podria
pensarse que esta manifestacion de un ejercicio permanente “de compromiso, de
revision y de apertura” es producto del “aprendizaje de una actitud reflexiva” (Sanjurjo,
2009, p. 11) vivenciada a partir de experiencias de analisis de las practicas que
transitaron durante el trayecto formativo. La reflexion sobre la practica pedagdgica
aparece como una “necesidad” o un habito propio de quienes ensefan. En relacion con
esto, Day (2019), recuperando planteos de autores como Stenhouse (1975) y Schén
(1983), sefiala que los profesores reflexionan sobre su trabajo en el aula, tanto durante
la accion misma como més tarde cuando analizan su efecto y planifican el futuro, Sin
embargo, “no todos los profesores seran necesariamente aprendices a lo largo de toda
su vida, ni seran apasionados de la mejora continua” (p. 130). Por ello, la concepcion
de un “docente reflexivo” que es capaz de responder a las necesidades de ensefianza y
aprendizaje diarias de sus estudiantes, se erige como un rasgo de la profesionalidad y
de la identidad profesional docente.

> Ser docente de Matematica implica poseer “vocacion” para la docencia. Declarada
explicitamente por varios participantes, la vocacion estaria mostrando la orientacion
por la tarea de ensefiar en si misma, mas alla del beneficio econémico y la promocion
que se pueda alcanzar. De alli que entiendan la docencia como “una llamada, un
compromiso apasionado con el trabajo como tal” (Seligman, 2002, p. 168). Seglin este
autor, quienes estan orientados por una vocacion perciben que su trabajo contribuye al
bien comun, a algo méas grande que ellos mismos, y eso conlleva un sentimiento de
“plenitud”. Al respecto, Day (2019) sostiene que la “vocacion” suele asociarse a la
actividad docente, ya que el oficio esta imbuido de una finalidad moral. Tal finalidad
moral -concepto investigado desde la década de los 90- se compone de valoraciones y
convicciones basadas en principios de responsabilidad, cuidado y justicia para con los
estudiantes, denotando un compromiso tanto intelectual como emocional con el trabajo

por la mejora de la ensefanza. La finalidad moral esta en “el corazon de las identidades
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profesionales” (Day, 2019, p. 52). Por su parte, Tenti Fanfani (2007) nos propone
pensar que la vieja idea de “vocacion” se redefine en el presente siglo en funcion de las
complejas realidades contemporaneas, dando lugar a un compromiso profundamente
politico que puede considerarse, para el caso del profesorado secundario, como un rasgo

relativamente nuevo de la identidad del trabajo docente.

Por ultimo, ser docente de Matematica se compone centralmente de una expectativa de
éxito basada en la adopcion de actitudes resilientes mediante las cuales es posible
enfrentarse a cualquier situacion y resolverla de manera satisfactoria. Esto es relevante
ya que se constituye en un posicionamiento ante la incertidumbre, la complejidad y la
adversidad de los escenarios educativos actuales. Parafraseando a Day (2019), la
resiliencia en la educacion es un constructo relativo, relacional, procesual y altamente
dindmico que va de la mano con el concepto de “agencia” individual y colectiva,
referida a la forma particular en que los sujetos y/o las comunidades profesionales
ejercen su influencia, realizan elecciones y toman posturas en su trabajo. La resiliencia
entendida asi conlleva también el mantenimiento de un sentido de compromiso a nivel
personal, tanto intelectual como emocional, que puede flaquear ante ciertos
condicionamientos externos, desafiantes 0 amenazantes (Day, 2019). Por esta razon,
debemos sefialar que asumir la resiliencia en solitario, sin conectar con otros en la
busqueda de acuerdos o proyectos colectivos, correria el riesgo de reducirse a una
vision “mesianica” y/o “voluntarista” que recae en los esfuerzos individuales de cada
profesor con su grupo clase. Tal esfuerzo individual puede generar con el tiempo

sentimientos de vulnerabilidad y sensacion de supervivencia en la escuela.

A modo de primeras conclusiones, la inquietud de los estudiantes practicantes, residentes y

profesores graduados de afrontar las exigencias de los contextos educativos con sentido de

compromiso intelectual y emocional nos hace recuperar algunas ideas de Tenti Fanfani (2007)

en relacion con la identidad del trabajo docente. Para este autor, la racionalidad técnico-

instrumental que tradicionalmente caracterizo al oficio necesita reconstruirse con elementos de

tipo afectivo, cominmente asociados a la idea clasica de la vocacion. La docencia requiere un

plus de compromiso ético y moral, de respeto, de cuidado y de interés por los otros, es decir,

por los aprendices concebidos como “sujetos de derechos” (p. 141) . Por todo esto, no se trata

de una actividad neutra, ni mucho menos de un trabajo individual, sino doblemente colectivo.

132



Es colectivo en la medida en que el docente no trabaja en solitario, sino que la ensefianza y el
aprendizaje es el resultado de un trabajo en equipo -el docente como “intelectual colectivo’?*-
. 'Y es colectivo en tanto trasciende la mera produccién de recursos humanos. En esta linea
argumental, la ensefianza supera la racionalidad instrumental, avanza hacia una racionalidad
practico-reflexiva y, por ende, se erige como una actividad profundamente politica, es decir,
comprometida con la formacion de una ciudadania activa y la construccion de una sociedad
mas justa, més libre y por lo tanto mas humana. Este sentido, al menos en forma intuitiva o
incipiente, parece estar implicito en las representaciones del “ser docente” que declaran los y
las participantes en sus narraciones, combinando componentes racionales de la profesion,
afectivo-emocionales que podemos identificar con la vocacion y un plus ético de compromiso

social y politico.

Teniendo en cuenta esto, parafraseando aportes de Bolivar (2014), podemos esbozar la idea de
que la identidad profesional docente es fruto de un proceso de socializacion que comienza en
la formacion inicial, se despliega en los espacios de la formacion en la practica y continua en
el ejercicio cotidiano de la profesion y la identificacion con la cultura profesional que le es

propia, la que le permite sentirse y ser reconocido como “profesor” / “profesora”.

24 Tenti Fanfani (2007) considera que la profesion docente en los escenarios actuales no puede limitarse a un
trabajo en solitario, que encierra a cada profesor/a con sus alumnos dentro de su salon, sino que “el trabajo
colectivo se convierte en una alternativa para hacer frente a las nuevas y complejas situaciones” (p. 124).
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Capitulo 9: Conclusiones: tiempo de cierre, aunque también de apertura

A la luz de las discusiones planteadas en el capitulo anterior, podemos concluir que la
construccién de la identidad profesional docente desde la formacion inicial es tan solo una parte
de un proceso intersubjetivo mucho més complejo: los sujetos, cada uno de estos participantes,
son y seran siempre constructores de su propia identidad como profesionales, y no
reproductores de los sentidos propuestos desde la formacion inicial. Ademéas de las
experiencias del trayecto de dicha formacion, existen experiencias previas que se corresponden
con sus trayectorias personales, familiares, escolares, sociocomunitarias, las que se conjugan
con los recorridos tedricos y experienciales que les va a proporcionar el Profesorado. A partir
de alli van a ir conformando un ir siendo acerca de la profesion, un sentimiento de mismidad
y continuidad, siempre provisional, no acabado, estructurado por la dinamica de la
participacién en espacios sociales, como las escuelas secundarias. Al respecto de la
construccion social de las identidades, Torres Franco (2006) afirma:

“Podemos entender la identidad no como un punto de llegada en la vida de los individuos, sino
como un proceso de estructuracion de lo dado y lo que estd dandose, es decir, la identidad es
entendida entonces también como un proceso en el que los sujetos definen su presente y su
futuro en funcion de su experiencia pero bajo la estructuracién y orientacién de espacios
institucionalizados o, para decirlo en los términos de Thompson (1990), de espacios y procesos

socialmente estructurados, como la familia, la escuela y el trabajo”. (p. 144).

De esta manera, los espacios institucionalizados estructuran la identidad, y en particular las
identidades profesionales, pero son los sujetos los que “definen su presente y su futuro en
funcion de sus experiencias” (Torres Franco, 2006). La nocion de un sujeto que construye a
partir de lo dado y lo que esta dandose, da cuenta de que los y las participantes de nuestra
investigacion no estan reproduciendo el planteo que puede hacer, en términos teoricos y
declarativos, el curriculo de formacién. Siempre emerge un sujeto activo que esta en didlogo
con los otros y con su contexto, y que, en ese diadlogo se autodefine. Si bien, en varios
estudiantes practicantes y residentes hay intentos de ajustarse a ciertos parametros que
establece la formacion, siempre hay un yo personal que emerge y esta significando las
experiencias, asumiendo un ideal de docente que combina las representaciones construidas
desde la formacidn con el ejercicio del rol en los contextos reales de la practica. Los sujetos se

construyen en las redes de experiencias, entre ellas la de participar en una profesion. Al
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respecto, ya en 1920, John Dewey propuso abandonar el sentido comun atribuido a la categoria
“experiencia”. Creemos necesario recuperar estos planteos para evitar simplificar la nocion de
la experiencia como constructora de rasgos de identidad. De acuerdo con su
reconceptualizacion, Dewey (1967) entiende que las experiencias se realizan a partir de objetos
particulares y generan una vision general concreta y una determinada capacidad organizada
para la accion. Para este autor, el hacer y el pensar van siempre de la mano, el pensamiento es
una accién en un plano no material. Su concepto relaciona lo empirico con lo conceptual y liga

las acciones y los pensamientos:

“[...] La experiencia no es exclusivamente empirica: las cosas que nos pasan siempre las
pensamos desde una red de conceptos (una red de experiencias previas) que dan significado a
estas experiencias nuevas. En toda experiencia hay elementos conceptuales que la organizan.
Esto va en contra de un lugar comun en la formacion docente: que la experiencia "se hace en la
practica”, como si la practica fuera un momento a-teérico o vacio de conceptos.” (Caruso y
Dussel, 2011, p. 43)

Entendemos, entonces, que nuestros participantes son sujetos que estan situados en contextos
particulares donde, a partir de la participacion guiada en comunidades de practica, aprenden de
la actividad junto a otros y conceptualizan sus experiencias al punto de orientar sus acciones,
de orientarse al docente que pueden llegar a ser. Es decir, no realizan una mera reproduccion
o0 copia de lo vivenciado. En este sentido, todos otorgan suma importancia al papel de los otros
en sus experiencias, por ejemplo, cuando valoran a sus profesores co-formadores, quienes
aparecen como actores que tienden un puente entre el docente ideal de la Institucion formadora
y el docente real que pueden llegar a ser en las escuelas secundarias: “La profesora co-
formadora que tuve en la etapa de Préctica y Residencia fue de gran ayuda y ejemplo porque
es del tipo de docente que quiero ser. Ademas, al realizar la secuencia y planificacion de las
clases ya sabia como plantearlas gracias a las observaciones realizadas.” (Jonatan, Residente
del afio 2017).

Ademas de que los y las estudiantes, residentes y profesores/as graduados/as son capaces de
asimilar la propuesta pedagdgica del Profesorado y poner en valor los dispositivos de
formacion para la préactica, hay otros ejemplos que muestran como son capaces de relativizar

esta propuesta:
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- Cuando no confian ciegamente en que la planificacion exhaustiva de las situaciones
didacticas serd “la receta” para aprender Matematica: “No en todas las clases se podia
lograr los cuatro momentos, debido a diferentes motivos, en algunos casos, el inicio se debia
realizar en una forma mas profunda de lo planeado, otras veces, el desarrollo de las
actividades era de cierta manera un poco complejo para su comprension, 0 quizas un poco

extenso.” (Alan, Residente del afio 2019).

- Cuando advierten contradicciones entre los principios que declaran sus profesores
formadores y sus précticas de ensefianza: Estudiantes de segundo comentan que en una
de las asignaturas del primer afio se encontraron con una clase “muy estructurada”
donde la docente a cargo les tomaba el tiempo para leer “textos dificiles”. Por ello,
conversaron con la regente acerca de esta situacion para que mediara con la profesora.
A partir de ese momento notaron un cambio de actitud en ella y sintieron que tuvieron

que ir “acomodandose” mutuamente: “nosotros a ella y ella también a nosotros”.

- Cuando cuestionan los conocimientos teoricos y su relacion con los problemas de la
practica: “Me doy cuenta de que lo que lef y estudié no lo puedo aplicar: no puedo aplicar por
edades, no puedo aplicar por curso, no puedo hablar por libre expresién, tampoco ser tan
“pedagdgica’, es necesario marcarles algunas cosas. [...] Me ha pasado a fin de aiio que l0s
padres aparecen y antes de preguntar qué fue lo que pasé con su hijo, ya se quejan y agreden.
En eso yo no estaba preparada. [...] Es todo un desafio aprender a lidiar con sujetos asi, y te
preguntas ¢qué implemento acé?, de todo lo que lei y estudié ¢ qué hago? ¢ Como enfrento esta

situacion?” (Celeste, profesora graduada en 2017)

- Cuando no estan de acuerdo con los modos en que algunos profesores se relacionan con
sus estudiantes y deciden tomarlo como un contraejemplo del docente que quieren ser:
“Lo que vivi en la Practica Docente de segundo aiio no fue una experiencia muy positiva. [...J
La docente dejaba de lado a los chicos que parecian no tener interés o no trabajaban, atendia
solamente a los que querian trabajar. Esa fue una desilusion para mi. [...] Me sirvié muchisimo
para saber el docente que yo queria ser y el docente que no queria ser, y eso lo apliqué en mi

residencia” (Julio, profesor graduado en 2022).

Por todo lo expuesto, cuando hablamos de construccion de identidades profesionales estamos
hablando de un proceso de constitucion subjetiva donde los sujetos hacen el curriculum de

formacion. El curriculum no es algo que se les hace a ellos, sino que lo crucial estd en que

136



justamente son ellos los que hacen ese curriculum. Por lo tanto, hay un juego permanente de
resignificacion identitaria, un sujeto que es activo y un curriculum que se configura como un

cruce de précticas formativas y socializadoras.

Como estamos viendo, problematizar los aportes de la formacién inicial a la construccion de
la identidad profesional docente nos sumerge en la cuestion del curriculum. En este sentido,
otro hallazgo de nuestra investigacion, imbricado con la nocién de sujeto que estamos
planteando, tiene que ver con la idea de que el curriculum de formacion esta encarnado en
trayectorias reales y singulares. En esta tesis utilizamos el término curriculum en su sentido
latino mas primigenio, ligado a un trayecto, un recorrido, un camino, una extension. Lejos
estamos de entender lo curricular como el plan que prescribe objetivos, como el modelo que
regula lo que “deberia” suceder en la formacion. Mas bien nos apoyamos en la idea de un
curriculum real, un curriculum encarnado, reconstruido, entramado en la trayectoria de cada
uno de los sujetos. Curriculum que esta siendo expresado por y en los sujetos. EI curriculum,
entonces, hace referencia a un camino de aprendizaje, a un recorrido que deja huellas, al curso

de la vida misma.

Los y las participantes nos muestran que hay una manera particular en la que significan la
gradualidad del proyecto formativo. Sienten que su formacion no se agota en las aulas del
Instituto, sino que su aprendizaje de la docencia esta estrechamente vinculado con la inmersion
progresiva en los escenarios escolares. Tal inmersion les permite:

— Contrastar los conocimientos teéricos con las situaciones de la practica.

— Revisar supuestos acerca de la convivencia en el aula, las relaciones con directivos,

docentes y alumnos en la institucion.

— Dejar atras el rol de “alumno/a” para comenzar a ensayar el rol docente.

— Sostener la motivacion e interés por el cursado de la Carrera.

— Sumergirse en una secuencia de acciones cada vez mas complejas: “leer — escuchar —

ver - hacer”.
Una residente plantea la expresion “de atras para adelante” para hacer referencia al

desplazamiento corporal dentro del aula que le significa este proceso gradual: se ocupa “un

lugar en el fondo” para luego “llegar hasta el frente”. De esta manera, vemos que el itinerario
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o camino formativo no solamente es temporal, sino que también es espacial. Camilloni (2009)

nos dice acerca del trayecto y los dispositivos pedagogicos:

“Secuencia y continuidad son, pues, atributos del proyecto. Otorgan al proceso de formacion
caracteres de viaje a través del tiempo, de puntos de partida y puntos de llegada, y de pasaje de
etapa en etapa, un trénsito que se esta realizando y que alcanza algun grado efectivo de

profundidad en la transformacion del sujeto que aprende” (p. 17).

Aunque exista un proyecto curricular que define de antemano el perfil docente del Profesor de
Educacién Secundaria en Matematica, finalmente el trayecto produce sujetos-docentes que han

“encarnado” el curriculum desde sus propias subjetividades.

Otro aspecto central de la formacion docente inicial en relacién con la construccion de la
identidad profesional lo constituyen las practicas docentes vivenciadas como
modelizadoras. Davini (2015) propone el concepto de “modelizacion del rol docente” para
aludir al “papel formativo explicito o implicito” que tiene durante la formacion inicial el
acompafiamiento de quienes son capaces de hacer las cosas en los contextos reales de la
practica (p. 20). Las modalidades de trabajo docente que los y las estudiantes practicantes,
residentes y profesores/as graduados/as experimentan, tanto en el Instituto formador como en
las escuelas secundarias donde realizan sus primeras practicas, van a conformar modelos
potenciales del rol docente. Es decir, el docente que quieren ser o0 estan siendo no va a surgir
de iméagenes capturadas de la teoria didactica, sino que van a tomar de referencia la
personalidad de los y las docentes que les ensefiaron, quienes les mostraron un modo de hacer
docencia. Las formas de trabajo con el saber matematico, la relacion dialéctica con el
conocimiento pedagogico, los modos de comunicarse y vincularse con los estudiantes, el
acompafiamiento ante las dificultades de aprendizaje y las orientaciones y sugerencias
brindadas en la cotidianeidad del aula de Secundaria, se constituyen en préacticas altamente
modelizadoras de la profesién docente con las que se identifican. De esta manera, podemos
afirmar que los y las participantes aprenden los modelos de buenas préacticas en el transcurso

de su trayecto y en el ejercicio de la docencia, mas que lo teorizado en forma académica.

Nuevamente vemos que el curriculum no es solamente el plan de estudios, sino que es, también,
el plan mediado por docentes reales. Estamos frente a un aprendizaje experiencial/vivencial del

rol docente. El curriculum no se agota en los contenidos de los diferentes campos de la
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formacion, sino, sobre todo, se pone de manifiesto en los modos de ser y estar en el mundo que
muestran los profesores formadores y co-formadores, lo que se constituye en un componente
fundamental de la construccion de la identidad, justamente porque estamos frente a profesores
formando futuros profesores. Como sujetos constructores de su propia identidad, los y las
participantes estan buscando referencias reales del “ser docente”, no se apegan a lo que les
dicen las asignaturas o los libros consagrados de Pedagogia. Aprenden a ser profesores y
profesoras viendo a otros ensefiar y también ensefiando, siendo ellos mismos docentes
interactuando con otros docentes en los contextos de ensefianza. En este sentido, se torna
fundamental la dimension emocional de la profesion, vinculada con la salud mental de quienes
ensefian y el cuidado a sus estudiantes, lo que puede observarse en la referencia permanente a
algunos profesores del trayecto formativo que poseen estilos pedagodgicos centrados en el

acompafiamiento y la escucha.

“Todos veiamos en la profe Lili a una profesora en la cual podiamos apoyarnos, que nos va a
aconsejar, que nos va a escuchar, que nos va a acomparfiar. Ese es mi ideal. O sea, no tengo toda
la Pedagogia y todos los estudios que hizo la profe, pero me gustaria que mis estudiantes vean

eso en mi.” (Carla, estudiante de segundo afio).

“[...] Una cosa es saber matematica y otra es poder transmitir ese conocimiento. Obviamente
esto lo construi en las practicas, en los talleres de Practica Docente, en Pedagogia, en Didactica.
También viendo las clases de otros profesores, como la profesora de Pedagogia, el profesor de
Algebra, el profesor de Analisis Matematico, la profesora de Didactica de la Matematica, el
profesor de Préactica Docente. Me gustaba la forma de ensefiar de estos profesores, los
conocimientos que tenian y cémo sabian transmitirlos. Me dieron un modelo del profesor que

yo quiero ser.” (Julio, profesor graduado en 2022).

Ser docente, como enuncian los y las participantes, no se trata de una mera “transmision de
conocimientos matematicos”, se trata mas bien de ser una persona comprometida intelectual y
emocionalmente con su grupo de estudiantes. Los profesores reales estan sefialando el camino
de la docencia desde su propio comportamiento, volviéndose ellos mismos contenido de la
formacion. Por ejemplo: los y las estudiantes de segundo afio rescatan la asignatura Algebra
porque el profesor a cargo, al advertir sus dificultades de comprension, dejo de dictar clases
siguiendo la urgencia del programa y se adecud a sus tiempos y necesidades de aprendizaje.
Esto lo estan vivenciando como un acto de cuidado al estudiantado. VVemos entonces que los

contenidos no son simplemente aquellas cosas que se verbalizan, se exponen o se recitan, sino
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que hay contenidos emocionales, actitudinales que se estan transmitiendo en el mismo acto de
ensefiar, mas alla de que la teoria defina una clasificacion de estilos de ensefianza. El
curriculum no es solamente lo prescripto sino la accion docente real; lo real (lo que
verdaderamente se ensefia) e incluso lo oculto, aquello que refiere al conjunto de influencias
formativas que no estan explicitadas ni formalmente reconocidas (Jackson, 1990). Finalmente,
estos conocimientos experienciales derivan en categorias interpretativas que les permiten

advertir modelos positivos o negativos de profesores.

En linea con este planteo resulta valioso recuperar las consideraciones de Claxton (1987) acerca
de la ensefianza. Para este autor, en toda situacion de ensefianza, sea lo que sea que se ensefia,
se ensefia la propia personalidad. Por lo tanto, la formacion del Profesorado aporta un modelo
potencial de profesor/a: quienes ensefian ejemplifican lo que es ser profesor con sus estilos de
ensefianza. Los sujetos en formacidn adoptan, a veces de modo inconsciente, valores y habitos
que conforman un modelo de lo que es ser profesor de nivel secundario, el que se pone de
manifiesto cuando comienzan a desarrollar las practicas de “dar clase”. En relacion con el

desarrollo de la identidad de los profesores, Day (2019) explica:

“El proceso de desarrollo de la identidad habra comenzado en la fase de practicas, cuando los
maestros son todavia estudiantes y se habra visto influido por las interacciones entre sus
biografias personales (su propio colegio, familia y experiencias, y los [sic] de sus alumnos), las
particularidades de los valores y practicas experimentados durante los cursos de formacion, las
experiencias del tiempo pasado y, por supuesto, los entornos mas generales de las politicas
educativas” (p. 207).

Lo que los sujetos estan reservando para si coincide con un modelo de profesor dedicado al
conocimiento disciplinar, pero que ademas conoce a sus alumnos y brinda oportunidades para

que puedan aprender:

“Este proceso de formacion, y esta etapa en particular, me ayudan a encaminarme y tomar el
perfil de docente al quiero llegar a ser, porque para mi va més alla de la planificacion (lo cual
es muy importante en esta tarea de ser docente, siendo la organizacién un factor fundamental
en el camino). Yo no solo quiero quedarme con eso, sino mas bien, poder llegar a los alumnos

de una manera significativa, no solo como profesor sino también como persona, quedar
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marcado en los alumnos como algunos profesores lo hicieron conmigo.” (Matias, Residente

del afio 2019)

En definitiva, estan expresando una manera de vivir la ensefianza de la Matematica y de
vincularse con la profesion docente. En relacion con esto, recuperan la idea clasica de
“vocacion docente” para senalar los aportes de la formacion inicial. Tal vocacion aparece en
sus discursos como la orientacion por la tarea de ensefiar en si misma, méas alla del beneficio
econdmico y la promocion que se pueda alcanzar. Al respecto, Day (2019) sostiene que la
“vocacion” suele asociarse a la actividad docente, ya que el oficio esta imbuido de una finalidad
moral. Esta finalidad moral se compone de valoraciones y convicciones basadas en principios
de responsabilidad, cuidado y justicia para con los estudiantes, denotando un sentido de
compromiso tanto intelectual como emocional en el trabajo por mejorar la calidad de la
ensefianza. La finalidad moral esta en ““el corazon de las identidades profesionales” (Day, 2019,
p. 52). De alli que recurren a este concepto para justificar su ideal docente. Tenti Fanfani
(2007), por su parte, nos propone pensar que la vieja idea de “vocacion” se redefine en el
presente siglo en funcion de la complejidad de las realidades contemporaneas, dando lugar a
un compromiso profundamente politico que puede considerarse, para el caso del profesorado

secundario, como un rasgo relativamente nuevo de la identidad del trabajo docente.

Vemos entonces que, contrariamente al supuesto de que los y las participantes podrian rescatar
aspectos mas duros del trabajo con el conocimiento matematico en sus identidades narradas,
estan rescatando aspectos netamente pedagogicos. Ni siquiera estan cimentando sus ideales de
docencia en la teoria pedagdgica, sino en los modos de ser, de pensar, de sentir y de vivir la

profesion en los escenarios educativos actuales.

En consecuencia, también emerge el ejercicio de una mirada problematizadora de los
contextos de enseflanza. Los y las participantes advierten que puede haber contradicciones
entre lo que se les dice y lo que se les muestra, como el caso del profesor Julio que afronta su
Residencia buscando tomar distancia de la imagen de una docente que excluye, observada en
su segundo afio de practicas, asumiendo un vinculo pedagdgico que rompe con el ideal clasico
de mero transmisor de conocimientos y genera condiciones para que todos los estudiantes,
fundamentalmente los sujetos con discapacidad, participen en el proceso de aprender. Esta

mirada problematizadora también se evidencia cuando dos profesoras sefialan una brecha entre
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las aulas reales y las cosas que esperan gue ocurran o creen que son posibles, heredadas de la

formacion inicial:

- El caso de la profesora Celeste, cuyo ideal de ser una “buena docente”, comprometida
intelectual y emocionalmente con su préctica, se ve cuestionado por las vicisitudes de
la practica cotidiana con los estudiantes, con las familias, y la tension permanente entre

amoldarse o resistir a las presiones institucionales.

- El caso de la profesora Carolina, que se sinti6 “poco preparada’ para abordar cuestiones
relativas a la diversidad y a la discapacidad. La insatisfaccion consigo misma y con el
entorno laboral, le devolvié la sensacion de poca “efectividad” en su trabajo

pedagogico, por lo que decidié concentrar su actividad en sélo tres cursos.

La nocién de “complejidad de la ensefianza” también es un rasgo de identidad y da cuenta del
ejercicio de una mirada problematizadora de los contextos de ensefianza. Residentes y
profesores/as graduados/as reconocen la complejidad del rol en los tiempos que corren ligada
a varios aspectos de la practica, tales como la diversidad de los estudiantes (discapacidad,
situaciones de pobreza y vulnerabilidad), la dinamica de las instituciones educativas (demandas
burocraticas y relaciones conflictivas) y el sentido de compromiso con la tarea docente y la
formacion continua (vinculadas con el despliegue de actitudes de paciencia, dedicacion y “gran
voluntad”). Esta nocion de practica compleja les permite comprender que no es posible tener
una mirada simplificadora de los contextos donde tiene lugar el ejercicio de la profesion de la
ensefianza. Reconocer tal complejidad es también reconocer que los problemas son
multifactoriales y los sujetos implicados pueden producir mejoras a partir de nuevas

construcciones:

“[Estoy] convencida de que es posible producir conocimiento a partir de las reflexiones de la
propia practica, teorizando sobre la vida cotidiana y dando un anclaje en las dimensiones
sociales, culturales y politicas de la funcion pedagogica de educar.” (Mirian, Residente del afio
2019)

“La investigacion constante se ha convertido en una practica esencial para mejorar mis
estrategias de enseflanza y comprender las necesidades cambiantes de mis estudiantes.” (Silvia,

profesora graduada en 2021).
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La complejidad tambien implica afrontar las situaciones adversas, no anticipadas, de la
practica, las cuales solamente pueden superarse a partir de la reflexion y una actitud de

“resiliencia”:

“La capacidad de reflexion, la resiliencia y el compromiso con la mejora constante son los
pilares que sostienen mi perfil docente. La ensefianza es un viaje de aprendizaje continuo, y mi
formacidn en el Instituto ha sido el cimiento sélido sobre el cual construyo mi trayectoria

educativa.” (Silvia, profesora graduada en 2021).

La profesora estd convencida de su capacidad para la resiliencia y la toma de decisiones en
funcién de los contextos; y esta capacidad es, al mismo tiempo, el resultado de su historia
personal y formativa, y del grado de apoyo externo experimentado en el momento particular
de su Residencia y aun en el presente. Coincidimos con Day (2019) en concebir la resiliencia
en la educacion como un constructo relativo, relacional, procesual y dindmico que emerge en
la gestion de escenarios no anticipados o adversos. Va de la mano con el concepto de agencia
individual y colectiva, que refiere a la forma particular en que los sujetos y/o las comunidades

profesionales ejercen su influencia, realizan elecciones y toman posturas en su trabajo.

De todas formas, los rasgos identitarios que se van develando a partir de como los y las
participantes estan percibiendo los aportes de la formacion inicial quedan ligados a una suerte
de voluntarismo individual, ya que no hay referencias suficientes a la participacion en
contextos mas amplios, junto con otros compafieros, o incluso la idea de proyectos en comdn
que impliquen la articulacion de varias cuestiones para lograr acciones integradas. Parece que
la comprension de la diversidad, el trabajo con la complejidad de los escenarios, la lucha
cotidiana por sostener oportunidades de aprendizaje, la construccion de la resiliencia y la
reflexion quedan cefiidos al aula y a la relacién personal de cada docente con su grupo de
alumnos. No hay atisbos, salvo algunas expresiones que hablan de asumir un compromiso
social, de transformacion de la educacién en un sentido colectivo. Solo aparecen enunciados
algunos principios, pero se quedan en planteos teoricos e individuales. Una identidad docente
sostenida en la voluntad individual conlleva maneras de ejercer la profesion con una
significativa inversion personal cognitiva y emocional, donde la confrontacion con otras
trayectorias, otras identidades docentes o las fuertes presiones de la gestion institucional por

ajustarse a ciertas regulaciones burocréticas o a las practicas habituales de la cultura escolar,
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pueden generar sentimientos de vulnerabilidad y malestar que amenazan el sentido de agencia
y bienestar que estan construyendo para si, como el caso de la profesora Celeste que hoy se
siente “agobiada” por la tensidn entre amoldarse o resistir a las presiones institucionales. En
esta misma linea, encontramos el caso de una profesora graduada que pondera positivamente
la formacién del Instituto, especialmente como profesora de Matematica que no transmite
conceptos aislados 0 mecanicos, sino que ayuda a los alumnos para que puedan construirla,
hacerla, sostenida en los enfoques didécticos constructivistas de la Matematica. Cuando ella
comienza a trabajar en una institucién como Profesora Tutora de Matematica para estudiantes
que tenian dificultades en el area, entra en conflicto con otra profesora que tenia un estilo de
ensefianza mas estructurado, centrado en la lI6gica formalista de la Matematica. Si bien tuvieron
ocasién de intercambiar, no lograron ponerse de acuerdo ya que ambas tenian “una formacion
académica distinta”. Ademads, el hecho de que ella fue contratada circunstancialmente para
dictar clases de apoyo, la colocaba en situacién de persona “extrafia a la institucion”,
debilitando su sentido de pertenencia. Encontramos asi que en todos nuestros participantes se
pone de manifiesto un proceso de socializacién profesional que opera en la conformacién de
sus identidades, y esta socializacion va tomando el matiz propio de los modos de
funcionamiento de cada institucion, los cuales a veces condicionan y ponen en tension los
ideales construidos al finalizar la formacion inicial. Todas las instituciones generan un proceso
de socializacion particular para los y las profesores/as, por ello la socializacion profesional es
un aspecto central del proceso de formacion de los profesores, precisamente porque se va
aprendiendo a ser docente a partir de la interaccidén con los colegas mas cercanos en cada
escuela y, por ende, se va configurando con mas fuerza una identidad profesional comun
ademas de la individual. En otras palabras, la formacion de un docente no se limita a su paso
por el profesorado, sino que ésta es s6lo una etapa de un largo recorrido.

A modo de cierre y nuevas aperturas

En el titulo de nuestra tesis: “Aportes de la formacion docente inicial a la construccion de la
identidad docente desde la perspectiva de los y las participantes”, ya se explicita una
perspectiva interpretativa del trayecto formativo. Sin el afan de cambiar ese titulo, podemos
ponerlo en cuestion. La categoria “aportes” que utilizamos no tiene que ver con conocimientos
disciplinares, estrategias de ensefianza, disposicion de tecnologias y arreglo de recursos, etc.

No debe pensarse como algo que se hace desde el Instituto con los sujetos, en un sentido
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prescriptivo, lineal, de modelo proceso-producto; mas bien entendemos que el Instituto genera
las condiciones para que se despliegue un proceso singular de construccion de la identidad
profesional docente, propio de la perspectiva de sujeto activo que planteamos en los inicios de
este capitulo. No podemos quedarnos con la idea de que los aportes designan una relacion
causal donde el Instituto otorga algo que tiene impacto directo en cada uno de los sujetos. El
Instituto ofrece, nada méas ni nada menos, un espacio de formacidn. En ese espacio hay sujetos
activos y constructores, cargados de su propia historia y subjetividad, que resignifican lo que
podrian ser esos aportes. La formacion inicial termina siendo una generadora de condiciones,
pero las construcciones siguen siendo propiedad exclusiva de los sujetos, y tales construcciones
no seran permanentes, sino provisorias e iran cambiando con el ejercicio de la profesion.
Estamos logrando advertir que no se trata de aportes de / para, sino que el curriculum de la
formacion inicial es un mundo de experiencias que se despliegan desde personas activas, que
llevan a cabo una significacién particular del curriculum formal. Insistimos entonces en que
los aportes son, méas bien, las condiciones de posibilidad que genera el Instituto desde la
formacion inicial para que se despliegue la capacidad de aprender de un sujeto constructivo,
y, por ende, se despliegue la conformacién de un sujeto-docente que, finalmente, es autor de

su propia identidad profesional.

El curriculum de la formacion es un espacio de despliegue de acciones de los sujetos. Este
despliegue de acciones de unos sujetos que interactlian se observa tanto en la idea de un sujeto
activo constructivo -que planteamos al principio- como en la idea de un docente que es
curriculum por su modo de posicionarse frente a la accion educativa. Por lo tanto, siempre el
curriculum es un espacio de despliegue de interacciones entre sujetos que se van resignificando
unos a otros; quienes, al participar, van generando un conjunto de practicas compartidas y
espacios de resignificacion de experiencias. Esta red de interacciones termina abonando, en
Gltima instancia, al proceso de construccidn personal de una identidad profesional. Los sujetos
se despliegan en espacios que son espacios pedagdgicos, aprenden no sélo en las situaciones
formales, sino también de las interacciones cotidianas, menos estructuradas. Aprenden cuando
tienen presencia real y la posibilidad de decidir qué sentido le pueden dar a lo que estan
viviendo. Por todo lo dicho, los y las estudiantes practicantes, residentes y profesores
graduados le otorgan una importancia sustantiva a la practica en los contextos escolares,

porque, finalmente, es el lugar donde mas participan.
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Como campo teorico estamos hablando de la identidad docente y hemos utilizado el concepto
de identidad para interpretar qué es lo que va construyendo para si quien se forma como docente
de Matematica, pero terminamos haciendo alusion al campo pedagdgico del curriculum,
entendiendo a éste como un espacio de construccion y reconstruccion de identidades. Porque
la construccion de la identidad docente no es otra cosa que curriculum. En este trabajo
comenzamos analizando por donde marcha el curriculum real, pero también fuimos des-
ocultando el curriculum, aquello que no esta dicho, reconociendo lo que si se dijo y lo que se
construyd pero no se dijo. Como dice Jackson (1990), el curriculum es un conjunto de
influencias formativas que no siempre estan explicitadas ni formalmente reconocidas. De esta
manera, como nueva apertura, queda planteada la importancia de la investigacion del
curriculum (Stenhouse, 1987) para advertir justamente no sélo lo que los formadores
declaramos respecto de los profesores que queremos formar sino los profesores que realmente
estamos formando. La investigacion nos ayuda a develar influencias que pueden estar ocultas

0 pasar inadvertidas en la formacion inicial (curriculum oculto).

Hasta aqui, hemos contribuido con enriquecer la comprension de la formacién inicial entendida
como un trayecto, ampliandose a partir del sentido mas vivencial del término curriculum, como
camino de aprendizajes, como recorrido de vida y como despliegue de subjetividades e
identidades. Ademas, hemos visto que las identidades docentes que se despliegan desde el
Instituto Superior Macedo Martinez muestran un esfuerzo por parte de los sujetos participantes
de reconstruccion de las identidades profesionales heredadas por la matriz histérica de la
escuela media de otrora y una perspectiva sobre la practica comprometida intelectual y

emocionalmente con las adolescencias.
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Capitulo 10: Relato autoetnografico acerca del proceso de investigacién®

Los comienzos

Inicio este relato expresando las inquietudes de formacion que inspiraron el cursado de la
Maestria en Practica Docente en el afio 2016 en la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Formosa. Desde el afio 2010 vengo trabajando como profesor en asignaturas afines
al campo de la formacion general y el campo de la formacion para la practica en profesorados
de Nivel Terciario y de la Universidad Nacional de Formosa. Por este motivo, encontré en esta
carrera de posgrado la oportunidad de ampliar mi preparacion para desenvolverme con mayor

solidez en los diferentes espacios que integro.

Como psicopedagogo graduado en el afio 2007, casi sin proponérmelo, fui adentrdndome en la
formacion docente mediante carreras de Especializacion como “Didéactica y Curriculum” y
“Docencia Universitaria”. Mi incorporacion temprana en asignaturas de profesorados entre los
afios 2009 y 2010 me encontré descubriéndome como “profesor”, haciendo cosas que habia
valorado de mis formadoras y colegas de la UNaF Olga Martina Loyo y Lilia Ester Daldovo,
y ensayando perspectivas pedagdgicas que habia aprendido en mis recorridos de posgrado. Me
habia sumergido en la practica de ensefiar, estaba empapandome de las problematicas de la
formacion docente y comenzaba a construir el “ser docente” que ahora se ha transformado en

el tema de esta investigacion.

Debido a que mi papel como profesor de Practica Docente se situaba en el Instituto Superior
Privado “Robustiano Macedo Martinez”, tomé la decision de poner el foco del estudio de la
construccion de la identidad en el Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica, una
carrera relativamente reciente en el Instituto. Es decir, yo ya estaba inmerso en el campo de la
formacion en la practica cuando comencé la Maestria; ya habia construido ciertos significados
alrededor de mi papel como formador de formadores y ocupaba un lugar en el plantel de
docentes del Instituto Macedo; pero en ese contexto de significaciones fui advirtiendo que
habia “cosas” que debia poner en valor, sentia que ese “nosotros” que soy yo junto con los

otros que me acompafaron en este recorrido -colegas y estudiantes-, me fortalecieron como

% En este capitulo del Informe de Tesis, que se ocupa de narrar el proceso personal de investigacion, se adopta la
primera persona del singular.
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profesional de la educacion que soy, de manera que necesitaba ponerle voz a la experiencia de

construccién de la identidad profesional docente que tiene lugar en dicho Instituto.

Con el cursado del seminario “Metodologia de la Investigacion” a cargo de la Dra. Liliana
Sanjurjo, emprendi un camino de estudio y analisis de las practicas docentes que enriquecié mi
comprension sobre los procesos de formacion docente. Espacios como “Teorias
epistemoldgicas de la relacion teoria-practica”, “Teorias pedagogicas de la formacion
docente”, “Taller de Tesis I’ y “Dispositivos de formacion y de investigacion de la practica
docente” aportaron lineas de investigacion y principios teoricos y metodologicos que me
permitieron revisar y mejorar mis propias practicas como docente de profesorados, asi como

también delinear més claramente mi objeto de investigacion.

Desde el primer trabajo presentado en la Maestria hasta estas instancias he tratado de ir
aproximandome a los intereses de mi proyecto de Tesis, tal como sugirieron las profesoras
Liliana Sanjurjo y Alicia Caporossi. Sin embargo, los afios de pandemia y problemas familiares
me mantuvieron apartado del proceso de realizacion de la investigacion por mas de dos afios.
Debido al sobreesfuerzo que significd el aislamiento por COVID-19 en materia de
organizacion y seguimiento de las asignaturas que ensefio, asi como al acompafiamiento
permanente a mi mama Gladys por sus problemas de salud que se manifestaron en ese lapso
de tiempo?®, recién pude retomar el desarrollo de la tesis en el mes de marzo del afio 2023.

El proceso de construccion de esta Tesis

Una vez que pude retomar la elaboracion de la Tesis, me comuniqué con mi directora, la Dra.
Ana Maria Zoppi y le comenté el plan de trabajo que habia anticipado en el Taller de Analisis
y reflexion de la practica docente que recursé en 2022. Esto significo un auténtico recomenzar,
porque mi directora ya no recordaba el proyecto en detalle ni las primeras construcciones
tedricas realizadas sobre el tema “identidad profesional docente”. De hecho, le hacia ruido el
concepto de identidad profesional en la formacion inicial del profesorado y en el estudio de las
practicas educativas, hoy mas centradas en el andlisis de la profesionalidad docente. Esta

situacion me llevé a reconstruir todos los intercambios via correo electronico realizados con la

26 Mi mama transit6 una dura enfermedad entre marzo de 2021 y septiembre de 2022, mes en que fallecié con 62
afios de edad.
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profesora Zoppi entre el mes de febrero de 2020 y el mes de septiembre de 2021, mes en que
la coordinacion de la Maestria en Practica Docente me informo la resolucion de admision del
proyecto de tesis. A partir de esta reconstruccion, acordamos la realizacion de reuniones
quincenales con la profesora Ana Maria a través de la aplicacion Zoom para conversar acerca
del proceso de elaboracion de la tesis. Ella conectada desde la ciudad de Posadas, Misiones, y
yo desde la ciudad de Formosa. Dichas reuniones fueron sustanciales para revisar la
construccion del objeto de investigacion, ya que mi directora me habia observado que en el
proyecto presentaba una variedad interesante de autores para conceptualizar la identidad
docente, pero que no podia advertirse “mi propia voz” en esta construccion teorica. Por tal
razon, me sugirié recorrer nuevamente cada uno de los textos y autores que habia citado y
ensayar mi propia respuesta a la pregunta qué se entiende por identidad profesional docente,
atendiendo a que deberia aproximarme a un concepto que trate de capturar la complejidad del

término identidad en relacion con la profesionalidad docente.

De esta manera, volvi a dialogar con los distintos autores que tomé de referencia en el proyecto
de tesis (Arroyo y Poliak; Bolivar; Davini; Hargreaves y Vizcaino, entre otros) y realicé una
primera reconstruccion teorica. Intenté reescribir las ideas apoyandome en mi propia
interpretacion, distinguiendo entre los conceptos de “identidad”, “identidad profesional” e
“identidad profesional docente”, lo que me permitido finalmente esbozar un concepto de
identidad profesional docente a considerar durante el proceso de indagacion. Transcribo

algunas lineas:

“En este trabajo, el concepto de ‘identidad profesional docente’ no sera abordado como
un producto acabado, Unico y determinado de antemano en los futuros profesores, sino
mas bien se lo comprenderda como una construccion compleja y todavia incipiente que
se apoya en imaginarios, representaciones y sentidos que los sujetos en formacion van
elaborando en relacion con sus primeras experiencias de desempefio del rol. La
formacion inicial constituye un espacio propicio para explorar, identificar y
comprender la trama de imaginarios, sentidos y componentes configuradores de la
profesion docente que los estudiantes residentes del profesorado van significando en el

aprendizaje del rol de ensenantes.” (Texto de revision del Marco Tedrico del proyecto)

Cabe sefialar que el texto resultante nunca estuvo cerrado y dio lugar a nuevas discusiones en

torno a las nociones de identidad y de profesion docente, que mas adelante me llevaron a
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dialogar con nuevas investigaciones y publicaciones que ahora estan integradas al marco
conceptual de esta tesis. Esta reconstruccion del objeto fue ponderada positivamente por mi
directora y me propuso, en simultaneo con el estudio tedrico, avanzar con la primera actividad
de analisis empirico que habia planificado en el proyecto: el anélisis de relatos de experiencias

de la practica escritos por residentes del profesorado en Matematica.

Cuando me dispuse a recuperar los relatos de residentes facilitados por la Biblioteca digital del
espacio “Practica Docente IV y Residencia” del Instituto Macedo Martinez, me encontré con
una variedad interesante de narrativas que van desde el afio 2015 -primera cohorte de
residentes- hasta el afio 2022 -ultimo afio en que la carrera contdé con estudiantes en la
Residencia-, lo que hacen un total de mas de veinticinco relatos escritos. La profesora Ana
Maria me propuso comenzar a leer los relatos obtenidos sin realizar alguna seleccion aun, con
el objetivo principal de explorar las ideas que estan manifestando los residentes acerca de su
formacion para la practica, y a partir de esta lectura ir identificando categorias teoricas afines
con los aportes de la formacion inicial para la construccion de la identidad profesional. Tales
categorias se fueron “saturando” relato a relato. Una vez alcanzadas ciertas categorizaciones,
se podrian pensar las siguientes instancias del trabajo de campo: entrevistas de grupo focal y

entrevistas narrativas.

La lectura de estos relatos me sorprendié gratamente porque revelaron ideas muy interesantes,
algunas mas sencillas y cargadas de la urgencia de narrar hechos de la practica para la instancia
de evaluacion y otras méas profundas, que enuncian aspectos relacionados con los intereses de
mi investigacion. Estas Gltimas no sélo describen experiencias formativas, sino que también
muestran impresiones, valoraciones y sentimientos en torno a los modos de afrontar las
distintas circunstancias de la practica y residencia en las instituciones de nivel secundario de la
ciudad de Formosa. Senti que estaba rescatando “la voz” de los y las residentes que habia
quedado como material de archivo. Finalmente, seleccioné veinte ejemplares para este informe,
los cuales fueron mostrando ciertas tendencias analiticas o exponian interpretaciones de los

propios residentes, haciéndolos mas singulares.

La realizacion de los grupos focales no solo constituyé una metodologia de investigacion, sino
que se convirtido en una experiencia formativa para los y las participantes. Por mi parte,
coordinar estos grupos de discusion resultd un poco complejo, ya que tuve que hacer

aclaraciones sobre el tema sin proponer definiciones o darles orientaciones, cuestion que
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algunos reclamaron, a los fines de dar lugar a que desplieguen procesos reflexivos donde
emerjan sus propias representaciones y significados. Encontrarnos durante el horario del taller
de Préctica Docente llevé a que los y las estudiantes de segundo y tercer afio se mostraran
altamente colaborativos y comentaran vivencias de su trénsito por las escuelas secundarias.
Mas tarde, segln ellos me comentaron en instancias de socializacion de la Practica Docente,
reconocieron el valor de este encuentro como un aprendizaje reflexivo acerca de los aportes de
la formacion a la construccion de su identidad docente. El analisis posterior ofrecio aristas de
interpretacion que enriquecieron las primeras categorizaciones surgidas con los relatos de
residentes. Notamos, junto con mi directora, que salieron a flote experiencias, vivencias y
valoraciones que fortalecieron las primeras interpretaciones o las enriquecieron a tal punto de
plantearnos la necesidad de precisar la denominacion de las categorias esbozadas. En realidad,
casi no agregamos nuevas categorias, encontrdbamos que una idea o experiencia podia
integrarse con alguna categoria ya propuesta, y al considerarla, se resignificaba el titulo,
introduciendo otros conceptos en juego. Tal fue el caso de categorias como “dispositivos de
formacion para la practica”, que pasé a denominarse “trayectorias reales que expresan el
curriculum de formacién”, o “nociéon de identidad docente” que se renombrod “rasgos de
identidad docente reconstruida en el proceso de formacion inicial”. ES decir, en palabras de
Ana Maria Zoppi, “siempre estuvimos amasando” las construcciones tedricas a lo largo del
proceso de analisis. Hubo una retroalimentacién permanente entre los primeros analisis, las

evidencias empiricas y las decisiones de conceptualizacion.

Para estas alturas, con mi directora habiamos tomado la decision de realizar las entrevistas
narrativas a profesores/as graduados/as que estan ejerciendo la docencia actualmente, debido a
que no hubo cohorte de residentes durante el periodo en que se llevé adelante el trabajo de
campo. La basqueda de profesores graduados participantes fue amplia, en primera instancia se
convoco por e-mail a los veinte residentes cuyos relatos de practica habiamos analizado como
parte de la estrategia de estudio de documentos. De tal convocatoria, solo cuatro profesoras
respondieron afirmativamente, dos de ellas lamentablemente ain no estaban ejerciendo la
docencia y las otras dos si se encontraban trabajando en el nivel secundario, mostrandose
interesadas en participar. Los demas docentes que conforman el corpus de las cinco narrativas
pertenecen a las Ultimas cohortes de “Practica Docente IV y Residencia” que dictd el
Profesorado.
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Las entrevistas narrativas se realizaron a partir de consignas abiertas que propusieron tematicas
que recuperaban los relatos escritos de la etapa de Residencia, pero resignificados hoy a partir
del ejercicio de la profesion. Buscamos que el profesor y las profesoras participantes contrasten
el ideal docente que se habian representado al finalizar las experiencias de la formacién inicial
con el que se representan actualmente desde la cotidianeidad de sus practicas. Al reconstruir
sus narraciones, obtener el texto de sus relatos y trabajar en una primera lectura de lo dicho,
comenceé por hacer una identificacion de las cosas a las que hacen referencia cada uno de los
enunciados. Fui separando y destacando expresiones, armando categorias interpretativas que
luego se enriquecieron con nuevas citas o referencias, tanto de los sujetos como de los autores
de los aportes bibliograficos, quedando como resultado una radiografia de significaciones que
van mostrando la trama de imaginarios, sentidos y componentes configuradores de la identidad
docente que las profesoras graduadas y el profesor van significando acerca de su papel como
educadores. Ya en ese proceso pude advertir que las categorias construidas en el estudio de
documentos y los grupos focales se amplificaban de tal manera que podia emprender la

triangulacion hermenéutica y comenzar a esbozar las primeras conclusiones.

Apreciaciones finales del proceso de Tesis

Finalmente, todo el proceso que he narrado fue posible gracias a un trabajo intensivo con mi
directora a fines de enero de 2024. Durante cuatro dias en que nos reunimos en la ciudad de
Cordoba, logramos ordenar los recorridos y tomar decisiones. Comenzamos ampliando la
discusion tedrica de la tesis, integrando aportes de Antonio Bolivar y Christopher Day, quienes
articulan los conceptos de “identidad docente” y “profesion docente™ en investigaciones de los
altimos afios. Me ayudo a sistematizar y seleccionar el corpus empirico, reconociendo ciertas
saturaciones en la construccion de categorias explicativas. Asimismo, identificamos hilos
argumentativos para la escritura final del informe, buscando la coherencia entre los objetivos,
los principios metodoldgicos, los elementos empiricos y la conceptualizacion. Como me sefial6

Ana Maria Zoppi en la ultima de esas reuniones, al referirse al analisis del proceso de la tesis:

“No es solo lo que te dijeron o s6lo lo que vos pensaste, es lo que te dijeron, pero vos
seleccionaste, vos pusiste aca tal o cual cosa, vos analizaste desde tal lugar. Eso que te
dijeron [los y las participantes] ya esta cargado de multiples significaciones. Lo que vos

pensabas, a su vez, esta mediado por tu contexto de significacion, porque encontraste o
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no cosas que te permiten quedarte con ideas anteriores o modificarlas, entonces siempre

hay una construccion colectiva”.

Como resultado de esta construccion personal, pero también “colectiva”, en la Gltima etapa del

Informe de Tesis tomé las siguientes decisiones acerca de la estructura definitiva:

En el capitulo Introduccion reformulé someramente algunos objetivos especificos del
proyecto inicial, porque la indagacion en si misma, producto de un disefio flexible de
investigacion cualitativa, fue dandome mayor claridad hacia donde estdbamos yendo.
Seguida a la introduccién agregué el Estado del Arte como un capitulo, debido a la
variedad tan significativa de las tesis consultadas.

Respecto del marco teérico, yo no lo denomino "marco teorico”, sino "notas
tedricas...", haciendo hincapié en que se tratan de conceptos de partida que nunca se
constituyeron en un “corset”, sino que hasta Gltimo momento fueron significados
provisorios, en permanente reconstruccion por la misma tarea investigativa.

Siguiendo las orientaciones de mi directora, fui explicitando las decisiones
metodoldgicas en el capitulo Metodologia de Trabajo, donde enfaticé en que se trata
de una investigacion cualitativa, interpretativa, con apoyo en documentaciones
narrativas. Aqui fui precisando procedimientos de andlisis para cada instrumento, a los
fines de dejar explicito el paso a paso del proceso de indagacion, evitando caer en
definiciones de formulas metodoldgicas.

En el capitulo Analisis del Material empirico traté de poner en valor las narraciones
de los sujetos participantes por cada nivel de indagacion: relatos escritos de residentes,
grupos focales con estudiantes de los primeros afios y narrativas de profesores
graduados. Lo hice también pensando en que cualquier lector pueda comprender los
caminos metodoldgicos. En el caso de las entrevistas narrativas, decidi ir analizando
relato por relato para encontrar luego ciertas tendencias en funcion de los objetivos de
la investigacion. Consideré esta forma de ir presentando los analisis a partir del estudio
de autores sobre investigacion biografico-narrativa (Coffey y Atkinson; Gibbs) que
sugerian interpretar los relatos en su singularidad. En la lectura de "retroalimentacion™
con los profesores graduados que me recomendd Ana Maria, a modo de validacion,
todos expresaron que los analisis de sus relatos les resultaban claros y suficientes, que

no quitarian ni agregarian nada. Seguido a este Anélisis del Material empirico hay un
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capitulo llamado "discusion de los resultados™ que busca ser un momento de
triangulacion hermenéutica e integracion.

— En las conclusiones tomé en cuenta la Gltima conversacion con mi directora en la
ciudad de Cérdoba. Los ejes tematicos que construimos juntos estan resaltados en
negrita, enriquecidos con argumentaciones que integran datos empiricos y algunas citas
bibliograficas. Confio en que las ideas resultantes hacen justicia a ese momento de
discusion tan valioso.

— Finalmente, el altimo capitulo esta dedicado al relato autoetnogréafico del proceso de
investigacion, un texto que siempre fue provisorio y que, precisamente, en estas tltimas

lineas, va encontrando su cierre.

Por todo lo dicho, cuando escribo este relato del proceso de investigacion, decido hablar en
primera persona porque me hago cargo de que estamos frente a una construccidn que es propia,
hecha aqui y ahora, situada en contextos particulares con personas reales donde yo soy uno
mas de los intérpretes. Pero, ademas, no puedo dejar de hablar en plural, porque entiendo que
ha habido una resignificacion y reconstruccion de conocimientos en didlogo con muchos otros:
los sujetos participantes, los autores del marco de referencia y, sobre todo, mi directora Ana

Maria Zoppi, quienes claramente colaboraron en producir lo que estoy diciendo.
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