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A modo de prologo...

Desde que [Stoner] habia dictado sus primeras clases de inglés de primer afio, habia sido
consciente del abismo que mediaba entre lo que sentia por su materia y lo que comunicaba en
el aula. Habia abrigado la esperanza de que el tiempo y la experiencia franquearan ese abismo,
pero no habia sido asi. Cuando en sus cursos mencionaba las cosas que mas amaba, las
traicionaba con mayor profundidad: aquello que estaba mas vivo, se marchitaba en sus palabras,
aquello que mas lo conmovia, se marchitaba al expresarlo. Y la conciencia de su ineptitud lo

angustiaba tanto que se volvi6 habitual, tan parte de él como sus hombros encorvados.
(William, 2017, p. 124)

John Williams, escritor estadounidense, presenta en 1965 una novela que fue poco
difundida en su pais, pero que en el ultimo tiempo adquiri6 notable celebridad por su
escritura impecable y porque lo que le sucede a su protagonista podria sucederle a
cualquiera de nosotrost. Nacido en una granja en una familia humilde, Stoner tiene un
golpe de suerte? cuando su padre lo envia a estudiar a la Facultad de Agronomia para
continuar con el negocio familiar. En ese trayecto cursa una materia obligatoria del
curriculo, Lengua y Literatura, y asi cambian sus planes: abandona la carrera de
Agronomia y se dedica exclusiva y apasionadamente al mundo de las Letras. Comienza
a ejercer en la universidad como profesor, aunque esa no era inicialmente la intencion,

y se enamora de la posibilidad de ser, como él expresa, un maestro.

Como muchos otros, y como habitualmente sucede en la universidad, Stoner no cuenta
con formacion pedagogica: el proceso de convertirse en docente esta atravesado por las
experiencias que como alumno vivid, por la reflexion sobre la practica misma, por un
incipiente amor a los temas de estudio y por un renovado interés por comprender qué
significa y qué implica enfrentarse a la tarea de dar clases. Su preocupacion es como

superar, si acaso fuera posible, el abismo que mediaba entre lo que sentia por su

1 Si bien utilizamos el género masculino en nuestro informe para facilitar la lectura, destacamos que
estamos a favor de las luchas por la igualdad de género(s) y reconocemos que eso incluye, también,
resignificar el lenguaje y cdmo lo usamos en los &mbitos académicos. Aclaramos ademas, que hay
excepciones donde utilizaremos el género femenino: en aquellos casos donde se enuncia desde el singular
o donde interesa destacarlo por alguna situacion particular.

2 Utilizaremos a lo largo de este informe de Tesis el formato de cursiva para enfatizar determinadas
palabras y categorias, para destacar ciertos aspectos clave del escrito, para cuestionar el significado de
ciertos términos o para dar cuenta de su significado ambiguo.

10
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materia y lo que comunicaba en el aula, un interrogante presente desde que la

formacion docente es tal y que adquiere gran actualidad.

Durante su trayecto profesional Stoner est fuertemente apegado a sus principios. Y es
justamente esto mismo lo que lo enfrenta a una fuerte disputa profesional al ser, junto
a otros dos docentes, miembro de un tribunal para evaluar si un estudiante estaba
capacitado para acceder al programa de Doctorado del Departamento de Inglés de la
Universidad de Misuri. Frente a una serie de preguntas, el estudiante demuestra ser, en
palabras de Stoner, un incompetente, una afirmacion no compartida por uno de los otros

evaluadores que casualmente paso a ocupar al tiempo el lugar de Jefe de Departamento.

Para Stoner, el estudiante debe ser reprobado y se niega a cambiar su juicio. Por este
motivo, es ubicado rapidamente en una disputa por poder y es fuertemente perjudicado:
es trasladado a los primeros afios de la carrera, se lo separa de su curso habitual, sus
horarios son ubicados de manera insostenible. Pero... ;Qué lo lleva a Stoner a no

cambiar su dictamen? VVeamos un fragmento del libro:

—(...) Bien, sefiores — suspird Rutherfood —. ;Hay algo que discutir?

Se hizo otro silencio, hasta que hablé Lomax.

— Creo que le fue muy bien durante mi parte del examen. Y tuvo un buen desempefio
en la parte de Holland. Confieso que quedé un poco defraudado por el modo en que se
desarroll6 la Gltima parte, pero sospecho que para ese momento ya estaba un poco
cansado. Es un buen estudiante, pero bajo presion no responde tan bien como podria. —
Lanzd a Stoner una sonrisa vacia y tristona — Y admite que tu lo presionaste un poco,
Bill. Debes admitirlo. Yo voto por la aprobacion.

— ¢Sefior Holland? — Pregunté Rutherfood.

Holland pas6 los ojos de Lomax a Stoner y parpaded, frunciendo el cefio indeciso.
—Pero... Bien, a mi me pareci6é muy flojo. No sé exactamente como encararlo. — Trago
saliva, incomodo —. Es el primer examen oral que tomo aqui. No sé bien cuél es el
criterio pero... bueno, me parecié muy flojo. Quiero pensarlo un minuto.

Rutherfood asintio.

— (Sefor... Stoner?

— Reprobado — dijo Stoner —. Es obvio que ha reprobado.

— Ah, vamos, Bill —exclamé Lomax — Eres un poco duro con este chico, ¢no te parece?

11
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(...) — Le hice preguntas — dijo Stoner —. Las preguntas mas sencillas que se me
ocurrieron. Estaba dispuesto a darle todas las oportunidades. — Hizo una pausa y dijo
con cautela —: T eres su director de tesis, y es natural que los dos hayan hablado de su
tema de investigacion. Asi que cuando le hiciste preguntas sobre la tesis, le fue muy
bien. Pero cuando nos apartamos de eso...

— ¢ Qué quieres decir? — gritd Lomax —. ;Acaso sugieres que yo... que hubo alguna...?
— No sugiero nada, salvo que en mi opinion el candidato no se desempefio de modo
idoneo. No puedo consentir su aprobacion.

—Mira—dijo Loméax. Habia bajado la voz y tratado de sonreir —, entiendo que es posible
que yo tenga mejor opinion de su trabajo que tu. Ha estado en varios cursos mios y...
no importa. Estoy dispuesto a hacer concesiones. Aunque me parece demasiado severo,
estoy dispuesto a ofrecerle un aprobado condicional. Asi podria seguir trabajando un
par de semestres y luego...

— Bien — dijo Holland con cierto alivio —, eso me parece mejor que aprobarlo sin mas
tramite. No conozco al tipo, pero obvio que no esta preparado para...

— Bien —dijo Lomax, sonriéndole enérgicamente —. Entonces esta acordado. Bien...

— No - dijo Stoner —. Yo tengo que votar por la reprobacion.

— Maldita sea — grit6 Lomax —. ¢ Te das cuenta de lo que haces, Stoner? ;Te das cuenta
de lo que le haces a ese chico?

— Si — dijo Stoner tranquilo —, y lo lamento por él. Estoy impidiendo que obtenga su
doctorado, y estoy impidiendo que ensefie en una universidad. Eso es precisamente lo
que quiero hacer. Seria... calamitoso que €l fuera profesor. (William, 2017, pp. 177-
179)

¢Qué observa Stoner que lo lleva realizar semejante afirmacion? O mejor dicho, ¢qué

no observa, que no demuestra este estudiante en el examen, si acaso fuera suficiente un

examen para evaluar el desempefio de un futuro docente? ;Qué conocimientos,

habilidades y destrezas espera Stoner que construya cualquiera que desee ser profesor?

Claro esta, no tenemos respuesta a estas preguntas, solo ideas vagas y suposiciones que

emergen luego de la lectura del libro. No obstante, es preciso hacer algunas aclaraciones

que le dan sentido al fragmento elegido en el marco de esta Tesis. La historia de Stoner

sucede en la universidad y, si bien no es nuestra intencion generalizar, muy alejada esta

esta institucion de la formacion docente y de reconocer la formacion pedagogica y en

la practica; solo prevalece el aprendizaje de la propia disciplina. Sin embargo, Stoner

12
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comprende que hay algo (que no puede definir muy bien) que se necesita para
configurar el trabajo docente y que él mismo aprendié por voluntad propia. Como
expresamos, el protagonista de esta historia cree que la experiencia seré suficiente en
el devenir de la profesion y se sorprende mas tarde con la evidencia de que no alcanza

con solo transcurrir en el trabajo, sino que hay algo méas que no logra descifrar.

Son, justamente, las inquietudes del protagonista las que nos llevan a reivindicar la
formacion del profesorado y, especialmente, el campo de la practica como trayecto que
permite constituir la propia identidad y aquellos conocimientos profesionales esenciales
para el trabajo docente. La experiencia de Stoner se presenta como una declaracion a
gritos de que no cualquiera puede ensefiar. Si bien sabemos que la formacion no se
agota en el profesorado o que seria ilusorio e incluso ambicioso pensar que alli se
aprende todo lo necesario para la profesion, no podemos negar que nos acerca a ese
algo que Stoner no puede definir mas alld del amor que se sienta por el campo
disciplinar. Este fragmento reafirma la conviccion de que no se aprende a ensefiar en
cualquier lugar o de cualquier modo, que los saberes docentes no son conocimientos
innatos y que la experiencia no es suficiente: en este escrito abrazamos la certeza de

que la formacién inicial si importa.

13
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Introduccion

El presente Informe Final de Tesis se encuentra enmarcado en la Maestria en Practica
Docente desarrollada en la Facultad de Humanidades y Artes dependiente de la
Universidad Nacional de Rosario. Tiene por objetivo principal indagar la incidencia del
Campo de la Formacién en la Practica Profesional (en adelante, CFPP),
correspondiente al Disefio Curricular (en adelante, DC) de la provincia de Santa Fe para
el Profesorado de Educacion Primaria N° 528/09, en la construccion de conocimiento

profesional.

La investigacion que emprendimos para intentar dilucidar esta relacion se enmarca
desde una légica de estudio cualitativa, mas especificamente, desde un enfoque
interpretativo, en tanto creemos que es lo mas apropiado para acercarse al fenGmeno
educativo que es complejo por naturaleza. Asumimos como principal objetivo el de
comprender la incidencia del CFPP (Trayecto de Practica®) en el proceso de
construccion de conocimiento profesional de estudiantes de un Instituto Superior de
Profesorado de la Provincia de Santa Fe (en adelante, ISP#) y éste orient6 la blsqueda
y el trabajo realizado. Utilizamos como instrumentos de recoleccion de la informacion
la entrevista, el cuestionario y el estudio de documentos, al tiempo que asumimos el
andlisis del material empirico desde una concepcién artesanal del trabajo de
interpretacion. Construimos también algunas formas mas sistematicas para acercarnos
a la informacion e intentamos encontrar recurrencias, contradicciones, similitudes y

diferencias.

Concretamente, a lo largo del proceso de investigacion emprendimos diversas tareas
que se encuentran plasmadas en este informe en diferentes apartados. En primer lugar,
presentamos en el Capitulo N° 1 el Disefio de la Investigacion en un intento por
enmarcar el trabajo realizado y ubicar al lector del presente informe. También,

3 EI CFPP se materializa en el Trayecto de Préctica conformado, a su vez, por cuatro espacios curriculares
que adquieren el formato de taller: Taller de Préctica I, Taller de Practica Il, Taller de Practica Ill y
Taller de Préctica IV.

4 Aclaramos que esta es la denominacion que adquiere en el instituto seleccionado. La Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 y los documentos provinciales se refieren a los institutos como Institutos de
Educacion Superior (IES). En esos casos, conservaremos esa denominacion.

14
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compartimos alli aquellas nociones y primeras construcciones que orientaron el proceso

de investigacion.

Posteriormente, compartimos el Capitulo N° 2 donde sistematizamos algunos referentes
teoricos en clave de antecedentes y marco tedrico, asi como también nos explayamos
sobre la metodologia de abordaje elegida. Luego, nos dedicamos a historizar, mediante
el estudio de documentos normativos, el campo de la practica en el marco de la

formacion docente en nuestro pais en el Capitulo N° 3.

A continuacion, en el Capitulo N° 4 comunicamos el trabajo de andlisis, tanto del
curriculum?® prescripto para el Profesorado de Educacion Primaria de la provincia de
Santa Fe N° 528/09 y otros documentos normativos como la interpretacion del material
empirico. Por ultimo, presentamos en el Capitulo N° 5 las conclusiones y otros

apartados de proyeccion de la presente investigacion, como el relato autoetnografico.

® La noci6n de curriculum esta tomada del latin y por este motivo no lleva tilde (Terigi, 2004).
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Organizacion del Informe Final de Tesis - Propuesta de lectura

(...) No sé si borrador es una palabra bella, pero hay belleza en los borradores, esa belleza rapida
que buscaba Baudelaire. Yo escribo boceteando, sin planes, a la espera de una frase que no
siempre llega. Pero a veces la frase llega y Ilama a otra y asi. Un buen poema, sin embargo,
nunca queda en limpio: de alguna manera siempre conserva la suciedad del borrador, el lado
ilegible. Y eso busco al leer, también: huellas, marcas, borrones.
Hace algunos afios mi amigo Andrés Anwandter me dijo que el asunto de la pagina en blanco
le parecia absurdo. Para mi la pagina esta siempre enteramente escrita, lo que yo hago es borrar
en la pégina negra, dijo, medio inspirado por las cervezas. Desde entonces pienso que escribir
es sacar y no agregar. Escritor es el que borra: cortar, podar, encontrar una forma que ya estaba
ahi. Por eso me gusta tanto este verso de Gonzalo Millan: ‘El dolor se talla y se detalla’ (...).
(Zambra, 2018, pp. 27-28)

Esperamos presentar en este breve apartado algunas incipientes anticipaciones de
lectura que enmarquen el informe que se presenta a continuacion. No es nuestra
intencion obturar el proceso de libre asociacion que pueda realizar cada lector, sino por
el contrario, presentar una serie de recaudos, reflexiones y preocupaciones que nos

acompafaron en el proceso de configuracion de la Tesis, a saber:

Este escrito recupera las voces de algunos actores principales, pero no se presenta
como un informe acabado y menos como un retrato completo de nuestro objeto de
estudio: muchos son los aspectos que se nos escaparon en el analisis e, incluso, més de
los que pudimos finalmente recuperar.

Este escrito no debe ser leido buscando aspectos novedosos (aunque todos seamos
ambiciosos con esto), sino como un proceso de sistematizacion de una serie de saberes
que circulan en las instituciones, tal vez conocidos por quienes transitamos ciertos
espacios, pero escasamente organizados.

Este escrito puede tener autoria, porque asi lo demandan los &mbitos académicos; no
obstante, es producto de la discusion compartida con grandes compafieras, incluida la
directora de esta Tesis con su lectura carifiosa y atenta, que (valga la redundancia),
acompariaron el proceso de reflexion, interpelaron aquellas certezas asumidas y
solidariamente compartieron sus propias lecturas, muchas de las cuales estan presentes
a lo largo del informe.

Este escrito es un borrador que toma una instantanea de un momento, pero que sabe

que no puede captar todo: lo que queda en los margenes, lo que no se ve, lo que sucede
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antes y despues (e incluso, durante) nos excede. Y aunque costé asumirlo, entendemos
que asi debe ser, no seria deseable que tengamos total acceso y entendimiento de todo
lo que nos rodea.

No obstante, con este escrito esperamos aportar, aunque sea, algunos conocimientos
minimos al campo de la practica y a jerarquizarlo en el marco de los deméas campos de
la formacion. Es un intento por participar de otras l6gicas, del oficio de investigador,
un oficio que para quienes no trabajamos en la universidad es dificil de sostener.

Por altimo, pero no menos importante, este escrito es un borrador, un boceto, que

puede seguir siendo escrito, modificado, interpelado. Espero que asi lo leamos.

17



Capitulo | - Diseno de la
Investigacion



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

1. Disefio de la investigacion

Presentamos en este apartado inicial el disefio de la investigacion (Achilli, 2005) que
desarrollamos: cuales fueron nuestras inquietudes iniciales, preguntas, el objeto de
estudio y el objetivo del proceso, entre otros, para organizar y orientar la lectura de los

apartados que se exhiben a continuacion.

1.1. Situacion probleméatica

Toda investigacion o proyecto se inicia con un conjunto de consideraciones acerca de aquella

parte del mundo social que se desea observar (...).

(Dalle et al., 2005, p. 30)

En el quehacer cotidiano docente se pone en acto un sistema complejo de creencias,
valores, teorias o principios que regulan, guian y ordenan la actividad. Gracias al aporte
de ciertos autores tales como Montero (2001), Schoén (1987), Bolivar (2005), Perrenoud
(2001), Marcelo y Vaillant (2009), entre otros, se puede inferir que este sistema es el
corpus de conocimiento profesional que todo docente posee y pone en acto en la
practica diaria, mas especificamente, en la practica de ensefianza. Pero... ;Donde se
construyen estos conocimientos? ;Ddnde se aprende a ensefiar? La respuesta podria
parecer obvia: durante el recorrido por la formacion inicial. No obstante, mucho se ha
estudiado al respecto y podria afirmarse que el paso por las instituciones escolares, las
experiencias alternativas de ensefianza, la formacion continua e incluso, el trayecto por
la propia préctica, son espacios de formacion tan o mas importantes que el recorrido
por el profesorado. Davini (2016) se interroga sobre esta cuestion, preguntandose cuél
es la incidencia de la formacion inicial y afirma que ésta dejara de ser una “(...) empresa
de bajo impacto (...)” (p. 13) cuando se recupere el valor real de las aulas, cuando se
entienda al docente como constructor de experiencias y relatos y se reafirme el papel

de la reflexion sobre la docencia misma.

Los nuevos DC de la provincia de Santa Fe, en especial el del Profesorado de Educacion
Primaria (Decreto N° 528/09), incorporan estas preocupaciones y presentan dentro del
CFPP espacios (con formato taller) de aprendizaje en las practicas como trayectos
educativos progresivos que intentan ser de alto impacto en la construccion del

conocimiento profesional. No obstante, y tal como lo plantea Davini (2016), es sabido
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que no basta con “(...) incluir espacios de practica a lo largo de la formacidn, si estos

procesos se llevan a cabo del mismo modo que se realizaban histéricamente (...)” (p.

14).
En este sentido, nos intereso indagar, profundizar e investigar sobre:

1.2. Pregunta - problema

¢, Cual es la incidencia del CFPP (Trayecto de Practica) en el proceso de construccion

de conocimiento profesional de estudiantes de un ISP de la Provincia de Santa Fe?
1.3. Preguntas de investigacion

¢Coémo estd organizado el CFPP en el DC? ;Qué caracteristicas tiene? ¢Qué
particularidades adquiere en el ISP elegido?

¢ Qué supuestos, teorias o razones subyacen en el CFPP en los DC?
¢ Qué tipo de conocimiento profesional se transmite/construye en el CFPP?

¢ Qué caracteristicas tiene el conocimiento profesional que se transmite/construye en
el CFPP?

¢ Qué habilidades, valores, creencias, teorias subyacen en la préactica de ensefianza

de estudiantes?

¢ Qué conocimientos emplean los estudiantes en la practica de ensefianza? ;Cémo se

relacionan con aquellos que subyacen en el CFPP?
1.4. Objetivo general

Comprender la incidencia del CFPP (Trayecto de Practica) en el proceso de
construccién de conocimiento profesional de estudiantes de un ISP de la provincia de

Santa Fe
1.5. Objetivos especificos

Identificar la organizacion, caracteristicas y particularidades del CFPP de un ISP de

la provincia de Santa Fe.
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Describir los supuestos, teorias, razones y explicitos que subyacen en el CFPP de un

ISP de la provincia de Santa Fe.
Analizar el tipo de conocimiento que se transmite/construye y sus caracteristicas.

Indagar las habilidades, valores, creencias, teorias que subyacen en la practica de

ensefianza de estudiantes de un ISP de la provincia de Santa Fe.

Relacionar los conocimientos que los estudiantes emplean en la practica de

ensefianza con aquellos que se pretende que construyan en el CFPP.
1.6. Contexto de desarrollo de la investigacion

El ISP seleccionado es un instituto publico de la provincia de Santa Fe que es creado,
como se expresa en su pagina web®, el 13 de abril de 1964 mediante Decreto N° 2905/64
del gobierno provincial. La aspiracion es reorganizar las escuelas normales en
cabeceras de departamento con intencion de “(...) promover la elevacion cultural de un
amplio sector de la poblacion de Coronda y su zona de influencia (...)” (Carrizo, 2014,
p. 5). Actualmente, y mas de cincuenta afios después, tiene ocho profesorados en su
oferta académica: Inicial, Primaria, Matematica, Biologia, Lengua y Literatura,
Historia, Economia, Ciencias de la Administracion y una Tecnicatura en Desarrollo de
Software. Es transitado por un estudiantado heterogéneo en cuanto a sus elecciones
académicas, edad y lugares de procedencia, siendo ademas referente de la zona.

Si historizamos acerca del recorrido realizado en este instituto, en particular en relacion
al campo de la practica, podemos afirmar que a partir del afio 2013, momento en que
nos incorporamos al ISP en calidad de docente, éste ostenta una importancia especial:
no solo posee una coordinacién especifica sino que para ese momento se trabajaba en
plenarias, se construian acuerdos y una gran parte de los docentes de la institucion se
encontraba trabajando en los espacios de las practica. En general, habia un clima
institucional de revalorizacion de las coordinaciones y jefaturas de seccién como
espacios de gestion y, al mismo tiempo, quienes gestionaban la Coordinacion de
Practica promovian instancias de reflexién y debate para proyectar el CFPP vy

encuentros con las escuelas asociadas desde la reciprocidad, entre otros.

b https://isp6-sfe.infd.edu.ar/sitio/

21



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

Esta situacion se vio acrecentada por la aprobacion del Reglamento de Practica Marco
en la provincia de Santa Fe en el afio 2015 (Resolucion N° 4200/15, en adelante,
RPDM), la consecuente renovacion del marco normativo y la elaboracién de los
reglamentos de la practica internos que aun no fueron aprobados, pero que si estan
avanzados en la escritura. No obstante, en este Ultimo tiempo esta situacion ha
cambiado radicalmente: con una coordinacién de seccion débil que gestiona desde lo
administrativo y las formalidades que bajan y escasos acuerdos entre los espacios de la
practicay las instituciones escolares, se ha hecho muy dificil sostener el trabajo en clave
institucional; son los docentes quienes garantizan experiencias de calidad. La situacion
problematica que inicialmente dio origen a esta investigacion muté por completo
también dada la situacion de menosprecio hacia las instituciones formadoras desde la
politica pablica a partir del afio 20167, el escaso financiamiento para actividades de
investigacion y extension y el escenario de pandemia y las insuficientes definiciones

para el nivel superior desde los &mbitos macro.

En esta investigacion en particular, haremos foco en el Profesorado de Educacion
Primaria: en estudiantes y docentes que se encuentran atravesando el CFPP. Si bien el
campo de la practica, aunque menos precisado, estaba ya presente en los disefios
curriculares desde la década del noventa, es a partir del afio 2009 que el campo de la
formacion en la préctica es incorporado en el DC con las actuales caracteristicas, luego
de debates y discusiones académicas sobre la necesidad de repensar la formacion, en
especial, la cuestion de la practica docente. EI Trayecto de Practica es un campo que
por sus particularidades (tiempos acotados, horas de trabajo, escasos momentos de
encuentro entre los actores implicados, vertiginosidad de las précticas) no favorece la
meta-reflexion sobre como transcurre. No obstante, en el ISP seleccionado se generan
continuamente instancias de reflexion y acompafiamiento desde cada catedra que
deberian sistematizarse y realizar esta investigacion sin duda contribuiria a pensar
dichos espacios y las reflexiones de los docentes - comparieros, al tiempo que aportaria

a resignificar este trayecto en el marco de los esquemas tedricos y practicos.

" Reconocemos que en este Ultimo tiempo las politicas educativas a nivel nacional intentaron revertir esta
situacion.
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2. Estado del arte

Compartiremos aquellas investigaciones que son pertinentes para enmarcar nuestro
objeto de estudio en un doble sentido: en primer lugar, para socializar aquellos
antecedentes que recuperan algunas de las nociones principales de este proyecto, ya sea
construccion de conocimiento profesional o el trayecto de practica en la formacién
inicial, como asi también para pensar el acercamiento metodolégico; en segundo lugar,
para estimar los aportes de este proyecto de investigacion al area de interés y realizar
modificaciones de ser necesario. En esta linea, decidimos organizar la presentacion de
las investigaciones en tres grupos: aquellas investigaciones que abordan la construccion
del conocimiento profesional, tanto en la formacién inicial como en docentes en
ejercicio; investigaciones que recuperan los espacios de la practica en la formacién
docente inicial y un ultimo conjunto de investigaciones que, si bien no son totalmente
cercanas al objeto de estudio, son afines porque aportan para pensar algunas decisiones

metodoldgicas y conceptualizaciones que son pertinentes.

En el primer conjunto de investigaciones, podemos encontrar un estudio de casos con
profesores universitarios de la Universidad de Valparaiso (Chile). Mediante la
utilizacion de entrevistas semiestruturadas y observacién no participante de clases,
Calderdn Flandez (2015) intenta aproximarse al conocimiento profesional de docentes
universitarios de la Facultad de Medicina y su relacion con los procesos de innovacion
curricular. En esta linea, hallamos también una investigacion realizada en Argentina
que estudia los discursos docentes en relacién con la construccion del conocimiento
profesional, los saberes de la experiencia profesional y las rutinas identificadas como
propias de la practica docente a partir la metodologia cualitativa. Su autora, Demuth
Mercado (2011), realiza este analisis con docentes de Polimodal de la ciudad de
Corrientes, Argentina, y concluye que los docentes otorgan escasa significatividad a la

formacion inicial en el proceso de construccion de conocimiento profesional.

Por su parte, la Tesis de Doctorado elaborada por Labra Godoy (2011) en la ciudad de
Santiago, Chile, recupera la construccion de conocimiento profesional, pero en este
caso, indaga en como se construyen y cuales se utilizan en la practica profesional en las
carreras de Pedagogia de Inglés, mas afin a nuestro objeto de estudio. Esta autora,

focaliza en la practica profesional, entendida como eje que articula la formacién, a
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través de un estudio de casos multiples y desde una perspectiva cualitativa. Valbuena
Ussa et al. (2009) indaga también en la construccion de conocimiento profesional, pero
de futuros profesores de Biologia de Bogota, Colombia. Esta investigacion cualitativa
de base interpretativa se preocupa por Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia
de la Universidad Pedagdgica Nacional y centra su analisis en dos categorias:
conocimiento bioldgico y conocimiento profesional del profesor de biologia,
destacando “la fuente académica y experiencial para la construccién del conocimiento
profesional” (Valbuena Ussa et al., 2009, p. 156).

Asimismo, podemos recuperar aquellas investigaciones que hacen hincapié en los
espacios de la practica durante la formacién docente inicial. En esta linea, podemos
nombrar un estudio cualitativo realizado en la Universidad de los Andes, Venezuela,
que si bien trabaja la construccion del conocimiento profesional, recupera los saberes
previos que se hacen evidentes cuando los estudiantes se enfrentan durante las practicas
profesionales a los contextos escolarizados y asumen los roles del educador. Realizado
con estudiantes de la carrera de Educacion Basica Integral, esta investigacion (Chacén
Corzo, 2014) utiliza diarios reflexivos de los pasantes y entrevistas y trabaja con
categorias emergidas del estudio tales como conocimiento pedagogico, desarrollo de la
competencia reflexiva y experiencias formativas. Asimismo, reitera la necesidad de
sostener una practica reflexiva al interior de la universidad, un reto que, segun la autora,
esta institucion no asume. Esta investigacion es interesante dado que recupera autores
que también se trabajan en el presente proyecto, aunque no coincidimos con el analisis

mediante programas de procesamiento de informacion.

Viscaino (2008) indaga también en los espacios de la préactica, especialmente en la
residencia, en su Tesis de Maestria titulada Desarrollo de los procesos de
metacognicion en la formacion del docente: un estudio con profesores noveles en el
espacio de la préactica profesional. Esta autora se detiene en la dimension psicoldgica
de la construccion del conocimiento profesional y estudia mediante un estudio de casos,
los problemas practicos que los docentes identifican y la reflexion que se genera. En
esta linea, Perlo et al. (2009), se pregunta también por los saberes construidos en la
practica docente mediante un proceso novedoso de investigacion accion. Se destaca la

problematizacion del espacio de la practica, el cual aparece, en la mayor parte de los
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estudios analizados, como punto de interseccion entre los saberes disciplinares y los

saberes pedagogicos.

Por ultimo, encontramos una serie de investigaciones que son cercanas al objeto de
estudio pero que, principalmente, son recuperadas por los aportes metodologicos y
conceptuales. Sanjurjo (2002) realiza una investigacion (Tesis Doctoral) cuya
preocupacion gira en torno a como se aprende a ser profesor en la formacién inicial,
“coémo se construye el conocimiento en un espacio determinado de la formacion de
grado: la residencia docente” (p. 6) y cOmo se favorecen los procesos metacognitivos
en el futuro profesor universitario de Ciencias de la Educacién. Este estudio es
interesante para el presente proyecto porque aporta no solo conocimiento sobre el
proceso de construccion de conocimiento profesional sino que también hay
contribuciones en términos metodologicos referidas a como objetivar el proceso de
investigacion de modo tal de que sea confiable y riguroso, aun cuando hay una evidente

implicacion en el campo de estudio.

Por su parte, el estudio realizado por Latorre Medina (2007) pretende dar a conocer las
creencias sobre la formacion practica universitaria centrada en el tercer curso de la
carrera docente que se imparte en la Universidad de Granada. Recurre a la utilizacion
de encuestas y test estadisticos para la recoleccion de la informacion y, si bien no
coincidimos en el abordaje metodologico, si es interesante dado que aporta la nocion
de practicum entendida como “(...) una materia troncal de importancia decisiva en la
comprension del mundo laboral y el campo profesional de los estudiantes de
profesorado” (p. 250). Igualmente, debemos recuperar la Tesis Doctoral realizada por
Menghini (2014) titulada Politicas de formacion y desarrollo profesional docente.
Estudio del Profesorado principiante para nivel secundario en la ciudad de Bahia
Blanca, Argentina, que trabaja la relacion entre formacion inicial y formacion continua
y que es pertinente porque realiza una historizacion de la formacion docente en

Argentina.

Giacone y Baraldi (2019) tambien presentan los hallazgos de una Tesis de Maestria
desarrollada en la Universidad Nacional del Litoral sobre los enfoques de planificacion
y cOmo se ensefia esta practica dentro de la formacion docente. El trabajo de campo se

llevd adelante en dos institutos de formacién docente del Profesorado de Educacion
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Primaria en la provincia de Santa Fe y se analizaron tanto planes de catedra como el
DC, a la par que se realizaron entrevistas a los sujetos de desarrollo curricular.
Recuperamos esta investigacion porque dentro de la gama de antecedentes es lo més
cercano en referente empirico: recupera, al igual que nosotros, Institutos Superiores de
la Formacién Docente de la provincia de Santa Fe y el tema que aborda, la planificacion,

es satélite a la categoria de la construccién de conocimiento profesional.

Por altimo, es acertado realizar una sintesis de los principales hallazgos que emergieron

de la lectura de la literatura especifica afin al presente objeto de estudio:

Hay variedad de investigaciones realizadas sobre la construccion del conocimiento
profesional, tanto en la formacion docente inicial como en el ejercicio de la docencia.
En la mayoria de los casos recuperados, se focaliza en la dimension cognitiva del
proceso.

Hay, como expresamos, investigaciones que recuperan la construccion del
conocimiento profesional durante la formacion inicial, especialmente en los espacios
de la préctica, pero en su mayoria refieren la experiencia de la residencia o las practicas
del ultimo afio de la carrera.

Las investigaciones realizadas en torno a la construccion del conocimiento
profesional se preguntan por los saberes construidos durante la practica docente, pero,
excepto en algunos casos, no se preguntan por la incidencia que los espacios de la
practica tienen, independientemente de donde estan ubicados, en el proceso de
construccion de conocimiento profesional.

La metodologia de abordaje que prevalece es la de tipo cualitativo, de corte
interpretativa y se utilizan como instrumentos de recoleccion de la informacién las

entrevistas, la escritura del diario del profesor, las observaciones de clases.
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3. Categorias de analisis - Sobre la construccion del conocimiento profesional

Los conocimientos de los profesores han suscitado, desde que la formacion docente es
tal, innumerables interrogantes. Especialmente, si consideramos que si bien es cierto
que cualquier sujeto puede ensefiar a otros, tal como lo afirma Davini (2016), los
docentes ““(...) ejercen esta tarea como profesion, en ambitos determinados formales o
del mundo del trabajo” (p. 21). En consecuencia, la docencia se expresa como una
practica profesional y la formacion del profesorado se visualiza como el ambito
pertinente que, en contextos organizados e institucionalizados, brindara a los futuros
docentes las herramientas tedricas y metodologicas para intervenir y abordar la practica

de ensefianza.

En este subtitulo nos proponemos dilucidar cbmo se aprende a ensefiar a partir de
profundizar en aspectos de gran interés para el objeto de estudio en cuestion. El
tratamiento girard, principalmente, en torno a comprender la nocion de conocimiento
profesional y como se construye. Para ello desarrollaremos como categorias de analisis
las que corresponden a conocimiento tedrico, conocimiento practico, la relacion entre
ambos, el conocimiento didactico del contenido (en adelante, CDC) y otros tipos de
conocimientos, entre otras. Asimismo, abordaremos otras nociones como la formacion

docente inicial y su impacto y el campo de la practica como espacio de formacion.

3.1. La formacién docente inicial - ¢ Una empresa de bajo impacto?

Sin embargo el desafio, sin embargo la apuesta...

Quizas a partir de asumir la incompletud; desafiar la omnipotencia; admitir
que no se trata de colocar nuestra firma en la obra.

¢Firmar? Seria presuntuoso.

Quizas se trate solo de dejar una sefia, algun dia recordada.
(Edelstein, 2013, p. 13)

La incidencia real de la formacion inicial en el desarrollo profesional ha sido una
incdgnita que ha atravesado la historia del trabajo docente. Si consideramos que la
docencia es una profesion, debemos aceptar que se requieren una serie de
conocimientos propios y especificos para intervenir en la practica de ensefianza y que
éstos no pueden ser aprendidos simplemente por imitacion, como se considerd durante

mucho tiempo (Sanjurjo, 2009). Al respecto, Davini (2016) expresa que “cualquier
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profesion se funda en un cuerpo de conocimientos y en algunos criterios y reglas de
accion practica (...)” (p. 21) y la docencia no es una excepcion. Jackson (2002) se
refiere a requerimientos epistémicos para considerar una serie de condiciones
ocupacionales que demanda la tarea de ensefar necesarios porque “(...) si como dicen
los supuestos profesores natos ensenar es tan facil, ;por qué todavia sale mal?” (Antelo,
2010, p. 84).

Este interrogante nos remite a la formacion inicial como instancia que habilita el
ejercicio de la docencia y otorga una titulacion que legitima la tarea al interior de las
instituciones educativas (Torres Santomé, 1995). Pero, ¢qué entendemos por
formacion? Acordamos con Ferry (1997) en que la formacion remite a la préctica de
adquirir una forma para ejercer ciertas tareas. Si bien para este autor es el sujeto quien
se forma por sus propios medios, uno “(...) solo se forma por mediacion (...)” (p. 55).
Las mediaciones son diversas: formadores, dispositivos, curriculum e incluso las
lecturas orientan la dinamica. No obstante, ésta no puede pensarse si no es a partir de
ciertas condiciones requeridas para que se vehiculice: tiempo, espacio y relacion con
la realidad. De este modo, la formacion docente inicial se expresa como un espacio
transicional ““(...) fuera de tiempo y lugar, en el cual cada uno representa y se representa

el rol que va a tener en la profesion (...)” (Ferry, 1997, p. 57).

En este marco, la formacion inicial puede ser comprendida como una empresa
compleja, aln en proceso y como “(...) una accion o conjunto de actividades que se
desarrollan en contextos organizados e institucionales a través de los cuales las personas
adultas interaccionan e interiorizan conceptos, procedimientos y actitudes que los
capacitan para intervenir en la enseflanza” (Gonzalez Sanmamed, 1995, p. 194). Ferry
(1990) expresa que son justamente tres las caracteristicas sobresalientes de la formacion
inicial: en primer lugar, la formacion del profesorado es una formacion doble que
articula la ensefianza de determinados campos disciplinares y contenidos pedagogicos,
ademas, la formacion del profesorado es formacién profesional y por Gltimo, es una
formacion de formadores caracterizada por la nocion de alternancia entre el instituto

formador y la institucion destino de las practicas docentes.

Asimismo, puede ser definida a partir de considerar algunos modelos de formacién que

han prevalecido desde que ésta es tal a lo largo del tiempo. Ferry (1997) propone tres
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modelos que delimitan esquemas de funcionamiento. El primero entiende que la
formacion en la profesion se define a partir de la adquisicion de conocimientos o
competencias de la disciplina y focaliza en el saber hacer. El segundo manifiesta que
no solo es preciso saber hacer, sino que ademas que el docente posea madurez
intelectual y afectiva. Lo importante desde esta perspectiva es “(...) vivir experiencias
que le permitan [al docente] ampliar su vision de la realidad (...)” (p. 68). Por tltimo,
el tercer modelo considera que es importante la adquisicion de conocimientos, asi como
también vivir experiencias de formacion. No obstante, tan significativo como esto es

que el docente aprenda a analizar situaciones que son siempre complejas y singulares.

Liston y Zeichner (1997) proponen también su propia clasificacion que intenta entender
las distintas tradiciones de formacion del profesorado en Estados Unidos durante el
siglo XX vy visibilizar los compromisos asumidos con diferentes escuelas de
pensamiento. La tradicion académica sostiene como premisa central que la formacion
debe realizarse en las artes liberales y debe ser completada con experiencias en el
centro educativo; hace hincapié en la especializacion en determinado campo disciplinar
con cierta reticencia a incorporar los aportes de las Ciencias de la Educacion por
considerarselos insuficientes e insignificantes. En otra linea, la tradicion de la eficacia
social supone “(...) la fe en la capacidad del estudio cientifico de la ensefianza (...)”
(p- 39). Muchos consideran que esta tradicion emerge como forma de reivindicar a los
especialistas en educacion en la elaboracion del curriculum del profesorado. Por su
parte, la tradicion desarrollista sienta sus bases en los estudios de las caracteristicas
evolutivas del nifio y, en consecuencia, en lo que hay que ensefiarle. El docente debe
asi observar cuidadosamente la conducta del estudiante y construir un ambiente
coherente con ésta para la ensefianza. Por Gltimo, la tradicidn reconstruccionista social
de la mano de las teorias criticas “(...) define la escolarizacion y la formacion del
profesorado como elementos cruciales del movimiento a favor de una sociedad mas
justa” (p. 51). Si bien estos autores se posicionan desde esta ultima tradicion, no
desconocen los aportes de las demas, siempre y cuando no se soslaye una formacion
que reivindique la pregunta por las buenas razones que acompafian determinadas
decisiones en el campo de la educacion. Segun su planteo, el trayecto por el profesorado

deberia aportar a formar estudiantes capaces de identificar estrategias pedagogicas,
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comprender los contenidos de la ensefianza e identificar los propdsitos de la educacion

en pos de una sociedad mas igualitaria y equitativa.

Torres Santomé (1995) conceptualiza, a partir de lo anteriormente expresado, distintos
paradigmas que se han presentado como dominantes en la formacion del profesorado,
a saber: conductista, personalistico, de oficio tradicional y orientado a la investigacion.
El primero de ellos se encuentra fuertemente relacionado con una légica positivista y
tecnocratica y pone énfasis en el aprendizaje de una serie de destrezas y habilidades
que hacen eficiente el proceso educativo. El segundo remite a una perspectiva
fenomenoldgica que focaliza en el proceso de desarrollo de una madurez psicoldgica y
la“(...) eficacia en la ensefianza es atribuida en gran parte a caracteristicas y cualidades
personales (...)” (Torres Santomé, 1995, p. 18). Por su parte, el tercer paradigma
construye como principal preocupacion la buena practica y la manera mas pertinente
para su ensefianza consiste en reproducir la relacion de los aprendices en la ensefianza
de los oficios. El docente es entendido como un habil artesano que posee destrezas y
habilidades para enfrentarse a situaciones de la préctica. Por ultimo, el cuarto
paradigma focaliza en la capacidad del profesorado de actuar criticamente en

situaciones de la practica y del proceso de formacion del que es participe.

En nuestro pais, ha sido Davini (2005) quien se pregunt6 por cuéles son las tradiciones
que han prevalecido en la formacion del profesorado y que se encarnan en los sujetos y

las instituciones. Entiende por tradicion a las:

(...) Configuraciones de pensamiento y acciéon que, construidas histéricamente, se
mantienen a lo largo del tiempo en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las
practicas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, mas alla del momento historico
gue como matriz las acufi6, sobreviven actualmente en la organizacién, en el
curriculum, en las précticas y en los modos de percibir de los sujetos, orientando toda

una gama de acciones. (p. 20)

Para esta autora no debemos entender a las tradiciones como propias y exclusivas de
determinado momento historico, por el contrario, estan presentes y se entraman en la
formacion del profesorado de maneras casi inimaginables. Asimismo, no son formas
puras y ahistdricas, son producto de luchas para discernir qué contenidos se priorizan e

incluyen en el curriculum del profesorado y cuales no. La primera tradicion que
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reconoce es la normalizadora-disciplinadora. Esta se encuentra vinculada al
surgimiento de los sistemas educativos modernos y, en Argentina, a la consolidacién
del sistema formador a finales del siglo XIX, especialmente para la educacion primaria.
El docente adquiere una funcién moralizadora y socializadora en el marco de un Estado
que prioriza la formacion del ciudadano y la adquisicion de una cultura comun. Asi,
presenta un rasgo fuertemente civilizador y se ubica a quien educa en el lugar de
modelo: se definen buenas précticas, una imagen del buen maestro y se restringe la

formacion a un saber hacer de caracter puramente instrumental.

Por otra parte, la autora reconoce a la tradicion académica que se distingue de la
anterior al favorecer en la formacion el conocimiento del campo disciplinar (materia) a
ensefiar por sobre otros campos disciplinares, por ejemplo, el pedagdgico, que es
considerado poco significativo, en consonancia con lo planteado por Liston y Zeichner
(1997). Dicha tradicion se encuentra claramente influenciada por el paradigma
positivista que enaltece las ciencias naturales/experimentales y afines en detrimento de
las ciencias humanas. En nuestro pais, esta tradicion tuvo su origen también en la
enseflanza universitaria que asumio, hasta comienzos del siglo XX, la potestad en la

ensefianza de los docentes para la educacion secundaria.

Finalmente, la autora reconoce la tradicion eficientista que en reiteradas oportunidades
en nuestro pais ha colocado el sistema educativo a merced de las politicas econdémicas.
Propia de la década del sesenta, esta tradicion considera al docente como un técnico
ejecutor y se despleg6 al amparo de la ideologia desarrollista. La escuela es entendida
como escenario que permite alcanzar mayor eficiencia y la formacion de recursos
humanos es necesaria para el nuevo orden social. Dentro de esta tradicion se produjo el
pasaje de la formacion de docentes de las escuelas normales hacia el nivel superior bajo

el pretexto de profesionalizar el trabajo docente.

Si bien para esta autora éstas han sido las tradiciones que han logrado consolidarse en
la formacion docente, no podemos desconocer otras tendencias que, aunque no tuvieron
el mismo anclaje, han sido y atn son de gran importancia, especialmente para pensar el
objeto de estudio de la presente investigacion. Nos referimos especialmente a una serie
de discusiones que en nuestro pais se dieron en el marco de la recuperacién de la

democracia y sus instituciones. Asi, es posible bosquejar dos tendencias: por un lado,
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una perspectiva critico social focalizada en la transformacion social; por el otro, una
perspectiva de caracter hermenéutico participativo que revisd, principalmente, las

relaciones de poder al interior de las instituciones educativas.

Dikery Terigi (1997) coinciden con Davini (2005) y agregan, ademas de las tradiciones
normalizadora, academicista, técnico eficientista, los enfoques préactico artesanal,
personalista y hermenéutico reflexivo. Estas autoras indican que cada una de estas
tradiciones conlleva una forma de entender la tarea docente y vehiculiza nociones sobre
la formacién inicial. El enfoque préactico artesanal concibe a la ensefianza como una
tarea similar a un oficio y, por lo tanto, el “(...) conocimiento experto se genera en los
intercambios espontdneos o sistematicos que constituyen la cultura escolar (...)” (p.
112). La concepcion personalista humanista centra la formacion en la nocion de que la
persona del profesor es lo que garantiza la eficacia docente, a diferencia de la
concepcién tecnologica que prioriza el aprendizaje de determinadas habilidades y
competencias. Por su parte, el enfoque hermenéutico reflexivo entiende que la
ensefianza se desarrolla en situaciones complejas que no estan exentas de escenarios y
relaciones de poder y considera que la investigacion, practica desarrollada por los

docentes, es el mejor modo de visibilizar esas relaciones.

Todos estos modelos han impactado, de alguna manera, en la formacién del profesorado
y los supuestos que subyacen en la ensefianza y tienen algin grado de
institucionalizacion: no han desaparecido, sino que se han ido acoplando, entramando,
estan incorporados a las practicas y definen el trabajo docente. En la presente
investigacion nos posicionamos desde los aportes de Davini (2005) y Diker y Terigi
(1997) para interpretar las tradiciones de formacion del profesorado. Esto no significa
desconocer las contribuciones de quienes han intentado pensar como se conforma el
profesorado y que hemos, en parte, sefialado en este apartado, sino priorizar aquellas
categorias que son significativas para el analisis de la historia y configuracion de la

formacion docente en nuestro pais.

Independientemente de la tradicion o perspectiva que se priorizo a lo largo de la historia
de la formacion docente y las que aun al dia de hoy conviven, la gran preocupacion del
curriculum del profesorado fue (y es) por la tarea de ensefiar a ensefiar y, en

consecuencia, la de aprender a ensefiar. Si bien los saberes de la profesion no se limitan

33



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

exclusivamente a lo sucedido en el aula, tal como expresa Achilli (1998), no podemos
negar que lo propio y especifico de la tarea docente es la practica de ensefianza,
expresion y origen del conocimiento del profesor. Edelstein (2013) entiende que las
practicas de ensefianza son practicas sociales que producen una actividad intencional
cuya dimension central y constitutiva es el trabajo con el conocimiento y como se

transmite al interior del aula.

Por su parte, Jackson (2002) expresa que nunca alcanzaremos una disquisicion
perdurable de lo que significa ensefiar, si bien podemos afirmar que remite a una
empresa y a una actividad, este altimo término incluido en el primero. Asimismo, este
autor presenta tres enfoques de la ensefianza a los que denomina genérico, epistémico
y consensual. El enfoque genérico recupera los aportes de Smith (1961, citado en
Jackson, 2002): la ensefianza es un conjunto de acciones destinadas a inducir el
aprendizaje. Esta conceptualizacion se presenta como amplia y flexible, aunque esto es,
en parte, un problema si interesa delimitar qué es lo propio de la tarea docente; asi
definida, la ensefianza podria ser préacticamente cualquier tipo de accion e incluso
podria ser confundida con cualquier otra practica. Por este motivo, incorpora la
dimensidn epistémica que vincula esta categoria con la nocion de conocimiento: la
ensefianza contempla la transmision de ese conocimiento y esto nos permite, segin el
autor, diferenciar ciertas acciones esperables de otras que remiten, por ejemplo, al
adoctrinamiento. El enfoque consensual tiene ciertas similitudes con el enfoque
epistémico pero reconoce que hay multiples maneras de ensefiar y se adecua menos
rigidamente a la cuestion del conocimiento. Observa que hay formas convencionales y
no convencionales: las primeras implican reconocer la razon del estudiante y el
consentimiento solo posible, segin Scheffer (1960, citado en Jackson, 2002) en
sociedades democraticas; las segundas, por su parte, serian las sostenidas en paises no
democraticos y, segun Jackson (2002), por sus caracteristicas no pueden ser

consideradas ensefianza, o al menos, no son éticamente deseables.

Con la intencion de superar los inconvenientes y las faltas de los anteriores enfoques
nombrados, Jackson (2002) incorpora un nuevo enfoque denominado evolutivo
(Toulmin, 1980, citado en Jackson, 2002) que afirma que no puede darse una definicion

Unica y e inequivoca: ésta depende de la perspectiva desde la cual es observada y de la
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red de relaciones en que se encuentra inmersa. Lo que interesa es la pregunta por la
buena ensefianza y la mala ensefianza y la calidad de esta practica no puede ser
entendida aislada del contexto en que se desarrolla. Antelo (2010) expresa que la
preocupacion de este autor radica, en Gltima instancia, en la pregunta por la influencia
y las implicancias de la tarea docente en los sujetos de aprendizaje y la incertidumbre
que genera, en quien ensefia, la certeza de que es imposible predecir tal efecto y las
consecuencias que suscita. Que centremos, tal como lo hace Jackson (2002), la tarea
docente en la ensefianza no significa escindirla de condiciones sociales e historicas;

como expresamos, la ensefianza es, esencialmente, un trabajo politico (Frigerio, 2010).

La ensefianza es, entonces, una tarea cargada de incertidumbre pero esto no implica que
no puedan anticiparse o proyectarse aquellos saberes esenciales para tal fin.
Especialmente, si consideramos que ensefiar no se restringe exclusivamente a exponer
los propios conocimientos (Antelo, 2010). Como expresamos, el aprender a ensefiar es
un proceso propio de la formacion docente inicial. No obstante, mucho se ha
cuestionado acerca de la importancia de este momento en el desarrollo profesional de
un docente al difundirse una serie de estudios e investigaciones que acusan que la
formacion inicial es una empresa de bajo impacto porque “(...) todo lo que los
estudiantes hayan ‘aprendido’ durante los estudios es ‘olvidado’ o abandonado durante
el gjercicio de la docencia o en la ‘socializacion laboral’ (...)” (Davini, 2016, p. 22).

Sanjurjo (2009) expresa que si partimos de considerar la formacién docente como:

(...) El proceso a través del cual el docente se va apropiando de creencias, teorias,
saberes practicos, teorias vulgares y cientificas con las cuales construye un saber
personal que, a su vez, socializa permanentemente, es posible distinguir en dicho
proceso formativo trayectos diferenciables: la biografia escolar, la formacion inicial,

los procesos de socializacion profesional y el desarrollo profesional. (p. 37)

Lo sorprendente es que otras vivencias como la propia biografia escolar o la experiencia
de la practica son, para muchas investigaciones, tan 0 mas importantes que la formacion
inicial que es acusada, ademas, de un excesivo acento en la teoria. Gimeno Sacristan
(1998) coincide en que la formacion inicial corre riesgo de no ser significativa a menos
que se trabajen dilemas epistemoldgicos o haya cuestionamiento, por ejemplo, sobre

los materiales curriculares. Ademas, puede suceder que una vez en las instituciones de
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las practicas los estudiantes tiendan a reproducir el modelo de referencia del
profesorado a pesar de que en la institucion se propaguen otros modelos o actitudes
(Ferry, 1990).

En otro extremo, Pérez Gomez (1997) agrega que, inclusive cuando se introduzca en la
formacion inicial la experiencia de la practica como instancia de aproximacion a las
tareas de la profesion, la formacion tedrica del profesorado se presenta, en la mayoria
de los casos, como algo lejano y dificil de vincular. Asi, los estudiantes reproducirian
costumbres y practicas asumidas durante la propia biografia escolar y, mas grave aun,
los hébitos conservadores propios de las instituciones a las que asisten y la cultura
escolar uniforme, rutinaria y estereotipada desestimando practicas alternativas. Lortie
(1975, citado en Marcelo y Vaillant, 2009) considera que incluso las creencias que traen
arraigadas los estudiantes, futuros docentes, son tales que la formacion no puede hacer
mella en ellas. Las carreras de formacidn docente se caracterizarian también por “(...)
bajo prestigio, un énfasis excesivo en el método basado en la exposicién oral, frontal y
muy poca atencidn a técnicas apropiadas para sectores socialmente desfavorecidos
(...)” (Marcelo y Vaillant, 2009, p. 48).

Frente a esta situacion y aquellas criticas que se le realizan a la formacion docente
inicial, estos autores y muchos otros proponen modificaciones tanto al curriculum del
profesorado como al trayecto de formacion inicial en general. Marcelo y Vaillant (2009)
afirman que en la formacion inicial tenemos la posibilidad de formar docentes
interesados por la ensefianza o, por el contrario, docentes que contribuyan a la
reproduccion de aquellas creencias que los estudiantes traen propias del trayecto por
las instituciones educativas. Asimismo, frente a aquellas quejas que sostienen que la
formacion del profesorado carece de objetivos e intenciones claras, Liston y Zeichner
(1997) proponen algunos argumentos a favor de la etapa inicial de profesionalizacion y
consideran que es preciso que los estudiantes entiendan sus propias creencias y valores
en el marco de tradiciones y comunidades mas amplias que, al mismo tiempo, las

pongan en jaque.

En este marco, Gonzalez Sanmamed (1995) destaca algunas caracteristicas de la
formacion del profesorado que aportan argumentos para su salvaguardia: “(...) el

caracter sistematico del proceso formativo comprende tanto a los sujetos en formacion
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como los que ya estan ejerciendo, implica una doble via al referirse a los profesores
individualmente o en colectivo y el objetivo es la competencia profesional” (p. 194).
Esto ultimo sea, tal vez, una de las razones mas importantes para actuar en defensa de
la formacion docente inicial: la docencia es una profesién que demanda la atencion de
ciertos conocimientos y saberes considerados esenciales para su ejercicio. La definicion
de estos conocimientos es, sin duda, una determinacion politica y el tema nodal para
las discusiones que se den en el marco de las investigaciones sobre formacion. En este
marco, el adjetivo de inicial cuando nos referimos a la formacion “(...) es clave para
comprenderla no s6lo acotada en el tiempo y a las posibilidades y limitaciones que el
mismo impone, sino que permite abordar con menor ansiedad tensiones tales como

extension/profundidad, cantidad/procesos” (Sanjurjo, 2009, p. 38).

3.2. La construccion del conocimiento profesional

¢Que deben saber los docentes sobre la ensefianza? ;Qué conocimiento es esencial para su
trabajo? ¢Hay mucho que aprender o solo un poco? ¢Es facil o dificil? ;Como se genera y
confirma ese conocimiento? (...) {No es gran parte de lo que guia los actos de los docentes tan
solo una cuestiéon de opinion, por no decir de absoluta adivinacion? (...) ;Queda mucho por
descubrir o los mejores docentes de hoy en dia ya saben la mayor parte de lo que puede
aprenderse? Y ya sea que la mayor parte de conozca totalmente o todavia esté por descubrirse,
¢ qué seria necesario agregar a fin de preparar al docente para su trabajo?

(Jackson, 2002, p. 17)

Como puede observarse en la cita que precede este texto, Jackson (2002) se pregunta
por los conocimientos de la profesion, cuales son esenciales, donde y cémo se aprenden.
En este marco, la tarea de aprender a ensefiar remite, especialmente, a un conjunto de
preocupaciones (Montero, 2001) sobre la profesionalizacion y la revalorizacion del
saber sobre la ensefianza y los profesores, a la construccion de la identidad docente vy,
en Ultima instancia, a la consideracion sobre qué debe abordar el profesorado y la

formacion docente inicial.

Una de las encerronas mas comunes en este campo es definir qué entendemos por
conocimiento. Al respecto, Montero (2001) expresa que sobre esta categoria hay escasa
precision y que erréneamente se utilizan como equivalentes términos como creencias,
opiniones, concepciones que efectivamente no lo son o al menos no en su totalidad.

Esta anarquia definicional, y la consecuente tentacion del todo vale pueden ser
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superadas, en parte, si recurrimos a otros campos de estudio para intentar conceptualizar
esta nocion. Elias (1994) entiende por conocimiento al “(...) significado social de
simbolos construidos por los hombres tales como palabras o figuras, dotados con
capacidad para proporcionar a los humanos medios de orientacion” (p. 55). Pensar el
conocimiento como medios de orientacion® tiene fuertes implicancias al momento de
reflexionar sobre la construccion de conocimiento profesional: en primer lugar, remite
a la accion y, especialmente, a la accion intencional; por otro lado, reafirma la idea de
que es imposible alcanzar conocimiento nomotético sobre la practica docente (Montero,
2001), pero esto no significa abandonar la basqueda de lineas de accion comunes. Por
su parte, Marcelo (1995) expresa que utiliza la categoria de conocimiento para referirse
“(...) no s6lo a los &mbitos de saber pedagdgico (conocimientos tedricos y
conceptuales), sino también de saber hacer (esquemas practicos de ensefianza), asi
como de saber por qué (justificacion de la practica)” (p. 37).

Tardif (2004) asegura que los docentes, como grupo que se encarga de los procesos
educativos, posee conocimientos propios y que el interrogante central es como se
construyen y con qué caracteristicas. Al respecto, expresa que los saberes docentes se
configuran en procesos de formacion procedentes de diversas fuentes y, aunque ocupen
una posicién estratégica, éstos se encuentran devaluados, aun cuando son el fundamento
de la préctica cotidiana. Para este autor, los provenientes de las instituciones de
formacion docente pueden ser definidos como saberes profesionales y estan pensados
para acompafar el proceso de formacion cientifica o erudita de los profesores:
corresponden a los saberes pedagdgicos y los saberes disciplinares. No obstante, estas
informaciones, valores y habilidades que se buscan transmitir en el profesorado no son

las Unicas que se incorporan como cimiento del accionar docente. Al respecto, Sanjurjo

8 Llegados a este punto, vale la aclaracion de que en el marco de esta investigacion hemos asimilado las
nociones de saberes y conocimiento, a riesgo de reducir un vinculo por demas de complejo. Es usual que
autores como los que citamos en este informe, y dedicados a la construccion del conocimiento
profesional, utilicen, por ejemplo, indistintamente las nociones de saberes experienciales y conocimiento
experiencial o préctico, y asi también lo hemos hecho nosotros. No obstante, no desconocemos las
diferencias y relaciones entre estos términos y recuperamos en cierta medida las palabras de Tardif (2004)
para justificar nuestro propio posicionamiento: “(...) atribuimos a la idea de ‘saber’ un sentido amplio
que engloba los conocimientos, las competencias, las habilidades (o aptitudes) y las actitudes de los
docentes, o sea, lo que se ha llamado muchas veces saber, saber hacer y saber ser” (p. 46), siendo los
conocimientos los que convocan nuestra atencion en este informe, incluso cuando los hemos presentado
(incluida la nocion de saberes) como categorias similares a los efectos de la escritura.
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(2009) indica que “(...) cuando hablamos de conocimiento profesional hacemos
referencia a algo méas que competencia técnica. Nos referimos a la formacién tedrica,
conceptual, filoséfica, cultural y politica, formacién que excede las visiones
tecnocraticas de las profesiones. (...)” (p. 34).

Jackson (2002) remite, como ya hemos expresado, a la nocion de requerimientos
epistémicos para separar “(...) un conjunto de requerimientos ocupacionales -los
relativos a los conocimientos que deben poseer los docentes- de otros que, como
alternativa, podrian concitar la atencion de quien procure entender la tarea de ensefiar
en su totalidad” (p. 17). Este autor alude a aquellos requerimientos que corresponden a
la ensefianza como método independiente (pero en vinculacion) de otros conocimientos
que surgen como exigencia de dominar el material de ensefianza y que son escasamente
reconocidos cuando se emprende el trabajo docente. Con la intencion de reivindicar el
conocimiento pedagogico, se pregunta si “(...) el conocimiento (todo conocimiento)
trac consigo, incorporado, un saber sobre su transmision” (Antelo, 2010, p. 86). La

respuesta es claramente que no, caso contrario cualquiera con voluntad podria ensefiar.

Frente a quienes consideran que es poco lo que debe aprenderse sobre la ensefianza para
el ejercicio de la profesion, Jackson (2002) propone que la afirmacion que expresa que
poseer el conocimiento disciplinar es necesario para su transmisién no es errénea, sino
insuficiente. Es preciso apropiarse de masas de conocimientos y éstas se relacionan,
principalmente, con como organizar el conocimiento para su ensefianza a partir de
considerar que hay marcos diversos donde puede encuadrarse la actividad: el docente
toma decisiones pedagdgicas en base a las caracteristicas del desarrollo de los
estudiantes y a procedimientos didacticos que funcionan como guias de accion y no

como prescripciones.

Sin duda, y como lo expresan los autores anteriormente mencionados, hay saberes
propios y especificos de la profesion. Pero, ¢cuéles son y como se aprenden? Este es un
interrogante que ha preocupado a quienes estudian y proyectan politicas de formacién
docente, a quienes deciden el curriculum del profesorado y a los docentes que
cotidianamente se desempefian en espacios de las carreras de grado de formacion de
profesores. Montero (2001) es quien se ha encargado de manera magistral de sintetizar

los aportes tedricos de diversos estudios que tienen como objetivo principal “incidir en
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esa mejor comprension del conocimiento profesional de los profesores, en facilitar
alguna explicacion respecto a su adquisicion y contribuir asi a repensar la funcion
docente y la formacidn del profesorado” (p. 135). No es nuestra intencion en este escrito
realizar un analisis exhaustivo del desarrollo en este campo porque es extenso y se ha
profundizado con los estudios sobre la profesionalizacion docente. De lo que se trata,
por el contrario, es de cartografiar esos saberes y para ilustrar esta tarea recuperamos
un escrito® que Frigerio (2017) selecciona del checo Miroslav Holub (citado en Phillips,
2009) y que se transcribe a continuacion:

Holub relata que alguien que sabia mucho sobre mapas (Albert Szent Gyoérgyi) dado
gue le importaban porque en ellos transcurre la vida en uno u otro sentido, contaba a
su vez una historia acontecida: la de los desiertos helados de los Alpes®(durante una
guerra). Una patrulla habia sido enviada por su superior a realizar tareas de
reconocimiento. Una gran nevada se desata y durante un par de dias no cesa. La patrulla
no regresa, quien habia dado la orden de salir a explorar siente remordimiento por haber
enviado a sus hombres a la muerte. Pasados unos dias, para asombro y alivio de todos,
la patrulla ‘perdida’, regresa al campamento. Las preguntas se multiplican: ;donde
estuvieron? ;Cémo lograron ubicarse? ¢COomo hicieron para hallar el camino de
retorno? Uno de los hombres toma la palabra y admite que se habian considerado
perdidos y que esperaban la muerte. Fue en esa instancia cuando uno de los integrantes
de la patrulla encontré6 un mapa en su bolsillo. Tranquilizados por este hallazgo
esperaron que dejara de nevar y, con la ayuda del mapa, encontraron la direccion a
tomar para regresar a la base. Y alli estaban: el superior pide ver el mapa ‘salvador’

para estudiarlo, descubre entonces que era el mapa de los Pirineos. (p. 53)

¢Por qué nos referimos con esta cita a la tarea necesaria de bosquejar mapas que nos
permitan volver, o perdernos, en la construccion de conocimiento profesional? ¢Por
qué trazar en este escrito mapas sobre los saberes docentes, aquellos que se construyen
en la formacién inicial? Tal vez sea porque un mapa de cualquier lugar puede funcionar
para volver y porque no puede pensarse la construccion de conocimientos profesionales
como una tarea lineal. En este sentido, recuperamos la metafora del mapa para destacar,

por un lado, la necesidad de pensar los saberes docentes que se construyen en la

% El poema es titulado Breve reflexion sobre los mapas y la traduccion corresponde a Frigerio (2017).
10 Se respeta el estilo en cursiva y negrita del texto original.
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formacion como brujulas que sefialan destinos, pero nos permiten llegan a otra parte,
como trazos que se realizan a medida que se exploran territorios inciertos (y no tanto),
como un trabajo de explorar distintas geografias y perderse y encontrarse. Asimismo,
nos permite abordar aquellas clasificaciones que se realizan de los saberes docentes no
como recorridos con sentido Unico sino, por el contrario, como un entramado con

lineas, descansos, referencias, puntos, itinerarios, en fin, un viaje...
3.2.1. Conocimiento tedrico y conocimiento practico

La relacion entre conocimiento formal y conocimiento préactico se ha planteado como
una relacion de gran complejidad al interior de las discusiones por el curriculum del
profesorado. Intentaremos desentrafiar esta relacion, pero antes explicitaremos qué

entendemos por uno y por otro.

Por un lado, es sabido que concebimos al conocimiento formal (también denominado
tedrico o académico) como aquel que es construido durante el trayecto por el
profesorado, proveniente de las investigaciones y aportes tedricos. Ya expresamos que
la formacion inicial tiene como intencion brindar saberes eruditos y que corresponden,
casi exclusivamente, al &mbito académico. Montero (2001) define al conocimiento
tedrico como aquel que proviene del campo cientifico, es obtenido habitualmente por
investigadores y se aprende y es proporcionado en centros de formacion. Tal como
expresa esta autora, el conocimiento formal “(...) adopta en su expresion la forma de
proposiciones -reglas, principios, maximas- que pretenden servir como prescripciones
para guiar la actuacion de los profesores” (p. 158). Este tipo de conocimiento,
denominado asi siguiendo a Fenstermacher (1994, citado en Montero, 2001),
corresponde a los saberes codificados y en términos de teoria (Marcelo y Vaillant,
2015). Estos saberes eruditos son legitimados en tanto corresponden a los estados mas
avanzados de la ciencia y cuando se proyecta un plan de formacion, no se cuestiona su
presencia ya que se piensa en preparar para los estados deseables de la profesion.
Edelstein (2013) expresa al respecto que “(...) estas elecciones no son solamente

conceptuales, sino también ideoldgicas y estratégicas (...)” (p. 110).

Normalmente, este conocimiento académico y declarativo se ha configurado desde una

racionalidad técnica segun los planteos de Schon (1983). Otras criticas de gran
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relevancia son expresadas por Clandinin y Conelly (1995, citado en Anderson, y Herr,
2007) quienes expresan que “(...) el conocimiento académico le llega al docente, como
una retorica de conclusiones en clave de conocimientos tedricos y proposicionales sin
entender que el mundo del docente es personal, contextual, subjetivo, temporal,

historico, y relacional”. (p. 52).

Con la intencion de superar la legitimidad casi exclusiva del conocimiento académico
al interior del curriculum, muchos autores e investigaciones vinculadas con la
perspectiva del profesional reflexivo comienzan a reivindicar el saber practico,
experiencial, situado o tacito (denominado asi en los diferentes programas). Este

conocimiento practico es:

(...) Aquel que los profesores extraen de situaciones del aula y de los dilemas practicos
a los que se enfrentan al desarrollar el trabajo. Un conocimiento, por tanto,
estrechamente pegado a su practica profesional o, mas concretamente, directamente
relacionado con la accion. (Montero, 2001, p.159)

La mayoria de los trabajos sobre el conocimiento practico hunden sus raices en los
aportes de Dewey (1989). Una de las propuestas mas relevantes sobre este tema
corresponde a Schont! (1983, 1987). Este autor se posiciona desde una racionalidad
practica en clara contraposicién a la racionalidad técnica, légica imperante que
considera que es posible resolver problemas mediante la aplicacion de técnicas y
conocimientos cientificos. Desde esta nueva perspectiva, “(...) el conocimiento
practico procede de la participacion y la reflexion sobre la accion y la experiencia, esta
condicionado por la situacion y el contexto en que emerge (...)” (Montero, 2001, p.
162). A partir de recuperar la categoria de conocimiento tacito, una categoria acufiada
por Polanyi (1967, citado en Schon, 1987) y que refiere a los patrones de accion y
sensacion implicitos, Schon (1987) construye la nocion de conocimiento en accidn para
referirse a “los tipos de conocimiento que revelamos en nuestras acciones inteligentes”
(Schon, 1987, p. 35). Este autor expresa tambien que, cuando por distintos factores o

motivos volvemos y pensamos en una accion presente sin interrumpirla, nos

11 | os estudios de Schon (1983, 1987) no son los Unicos sobre el conocimiento practico, pero resulta
relevante tomar sus aportes para la presente investigacion. Para revisar otras investigaciones, remitirse a
Montero (2001).
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enfrentamos a la reflexion en la accion. No obstante, no es lo mismo reflexionar en la
accion que reflexionar sobre la accion y sobre la reflexion en la accion, es decir, ser
capaces de construir descripciones densas sobre nuestras acciones y las razones o

fundamentos que las guiaron.

Este conocimiento tacito posee algunas caracteristicas y rasgos particulares: no es
verbalizable, puede ser principio de accion sin que el docente note que lo posee, es
econdmico y poco complejo. Una de las dificultades méas frecuentes de la préactica
reflexiva es tomar conciencia del funcionamiento de los esquemas orientadores
implicitos para movilizar aguellos que son pertinentes para determinadas situaciones
de la practica docente. Por este motivo, la propuesta es que el docente se convierta en
investigador del contexto de la préctica para que, como manifiesta Contreras (1997),
este tipo de conocimiento, que no tiene la logica proposicional del conocimiento

erudito, se convierta en un saber igualmente inteligente.

Conelly y Clandinin (1985, citado en Gonzalez Sanmamed, 1995) emplean la
denominacién de conocimiento practico personal para evidenciar aquel conocimiento,
ya sea explicito o implicito, que es producto de la experiencia y que se materializa en
acciones personales. Estos autores consideran que para acceder al conocimiento
practico personal es preciso indagar en los constructos que emergen de la biografia
escolar y en la experiencia de los practicantes; solo asi podra alcanzarse la filosofia
personal de cada docente constituida por el ethos escolar. Las imagenes son la forma
en que el conocimiento practico personal se organiza; representan las concepciones de
los docentes sobre su propio trabajo y orientan la accién: se construyen como modelos

atiles, guias para actuaciones futuras.

Tardif (2004) recupera la categoria de saberes experienciales para denominar a todos
aquellos saberes que no se aprenden en los espacios definidos para la formacion
profesional y que constituyen la cultura docente en accion: se manifiestan en
situaciones que requieren improvisacion y habilidad personal. Los saberes
experienciales poseen tres objetos que configuran la propia practica y toman forma a
partir de ella: las relaciones gque se establecen con los demas actores, las obligaciones
gue enmarcan su trabajo y la institucion como medio organizado. Estos condicionantes

operan de diversas maneras: en primer lugar, pareciera haber un desfasaje entre los
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saberes formales y los saberes de la practica, ademas, tienen una fuerte incidencia en
los habitos profesionales y se objetivan en las relaciones con otros docentes frente a la

necesidad de argumentar la propia actuacion.

Gimeno Sacristan (1998) recupera la nocion de esquema practico para referirse al
conocimiento que utilizan los profesores al regular la accion: son sistemas base para la
toma de decisiones. Estos esquemas son, como veremos mas adelante, “(...)
relativamente estables, reclamados por un principio de economia de orden psicolégico
en el profesional y por los condicionamientos institucionales y sociales que demandan
pautas adaptativas de respuesta” (p. 246). El docente constituye con antelacion este
marco que le permitira actuar porque la ensefianza, como actividad que se configura

desde la singularidad, es imprevisible.

Si bien podria parecer que el conocimiento practico se organiza Unicamente a partir de
la experiencia, no hay unanimidad al respecto. En principio, los saberes experienciales
se objetivan en estrecha relacién con los saberes disciplinares y pedagdgicos
provenientes de la formacion profesional. La experiencia filtra, en palabras de Tardif
(2004), los conocimientos adquiridos fuera de la practica profesional y los somete a un
proceso de reconstruccion critica. De este modo, los saberes formalizados se entraman
con la experiencia acumulada, sin embargo, “(...) desde la formacién suelen
desconocerse los procesos de singularizacion de la experiencia pedagogica y las
modalidades particulares de construccion de los saberes practicos” (Ripamonti et al.,
2016, p. 2). No es nuestra intencion presentar la relacion entre los saberes de referencia
y los saberes de la préactica en términos dicotomicos, esto significaria reducir una
relacion que es por demas de compleja y que remite a los vinculos entre teoria y
practica. Por el contrario, interesa presentar las tonalidades de esta relacion y sobre esto

nos detendremos en el proximo punto.
3.2.2. Relacion entre conocimiento formal y conocimiento préactico

Volvamos por un momento a la metafora del mapa. ¢{Nos preguntamos alguna vez
quiénes son los encargados de su elaboracion? Nos encontramos aqui entre los que
“(...) relataban sus viajes y brindaban informacion sobre las geografias que habian

recorrido y los que escuchaban, registraban esos relatos y los transformaban en mapas
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y sugerencias” (Frigerio, 2017, p. 50). Cartografos exploradores itinerantes y
cartografos sedentarios reeditan la discusion practica y teoria, en este caso, las
disputas entre conocimiento préactico y conocimiento formal, una discusion que puede
parecer estéril, pero que, no obstante, ha estado presente en las luchas por el curriculum

del profesorado.

La formacion docente inicial ha oscilado a lo largo del tiempo, y aun lo hace, entre estos
dos tipos de conocimientos. Como expresamos, diferentes tradiciones priorizaron
distintos tipos de saberes en funcidn del perfil docente, aunque el conocimiento formal
ha estado histéricamente legitimado. Asimismo, son sabidas las dificultades que existen
para circular del conocimiento proposicional a la préactica y muchas veces, el
conocimiento tedrico es insuficiente o dista mucho del conocimiento de la accién
(Diker y Terigi, 1997).

Es por esto que para Perrenoud (1994) la relacion entre estos tipos de saberes se
presenta habitualmente como una oposicion discutible dado que puede conducirnos no
muy lejos salvo que entre en relacion con aspectos mas amplios que refieren a la
transposicion didactica. Esta nocion adquiere mayor complejidad en la formacion
docente dado que no se trata Gnicamente de transponer saberes del campo cientifico,
sino ademas, hacerlo en el marco de précticas y normas sociales a partir de integrar los
conocimientos cientificos en situacion de accion. ;Como se resignifica esta relacion?

Segun este autor:

En un profesional se debe afianzar una formacion tedrica de alto nivel, centrada en
saberes de referencia, asi como también un cierto nimero de esquemas de percepcion,
de andlisis, de decision, gracias a los cuales estos movilizan sus saberes

conscientemente. (p. 4)

De acuerdo a estos posicionamientos, interesa sostener procesos de reflexion al interior
del profesorado: importa que el futuro docente pueda interpretar la propia experiencia
y participar de procesos de investigacion accion (Pérez Gomez, 1993) desde
construcciones conceptuales generalizadas y que esto redunde en modificaciones de la
practica misma. Por nuestra parte, coincidimos en que preguntar por el vinculo entre
estos dos tipos de conocimiento nos conduce a interrogar los procesos de produccion,

quiénes participan y como se legitiman al interior del campo educativo. Si bien
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recuperaremos esta inquietud avanzada la lectura, podemos afirmar que Gonzalez

Sanmamed y Fuentes Abeledo (2011) sostienen que:

La dualidad entre el conocimiento de la ensefianza de carécter formal que generan los
investigadores y el conocimiento de la ensefianza fruto de la experiencia de los
practicos, tal y como ha explicado Fenstermacher (1994), obedece no sélo a las
diferencias en cuanto al origen y la forma de construir dicho conocimiento, sino

también a la funcion que éste va a tener y las exigencias en cuanto a su utilidad. (p. 51)
3.2.3. Conocimiento did4ctico del contenido

Es Shulman (2001)*? quien tal vez més se ha ocupado de intentar definir el CDC*® como
uno de los pilares base de la profesion a partir de pensar el interrogante de qué saberes
son esenciales para la ensefianza. Este autor parte de la premisa de que son pocos los
estudios sobre las ideas que se juegan en el aula porque la mayoria de ellas se centré en
el manejo de la situacién de clase. En consecuencia, focaliza en la ensefianza y define
una serie de conocimientos base entre los que se incluyen conocimientos de la materia,
conocimientos pedagogicos generales, del curriculum, de los educandos y el
conocimiento pedagogico de la materia. Es este Gltimo el que llama la atencion
especialmente y es definido como la amalgama entre “(...) materia y pedagogia por la
que se llega a una comprensién de como determinados temas y problemas se organizan,
se representan y se adaptan a los diversos intereses y capacidades de los alumnos y se

exponen para su ensefianza’” (Shulman, 2001, p. 175).

La formacion académica, los materiales y procesos del entorno educativo, las
investigaciones sobre educacion y la practica misma son fuentes del conocimiento base
de la ensefianza. La preocupacion de este programa es comprender cémo los docentes
transforman el conocimiento que poseen en representaciones didacticas comprensibles

para los estudiantes. Esta forma de conocimiento integra otros cuatro componentes

12 No es el Unico autor en preocuparse por esta cuestion. Otros como Carter (1990), Doyle (1990) o
Grossman (1994) también han intentado definir qué entendemos por CDC (citados en Montero, 2001).
13 Montero (2001) expresa que son distintas las formas en que el CDC se ha clasificado: las categorias
de conocimiento didactico del contenido y conocimiento practico son categorias interrelacionadas y
donde el CDC pareceria gozar de las caracteristicas del conocimiento formal o la categoria de
conocimiento didactico del contenido puede incluirse como componente dentro de la de conocimiento
practico. No desconocemos que esto Ultimo pueda ser asi, no obstante, dada su importancia en la
investigacion recuperaremos la nocion de CDC como una categoria especifica dentro del conocimiento
de los profesores y, por qué no, como una categoria sintesis.
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(Grossman, 1989; Marks, 1990, citados en Bolivar, 2005), a saber: conocimiento de la
comprension de los alumnos, conocimientos de los materiales curriculares,

conocimiento de las estrategias didacticas y de los fines de la ensefianza.

Shulman (1987, citado en Gonzalez Sanmamed, 1995) presenta el proceso de accion y
razonamiento pedagogico por el cual el docente reconstruye el conocimiento del
contenido y de las estrategias didacticas para su transmision. Dicho modelo consta de
seis fases y se inicia y termina con la comprension: en primer lugar, la comprension
critica de las ideas que ensefian. Luego, los profesores transforman la materia y se pasa
de la comprensién individual a la pretension de la comprension de otros y supone cuatro
subprocesos: preparacion, representacion, seleccién, adaptacion y ajuste a las
caracteristicas de los estudiantes. De este proceso emerge un plan o repertorio de la
materia. Posteriormente, se refiere a la instruccién como el manejo de presentaciones,
trabajos y estilos propios de la ensefianza activa. Por ultimo, nos encontramos con la
evaluacion, la reflexion y la produccion de nuevas comprensiones que corresponden a
la comprobacién del aprendizaje, a la reconstruccion y andlisis y la elaboracion de

nuevas formas de pensar la materia respectivamente.

Si bien el programa propuesto por Shulman (2001) adquiri6 gran credibilidad al interior
del campo académico porque recurrio al estudio de casos como estrategia de
investigacion, muchas son las criticas que se le realizan. Por un lado, se sostiene que su
indagacion se dirige a lo que los profesores deberian conocer con un caracter
fuertemente normativo y que focaliza, en este aspecto, en el conocimiento formal.
Escudero Mufioz (1993) recoge otro de los cuestionamientos que se le realizan a este
programa. Segun sus afirmaciones, se reduce la profesionalizacion a relaciones
académicas con los estudiantes escindiéndolas de otras dimensiones sociales, historicas
e ideologicas. Independientemente de estas criticas, no pueden negarse los importantes
aportes de este programa a la formacion del profesorado y al curriculum ya que ha
cuestionado su esencia misma: la relacion entre los campos del saber, entre

conocimientos de la materia y conocimientos pedagdgicos.

3.2.4. Otros tipos de conocimientos
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Los conocimientos que enumeraremaos aqui no son conocimientos que puedan pensarse
escindidos de los anteriormente nombrados. Incluso, muchos aparecen en la
clasificacion realizada por Shulman (2001) sobre los conocimientos base de la
ensefianza y otros se presentan como componentes del conocimiento practico, aunque

sobre esto ultimo no hay acuerdo (Montero, 2001).

Con un fundamento puramente analitico, reconocemos como otros tipos de

conocimiento profesionales de los docentes los siguientes:

Conocimiento de la técnica, del contenido, de la situacion y del contexto, de los
estudiantes (Yinger, 1986, citado en Marcelo, 1995).

Conocimiento de si mismo, de la materia, de los alumnos, del curriculum y de los
métodos de ensefianza (Calderhead, 1988, citado en Montero, 2001).

Conocimiento del contenido, conocimiento de los alumnos y el aprendizaje,
conocimiento pedagdgico general, conocimiento del curriculum, conocimiento del

contexto, conocimiento de si mismo (Grossman, 1994, citado en Montero, 2001).
El conocimiento pedagdgico general corresponde al relacionado:

(...) con la ensefianza, con el aprendizaje, los alumnos, asi como sobre los principios
generales de ensefianza, tiempo de aprendizaje académico, tiempo de espera, ensefianza
en pequefios grupos, gestion de clase, etc. Asimismo, incluye el conocimiento sobre
técnicas didacticas, estructura de las clases, planificacion de la ensefianza, teorias del
desarrollo humano, los procesos de planificacién curricular, evaluacién, cultura social
e influencias del contexto en la ensefianza, historia y filosofia de la educacidn, aspectos

legales de la educacion, etc. (Marcelo, 1995, p. 38)

Por su parte, el conocimiento del contenido posee dos componentes esenciales: el
conocimiento sustantivo que corresponde a la estructura interna de la disciplina y el
conocimiento sintactico definido como los criterios aceptados por los miembros de una
comunidad cientifica (Montero, 2001). Por otro lado, el conocimiento del contexto
(Marcelo, 1995) y de los fines educativos (Shulman, 1987, citado en Gonzalez
Sanmamed, 1995) implican adaptar la ensefianza a las caracteristicas de los estudiantes,
a la situacion social e historia de la institucion escuela y de las tradiciones filoséficas,

psicoldgicas, sociales. Estos Gltimos tipos de conocimiento son relevantes porque
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habitualmente se ha obviado el hecho de que el conocimiento no existe aislado, sino en

las relaciones que lo producen y la situacion en que se desarrolla.

En este apartado, volvemos a insistir: la pregunta central es como se entraman los tipos
de conocimiento desarrollados en el curriculum de la formacion del profesorado, cuales

se priorizan y como se relacionan.
3.2.5. Relacion del docente con el conocimiento

La propuesta de elaborar una tipologia base del conocimiento del profesor y su
inclusion (o no) en la formacion del profesorado tiene estrecha relacion con el vinculo
entre el conocimiento de los profesores y las investigaciones sobre la ensefianza.

Gonzalez Sanmamed y Fuentes Abeledo (2011) expresan al respecto que:

El estudio de la ensefianza esta, cuando menos, triplemente condicionado: es deudor de
la diversidad de maneras de pensar sobre la ensefianza, de la variedad de formas de
disefiar y desarrollar los procesos de indagacion en torno a la ensefianza y de las
influencias de caréacter histérico y socio-cultural que determinan qué conocimiento es

valioso, como acceder a é€l, sistematizarlo y utilizarlo. (p. 60)

Como sabemos, se pasa de un enfoque fuertemente influenciado por el paradigma
positivista que busca identificar comportamientos para la ensefianza eficaz a una
tradicion interpretativa donde los docentes son reivindicados como profesionales
reflexivos. En el primer caso, son investigadores externos, generalmente provenientes
de las universidades, quienes producen conocimiento sobre la ensefianza; en el segundo,
se asume que el docente puede volver sobre las propias decisiones y objetivarlas al
tiempo que participar de los procesos de produccion de conocimiento. Ambas
perspectivas difieren en el lugar en que ubican al profesor y se disputa si es igualmente
significativo el aporte de las investigaciones realizadas por especialistas y el

conocimiento procedente de la investigacion de los profesores.

Con intencién de dilucidar esta situacion, Tardif (2004) propone que hay una relacion
de enajenacion entre los docentes y los saberes: los docentes no controlan los
conocimientos que se incorporan al curriculum y muchas veces éstos provienen de
instituciones externas a la formacion docente e incluso esos saberes distan mucho de la

situacién de practica. Esta afirmacion tiene sus matices: el mismo autor explicita que
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los docentes poseen saberes experienciales, aunque la pregunta sigue siendo si se
incorporan, y cémo, a la curricula de la formacién inicial. Podemos hipotetizar que
estos saberes que producen los docentes se validan en la practica misma y no en
circuitos académicos y tal vez esta sea una dificultad. Este autor expresa que legitimar

los saberes experienciales:

(...) Exige la institucion de una verdadera asociacion entre el profesorado, cuerpos
universitarios de formadores y responsables del sistema educativo. Los saberes
experienciales alcanzaran su reconocimiento desde el momento en que los docentes
manifiesten sus propias ideas respecto a los saberes curriculares y disciplinarios vy,
sobre todo, respecto a su propia formacion. (p. 42)

Montero (2001) propone una respuesta provisoria a la polémica existente entre
conocimiento y el papel de los profesores. Tal vez aqui sea preciso hacer una pausa y
detenernos, finalmente, a definir qué entendemos por conocimiento profesional. De los
vinculos complejos entre conocimiento y accion, entre teoria y practica, entre saberes
referenciales y saberes de la experiencia, emerge una conceptualizacion sobre

conocimiento profesional que puede ser definido como:

(...) El conjunto de informaciones, habilidades y valores que los profesores poseen
procedente tanto de su participacion en procesos de formacion (inicial y en ejercicio)
cuanto del andlisis de su experiencia practica, una y otras puestas de manifiesto en su
enfrentamiento con las demandas de complejidad, incertidumbre, singularidad y
conflicto de valores propias de su actividad profesional, situaciones que representan, a
su vez, oportunidades de nuevos conocimientos y de crecimiento profesional. (pp. 202-
203)

Ya no queda duda, los docentes construyen conocimiento sobre la préctica de
ensefianza, no obstante, todavia falta dilucidar qué sucede con ese corpus de saberes.
Sumado a esto, se presenta la dificultad de diferenciar entre conocimiento de la
ensefianza y conocimiento de los profesores, términos que no pueden ser abordados
como equivalentes. Mientras que el primero es mas amplio y remite a todas las
producciones realizadas sobre la ensefianza, el segundo refiere a aquel que
especificamente poseen los docentes sobre este objeto y que no necesariamente

corresponde a todo el producido. (Qué nos aportan estas afirmaciones para develar el
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complejo vinculo entre conocimiento y la profesion? ¢ CoOmo superar, si esto fuera acaso
posible, esta encerrona sobre quiénes participan de los circuitos de produccion de
conocimientos? Montero (2001) propone referirnos a construccion de conocimiento en

la ensefianza para incluir:

(...) Tanto el conocimiento sobre la ensefianza elaborado por investigadores
especializados cuanto el conocimiento de los profesores sobre la ensefianza procedente
de la reflexion sobre su préctica, bien por ellos mismos (de manera individual o
colaborativa con otros profesores), bien en colaboracion con investigadores

especializados (con frecuencia, profesores de la universidad). (p. 139)

De algo no puede dudarse: la ensefianza debe ser estudiada desde la premisa de que el
docente posee saberes que es preciso reivindicar. Sin duda, esta afirmacién solo tiene
condicion de declarativa. Para adquirir fuerza esta propuesta debe enmarcarse en los
debates més amplios de las ciencias sociales y los modos probados al interior de este
campo de producir conocimiento y en los debates sobre la formacion docente y el
curriculum. La disputa es si los saberes producidos por los docentes son igualmente
validos que los producidos por investigadores especialistas. Nuestra respuesta es,

claramente, que si.

3.3. El campo de la practica como espacio de formacion

Hay arboles en los que se apoya un bosque. Puede que no sean los arboles més viejos, ni los
maés grandes ni los mas altos; puede que no se distingan de la mayoria de los otros arboles, pero
por algin motivo son las plantas que dieron un paso decisivo en el subsuelo, que inclinaron el
tronco en la direccién debida en el momento debido y abrieron el camino a sus congéneres para

transformar en bosque una simple arboleda.

(Morébito, 2014, p. 19)

En los inicios de este escrito partimos de la nocion de que aun cuando fuertemente
criticada, la formacién inicial importa para acompanar el proceso de profesionalizacion
del futuro docente. Por otro lado, también afirmamos que la formacion docente inicial
tiene un fuerte componente practico, aunque no es el Gnico, que habitualmente se
materializa en los espacios destinados en el curriculum del profesorado a la practica

(Marcelo, 1995). El nexo entre estos dos aspectos es la reflexion como practica que
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permite tomar distancia sobre las propias disposiciones. Estos son, justamente, los

aspectos gque nos convocan en este apartado.
3.3.1. El habitus profesional

Entendemos por habitus profesional a aquellos esquemas de pensamiento, percepcion,
evaluacion y accion que controlan la tarea pedagdgica y que se configuran no solo en
la practica misma, sino durante toda la formacion. Al respecto, Perrenoud (1995, citado
en Diker y Terigi, 1997) expresa que “(...) todo curriculum, visible u oculto, toda
institucién educativa, por su funcionamiento mismo, forma y transforma el habitus a
través del ejercicio del oficio del estudiante” (p. 106). Investigaciones y estudios

manifestaron que pueden sefialarse:

Tres fuentes principales de influencia en el aprendizaje de la ensefianza: personales
(creencias, capacidades, disposiciones...), del programa (curriculum de formacién
inicial) y del campo (fundamentalmente durante las Practicas). Y, concretamente, son
las Practicas las consideradas como una ocasion para «poner todo junto y usar lo que
han aprendido». (Feiman-Nemser, Buchmann y Ball, 1986, p. 10, citado en Gonzélez
Sanmamed y Fuentes Abeledo, 2011, p. 55)

La nocion de habitus propuesta por estos autores recupera los aportes de Bourdieu y
Passeron (1977) e integra la categoria piagetiana de esquemas. Estos esquemas
decisionales son incorporados y puestos en acto en las practicas cotidianas y se
caracterizan porque “no son facilmente verbalizables, pueden estar en la base de la
actuacién de manera inconsciente, tienen una propiedad selectiva, se expresan con una
relativa certeza en sus afirmaciones, son econémicos y poco complejos, son resistentes
a los cambios” (Sanjurjo, 2002, p. 54). Para Bourdieu (1997) es el sentido préactico el
que le permite actuar a los sujetos en situaciones imprevisibles y esta logica es producto
de la trayectoria. Edelstein (2013) sostiene que los habitus configurados en trayectorias
“constituyen un sistema de disposiciones durables, pero no inmutables, que se
reformulan en su encuentro con condiciones contextuales diferentes a las que dieron

origen” (p. 111).
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¢Se puede acaso direccionar la formacion de docentes, formar deliberadamente un
habitus y ciertos esquemas decisionales? Al respecto, Diker y Terigi (1997) expresan

que:

Si éstos [esquemas decisionales] permanecen en estado practico, se hacen de dificil
acceso a la reflexion, y si se objetivan y adquieren status de conocimiento
proposicional, pueden guardar distancias insalvables con el conocimiento que se pone

en juego en la accién efectiva. (p. 108)

El aspecto central es, como expresa Perrenoud (1995, citado en Diker y Terigi, 1997),
saber como alcanzar una formacion deliberada del habitus, respetuosa de la persona y
que no regrese al adiestramiento disciplinario o al aprendizaje de la practica por ensayo
y error. La practica de reflexion tal vez sea la posibilidad mas certera para habilitar un
entramado entre saberes de referencia y saberes practicos al interior de la formacién
docente. Independientemente de ddnde nos posicionemos para pensar la idea de
reflexion, no podemos negar que nos remite a andar perplejo, a un deslumbramiento
que busca comprender, a la “(...) capacidad de volver la atenciéon sobre los propios
actos (...)” (Sanjurjo, 2002, p. 27).

La referencia a la practica de reflexion asoma ya en los escritos de Dewey (1989) quien

expresa que:

Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello; después sufrimos o padecemos las
consecuencias (...). La experiencia no es, primariamente, un acto cognoscitivo. (...) El
pensamiento o la reflexion es el discernimiento de la relacion que existe entre lo que
tratamos de hacer y lo que ocurre como consecuencia. Ninguna experiencia con sentido
es posible sin algin elemento de pensamiento (...). El pensar es un proceso de

indagacion, de observar las cosas. (p. 171)

La reflexion aparece como un proceso activo y deliberativo que opera sobre los
conocimientos de los profesores. No obstante, ;podemos afirmar que pensar y
reflexionar son procesos equivalentes? Perrenoud (2001) se enfrenta a este interrogante
y concluye que reflexionar implica cierto distanciamiento, aun cuando ambos conceptos
se difuminen y entramen en las ciencias humanas. Por otro lado, es sabido que
pensamos sobre nuestra experiencia en el mundo cotidianamente... ;Eso nos convierte

en profesionales reflexivos? Al respecto, este autor afirma que “(...) para dirigirse a
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una verdadera practica reflexiva es necesario que esta postura se convierta en algo casi
permanente y se inscriba dentro de una relacion analitica con la accion (...)” (p. 13).
En el caso del trabajo docente, es preciso que la reflexion se incorpore al habitus
profesional, se materialice como parte de la identidad y en consecuencia modifique la

relacion con el saber.

En otra linea de estudio, Hatton y Smith (1995, citado en Anijovich et al., 2014) realizan
aportes de gran interés sobre la articulacion entre la préctica y los saberes docentes y

concluyen gue existen niveles de reflexion, a saber:

1)- Descripciones no reflexivas: informan acerca de hechos o bibliografia.

2)- Reflexiones descriptivas: intentan proveer razones basadas con frecuencia en
opiniones personales y en experiencias previas mas que en evidencias de la literatura o
de la investigacion.

3)- Reflexiones dialogadas: son una forma de discurso deliberativo con uno mismo,
explorando posibles razones, estableciendo relaciones con conocimientos previos, con
conocimientos producidos en investigaciones y con fuentes bibliograficas.

4)- Reflexiones criticas’*: dan cuenta de las razones en la toma de decisiones,
considerando en contexto histérico, social y politico. Incluyen decisiones acerca de
acciones futuras basadas en argumentos y razonamientos. (Anijovich et al., 2014, p.
53)

Dichos niveles de reflexién poseen puntos de encuentro con los planteos de Ferry
(1997) quien también considera que la comprension de los docentes sobre las propias
acciones oscila entre procesos mas superficiales y procesos de mayor profundidad que
recurren a conceptos tedricos e investigaciones. Este autor propone grados de
teorizacion en distintos niveles. El primer nivel responde al nivel de la practica, del
hacer; remite a aquellos trabajadores que no tienen necesidad de tomar distancia de su
practica porque su tarea es empirica. El segundo nivel se refiere a cierto distanciamiento
sobre el hacer concreto y emerge la pregunta sobre cémo hacer. Es un nivel que puede

llamarse también del saber técnico “(...) que caracteriza un primer grado de

14 Algunos autores construyen una nueva categoria e incorporan las reflexiones decisorias. En este caso,
Anijovich et al. (2014) las presentan dentro de las reflexiones criticas. Asimismo, otros autores
incorporan a la tipologia la nocion de reflexion socializada para dar cuenta de la construccion colectiva
y colaborativa.
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conocimientos (...)” (Ferry, 1997, p. 77), un saber hacer. Por su parte, el tercer nivel
corresponde a la pregunta por qué hacer y se refiere a la praxis, que no es solo la
practica; la praxis es la “(...) la puesta en obra de diferentes operaciones en un contexto
(...) que es necesario analizar y en el que habra que tomar decisiones referentes al plan
de ejecucion de lo que se hace” (p. 78). Es en este nivel que podemos comenzar a hablar
de teoria y se vincula estrechamente con la propuesta de Schon (1987) sobre el
profesional reflexivo. Por altimo, el cuarto nivel es el que podriamos llamar cientifico
y se ubica en el plano del conocimiento. Se trata de “(...) una problematica de
investigacion, de buasqueda que conduce a explicaciones, que desemboca en
explicaciones” (Ferry, 1997, p. 80). No debemos ubicar a este nivel inmediatamente
después de los tres anteriores porque, segun el autor, el compromiso con la préctica y

la accion es de otra naturaleza, es una préctica intelectual.
3.3.2. El campo de formacidn en la préactica profesional

La relacién entre teoria y practica ha estado, como seguramente se observo, latente a lo
largo de este apartado. El aprendizaje in situ de la profesion en los futuros escenarios
de trabajo fue, y todavia es, el puente por excelencia para intentar dilucidar este vinculo.
Schon (1987) considera que la inmersion en el campo profesional “(...) es una situacion
pensada y dispuesta para aprender una practica (...)” (p. 19) que enfrenta al estudiante
a una serie de tareas fundamentales como evaluar la practica competente, crear una
imagen de ella, aprender una serie de supuestos implicitos, entre otras cosas. Si bien
esta insercion del estudiante ha sido denominada de diversas maneras tales como
précticas profesionalizantes o practicum®®, en este escrito decidimos referirnos al
campo de formacion en la practica profesional®. Recurrimos a esta categoria para
visibilizar aquellas experiencias que se presentan, habitualmente, como una secuencia
formativa o trayecto al interior del curriculum prescripto y que implican una
aproximacion in situ a las practicas docentes. Decidimos, ademas, utilizar la nocién de
campo (Bourdieu, 2000) para dar cuenta no solo de aquellos saberes que se

construyeron (o construyen) y circulan en relacion a las practicas, sino también de los

15 Cuando nos refiramos a los autores, respetaremos la forma en que ellos denominan la experiencia de
practica in situ: practicum (Schoén, 1983, 1987), practicas profesionalizantes (Andreozzi, 2011) y
trayecto por los espacios de préactica (Nicastro, 2015).

16 Este es el nombre que recibe, ademas, en el DC del Profesorado de Educacion Primaria N° 528/09.
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discursos y representaciones cimentados en relacion a éstos. Principalmente, interesa
evidenciar este campo como propio de la formacién inicial y desmitificar que, por
constituirse como secuencia o trayecto, sea ordenado o de desarrollo monolitico. Por el
contrario, los estudiantes se socializan en situaciones de practica, en el marco de
relaciones de poder y saber y se constituyen subjetividades que inciden en la identidad

del futuro docente.

Ahora, ¢qué entendemos por practica? ;Y por practica docente? Barbier (2000) define

la nocién de practica como:

(...) Un proceso de transformacion de una realidad en otra realidad, requiriendo la
intervencion de un operador humano. Esta definicion tiene en efecto la virtud de llevar
a una reflexion obligada -para especificar una practica- de llegar a la definicién de su
resultado, es decir de, dirigirse al tipo de realidad que transforma (realidad mental,
material, componente identitario, etc.) y de dirigirse a la naturaleza de la

transformacién que implica (su plus-valor, su valor agregado). (p. 3)

Coherente con lo anterior, se entiende como “una practica desarrollada por sujetos cuyo
campo identitario se construye alrededor de los procesos fundantes del quehacer
educativo como son los procesos de ensefianza y de aprendizaje (...)” (Achilli, 1998,
p. 23). El concepto de practica acufiado por esta autora es novedoso en tanto la nocion
de préactica docente trasciende aquella practica pedagogica que se desarrolla dentro del
aula y que pone en juego la triada didactica al implicar, ademés, “un conjunto de
actividades, interacciones, relaciones que configuran el campo laboral del sujeto
maestro o profesor en determinadas condiciones institucionales y socio histéricas” (p.
23). En esto ultimo coincide Guyot (2011) quien expresa que la practica docente se
estructura a partir de tres ejes centrales (docente, alumno y conocimiento) aunque se
inscribe en contextos mas amplios (institucion escolar, sistema educativo, sistema

social) que condicionan su accionar.

Al respecto, Carr (2002) sostiene que la practica educativa es una practica intencional
que se hace inteligible en relacion con los esquemas de pensamiento. La practica
educativa es también social, es decir, no se realiza de manera aislada, sino que es
producto de convenciones y tradiciones de pensamiento. La teoria, por su parte,

responde segun este autor a una doble definicion: por un lado, a los productos de
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investigaciones y, por el otro, al marco de pensamiento que guia cualquier actividad
tedrica. Las nociones de racionalidad técnica, racionalidad préactica y racionalidad
critica (Sanjurjo, 2002) son de gran interés para explicar las complejas relaciones entre
teoria y practica. Mientras que la racionalidad técnica considera que la préctica es
meramente la aplicacion de la teoria, el planteamiento interpretativo considera que
“(...) la articulacion teoria-practica se va estructurando a partir de las construcciones
que realizan los docentes, en el proceso de confrontacion entre la accidn y sus marcos
referenciales previos (...)” (Sanjurjo, 2002, p. 22). Por su parte, el enfoque critico “(...)
integra la teoria y la practica en un proceso dialéctico de reflexion, ilustracién y accién

politica” (p. 24).

Gonzalez Sanmamed (1995) se refiere en esta misma linea a como se ha presentado la
cuestion de la practica en los espacios de formacion. Para esta autora, el aprendizaje de
la ensefianza desde una racionalidad técnica asume los principios del paradigma
positivista: la investigacion sienta las bases para la configuracion del curriculum del
profesorado, el profesor se define como técnico y la ensefianza como una actividad
instrumental. Desde una racionalidad practica, la ensefianza se entiende como una
practica que se constituye como tal en situaciones cambiantes e imprevisibles, se
prioriza, como expresamos, la relacion entre conocimiento y accion y el docente es
entendido como un profesional reflexivo. El enfoque de reconstruccion social
incorpora a la discusidn aspectos sociales, historicos e ideoldgicos, la ensefianza es una

practica social y el docente, un intelectual comprometido.

Por su parte, Schon (1987) manifiesta que el tipo de trabajo que realiza el estudiante en
el campo de la préctica depende de nuestra concepcién de cuales son los saberes
esenciales para la profesion y como se aprenden. En este sentido, si pensamos el
conocimiento como una serie de proposiciones y reglas a aplicar, el trayecto de
formacion en las précticas sera el espacio de una preparacion técnica y de la aplicacion
de la teoria. Si, por otro lado, entendemos que interesa ensefiar a pensar como, en el
espacio de formacion en las practicas se aprenderan, ademas, “(...) las formas de
indagacion que sirven a los profesionales competentes para razonar acerca del camino
a seguir en situaciones problematicas (...)” (p. 47). Por ultimo, si focalizamos en el

trabajo de reflexion en la accion los estudiantes aprenderan conocimientos que van mas
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alla de reglas existentes y conformaran, por el contrario, nuevas formas y pautas de

accion.

En el trayecto de formacion se materializan todas y cada una de estas formas de pensar
la ensefianza de, justamente, las practicas de ensefianza. No obstante, la insercion de
los estudiantes en las instituciones no ha sido una premisa de facil aceptacion: las
criticas han versado, principalmente, sobre si es un componente a considerar en la
formacion o si es perjudicial al socializar a los estudiantes en culturas que son
fuertemente conservadoras. Independientemente de estas diatribas, no dudamos de que
la formacion en las practicas supone entramar conocimientos que hasta el momento se
encontraban desarticulados y desorganizados y esto es posible cuando el estudiante se
encuentra en situacion de practica: solo asi se puede pasar del conocimiento de la

ensefianza al conocimiento para la ensefianza.
De este modo, podemos afirmar que:

Los profesores aprenden a dar sentido a su propia experiencia, haciéndose conscientes
de sus propias preocupaciones, problemas, dilemas y paradojas. A través de un proceso
de documentacion, reflexién e interpretacién, los alumnos pueden pensar respecto a

donde estan, donde han estado y dénde quieren ir. (Gonzalez Sanmamed, 1995, p. 139)

El posicionamiento asumido se cimienta en la certeza de que el trayecto por los espacios
de préctica se configura, segn Nicastro (2015), como un espacio de intermediacion y
terceridad, que remite a los “(...) efectos en la relacion que el practicante configura con
la experiencia de la practica y con los saberes y experiencias que alli circulan” (p. 8).
Las practicas profesionalizantes (Andreozzi, 2011) son experiencias de pasaje y transito
identitario, son el eje medular de la formacion docente y constituyen espacios
privilegiados para el aprendizaje del oficio, para la construccidn de saberes que, aunque
provisorios, ayudan a tomar decisiones y problematizan los posicionamientos
asumidos. No obstante, es preciso que destaquemos, tal como expresa Ferry (1997), que
acceder a instancias de practica no tiene valor formativo en si mismo excepto que, una
vez en las instituciones de formacion, se recupere la experiencia para analizarla y
volver, mediante procesos reflexivos, a interpelarla. En este sentido, emerge la pregunta
respecto a como cimentar las bases y alojar, al decir de Morabito (2014), tantos arboles

como sea posible para que descanse el conocimiento profesional de los estudiantes en
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la compleja relacion entre las acciones de formacion de la institucion formadora y las

actividades de las instituciones asociadas?’.

17 Como abordaremos mas adelante, se trata de las escuelas que, articuladas con las instituciones de
formacion inicial, posibilitan la insercion en el campo de los estudiantes en formacion.
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4. Abordaje metodoldgico

Ahora que he estado aqui por un rato, puedo decir con seguridad que nunca estuve aqui antes.
(Davis, 2014, p. 22)

Sostenemos en el presente informe que el fendmeno educativo esta atravesado por “(...)
multiples interrelaciones contextuales” (Achilli, 2005, p. 44) y, por este motivo, la
I6gica cualitativa se presenta como la forma metodolégica mas pertinente para
problematizarlo: por sus supuestos y porque permite superar la dicotomia entre teoria
y préctica al formular una relacion recursiva entre la investigacion y la accion cotidiana
sobre la que se reflexiona (Herrera, 2013). Y esto Gltimo no es menor si pensamos en
la formacion profesional donde urge construir saberes que ayuden a resignificar las
acciones cotidianas de los docentes al tiempo que es preciso que esas acciones
interpelen los conocimientos construidos en el campo académico. Aspiramos en esta
investigacion, aunque algo ambicioso, a aproximar las interacciones entre &mbitos
especializados del conocimiento y ambitos del trabajo escolar a partir de indagar en un
campo en particular, el campo de la practica. Para ampliar estas nociones y explicitar
el abordaje metodoldgico del presente proceso investigativo, expondremos los
siguientes apartados que focalizaran en la ldgica cualitativa y sus supuestos,

instrumentos de recoleccion de la informacidn y tarea de analisis.
4.1. La logica cualitativa y sus supuestos: estudio de caso

Como sabemos, no hay una unica y rigurosa forma de hacer investigacion, por el
contrario, hay multiples modos que se encuentran asociados a diferentes enfoques o
paradigmas y cada uno ha construido sus propias formas de legitimar el conocimiento
y cOmo éste se construye. Por este motivo, nos interesa incorporar en este escrito la
nocion de reflexion epistemoldgica propuesta por Vasilachis de Gialdino (1993) quien
sostiene que debemos construir interrogantes acerca “(...) de las caracteristicas del
objeto o de los fendmenos que analiza[mos], acerca de los métodos con que se accedera
a aquellos (...)” (p. 11). Esto significa que el proceso de investigacion “(...) adquirira
determinada l6gica segun sea la concepcion acerca de lo que se quiere conocer, de cdmo
se propone acceder empiricamente a tal conocimiento y del modo de construccion del

objeto de estudio al que se pretende arribar” (Achilli, 2005, p. 43).
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Asi, y acorde a nuestro posicionamiento sobre como entendemos a la educacion en
general y a nuestro objeto de estudio en particular, es que optamos por una logica
cualitativa; una légica que no es monolitica, sino que incorpora variadas formas de
hacer investigacion que comparten algunos principios generales como la comprension
e interpretacion de la realidad social en el contexto y complejidad en que se produce.
Mas especificamente, nos situamos desde el paradigma interpretativo en tanto, tal
como afirma Vasilachis de Gialdino (2006), se intenta “comprender el sentido de la
accion social en el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los
participantes” (p. 49). De este modo, concebimos que la tarea de investigar se despliega
como un montaje (Denzin y Lincoln, 2012) que considera “(...) diferentes voces,
perspectivas, puntos de vista y angulos de vision” (p. 53) y el proceso reconoce
diferentes momentos como la construccion del problema, el trabajo de campo o la
comunicacion de las conclusiones (inconclusas), que al tiempo que adquieren

flexibilidad, construyen reglas metodoldgicas sistematicas que le otorgan legitimidad.

En consecuencia, el paradigma interpretativo “(...) no supone un observador ajeno a la
realidad estudiada sino, muy por el contrario, un investigador inmerso en ella, a fin de
que pueda comprender su significado” (Krause, 1995, p. 25). Este posicionamiento,
profundizado desde el enfoque de profesionalizacion docente, redunda en nuevos
vinculos entre investigacion y accion de los profesores, entre teoria (y quiénes la
producen) y la vida cotidiana escolar (Herrera, 2013). De lo que se trata, es de proponer
procesos de produccidn de conocimiento(s) que recuperen los saberes docentes y donde
incluso los mismos profesores puedan participar en calidad de investigadores. Sin duda,
la premisa epistemoldgica de esta propuesta es que la realidad se construye desde la
perspectiva de quienes la habitan, desde las voces de los sujetos, y... ;Quiénes

experimentan mas la cotidianeidad escolar que los estudiantes, que los profesores?

Mas especificamente, esta investigacion recupera como forma metodoldgica la del
estudio de caso (Stake, 1995). Como es sabido, éste se caracteriza por abordar en
profundidad un caso en particular, “(...) determinado fendmeno ubicado en tiempo y
espacio” (Neiman y Quaranta, 2006, p. 217). El estudio de caso se presenta como la
manera mas acertada para aproximarse al proceso de aprender a ensefiar segun

Gonzalez Sanmamed (1995), quien afirma que es recomendable realizar
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interpretaciones en profundidad que nos permitan, entre otras cosas, obtener
informacidn sobre la incidencia de la formacion inicial en el proceso de construccion
de conocimiento profesional. En consecuencia, la eleccion de esta forma metodoldgica
se remite en primera instancia al objeto de estudio, es decir, la incidencia del trayecto
de la practica en la construccion de conocimiento profesional y, por otro lado, se
encuentra en consonancia con los supuestos que subyacen en esta investigacion y la
necesidad de incorporar la voz de los propios actores. Como manifiesta Stake (1995),
no se trata de decidirse primeramente por una metodologia sino que ésta queda definida
por la pregunta problema y la situacion problematica y el interés en un caso en

particular.

Esto nos lleva a preguntarnos por otro aspecto de interés al momento de abordar la
profundizacién de determinado fendmeno: la necesidad de establecer un recorte
(espacial y temporal) y la pretension de generalizacion. Por nuestra parte, decidimos
priorizar intentar acercarnos al conocimiento del caso en su complejidad por sobre la
posibilidad de establecer generalizaciones sin renunciar a ensayar, mediante las
conclusiones de esta investigacion, algunas lineas y premisas tanto conceptuales como
practicas que puedan ser de interés para otras perspectivas de analisis mas amplias sobre
el objeto de estudio. La posibilidad de construir estas nociones méas bien de tintes
generales se propone, tal como sugiere Achilli (2005), en términos conceptuales mas

gue empiricos.

Es justamente la nocién de cristalizacion la que nos permite provisoriamente superar la
encerrona respecto a la pretension de generalizar (tan presente en el campo cientifico a
través de la perspectiva positivista y pos positivista) y la configuracion de esta
investigacion desde la singularidad propia de la l6gica cualitativa y, al mismo tiempo,
validar el presente proceso de indagacion. En este sentido, entendemos el proceso
investigativo como préactica de interpretacion que permite visibilizar aquello que nos
interpela, como tarea de construir un bricolaje o montajes de fragmentos y piezas que
se entraman, que configuran madejas. Como expresa Moral Santaella (2016), “(...) con
la cristalizacion se permite ver y conocer la perspectiva que toma el investigador y cada
uno de los participantes en la investigacion sin promover la evocacion o la

interpretacion sesgada, sino exponiendo la realidad de cada significado” (p. 167). Asi,
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la busqueda de evidencia (tarea postulada por el positivismo y el pos positivismo) deja
de ser una dificultad en la investigacion cualitativa porque se asume que interesa asociar
hechos a argumentos y clarificar “los caminos que llevan a la produccion e

interpretacion del conocimiento” (Moral Santaella, 2016, p. 164).

Es este ltimo punto el que también pone en jaque cualquier intento por afrontar en su
totalidad el fendmeno a estudiar y nos enfrenta a la certeza de que solo podemos aspirar
a reconstruir trazos que sean abordados desde un posicionamiento que reconozca la
complejidad de lo social. Esto significa también asumir que es practicamente imposible,
desde donde nos situamos, construir explicaciones universales y que de lo que se trata
es de recuperar el objeto desde su particularidad, realizar un recorte, incluso cuando
esto signifique desistir de indagar en algunas dimensiones que pueden ser altamente

significativas también. De este modo:

El investigador cualitativo entiende la investigacion como un proceso basado en el arte
y la politica de la interpretacion y se considera que no existe una singular y Unica
interpretacion que sea la ‘valida’ y la ‘verdadera. Existen distintas y multiples
comunidades interpretativas, cada una de las cuales tiene sus propios criterios para

evaluar e interpretar. (Moral Santaella, 2016, p. 168)

Aclarado este punto, estamos en condiciones de afirmar que en la presente investigacion
se configura como caso unico el CFPP es decir, el trayecto por la practica de un
instituto seleccionado. Al mismo tiempo, queda definida también como un estudio de
caso instrumental por eso su seleccién responde tanto a inquietudes personales como a
la necesidad de continuar interpelando un area de conocimiento, la de la practica, que
si bien ha sido ampliamente investigada continGa presentando grandes interrogantes.
En términos concretos, interesa recoger, organizar y sistematizar informacién sobre el
caso particular elegido y paralelamente indagar en cémo se han materializado en los
disefios curriculares y en los institutos de formacion docente los grandes marcos

conceptuales que se han construido en estos ultimos afios.
4.2. Instrumentos de recoleccién de la informacién

Como expresamos, la investigacion cualitativa (Denzin y Lincoln, 2012) se convierte

en un dispositivo altamente potente para provocar el analisis de las practicas y la
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reflexion sobre la accion y el trabajo docente. En este marco, la entrevista (Fontana y
Frey, 2015) como “(...) proceso que involucra a dos (o madas) personas cuyos
intercambios representan un esfuerzo colaborativo (...)” (p. 141), adquiere gran
notabilidad como instrumento para recolectar informacion relevante para la

investigacion cualitativa y habilita la reflexion en y sobre la practica docente.

Este intercambio conduce a un resultado/producto negociado: no es posible concebir a
la entrevista como una actividad neutral, sino que debe ser esbozada como una
interaccion activa (Fontana y Frey, 2015) que da lugar a un relato que presenta matices,
contradicciones, consensos. Es asi que el registro de la entrevista no puede ser abordado
como un documento estatico u objetivo: es, por el contrario, un corpus que necesita ser
interpretado a partir de considerar que el “(...) investigador ejerce una gran influencia
sobre qué parte de los datos se incluiran (...) y como se informara sobre ellos” (Fontana
y Frey, 2015, p. 171). Asimismo, y tan importante como el registro de la entrevista, es
considerar a partir de qué categorias se procederd a comprenderlo y resignificarlo, aun
cuando esto implique, en cierta medida, acotar la multiplicidad de significados, tomar

decisiones sobre qué analizar y qué excluir.

En este caso en particular, definimos realizar entrevistas en profundidad (Valles, 1999)
basadas en un guion con aspectos centrales sobre los cuales indagar y que refirieron al
campo de la practica. Este guion previo permitié organizar las dimensiones de la
conversacion al tiempo que habilité la pregunta y la respuesta por aspectos que los
entrevistados quisieron incorporar. Asimismo, la entrevista se definié con modalidad
grupal en el caso de que los entrevistados sean estudiantes y con modalidad individual
en el caso de docentes (Taylor y Bodgan, 1992)*. Esta decision se basd en la necesidad
de generar, en el caso de los estudiantes, un cerco de confianza y contencion donde
expresar sus vivencias y experiencias sobre el trayecto de practica y no abordarlo de

manera aislada e individual.

Como podra observarse, la entrevista fue uno de los principales instrumentos de

recoleccion de informacién, no obstante, también recurrimos a la realizacion de

18 Por la configuracion del dispositivo y la construccion de un guion es que preferimos referirnos a
entrevista grupal o encuentro grupal y no a grupo focal.
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cuestionarios®®. Si bien el cuestionario no es un instrumento eminentemente propio del
campo cualitativo, podriamos afirmar que se aproxima a esta logica por sus
caracteristicas y por las cualidades que adquiri6 en la presente investigacion: agilizo el
registro y la recoleccion de la informacion y ademas su andlisis eliminé la vaguedad y
permitio focalizar las respuestas de los participantes en aquellos aspectos considerados
significativos (Cea D’ Ancona, 1996). Al mismo tiempo, nos permitid identificar sujetos

susceptibles de ser entrevistados y contactarlos para las instancias de entrevistas.

En menor medida, recurrimos también para la recoleccion de informacién a la lectura
de documentos (Valles, 1999) y paralelamente recuperamos esta técnica como forma
de andlisis (esto ultimo lo profundizaremos mas adelante). El tratamiento de los textos
documentales tiene por intencion transformar, mediante procedimientos de
interpretacion, un conjunto de informacion (Bardin, 1986) y, en este caso, nos
centramos en documentos escritos de tipo normativos y curriculares que ayudaron a

enmarcar e historizar el objeto de estudio.

Por otro lado, la recoleccion de la informacion y la entrada al campo supusieron asumir
una serie de decisiones respecto a cdmo contactar a los estudiantes, cdmo recuperar
informacion con caracter de interés para la presente investigacion, en qué aspectos
debiamos indagar y cuales eran los mejores medios para hacerlo. A lo largo de este
proceso, una de las principales inquietudes fue la seleccion de los estudiantes y
definimos finalmente convocar a aquellos que manifestaron interés y disponibilidad
para asistir a las entrevistas. Para su identificacion se realizé un cuestionario inicial
donde ademas se indagd sobre aspectos generales de los Talleres de Practica I, 11 'y 11
que se encontraban cursando al momento de efectuado el instrumento. Ese mismo
cuestionario fue modificado y enviado por mail a estudiantes egresados y administrado
(nuevamente con modificaciones) a estudiantes del Taller de Préactica IV.
Posteriormente, procedimos a la realizacion de las entrevistas grupales con aquellos
alumnos que accedieron a participar, con la estudiante adscripta al Taller de Practica

IV y con los docentes de los Talleres de Practica dispuestos a ser consultados.

19 Cea D’Ancona (1996) expresa que el cuestionario es un instrumento basico para la recoleccion de
datos en la investigacion mediante encuesta. De este modo, el cuestionario es una forma que adquiere la
encuesta.
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Complementamos la recoleccién con la informacion manifestada en un encuentro
grupal de discusion sobre el Taller de Practica IV realizado como parte del cierre del
espacio y el pedido de envio de narrativas (parte del trabajo final del mencionado
espacio) a aquellos estudiantes que manifestaron interés. El trabajo de campo se realizo
durante el segundo cuatrimestre del afio 2019 principalmente y a fines del afio 2020,
principios de 2021, y fue un arduo proceso que consistié en solicitar la autorizacion
correspondiente en el ISP seleccionado, en contactar a los interesados, comunicar el
proyecto, administrar los instrumentos (ya sea cuestionario o entrevista), entre otras

tareas.

En sintesis, la recoleccion de la informacion fue emprendida de la siguiente manera y

con los mencionados instrumentos®:

1- Cuestionario a estudiantes del Taller de Practica I, Il y 11l que se utiliz6 para realizar
un sondeo inicial y seleccionar aquellos dispuestos a participar posteriormente de una

entrevista en profundidad con modalidad grupal (C1, 2 y 3)?%.

2- Cuestionario a estudiantes de Taller 1V necesario para recuperar informacion sobre
el Trayecto de Préctica. En este caso no se utiliz6 para identificar sujetos susceptibles
de ser entrevistados dado que, por la cercania con este espacio curricular??, la seleccion
de estudiantes tuvo otros criterios como accesibilidad y disponibilidad, trayecto por el

espacio, entre otros (C4).

3- Cuestionario a estudiantes egresados: distribuido por Google Forms a las direcciones
de e-mail con la intencion de que evallen su experiencia por el Trayecto de Practica
(CE).

4- Cuestionarios a estudiantes del Taller de Practica I, Il, 111 y IV sobre el trabajo en

época de pandemia® y a docente del Taller de Practica Il (TPE y TPDI|).

20 En el apartado de Anexo se encuentra la transcripcion de las entrevistas, asi como también copia de los
cuestionarios realizados. Al mismo tiempo, puede encontrarse alli el protocolo/guion utilizado al
momento de recolectar informacion.

2L Corresponde a codificacion para el andlisis.

22 Mas adelante presentamos un apartado dedicado exclusivamente a abordar la cuestion de la
implicacion no como un rasgo negativo de la investigacion cualitativa sino, por el contrario, como una
experiencia a ser vigilada epistemoldgicamente (Bourdieu, 2002).

23 Dado que la mayoria de las entrevistas (menos aquellas que corresponden a las Docentes del Taller de
Practica | y 1V) fueron realizadas durante el afio 2019 (pre-pandemia), en el afio 2020 y 2021 se
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5- Entrevistas grupales a estudiantes de Taller de Préactica realizadas de la siguiente
manera con la intencion de focalizar en la construccion de conocimiento profesional al

interior de los espacios de préctica:

Una estudiante cursante del Taller de Practica Il y una estudiante cursante del Taller
de Practica I (E1).

Siete estudiantes cursantes del Taller de Practica Il y una estudiante cursante del
Taller de Préctica Il (E2).

Cuatro estudiantes cursantes Taller de Préactica Il (E4).

Cinco estudiantes cursantes Taller de Practica IV (E5).

Siete y cuatro estudiantes cursantes de Taller de Practica | respectivamente (E6 y
E7).

6- Entrevista a estudiante egresada y adscripta a espacio del Taller de Practica IV
realizada para recuperar informacion sobre la practica docente en ejercicio y los

conocimientos aprehendidos en el Trayecto de Préctica y utilizados (E3).
7- Entrevistas a docentes del Trayecto de Practica:

Docente de Taller de Practica Il que asumid con el proceso de titularizacion en el
afio 2019 con reemplazos previos (EDII).

Docente del Taller de Practica | hasta el afio 2018 inclusive y reemplazante en varias
oportunidades en Taller de Préctica I, incluso en el 2019 (EDR).

Docente reemplazante de Taller de Practica Il durante el afio 2019 (EDRI).

Docente del Taller de Practica | desde el 2017 y titular a partir del afio 2019 (EDI).

Docente especialista titular del Taller de Préactica IV (EDIV).

8- Grupo de discusion realizado como parte del cierre del afio del Taller de Practica IV
para que los estudiantes evalUen el espacio del taller, su organizacion metodoldgica, las

actividades y materiales utilizados, entre otros (GFIV).

emprendio la recoleccién de informacion sobre la ensefianza durante el afio 2020: para ello se realizaron
cuestionarios a estudiantes y se le solicitd a los docentes entrevistados informacién sobre el desarrollo
del Taller de Practica (mediante Google Forms y Google Meet).
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9- Narrativas?* de dos estudiantes del Taller de Practica IV donde valoran el recorrido

por la practica de residencia y los conocimientos puestos en practica (N4.1y N4.2).

10- Anaélisis de la Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 24/07 (en adelante,
CFE) denominada Lineamientos Nacionales para la Formacién Docente Continuay el
Desarrollo Profesional y del Documento Recomendaciones para la Elaboracion de

Disefios Curriculares Profesorado de Educacién Primaria.

11- Analisis de la Decreto N° 528/09 Disefio Curricular para el Profesorado de

Educacion Primaria.

12- Proyecto de catedra para el espacio de Taller de Practica IV elaborado en el marco
del concurso de Titularizacion de Horas Catedras para el Nivel Superior en la Provincia

de Santa Fe y narrativa de la docente titular generalista (NTIV).

13- Documento denominado Organizacion Preliminar para la residencia en época de
pandemia (OPR).

Para la realizacion de las entrevistas y la recoleccion de informacién mediante
cuestionarios se tomaron todos los recaudos éticos necesarios, especialmente
considerando que se trabajo, en su mayoria, con estudiantes. En este sentido, la
principal preocupacion fue reconocer las relaciones de poder al interior de los ISP
cuando se trabaja con alumnos y docentes y que esperamos hayan sido contempladas
en la presente investigacion: se informd de la intencion de la investigacion, se
compartié el Proyecto de Tesis, se anuncié como se trabajaria con la informacion y para
qué seria utilizada y, en el caso de las entrevistas, se comunico de su grabacion para
que la transcripcion sea fiel a lo enunciado por los entrevistados. En el caso de los
estudiantes del Taller de Practica IV, y dada la estrecha relacidn entre los entrevistados
y la autora de este informe de investigacion®®, se opt6 por realizar, como ya se
manifesto, cuestionarios con respuestas abiertas de manera anonima, entrevista con

aquellas estudiantes que accedieron sin profundizar en lo concerniente al Taller de

24 No se recurrio a la elaboracion de narrativas como estrategia de recoleccion de la informacion a lo
largo del proceso de investigacion. Es por este motivo, que éstas fueron abordadas desde el estudio de
documentos.

%5 Como se expreso, la autora de este informe final de investigacion es, al mismo tiempo, docente de uno
de los espacios sobre los cuales se esta indagando. Este tema se amplia en el apartado sobre implicacion.
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Practica 1V, la solicitud de las narrativas finales realizadas como parte del trabajo final
cedidas de manera voluntaria y un encuentro final de discusién una vez realizado el

recorrido de los estudiantes por el mencionado espacio y aprobado.

4.3. El andlisis de la informacion

Hablar es la aventura de ser hombres [o mujeres] (...) hablar no es un circulo. Hablar se parece
mas una multitud de puntos, sin un centro Unico, preestablecido. Es un movimiento en los
margenes y lo que sale de alli no es la verdad como mandato, sino un discurso amigable, sereno,

discreto, sereno: una apuesta por una verdad construida en coman.
(Vazquez, s/f, citado en Frigerio, 2017, p. 41)

Como expresa Vazquez (s/f, citado en Frigerio, 2017), el acto de hablar puede ser
pensado solo como una multitud de puntos, como un discurso amigable, que apuesta a
una verdad construida en comun. Esta idea adquiere sentido si pensamos en el proceso
como una conversacion cuyo producto es un relato negociado y, mas aun, si volvemos
sobre la tarea de andlisis que bajo ningun punto de vista puede ser emprendido como
una tarea lineal, simple o espontadnea. Por el contrario, se construye como un
movimiento en los margenes que exige del investigador gran responsabilidad y

compromiso.

En este sentido, concebimos también que el andlisis (de material empirico) se define
como un proceso artesanal de articulacion entre teoria y practica en tanto se entiende
gue ambas estdn mutuamente imbricadas. Se espera, asi, que la lectura de situaciones
concretas desde los aportes tedricos echen luz sobre la accion al tiempo que la accion y
la reflexién sobre la practica permitan superar ciertas encerronas que la teoria por si
misma no puede superar. El andlisis es producto (nunca acabado) del proceso intelectual
de quien investiga al buscar recurrencias, contradicciones, similitudes, al bucear en
situaciones concretas y singulares que desde esa logica son enunciadas (o0 no). El
analisis enfrenta al investigador a la afirmacion de que lo que producimos solo es un
texto posible entre muchos otros textos posibles, entre muchas lecturas posibles. Y es
la confianza en esta infinitud la que hace de la tarea de analisis una tarea apasionante y
de blsqueda constante y nos permite abandonar (en parte) toda pretension de

generalizar o de realizar afirmaciones definidas, como ya expresamos con anterioridad.
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Por otro lado, es preciso reconocer que todas las fases del proceso investigativo se
configuran como momentos analiticos, especialmente en un proceso de tipo cualitativo.
No obstante, nos dedicaremos en este apartado a profundizar en las estrategias de
andlisis e interpretacion de la informacidn recolectada, la forma en que se ordeno y
organizé la informacion, las relaciones que se establecieron entre lo recuperado y las

categorias tedricas, la forma en que se secuencio la informacion y se jerarquizo.

Una pregunta central, llegados a este punto, es cual fue el papel del marco conceptual
en la lectura que realizamos de la informacion recuperada. Partimos de la nocion de
trabajo conceptual (Achilli, 2005) que entiende que todo proceso de investigacion esta

mediado por la teoria:

No planteamos colocar lo conceptual entre paréntesis a fin de que las caracterizaciones
emerjan solo desde la experiencia empirica, como proponen enfoques
fenomenologicos. Tampoco partimos de un ‘marco tedrico’ que delimite con precision
un campo observacional, como lo requieren los disefios desde enfoques ortodoxos. Mas
bien lo planteamos como un proceso de construccion que desde una flexibilidad tedrica
permite un juego de modificaciones entre lo ‘observable’ y lo conceptual en el que se

van construyendo categorias analiticas de diferentes niveles. (p. 91)

En este sentido, si bien partimos en esta investigacién desde ciertas categorias de
analisis y lecturas que orientaron la construccién de los instrumentos de recoleccion, el
marco conceptual propiamente dicho se configurd de manera simultanea al trabajo de
campo a partir de revisar qué nuevas categorias debian ser incorporadas para el trabajo
de interpretacion. Este proceso dialéctico nos permitié recuperar como categorias

centrales aquellas que indicamos a continuacion:

Formacion inicial y profesionalizacion (Ferry, 1997).

Tradiciones en la formacion del profesorado: tradicion normalizadora, académica y
eficientista; los enfoques practico artesanal, personalista y hermenéutico reflexivo
(Diker y Terigi, 1997; Davini, 2005).

Practica de ensefianza (Achilli, 1998; Edelstein, 2013). Enfoques de ensefianza:
generico, epistémico y consensual (Jackson, 2002).
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Conocimiento Profesional: conocimiento tedrico, practico y su relacion (Montero,
2001), CDC (Shulman, 2001), otros tipos de conocimiento entre los que se incluyen el
del contexto, el curricular, del grupo de aprendizaje, entre otros.

Reflexion, campo de la formacién en la préctica profesional y habitus profesional.

Racionalidad técnica, racionalidad practica y racionalidad critica (Sanjurjo, 2002).

Una vez explicitado el lugar del marco conceptual en la presente investigacion,
podemos comenzar a definir como se realizé el proceso de andlisis. Para esta tarea,
asumimos que no hay formulas prestablecidas, especialmente en el campo de la
investigacion cualitativa, solo orientaciones generales (Valles, 1999). Por este motivo,
nos posicionamos en dos premisas principales: primero, y como ya expresamos, en que
la tarea de analisis es un proceso de artesania intelectual y creativo y, por otro lado, en
que es posible construir un procedimiento metddico (o varios) que acompafie(n) el

proceso de interpretacion.

En relacion a la primera premisa, podemos afirmar que el trabajo de analisis se
configurd desde la busqueda paciente y atenta de recurrencias, similitudes, diferencias,
siempre sosteniendo, como manifiesta Achilli (2005), que el analisis no es reduccién
sino ampliacion. En este sentido, la complejidad del analisis radicé en la necesidad de
organizar una cantidad considerable de material obtenido en diferentes momentos y
situaciones, pero que versaban sobre los mismos hechos o fendmenos. Asi, un primer
paso fue identificar los topicos o temas abordados al tiempo que comenzar a recuperar
(e incorporar nuevas) categorias del marco conceptual para que oficien como continente
o cerco (Frigerio, 2017) de la informacion recolectada y las primeras interpretaciones.
Posteriormente, y como sugieren Taylor y Bodgan (1992), emprendimos la tarea de
codificar la informacién (Gibbs, 2012), de categorizar a partir de encontrar
denominaciones comunes. Simultaneamente, sostuvimos algunos de los siguientes

momentos (aunque en muchos ordenes distintos):

La primera es una fase de descubrimiento en progreso: identificar temas y desarrollar
conceptos y proposiciones. La segunda fase, que tipicamente se produce cuando los
datos ya han sido recogidos, incluye la codificacion de los datos y el refinamiento de

la comprension del tema de estudio. En la fase final, el investigador trata de relativizar
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sus descubrimientos (...), es decir, de comprender los datos en el contexto en que

fueron recogidos. (Taylor y Bodgan, 1992, p. 159)

Paulatinamente, nos fuimos acercando a la necesidad de introducir alguna estrategia de
andlisis més sistematica y acorde a la segunda premisa que enunciamos. Incorporamos
como estrategia metodologica auxiliar al analisis del contenido (Bardin, 1986) o
analisis del texto (Perékyld, 2015) tanto para los textos escritos que recuperamos como
para la interpretacion metddica de las entrevistas y los cuestionarios. Focalizamos en la
nocion de auxiliar dado que no es un método que haya sido utilizado a lo largo del
proceso de investigacion como central o principal, lejos estamos de comprender la
complejidad del analisis del discurso, pero si fue significativo para identificar multiples
mensajes, identificar enunciados de interés, contrastarlos, reconocer qué mensajes
circularon en los multiples textos recolectados, lo que se dijo y lo que no. Bardin (1986)
asimila la tarea de quien emprende el andlisis del contenido a la de un arquedlogo que:

(...) Trabaja a partir de restos, los ‘documentos’ que pueden encontrar o suscitar. Pero
esos restos son la manifestacion de estados, de datos, de fenomenos. (...) El analista
saca partido del tratamiento de los mensajes que manipula para inferir (deducir de

manera lIdgica) conocimientos sobre el emisor del mensaje o, por ejemplo, su entorno.
(p. 20)

Por ultimo, la tarea de analisis implicd la construccion de referentes tanto para el
momento de recoleccion de la informacion como para la interpretacion misma. Esto
significo volver sobre el marco conceptual ya enunciado, operacionalizarlo y construir
observables que tuvieron un caracter provisorio y fueron modificados a lo largo del
proceso de investigacion. En términos generales, la version con la que trabajamos fue

la siguiente:
Tabla 1

Categorias de analisis

Dimension Categoria Observables
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Dimensién Formacion

Docente Inicial

Profesionalizacion.

Aportes de la Formacién

Docente Inicial.

Contenidos que se prioriza
ensefiar.

Dimension de la Practica
(CFPP)

Enfoques/Configuraciones/Tradiciones:
practico artesanal, normalizadora,
academicista, personalista, hermenéutico,

critico.

Concepcion de ensefianza, supuestos sobre la
tarea docente.

Relacion teoria y practica. Racionalidad

tedrica, practica y critica.

Reflexidn (Dispositivos).

Propuesta metodoldgica del

Taller:
Intencion/Objetivo.

Propuesta de Trabajo:
actividades, tareas.

Intervencion del docente.

Propuesta de Evaluacion.

Habitus (Profesional).

Incidencia de la biografia

escolar.

Revision sobre esquemas

incorporados.

Instancias de préactica.

Trabajo progresivo,
experiencias, modo de
organizarlas. Relacion con
escuelas asociadas, con
docente coformador?s. Tareas

que realizan.

Dimension Construccion

Conocimiento Profesional

Conocimiento Practico/Conocimiento

tedrico.

Concepciones, creencias.
Aportes tedricos del Taller.
Relacion entre el marco
conceptual y la préactica.

Lugar de la observacién.

Conocimiento didactico del contenido.
Pedagdgico general. Del campo disciplinar.

Métodos, contenidos,

ensefianza.

Conocimiento del sujeto, del aprendizaje.

Caracteristicas de los
estudiantes, nivel del sistema

educativo.

% Entendemos por docente coformador a quien asume la tarea de acompariar al estudiante residente en
la experiencia de préactica al interior de las escuelas asociadas.
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Conocimiento del Curriculum.

Del curriculum prescripto,
materiales curriculares,

normativa, libros de texto.

Conocimiento social, del contexto, politico e

ideoldgico.

Supuestos macros que

orientan el trabajo docente.
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4.4. Tratamiento de la informacion: el consentimiento informado

Una vez avanzada la investigacion, y ya casi en la recta final, nos anoticiamos de la
necesidad de solicitar los consentimientos informados de manera escrita a quienes
habian participado en calidad de entrevistados o mediante la socializacion de ciertos
documentos como narrativas. Esta tarea no se realizd desde el principio de la
investigacién por desconocimiento y porque, cOmo expresamos, Sostuvimos otros
procesos de comunicacion de la investigacion, tales como enviar el proyecto antes de
la entrevista para su conocimiento, compartir la autorizacion institucional y solicitar,

por supuesto, el consentimiento de manera oral y para grabar el encuentro.

No obstante, esto no fue suficiente y ahora a la distancia podemos decir que era de
esperar. Luego de un momento de angustia y desasosiego, y gracias al acompafiamiento
de la directora de la Tesis, emprendimos la tarea de solicitar los consentimientos a los
actores involucrados. Dada la situacién de pandemia que es de publico conocimiento,
esta tarea fue realizada mediante el correo electronico. Enviamos, en primer lugar, a los
mails registrados en los cuestionarios y en los listados institucionales, el texto del
consentimiento informado (que se encuentra en el anexo) solicitdndole a los docentes y
estudiantes que participaron que envien un nuevo mail con ese mismo texto y
completando sus datos sus datos personales: nombre y apellido, documento y mail. En
una segunda instancia, y luego de haber recibido varios mails con el texto del
consentimiento informado, insistimos por otros medios méas informales como teléfono

0 redes sociales.
Al momento, contamos con los siguientes consentimientos?’:

Entrevista N° 1: entrevistados N° 1y N° 2.

Entrevista N° 2: entrevistados N° 1, N° 2, N° 3, N° 4, N° 5, N° 6, N° 7.
Entrevista N°3: estudiante egresada.

Entrevista N° 4: entrevistados N° 1, N° 2, N° 3, N° 4.

27 En este caso, y para su mejor comunicacion, organizamos la informacion segdn los consentimientos y
no por instrumento, como sucede en el Abordaje Metodoldgico o incluso en el Anexo.
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Entrevista N° 5: entrevistados N° 1, N° 2, N° 3, N° 4, N° 5. Como mencionamos en
la transcripcién del instrumento, los mismos entrevistados participaron también en el
Grupo de Discusion N° 1.

Grupo de Discusion N° 1: consentimientos de la Entrevista N° 5 mas consentimiento
de entrevistados N° 6, N° 7, N° 8, N° 9 (que Unicamente participaron de esta instancia).

Narrativa N° 1 y Narrativa N° 2: correspondiente a estudiantes N° 3 y N° 1
respectivamente de la Entrevista N° 5 y Grupo de Discusion N° 1.

Entrevista N° 6: entrevistados N° 1, N° 2, N° 4, N° 6 y N° 7. En este caso, faltan los
consentimientos correspondientes a los entrevistados N° 3 y N° 5.

Entrevista N° 7: entrevistados N° 2 y N° 3 y N° 4. Estos dos Gltimos corresponden
a entrevistados N° 4 y N° 7 de la anterior entrevista. Falta el consentimiento de
estudiante N° 1.

Entrevista N° 8: docente de Taller de Practica Il. Al mismo tiempo, el
consentimiento es también por el Cuestionario sobre trabajo en época de pandemia
(Taller de Practica Il).

Entrevista N° 9: docente Taller de Practica | hasta el momento de titularizacion y
reemplazante en el Taller de Préactica IlI.

Entrevista N° 10: docente reemplazante Taller de Préctica Ill.

Entrevista N° 11: docente Taller de Préctica I.

Entrevista N° 12: docente Taller de Practica IV que también otorga el
consentimiento por su participacion en el Grupo de Discusion N° 1.

Concretamente, al dia de la fecha contamos con todos los consentimientos informados,
a excepcion de los consentimientos que fueron detallados en el anterior listado y que
en total corresponden a tres: dos de la Entrevista N° 6 y uno de la Entrevista N° 7.
Llegados a este punto, nos enfrentamos a una nueva situacion conflictiva dado que, una
vez que habiamos solicitados los consentimientos como requisito para la utilizacion de
la informacion, no podiamos omitir que habia algunos, aunque un numero muy bajo,
que no habian sido otorgados por desconocimiento, olvido, por no utilizar el correo
electronico o hasta podemos suponer, por no querer participar. Aqui nos enfrentamos a
dos posibilidades de accion: por un lado, quitar a estos participantes, en su totalidad
estudiantes, de las entrevistas. No optamos por esta opcion porque eran, como

mencionamos, entrevistas grupales y eliminar algunas intervenciones podia generar
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confusion en el texto. Preferimos entonces la segunda opcién: considerando que el
consentimiento habia sido solicitado de manera oral, que trabajamos con adultos y que
se les pidi6 también su aprobacion para grabar las entrevistas con anterioridad,
decidimos no eliminar las intervenciones y enviar un aviso solicitando que contesten y
envien un mail en caso de que explicitamente quieran que sus intervenciones sean

borradas y no utilizadas. Al dia de la fecha no hemos recibido tal indicacion.
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5. Implicacion en el proceso investigativo y dispositivos de vigilancia
epistemologica

(...) Una mirada desde la alcantarilla

puede ser una vision del mundo,

la rebelién consiste en mirar una rosa

hasta pulverizarse los 0jos (...).

(Pizarnik, 2010, p. 10)

Contrariamente a lo que habitualmente se sostenia (y aun sigue sosteniendo) desde los
principios del paradigma positivista que impregnaron toda la légica de la investigacion,
en el presente proceso de indagacion sostenemos que, tal como expresa De Sousa
Santos (2009), todo conocimiento es social en tanto se parte de la interpretacion de
quien investiga. Asi, frente a un paradigma dominante que busca formular leyes
cientificas que ostentan pretension de universalidad, proponemos sostener en este
trabajo el conocimiento local y ordinario con altas posibilidades de accién. Frente a un
paradigma que sostiene la neutralidad y la objetividad como banderas, decidimos
formular este proceso reconociendo que la subjetividad es inherente a toda préactica
humana, méas aln a una practica social como lo es la docencia. Porque sabemos que ya
no se trata de pensar en el conocimiento como un producto aséptico, sino por el
contrario, asumirlo como un constructo politico, ideoldgico resultado de ciertas

condiciones historicas, culturales, econémicas y politicas.

Es importante recalcar, segin lo expresa Guyot (2005), que todo proceso de
investigacion en clave cualitativa cuya intencionalidad sea entonces la de
comprender/interpretar, requiere asumir ciertas decisiones de corte epistemologico y
metodoldgico. En relacidon al conocimiento, implica hacerse cargo de que nosotros
como actores sociales estamos fuertemente imbricados y somos protagonistas en el
proceso de elaboracion y validacion propia del campo cientifico. Y esto no debe
convertirse en un mero enunciado. En relacion a las formas metodoldgicas, es menester
reconocer la naturaleza del objeto de estudio: aceptamos que el conocimiento se reedita
constantemente y que lo interesante del proceso es poder pensar desde la perspectiva

de los actores involucrados.
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Esto ultimo nos lleva a realizar una aclaracion: advertimos que es imposible no estar
implicados en el proceso investigativo. Y frente a esta implicacion necesaria e
inevitable, que es consecuencia del posicionamiento politico epistemologico y
metodoldgico elegido, sabemos que es precisa una tarea de “(...) anélisis de la propia
subjetividad (...)” (Nicastro, 2015, p. 11). Porque esa implicacion es “psico afectiva,
ideologica, politica, socio profesional y su andlisis no solo despeja el campo de las
adherencias naturales que la forma de entrar, de plegarse involucra, sino que aporta
conocimiento acerca de lo que se estudia” (Souto, 2017, p. 113). Al respecto, Edelstein

(2013) explicita que:

Lejos de ser obstaculos, la implicacion y la subjetividad se vuelven modos de acceso a
la produccién de conocimiento en cuanto suponen la familiarizacion progresiva,
enmarcada en una temporalidad con los objetos-sujetos de conocimiento (...) buscando

una habilidad de interiorizacion-reapropiacion y no de propiedad-dominacion. (p. 113).

Tal es asi que para la ética de la investigacion lo 0til o necesario “no es la implicacion,
siempre presente, sino el andlisis de la implicacién (...), nuestras referencias y no
referencias, nuestras participaciones y no participaciones, nuestras sobremotivaciones
y desmotivaciones (...)” (Loreau, 1991, p. 3). Al referirse a la implicacion, Enriquez

(s/f) expresa que es preciso:

No olvidar que lo que les pasa a otros tiene resonancia en mi, es capaz de hacerme
vibrar, y, por lo menos, de interesarme en el sentido fuerte del término, es decir,
ponerme en movimiento, obligarme a un trabajo mental y a una interrogacion sobre mi

mismo. (p. 5)

Esto que les pasa a los otros, que nos pasa a nosotros, que nos conmueve e irrumpe al
mismo tiempo, no puede sostenerse sin distancia, porque, “la distancia es necesaria”
(Enriquez, s/f, p. 4), mas aun cuando la implicacion se manifiesta, en palabras de
Barbier (1977), en tres niveles, a saber: nivel psicoafectivo, nivel historico-existencial,
nivel estructuro-profesional. Si bien no es nuestra intencion desconocer en este apartado
a los dos primeros (dado que consideramos que lo afectivo, por un lado, y el ethos y
habito de clase del investigador por el otro, tienen fuerte incidencia en las practicas de
investigacion), si interesa destacar en esta instancia el tercero, es decir, la dimension

que refiere a la actividad profesional y que claramente incluye las dos anteriores.
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En este caso la posicion docente, entendida como el modo en que los ensefiantes piensan
y asumen su tarea en una institucion en particular y en el entramado de las politicas
publicas (Southwell y Vassiliades, 2013), es una fuerte variable a considerar. Este
proyecto de investigacion nos encuentra, al tiempo que investigador, parte en calidad
de docente de la institucion que se abordara y, mas especificamente, a cargo de uno de
los espacios curriculares que forma parte del nucleo del objeto de estudio: el Taller de
Préctica IV. Esto se dificulta incluso méas cuando reconocemos las relaciones de poder
implicitas en todo vinculo que adquieren mayor complejidad en esta investigacion dado

que definido como estudio de caso(s), trabajara con estudiantes y compafieros docentes.

Frente a esto Ultimo surge una pregunta que es de vital importancia para el presente
proceso investigativo: ¢cOmo construir conocimiento que sea legitimo al interior del
campo cientifico aun reconociendo que estamos intimamente implicados por nuestra
posicién docente/de clase, por el nivel estructuro-profesional? Si bien como
expresamos el analisis de la implicacion es tan, 0 mas importante incluso, que reconocer
la implicacion misma, esto pareciera no ser suficiente cuando somos, a la vez, juez y
parte. ;Como tomar distancia, como objetivar aquello que parece tan cotidiano? Achilli
(2005) propone hacer visible el proceso de vigilancia epistemoldgica, tan inevitable
cuando ciertas nociones comunes prevalecen. Bourdieu (2002) expresa que la
“vigilancia epistemologica se impone particularmente en el caso de las ciencias del
hombre, en las que la separacion entre la ciencia comun y el discurso cientifico es mas

imprecisa que en otros casos” (p.27). {Como realizar la ruptura tan ansiada?

Souto (2017) sostiene que cuando la autorreflexion no alcanza “(...) es necesario el
trabajo desde un tercero que no esté implicado de la misma manera para hacerme ver,
dar cuenta de mi propia implicacion en niveles no conscientes” (p. 111). La pareja
pedagdgica, formacion propia de los Talleres de Practica, aparece en este proceso
investigativo como un dispositivo fuertemente potente donde convergen la reflexion, la

autorreflexion y el analisis. La pareja pedagogica?® como aquella que provoca, que

28 En los espacios de la practica, la pareja pedagdgica esta constituida por un docente del area de las
Ciencias de la Educacién y uno de la especialidad, nivel o modalidad. Esta organizacion es sostenida por
la normativa vigente. El primero es denominado en la normativa como docente generalista y el segundo
como docente especialista. La pareja pedagdgica es también un dispositivo que se utiliza en el trabajo
con estudiantes al interior de los espacios de la practica. Para mas informacion, ver Sanjurjo. (2009).
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evoca explicaciones de la practica cotidiana, que habilita otras miradas. Esta
organizacion propia del CFPP debe ser recuperada porque como explicamos,
trabajaremos con estudiantes y las relaciones de poder son evidentes. (Cémo
acompafar el proceso de evaluacion y acreditacion siendo parte del espacio
curricular/investigador? Si bien, por la organizacion propia de la catedra, este suele ser
un trabajo compartido, que la tarea no recaiga exclusivamente sobre el
docente/investigador es, en principio, un atenuante al proceso de implicacion. En
segundo lugar, la grupalidad y la presencia de otro que nos interpela nos conduce a la
explicitacion constante de los fundamentos en la toma de decisiones que, como

expresamos, nunca es individual, sino por el contrario, siempre compartida.

Como ya expresamos, la nocion de cristalizacion (Moral Santaella, 2016) es pertinente
para proyectar la implicacion. Especialmente, porque desde la postura asumida,
investigar se asemeja a la tarea de realizar un bricolaje, de moverse mas alla de los
limites de las disciplinas y es entendida principalmente como:
(...) Un proceso interactivo y personal, que no estd nunca libre de valor, pues la
investigacion interacciona con la propia historia personal y social de los sujetos que
participan en la investigacion, tanto en los investigadores como en los investigados.
El producto del bricolaje se concibe como un «collage reflexivo» constituido por una
serie de iméagenes, interpretaciones y representaciones interconectadas. La estructura
interpretativa del «collage reflexivo» es como un edredon o una secuencia de

representaciones conectadas como partes de un todo. (p. 168)

Desde este posicionamiento, la implicacion no es un problema o una dificultad, aunque
si un aspecto del cual (pre)ocuparse: es algo propio de los fendbmenos sociales que nos
atrapan, nos afectan, nos perturban y nos conmueven. La propuesta, entonces, no es

ponernos “un caparazén” (Enriquez, s/f, p. 5) para protegernos, mas bien admitir que:

Ninguna reforma podrd promoverse solo por el exterior, por las esferas
superestructurales y los decretos institucionales si ello no pasa, al mismo tiempo, por

la voz de aquellos que la aspiran y van finalmente a ejercerla. (Barbier, 1977, p. 11)
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6. Normativa y legislacion - El curriculum para el profesorado y las concepciones

subyacentes sobre la préactica

Algunos creian que podian formarse maestros infantiles con solo dos afios de preparacion: es decir,
que se necesita muy poco para dirigir sabiamente la inteligencia y el corazén de la nifiez; no se tenia
presente 0 no se sabia, que cuando mas profundamente afectan al alumno los errores del maestro es
cuando el espiritu estd mas tierno y delicado en los primeros afios. Se ve facilmente que esa opinion
no puede ser sino de personas que no han ejercido el magisterio, ensefiando nifios en una escuela

primaria.
(La Educacion, 1886, pp. 26-27)

Como podemos observar, la preocupacion por la formacion del profesorado, por los
conocimientos que deben construir y poseer los docentes y por las formas
metodoldgicas mas pertinentes para tal fin ha sido una inquietud que se remonta a los
origenes del sistema educativo argentino. Ya a fines del Siglo XIX (e incluso antes,
pero no de manera institucionalizada) encontramos discusiones que apuntan a
cuestionar el lugar de los saberes tedricos y los saberes précticos, si conviene
profundizar en el conocimiento de las disciplinas o, caso contrario, en el conocimiento
de la experiencia, e incluso qué caracteristicas deben poseer quienes afronten la “(...)
empresa homogeneizadora y civilizatoria de la escuela primaria (...)” (Diker y Terigi,
1997, p. 36). Si bien en los ultimos cien afios este debate se ha reeditado de manera
incansable, en Gltima instancia lo que subyace es la pregunta por los requerimientos
epistémicos de la docencia y la profesionalizacion del trabajo. A desentramar este

interrogante nos dedicaremos en este apartado.

Gran parte de las posibles respuestas a estos interrogantes pueden encontrarse en los
distintos planes de estudio del profesorado de nivel primario que se han discutido,
aprobado y efectivizado, en algunos casos durante un periodo limitado y en otros
durante un gran lapso de tiempo. Por este motivo, en el presente trabajo nos
proponemos analizar e historizar el curriculum para la formacién del profesorado: su
estructura profunda, los supuestos y fundamentos que le dan sentido, los campos de la
formacion y contenidos que se plantean asi como también su contexto historico de
produccién. El propdsito principal de este escrito es reconstruir como es abordado y
pensado el CFPP en distintos momentos historicos, cual es la l6gica y enfoque que lo

cimienta y cuales son los conocimientos considerados esenciales para ejercer la
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profesion y cOmo se construyen. Para emprender esta ambiciosa tarea, realizaremos, en
un primer momento, una caracterizacion de la formacion docente, cdmo surge y en qué
condiciones. Posteriormente, abordaremos y definiremos qué entendemos por
curriculum y los principales enfoques en la formacién del profesorado. Por Gltimo,
seleccionaremos planes de estudio (aspectos formales estructurales, De Alba, 1998) de
la formacion del profesorado y los agruparemos en cinco grandes momentos?® para su
analisis, a saber: el plan de estudio del afio 1887 correspondiente a las Escuelas
Normales y al momento fundacional®’; la modificacion de los planes de estudio del afio
1941 Plan Rothe (Decreto N° 101.107/41) que transforma la estructura al incorporar un
ciclo basico comun y un ciclo especializado; la terciarizacién de la formacion docente
con los sucesivos planes de estudio aprobados mediante las Resoluciones Nacionales
N°2.321/70, N° 496/72 y N° 287/73; el Plan Maestro de Ensefianza Bésica (en adelante,
MEB) aprobado mediante Resolucion Nacional N° 530/88 que surge con el objetivo de
modificar la formacidn y propone una reestructuracion en el curriculum; y por ultimo,
el plan de estudio provincial N° 564/02, elaborado luego de la reforma de la década del
noventa y la Ley de Transferencia Educativa N° 24.049. Por su parte, el actual plan de
estudio del Profesorado Decreto N° 528/09 sera objeto de analisis de otro apartado.

6.1. Sobre la historizacion de la formacion docente - Normativa del nivel primario

y cambios curriculares

Como es sabido, la historia de la formacién docente y sus origenes se encuentra
intimamente ligada a la conformacion del sistema educativo nacional sucedido a fines
del Siglo XIX y en consecuencia, a la configuracion del Estado, a la incorporacion al
mercado mundial y a la consolidacion del capitalismo al interior del pais. Un Estado/
Nacion®' que no se exhibia en ese entonces como representante de la sociedad civil

(como si sucedié en otros paises) sino que, por el contrario, adquirio la ardua tarea de

2% Menos el Plan N° 564/02, los demas corresponden a nacién como jurisdiccion.

30 Si bien el plan de estudio 1887 no es el primero en normar la formacion docente en nuestro pais
(previamente se sucedieron los planes 1876 y 1886 de tres y cuatro afios de duracion respectivamente),
coincidimos con Alliaud (2007) en que su importancia se debe a que éste “(...) estuvo vigente por un
periodo de tiempo bien prolongado, y definid, asi, toda la etapa fundacional del magisterio en la
Argentina (...)” (p. 1006).

31 Sostenemos la construccion tedrica de Estado Nacional que propone pensar el proceso de adquisicion
de estatidad (sistema de dominacion) intimamente imbricado al de nacién (arco de solidaridades) tal
como expresa Oszlak (1981).
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conformarla (Alliaud, 2007). La educacion se presentd en este contexto, tal como
expresan Diker y Terigi (1997), como “(...) uno de los principales mecanismos de
consolidacién del Estado y una de las vias privilegiadas para llevar adelante el proceso
de ‘creacion’ del nuevo orden” (p. 31). Esta tarea implicd, al menos en parte, cimentar
un conjunto de bases ideoldgicas compartidas y la conformacion de una nacionalidad
argentina en una época marcada por “(...) la afluencia de la inmigracion masiva (...)”

(Bertoni, 2007, p.18) y el disciplinamiento, ademas, de nativos y clases populares.

Los esfuerzos dedicados a tal fin se concentraron en la escuela primaria®? dado que
permitio por un lado formar la mano de obra necesaria y por el otro cumplir con el
anhelo civilizatorio propio de la época (Weinberg, 1987). La integracién para adentro,
tal como es llamada por Alliaud (2007), logré difundir la idea del “ciudadano libre de
particularismos” (p. 50) en un nivel educativo que tenia la trascendencia suficiente para
garantizar la universalidad. Como expresa Bertoni (1992) “(...) se considerd decisivo
impulsar la formacion de una nacionalidad no s6lo como factor aglutinante para la
cohesidn social sino como un instrumento de afirmacion de la nacion y su soberania

(...)” (p. 22) y, en esta tarea, la escuela elemental o primaria ocup6 un lugar central.

Tal es asi que en el afio 1884, y luego de acalorados debates donde se cuestiond y se
pugno por el lugar del Estado y la Iglesia, se sanciond la Ley N° 1.420 de Educacion
Comun que formalizé el sistema educativo elemental y establecié los criterios
fundamentales para su organizacion. En este contexto se visualizaron los primeros
esfuerzos por institucionalizar la formacion de docentes para el nivel con la intencion
de contar con un cuerpo determinado de especialistas para atender la instruccion publica
(Diker y Terigi, 1994). En el afio 1870 se fundd la Escuela Normal de Parana y, si bien
hubo intentos anteriores por garantizar la educacion de docentes, este acontecimiento

marco el inicio de la expansion del normalismo. De este modo:

El magisterio se definidé en los tiempos de construccion del Estado-Nacion en la
articulacion compleja entre lo moral, lo vocacional y la misién de funcionario de

Estado. Estos elementos se condensaron en la construccion de un lugar redentor para

%2 La educacién secundaria se desarrollard en un circuito paralelo donde se formaran, entre otros,
profesionales y la clase dirigente.
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el magisterio: proporcionar la salvacién a los barbaros y transformarlos en ciudadanos

de esta nacion. (Birgin, 1999, p. 6)

Si bien su propagacion (en algin momento diversa y que atentaba contra la pretension
de homogeneidad) logro titular gran cantidad de docentes, “éstos constituian minoria
entre los maestros en ejercicio hacia finales del siglo” (Diker y Terigi, 1997, p. 37).
Esto Gltimo tal vez se debié a la busqueda de trabajos mejor remunerados y como
consecuencia son las mujeres quienes comenzaron a inclinarse hacia la carrera del
magisterio que desde su conformacidn e institucionalizacion se encontro atravesada por
la division sexual del trabajo docente y por dindmicas de género (Birgin, 1999). La
carrera docente implico para las mujeres la entrada al mundo del trabajo asalariado al
tiempo que reprodujo, paraddjicamente, la via de la maternidad/domesticidad. Del
mismo modo, el titulo docente garantizaba la idoneidad, otorgaba legitimidad en la
tarea de difundir la cultura (Alliaud, 2007) y el magisterio quedd constituido como una

tarea con reconocimiento por parte de la sociedad en su conjunto.

Las escuelas normales continuaron con su expansion y comenzé a diversificarse la
formacion de docentes en distintas instituciones del pais. Tal es asi que para el afio 1916
existian mas de un centenar de establecimientos que formaban docentes para el nivel
primario (Campoli, 2004). Inicialmente, la carrera fue pensada con una duracién de tres
0 cuatro afios dependiendo del periodo histérico y en el afio 1941 fue incorporada a la
reforma de la educacion media “que suponia un primer ciclo comin a las modalidades
bachiller, comercial y magisterio y un ciclo superior especializado, en una extension
total de cinco afios, como el resto de las modalidades del nivel (...)” (Diker y Terigi,
1994, p. 12). Si bien existieron otros intentos de transformacion de la educacion media
que giraron en torno a esta propuesta, el Plan Rothe (denominado asi por el Ministro de
Educacidn, Decreto N° 101.107) significd una serie de modificaciones de la estructura

académica del nivel, por ejemplo, la extension de la carrera del magisterio entre otros.

Es justamente esta reforma la que, en parte, habilit6 el ingreso de otros sectores sociales
a la educacion media y superior a la par que evito que estudiantes tengan que definir
tempranamente la orientacion de sus estudios. Como expresa Diaz (2009), en el marco
del incipiente proceso de industrializacion propio de la década, se configuraron “(...)

ramas paralelas de indole técnica (proceso de segmentacion horizontal)” (p. 17) y, al

86



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

diferenciar en ciclos, se habilité una modalidad mas de ““(...) segmentacion vertical
(...)” (p. 19) *. Al analizar en profundidad el Plan Rothe, Iglesias (2017) afiade que
éste se presenta:

(...) Como la opcién mas apropiada a la hora de resolver dos problemas (...): la
existencia de una cantidad excesiva de maestros en relacion a la disponibilidad de

puestos de trabajo y la precoz eleccién vocacional de los adolescentes. (p. 55)

Como exponen Diker y Terigi (1994) “desde sus origenes la carrera magisterial fue
definida como una carrera de nivel medio” (p. 12) y podriamos afirmar que el Plan
Rothe fue, como podra inferirse, unos de los momentos hitos en la expansion del
curriculum del bachillerato (lglesias, 2017). No obstante, es a partir de una serie de
cuestionamientos hacia el magisterio que ofrecia, segin diagndsticos de la época, una
limitada formacion con un alto nivel de desempleo (Campoli, 2004), que se
comenzaron a aplicar politicas de terciarizacion de la formacion de maestros de nivel
primario e inicial. Los fundamentos de tal decision pueden encontrarse en el modelo
desarrollista que tenia pretension de consolidarse como tal y en esta linea “se enfatizo
el caracter profesional del trabajo docente desde la concepcion de implementar una
capacitacion especifica y habilitante y el manejo de técnicas y conocimientos

instrumentales” (Suarez citado en Birgin, 1993, p. 24).

La nueva carrera docente preveia la “la creacion de Cursos de Profesorado de ensefianza
primaria y pre primaria anexos a las escuelas normales, de nivel superior no
universitario” (Diker y Terigi, 1997, p. 50). En 1970, mediante la Resolucién N°
2.321/70 se aprobaron los profesorados de ensefianza elemental a cursarse en los
Institutos Superiores de Formacion Docente con una duracion de dos afios y cuyo
requisito era ser egresado de las modalidades de nivel medio. Mas tarde, en 1972, hay
una nueva reformay para el afio 1973 se configuro la orientacion (bachiller) pedagdgica
en el nivel medio que aparecié como requisito no excluyente, pero de suma importancia.

Asi, se define que:

3 Diaz (2009) afirma que con “la creacion de los colegios nacionales y las escuelas normales, se
produjeron procesos de segmentacion vertical y, luego, con la creacion de las escuelas comerciales e
industriales, se inicié un proceso de segmentacion horizontal” (p. 17).
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La carrera completa de magisterio se cursaria en dos etapas, una vez cumplido con el
ciclo basico del nivel medio. La primera etapa corresponderia a los dos ultimos afios
de la ensefianza secundaria y en ella se incluirian unas cuatro materias del area
pedagdgica. La segunda etapa estaria formada por dos afios a cumplir en el nivel
terciario, donde se estudiarian materias técnico-profesionales orientadas a lograr una
formacidn adecuada para el desempefio docente en la escuela primaria. (Trombetta,
1998, p. 64)

Independientemente de los distintos cambios curriculares y las denominaciones del
titulo expedido, el traslado de la carrera de formacidn docente del nivel primario a los
Institutos Superiores se hizo con la intencion de jerarquizar la profesion al extender la
duracidn y al adecuar los estudios a las particularidades propias del profesorado (Diker
y Terigi, 1997). Al respecto, Trombetta (1998) expresa que:

De acuerdo con el primer plan experimental (Resolucidn N° 2.321/70), el titulo seria el
de Profesor de Nivel Elemental. Sin embargo, con la modificacion de 1972 (Resolucion
N° 496/72), se volvia al titulo de Maestro Normal. El plan del afio siguiente (Resolucién
N° 287/73), por su parte, retomaba la primera denominacion y la cambiaba por la de
Profesor para la Ensefianza Primaria. EI elemento comdn que se mantenia por detras

de estos diferentes titulos era su obtencion en el nivel superior. (p. 64)

El nuevo plan subsistio sin modificaciones de fondo hasta que, recuperada la
democracia y post dictadura, se intensificd la discusion por la calidad de la formacion
docente (Campoli, 2004) y finalmente se reformé en el afio 1988 el curriculum de la
carrera para la educacion primaria®*. El Plan MEB®* (aprobado por Resolucion
Nacional N° 530/88) se presentd como una experiencia piloto que retorné la formacion
docente al nivel medio, es decir, “en los dos ultimos afios de la escuela se cursaban los
dos primeros afios de una carrera de formacion docente que se extendia luego durante
dos afios mas, totalizando una formacion de cuatro afios” (Diker y Terigi, 1997, p. 52).

En principio, se acuso al MEB de retroceder en relacion a la terciarizacion de la carrera

34 Desde 1973 y en adelante puede identificarse un momento de estabilizacion curricular (Davini, 1998).
3 pPosteriormente, entre 1991 y 1995 se sostiene la propuesta de formacién Programa de Transformacion
de la Formacion Docente (PTFD, R.M. MEJ N° 2547/91). Cappellacci et al. (2014) sostienen que tanto
el Plan MEB como el Plan PTFD poseen caracteristicas similares al resignificar la relacién teoria y
practica. En ese trabajo decidimos analizar el Plan MEB en profundidad por la irrupcion que acarrea en
la formacién docente, aungque no desconocemos la importancia del Plan PTFD.
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docente, pero se alegd que este plan resolvia la tension entre la formacion, que era
considerada insuficiente, y la imposibilidad de extender la carrera docente mas alla de
los dos afios de duracion dada la proyeccion del trabajo (Diker y Terigi, 1997). Dicho
plan implicé para la formacion un cambio de perspectiva que intentd acercar la
formacion tedrica y la formacion préactica (Davini, 1998) al tiempo que sent6 un
antecedente al plantear el vinculo entre el campo de la docencia y la investigacion
(Cappellacci et al., 2014). Para Porta y Aguirre (2017) “constituyd un primer intento de
politica nacional innovadora para la formacién docente, luego de casi dos décadas sin
politicas sectoriales especificas que cubrieran aspectos institucionales y curriculares del

sistema formador” (p. 94).

Maés tarde, con la sancion de la Ley Federal de Educacion N° 24.195 que proyectd que
todos los procesos de formacion docente debian dictarse en el nivel superior (Diker y
Terigi, 1997), se obstaculizé el desarrollo del Plan MEB que llegdé a producir dos
promociones de egresados. Esta normativa se presentdé como la primera ley general de
educacion luego de la Ley N° 1.420 y en materia de educacién superior, diferencio
institutos de formacion docente y de formacién técnica, todos ellos bajo la
denominacién de etapa profesional de grado no universitario (Trombetta, 1998). A esta
legislacion, se adicionaron la Ley de Transferencia de los Servicios Educativos (Ley N°
24.049) y la Ley de Educacion Superior (Ley N° 24.521) como parte del proceso de
descentralizacion® del Estado v las politicas publicas neoliberales de la época®’. Por un
lado, la Ley de Transferencia previd el traspaso de los institutos terciarios a las
jurisdicciones® que comenzaron a tener facultades sobre estas instituciones. Feldfeber
(2003) sostiene que el Estado se desresponsabilizd, no sin oposicion, con una fuerte
intencidn fiscal y econdémica. Por otro, la Ley de Educacién Superior dedicé parte de

% La politica educativa propia de la época solo puede entenderse a partir de recuperar la relacion
paradojica entre descentralizacion y recentralizacion: traspaso de responsabilidades financieras al tiempo
que el Ministerio de Educacion asume un papel central, por ejemplo, en la definicion de los contenidos.
37 Este periodo historico fue altamente estudiado y algunos autores como Feldfeber (2003) coinciden en
afirmar que las politicas de la época estuvieron sostenidas desde una ldgica puramente tecnocratica. En
la formacién docente, por ejemplo, se destacan los mecanismos de evaluacion y acreditacion.

% La Ley de Transferencia de los Servicios Educativos exceptta, en primera instancia, a las Escuelas
Normales e Institutos Superiores que quedan a merced de la decisidn del Poder Ejecutivo. Més tarde, en
1992, se efectua el paso de los denominados institutos terciarios no sin antes enfrentarse a movimientos
que manifestaban su posicion contra el proceso de transferencia (Feldfeber, 2003).
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su articulado a los denominados institutos terciarios y, al respecto, Trombetta (1998)

expresa que esta legislacion introdujo importantes modificaciones en el nivel, a saber:

En primer lugar, desaparecio el nivel nacional como administrador o supervisor de
establecimientos terciarios. En segundo lugar, se reconfigurd el sistema educativo.
Sobre este punto, cabe conjeturar que la obligatoriedad escolar extensa ha de colaborar
en la expansion del nivel medio y, como consecuencia de ello, en el aumento de la
matricula de la ensefianza superior (...). En tercer lugar, la legislacion les dio una nueva
forma de reconocimiento a las instituciones terciarias. En efecto, a su ya reconocida
integracion dentro del nivel superior, los terciarios sumaron como objetivo a cumplir

la articulacion curricular con los estudios universitarios. (p. 84)

Aprobado el corpus juridico que finalmente consolido la terciarizacion de la formacion
docente, una tendencia mundial de jerarquizacion propia del momento historico, cada
una de las jurisdicciones comenzo a proyectar la propia oferta formativa. Esta tarea se
realiz6 en el marco de una gran heterogeneidad fundada en las diferentes “capacidades
financieras y técnicas, [la] situacion socioecondmica, [la] tradicion politica” (Feldfeber,
2003, p. 428) de las propias jurisdicciones que debieron enfrentarse a la falta de
recursos, a la segmentacion del sistema educativo, a un gran desconcierto en cuanto al
curriculum y a condiciones de trabajo docente paupérrimas bajo el pretexto de la
profesionalizacién y autonomia del profesorado. Consecuencia de este contexto es el
plan de estudio aprobado por Decreto Provincial N° 564/02 en la provincia de Santa

Fe%

Posteriormente (afio 2003 en adelante) comenz0 a inaugurarse un nuevo panorama para
la formacion docente que intentd revertir la fragmentacion del sistema educativo en
general y de los profesorados en particular (Feeney y Alliaud, 2014). Se avizoro la
sancion de un nuevo corpus normativo en el marco de un Estado que recuperé la
centralidad, mediado por el CFE, en la planificacion y ejecucion de politicas educativas
destinadas al nivel. En este marco se configuraron nuevos planes de estudio para la

formacion docente y lineas de accion general como el DC N° 528/09 de la provincia de

39 Decidimos tomar este Plan de Estudios como parte del corpus dado que es representativo de un
momento histérico. No obstante, tal como expresa Welti (2009), no es el Gnico Plan de Estudios de la
Provincia de Santa Fe ni el primero.
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Santa Fe no abordado en este proceso de reconstruccion historica, pero de suma

importancia para la formacion docente.

6.2. Sobre el curriculum y los planes de estudio

El maestro (...) necesita, ademas del método, poseer el espiritu y los fundamentos de la materia,
sin empero llegar a los extremos de una erudicion que comprometa la medida de los

conocimientos que el nifio debe adquirir.

(Memoria, 1898, citado en Alliaud, 1993, p. 135)

Como expresamos con anterioridad, el interrogante por los conocimientos y saberes
propios de la profesién docente ha sido (y ain lo es) un tema de gran interés, tanto para
quienes la transitan en calidad de estudiantes y alumnos como para la planificacion y
ejecucién de politicas educativas. Esto ultimo nos conduce, necesariamente, a la
pregunta por el curriculum, por los intereses en pugna, por los conocimientos que se

priorizan y por los modos de organizar la formacion docente.

En principio, podemos afirmar que por curriculum entendemos una forma particular de
organizar, pensar y proyectar las practicas educativas (Grundy, 1987). Si continuamos
complejizando esta conceptualizacion, podemos afirmar que ademas es posible

definirlo como una:

Sintesis de elementos culturales (...) que conforman una propuesta politico educativa
pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son
diversos y contradictorios (...). Propuesta conformada por aspectos formales-
estructurales y procesales-practicos, asi como por dimensiones generales y particulares,
que interactGan en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas.
Devenir curricular cuyo caracter es profundamente histérico y no mecanico y lineal.
(De Alba, 1998, pp. 59-60)

Esta nocidn, por cierto, ha sido una de las mas difundidas en el campo curricular dado
que destaca el valor social, politico y cultural del curriculum al tiempo que reconoce
los distintos grupos y sectores que participan en su construccion. En este sentido,
Bernstein (1985) afirma que “cOmo una sociedad selecciona, clasifica, distribuye,
transmite y evalUa el conocimiento educativo, que ella considera debe ser publico,

refleja tanto la distribucion del poder como los principios de control social” (p. 1) y por
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lo tanto no puede pensarse la trasmision del conocimiento formal como una cuestion

aséptica o neutral.

No obstante, y si bien no es posible (ni deseable) reducir o restringir exclusivamente la
nocion de curriculum a la de documentos o planes de estudio, si es factible reconocer
que es uno de sus aspectos constitutivos. Los aspectos estructurales-formales (De Alba,
1998) conforman un cerco cognitivo (Frigerio, 1995), una estructura organizadora que,
en el encuentro con los aspectos précticos procesuales, encuadran, enmarcan, dan
sentido a la tarea docente, permiten y habilitan intersticios, posibilidades de accion. Los
planes de estudio materializan relaciones de saber-poder (Cox y Gisling, 1990),
evidencian los conocimientos considerados legitimos en el marco del discurso social y
un momento histérico y son el resultado de operaciones de seleccion, distribucion y
organizacion entre campos e instituciones determinadas. Entendemos en este sentido
que el analisis de los planes de estudio y programas, pensados desde una nocién de
curriculum critico, permite acercarnos a los modos en que en cada momento histérico
configurd esta sintesis de elementos culturales del mismo modo que es posible
reconocer los supuestos sobre la formacién a partir de pensar cuales son los
conocimientos que se deciden priorizar, legitimar, o por el contrario, borrar o anular en

determinados momentos historicos, al menos (pero no menor) en la letra escrita.

Asimismo, y con la intencion de situar el analisis en el campo que nos interesa, el de la
practica, podemos recuperar los aportes de Sanjurjo (2002) y Davini (2005) quienes
explicitan los paradigmas e intereses presentes al momento de definir dicho campo y
las tradiciones que predominan en la formacion docente respectivamente. Los enfoques
técnico, préactico (o interpretativo) y critico caracterizan de manera diferente la nocién
de préctica y por lo tanto tienen implicancias directas en los planes de estudio y en el
modo en que se pretende que los docentes aprendan aquellos conocimientos
considerados esenciales. Por su parte, Davini (2005) entiende por tradiciones “(...)
configuraciones de pensamiento y de accion” (p. 20) que se sedimentan historicamente.
Ya presentamos en el abordaje tedrico a las tradiciones: la normalizadora, la

academicista, la eficientista o tecnicista, entre otras.

Los aportes de Cox y Gisling (1990) resultan necesarios si, ademas, interesa indagar

especificamente en los aspectos estructurales y formales, en como organizan los
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conocimientos a ensefiar, cudles se priorizan y cuales no, como se clasifican o
presentan. Estos autores construyen categorias teoricas pertinentes para desentrafar la
relacion entre contenidos y estructura y, en principio, clasifican los saberes
seleccionados por el curriculum en tres campos de conocimientos: el campo general
(en relacién al nivel cultural), formacion profesional (aqui podemos subdividir en
aquellas materias pedagodgicas y las relativas al campo de la practica, entre otras
subcategorias) y formacion en la disciplina (especifica). Al mismo tiempo, otras
categorias como conjunto (extension temporal del plan), jerarquia (valor posicional),
limites (division entre categorias) y secuencia (ubicacién temporal) configuran la
matriz categorial propuesta por estos autores. Sumamos en este apartado, ademas, las
nociones de clasificacion y enmarcacioén (Bernstein, 1985) para dar cuenta de la
estructura subyacente del curriculum, de la relacién entre los campos disciplinares y de
la autonomia del profesorado.

Las categorias hasta aqui destacadas seran consideradas al momento de volver y
resignificar los planes de estudio seleccionados y las reformas del profesorado de los
programas nombrados inicialmente, a saber: plan de estudio del afio 1887, plan de
estudio del afio 1941 Plan Rothe, planes de estudio aprobados mediante las
Resoluciones Nacionales N° 2.321/70, N° 496/72 y N° 287/73, el Plan MEB aprobado
mediante Resolucion Nacional N° 530/88 y el plan de estudio provincial N° 564/02.

6.3. Analisis de los planes de estudio para el profesorado
6.3.1. Plan de estudio para las maestras normales 1887

La institucionalizacion de la formaciéon docente en nuestro pais se sucedid con la
expansion del normalismo y de la mano de la consolidacion del nivel primario. En este
caso, el andlisis se centrara en el plan de estudio para las Maestras Normales 1887 dado
que estuvo vigente por un periodo de tiempo prolongado® y porque consolidé el
proceso de expansion de la profesionalizacion docente. Una de las discusiones mas
acaloradas*' al aprobarse el mencionado plan remite a la duracion del mismo que

disminuyo la extension de su antecesor, el plan de estudio para Maestras Normales de

40 Seguin figura en el Atlas de Historia de la Instruccion Primaria de la Republica Argentina, sin ser el
mejor, el plan de estudio 1887 estuvo vigente hasta el 30 de enero de 1990.
41 La discusion pone el eje en la calidad de la educacion brindada y la duracién de los planes de estudio.
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1886, vigente por un corto periodo de tiempo. Asi, a partir de 1887 se definio la
duracion de la carrera docente en tres afios y se organizo sujeta a un curriculum que
propugnaba la formacién de docentes capaces de alfabetizar al tiempo que priorizaba
la tarea de culturalizar, es decir, transmitir valores, normas y costumbres para
disciplinar moralmente. La tradicion normalizadora-disciplinadora (Davini, 2005) se
materializ6 en nuestro pais y el docente se constituyé en modelo en la formacion del

ciudadano.

Ya en ese entonces, nos enfrentamos también a fuertes disputas por los campos de
saber, por los conocimientos considerados socialmente legitimos que el docente debia
construir y por el tipo de formacion que el Estado debia brindar. Tal como expresa
Alliaud (2007), en los planes de estudio para Maestras Normales (y esto se evidencia
en el plan 1887), el “conocimiento pedagdgico aparece en posicion subordinada frente
a las condiciones conductuales o morales [no obstante] el saber como ensefar adquiere
prioridad frente al saber de las distintas disciplinas” (p. 148). Como puede observarse,
la afirmacion de que el docente debia saber ensefiar y transmitir conocimientos
especificos fue la premisa que impulso la creacién de las escuelas normales. Un
conocimiento que fue definido en términos instrumentales o de aplicacion y que se
relaciond especificamente con el aprendizaje de los métodos de ensefianza o la
didactica dado que “(...) el ejercicio profesional de la ensefianza [iba] a implicar que
todos sus miembros cuenten no solo con la posesion de los saberes de las distintas
disciplinas sino también con el conocimiento especifico (metodol6gico) necesario para
su transmision” (p. 100). Al respecto, Sanjurjo (2002) expresa que se tratd “de una
vision ingenieril de la teoria que supone la posibilidad de abordaje neutral y control

absoluto de las practicas y coloca al docente en el papel de técnico que aplica teorias”
(p. 20).

Para cumplir con tal fin, el plan de estudios previo que en cada Escuela Normal funcione
anexa “(...) una escuela primaria completa, que servira de modelo a los aspirantes al
magisterio, y en tanto éstos se ejercitaran practicando los sistemas y métodos
pedagdgicos y aplicando las reglas fundamentales del arte de ensefiar” (plan de estudio
1887, articulo N° 2, citado en Alliaud, 2007, p. 197). La denominada Escuela de

Aplicacién fue la instancia donde se aprendia, mediante la ejercitacion practica, la tarea
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de ensefiar. Aparecen en el curriculo, desde primer a tercer afio, espacios curriculares
denominados Practica en la Escuela de Aplicacion cuya carga horaria correspondia a
cinco horas semanales (en primer y segundo afio) y seis horas semanales (en tercer afo).
Si comparamos dicha carga horaria con la que atafie a otros espacios curriculares,
observamos que la practica duplicaba a otros espacios como Geografia o Ciencias
Naturales y solo se equiparaba a otros como Idioma Nacional, lo cual es esperable
segun el contexto explicitado. Asimismo, la Préctica en la Escuela de Aplicacién se
encontraba ubicada en el plan de estudio junto a otras asignaturas como Dibujo Lineal
o Gimnasia en un campo de la formacion denominado Ejercicios que podriamos
asimilar al conocimiento practico, de la experiencia y vinculado a aplicaciones

inmediatas.

En este marco, es pertinente recuperar palabras que Mercante (1918) afios mas tarde
escribio para argumentar la creacion de las Escuelas de Aplicacion: “se advirtid que los
cursos tedricos no contribuian a perfeccionar las aptitudes didacticas del ensefiante; que
la maestria profesional es el resultado del ejercicio, bajo una direccion experta, de la
ensefianza en la escuela primaria” (p. 201). Sin duda, las Escuelas de Aplicacién sientan
precedentes de gran relevancia en la formacion de profesores y, especialmente, en lo

que concierne al campo de la practica o de la formacién profesional.
6.3.2. Plan Rothe - Decreto N° 101.107/41

Con el pretexto de solucionar la dificultad relacionada a la cantidad excesiva de
maestros y la precoz eleccion vocacional de los jovenes y adolescentes, en 1941 y
después de mdltiples intentos de reforma, se sanciono el Plan Rothe bajo Decreto N°
101.107. Dicha reforma se respaldd en la anterior modificacion de las bases para
examenes y evaluaciones (Decreto N° 88.584/41, citado en Iglesias, 2017) que trajo
aparejada la necesidad de redistribuir las asignaturas de los planes de estudio vigentes
hasta el momento. Como consecuencia, “los estudios de bachillerato y de magisterio
pasaron a tener un ciclo basico comun de tres afios de duracion y un ciclo superior de
dos afios diferenciado para cada orientacion” (Campoli, 2004, p. 13) y, en el caso del
magisterio, se incremento un afno de extension con el pretexto de que “el término de
cuatro afios para la formacion del maestro [era] excesivamente breve [para] alcanzar

(...) una preparacion cientifico literaria (...) y, ademads, adquirir conocimientos teoricos
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practicos de Pedagogia (...)” (Informe de la Inspeccion General de la Ensenanza, 1941,
p. 10). La especializacion del conocimiento y la profesionalizacion se dio en los afios
superiores*? al concentrar los cursos de “Psicologia General y Aplicada, Pedagogia
General, Didactica General y Especial, Observacion y Préctica de la ensefianza, Trabajo
Manual y Labores (...)” (Iglesias, 2017, p. 51) mientras que ¢l ciclo comin quedo

exclusivamente destinado a uniformar la preparacion previa.

De esta manera, se consolidd una matriz esencialmente disciplinar y se materializ6 un
discurso fuertemente clasificado “tanto desde el punto de vista del contenido de las
asignaturas, como de su secuenciacion, si bien, al introducir nuevas reglas que
desplazan a los afios superiores esta mayor clasificacion construye en los primeros un
registro comtn” (Iglesias, 2017, pp. 60 - 61). Podemos hipotetizar que se estimé la
ensefianza de las disciplinas por sobre la formacion pedagdgica, aungue es preciso
destacar que en este caso no se desvalorizd la formacién en la practica de ensefianza,
no obstante, ésta fue postergada al ciclo superior y se respaldd en que el anterior plan
de las Escuelas Normales:

(...) Impone ‘el estudio’ de la Pedagogia desde el primer afio, con anterioridad al de la
Psicologia, y obliga a ejercitase en la ensefianza de las materias instrumentales antes
de que el practicante haya efectuado el estudio de las formas. La preparacion de cada
clase requiere, pues, el estudio parcial del tema hasta adquirir un cierto dominio del
mismo, ademas de la preocupacién por el empleo acertada de los recursos didacticos.

(Informe de la Inspeccion General de la Ensefianza, 1941, p. 18)

Estos inconvenientes fueron, segun el Informe de la Inspeccion General de la
Ensefianza, modificados con la implementacion del Plan Rothe que, al contrario que el
anterior plan vigente, propuso que “(...) la preparacion bésica en cada una de las
materias que el practicante deberad ensefiar, sera adquirida en el primer ciclo, y la
ejercitacion didactica se efectuara en el segundo” (p. 18). Tal es asi que si observamos
el plan de estudio de 1941 reconocemos en el ciclo basico una gran carga de materias
disciplinares como Ciencias Bioldgicas, Geografia o Historia (con carga horaria
superior a las tres horas semanales) y en el ciclo superior espacios como Observacion

(una hora catedra en cuarto) y Practica de la Ensefianza (seis horas catedras en quinto)

42 Se cree que esta redistribucion favorecia también el ingreso selectivo basado en la nocién de vocacién.
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acomparfiadas de otras asignaturas del campo de la formacion pedagogica (Pedagogia,
Didéctica o Psicologia). En este marco, se escinden el campo de la formacidn didactica
y el campo de la formacién profesional, su cursado deja de ser realizado de manera
simultanea a la formacion disciplinar y las instancias de practicas quedan ubicadas en

el ciclo superior.

6.3.3. Terciarizacion de la formacion docente - Resolucion Nacional N° 2.321/70,
Resolucion Nacional N° 496/72 y Resolucién Nacional N° 287/73

A partir de 1968 se sucedio el proceso de terciarizacion de la formacion docente que
clausuro, tal como expresa Welti (2009), el “(...) centenario ciclo normal, por una parte,
y por otra, [estableci6] la transferencia de la formacion del magisterio al nivel terciario”
(p. 3). La reforma que se inaugurd con la Resolucion Nacional N° 2.321 de 1970
propuso la creacion de “Cursos de Profesorado de ensefianza primaria y preprimaria
anexos a las escuelas normales, de nivel superior no universitario” (Diker y Terigi,
1997, p. 50). Para 1973 con las Resoluciones Ministeriales N° 496/72 y N° 283/73, se

procedio a cursar la carrera docente en dos tramos:

(...) La primera etapa corresponderia a los dos ultimos afios de la ensefianza secundaria
y en ella se incluirian unas cuatro materias del area pedagdgica. La segunda etapa
estaria formada por dos afios a cumplir en el nivel terciario, donde se estudiarian

materias técnico-profesionales (...). (Trombetta, 1998, p. 64).

Con esta reforma, la carrera quedo dividida en dos segmentos de dos afios de duracion
cada uno, se convirtié en requisito tener certificado de aprobacion del bachillerato
pedagogico y se habilité la posibilidad de que otras modalidades del nivel medio puedan
ingresar al segundo tramo cursando un régimen de equivalencias. El primer segmento
incluyé al primer y segundo afio (correspondian a cuarto y quinto del Bachillerato con
Orientacion Docente) y fue dedicado a la formacion general mientras que el segundo
quedd destinado a la formacion técnico profesional. Los argumentos para tal
distribucion pueden encontrarse en la Resolucion Ministerial N° 496/72 que expresaba
que nuestro pais no podia quedar relegado en un movimiento universal que imponia
una mayor formacidn para el docente que el nivel secundario no estaba preparado para

brindar.
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En relacion al tema que nos convoca, podemos afirmar que el curriculum propuesto en
la década del setenta ““(...) se caracteriza[ba] por el predominio de una logica
disciplinar y por una clasificacion fuerte (...) que implica[ba] el aislamiento y la baja
integracion de los contenidos separados por limites rigidos (...)” (Welti, 2009, p. 5). En
el caso del plan de estudio aprobado por Resolucién Ministerial N° 2.321/70, se
propusieron tres nucleos basicos distribuidos en dos afios, a saber: Fundamentos del
Proceso Educativo, Desarrollo del Curriculum y Organizacion y Administracion.
Asimismo, se incorpor6 el cursado de actividades optativas, se establecié una division
por asignaturas y se explicitaron los contenidos a desarrollar, si bien fue luego tarea de
los profesores a cargo la elaboracion de los programas (articulo F de la mencionada

resolucion).

Inicialmente, la residencia suponia para el estudiante “(...) la obligacion de permanecer
cuatro meses durante un turno completo en uno o mas establecimientos comunes”
(Resolucion Ministerial N° 2.321, 1970, p. 13) y podia ser realizada en el tltimo tramo
del segundo afio de estudios (en horario distinto) o al finalizarlo. Un apartado especial
merecia la instancia de la practica de ensefianza en la resolucion tratada. El apartado D

expresa que:

La préactica de la ensefianza se realizar4 fundamentalmente durante el periodo de la
residencia, bajo la supervision conjunta del profesor encargado de esta actividad y de
un docente del establecimiento donde tenga lugar. Antes del periodo de residencia los
alumnos observaran y dictaran clases dentro del tiempo asignado para el estudio del
desarrollo del curriculum. La residencia tiene por objeto igualmente compenetrar al
estudiante con la organizacién, administracion y funcionamiento de la unidad escolar.
(pp. 18-19)

Posteriormente, la Resolucion Ministerial N° 496/72 destacd los Departamentos de
Aplicacion como espacios de central importancia para iniciarse en la practica de
observacién y ensefianza y se aprobd la asignatura Residencia y Practica de Ensefianza
ubicada en segundo afio y con una carga horaria de 6 horas. Por ultimo, la Resolucion
N° 287/73 recuperd la Residencia Pedagogica de un cuatrimestre de duracion y
propugno, entre sus objetivos, la tarea de formar un docente que, entre otros aspectos,

posea conocimiento de las técnicas de planificacién y conduccion del aprendizaje,
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conocimiento de las normas que regulan el funcionamiento de las instituciones
educativas y conocimiento de otras problematicas como educacion preprimaria o

educacion de adultos.

De lo anteriormente expresado podemos inferir dos aseveraciones que si bien son
parciales y transitorias, colaboran en la caracterizacion que interesa realizar de los
planes de estudio mencionados hasta el momento. El curriculum de la década del
setenta materializa lo que Davini (2005) abordé como tradicién tecnicista y de los tres
planes de estudio analizados en el periodo 1970, 1972 y 1973, es el ultimo el que
acentla el caracter eficientista (Davini, 1998) “al considerar la planificacion, la
prevision organizada de la ensefianza, las Didacticas y a Conduccién del Aprendizaje

antes que la especificidad de las disciplinas (...)” (Chaile, 2019, p. 7).

Por otro lado, la ubicacion del periodo de residencia (paralela al ultimo tramo o al
finalizar) evidencia una l6gica aplicacionista que subyace especialmente en los planes
de estudio de la década del setenta, pero, ademas en los anteriores, si bien con matices
y debates internos. Soneyra (2012) define al periodo que corresponde entre 1825y 1987

como un momento donde:

Se instal6 el modelo aplicacionista del conocimiento en la formacion docente y ésta se
organiz6 en una cantidad variable de afios, abarcando clases organizadas segln la
I6gica de las disciplinas en las que los alumnos recibian contenidos proposicionales

que luego debian aplicar en sus practicas en las aulas (...). (p. 47)

Estos pardmetros comenzaron a modificarse una vez que en nuestro pais se produjo el
retorno de la democracia y comenzaron a circular nuevos enfoques y teorias donde la

practica aparecia como objeto de estudio privilegiado (Soneyra, 2012).

6.3.4. El Plan MEB - Maestro de Ensefianza Basica - Resolucion Nacional N°
530/88

El Plan MEB aprobado por Resolucion Nacional N° 530/88 propuso una reformulacion
del curriculum con una fuerte critica hacia los planes de estudio anteriores,
especialmente, el N° 287/73. Extendio la formacion a cuatro afios de duracion, es decir,
dos afios durante los Gltimos afios de la educacién secundaria (dos primeros afios de

carrera docente) y dos afios mas luego y se sostuvo bajo el argumento de profesionalizar
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la formacidn docente frente a cuestionamientos respecto a la calidad de los docentes

egresados de planes anteriores.

Asimismo, y de gran importancia para el presente escrito, son las criticas que se
sostienen desde el nuevo plan al lugar otorgado a la teoria y practica en anteriores
versiones. ElI Plan MEB anuncié entre sus fundamentos la necesidad de superar el
desacople existente entre teoria y practica, propuso su desarrollo desde el inicio de su
formacion (Cappellacci et al., 2014) e inauguro asi un nuevo periodo para la formacion

docente. Se abandond el supuesto anterior de aplicabilidad de la teoria:

[Y el] esquema lineal previo (primero la teoria luego la préctica) por nuevos modos
que bien pueden representarse como espirales o ciclos de revision permanente de la
teoria y de la practica. De esta manera los periodos de observacion y préctica, que los
alumnos de los profesorados cumplian al finalizar su formacion, se presentan desde el
inicio. (Soneyra, 2012, p. 55)

Interesaban no solo los conocimientos sino que el estudiante de la carrera docente sea
capaz de volver sobre las propias concepciones (Porta y Aguirre, 2017), la
incorporacion de nociones relativas a la reflexion en la profesion y la democratizacion
de las instituciones en consonancia con el contexto politico del pais. Podriamos
hipotetizar que prevalecieron los supuestos de la racionalidad practica o interpretativa

que prevé que:

(...) La articulacion teoria-practica se va estructurando a partir de las construcciones
gue realizan los docentes, en el proceso de confrontacion entre la accion y sus marcos
referenciales previos. Los docentes construyen estructuras conceptuales, teorias
practicas o teorias de accion, que les permiten ir resolviendo problemas practicos y

reconstruyendo sus esquemas teoricos. (Sanjurjo, 2002, p. 22)

Esto ultimo se observa en la jerarquia que adquirio el campo de la formacion general y
profesional por sobre el de las disciplinas y en la organizacion del nuevo plan de estudio
que present6 una distribucién en areas como Ciencias del Lenguaje, Ciencias Sociales,
Ciencias Naturales, Ciencia Matematica y Ciencias de la Educacion. El Area de
Ciencias de la Educacion incorpor6 modulos como La Institucion, El Sujeto, El
Aprendizaje, La Didactica General, La Organizacion Escolar y la Residencia Docente

(cuarto afio) y qued6 definida como un area clave que debia no solo articular a partir de
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su contenido especifico, sino con otras areas 0 campos de conocimiento. Esta propuesta
abandond la organizacion por disciplinas, promovio una alta integracion entre los
campos de conocimiento y sus respetivos modulos, jerarquiz6, como se expresa
reiteradas veces en el curriculum prescripto, la interdisciplinariedad y democratiz6 el
curriculum al otorgarle a las instituciones y a los docentes autonomia en la definicion
las unidades didacticas y espacios a conformar cada mddulo asi como también a los
estudiantes la opcién de cursar espacios optativos con intencion de regionalizar la

formacion docente.

En consonancia con lo expresado con anterioridad, la letra del Plan MEB expresa que
se espera que se introduzca al estudiante desde el inicio en una institucion real (por
ejemplo, en el Modulo La Institucion) para culminar con el médulo Residencias
Docentes “(...) en tres campos diferenciados, pero complementarios: a) educacion
formal o sistematica, b) educacion no formal o asistematica y c¢) investigaciones
explorativas” (Plan N° 530, 1988, p. 15). Més all& de los espacios de educacién formal,
se incorpor6 no solo la practica en los denominados por el plan educacion no formal,
sino que ademas, se introdujo y ponderd la investigacion como forma de favorecer la
reflexion: trabajo de campo y conocimientos se entramaron. Las demas areas pasaron a
ser subsidiarias y se enuncié que “(...) el periodo de residencia es la culminacion del
proceso de formacion iniciado tres afios antes. No debe aparecer como una instancia
separada de las anteriores y meramente dedicada a aplicar lo aprendido (...)” (Plan N°
530, 1988, p. 19). La residencia docente contemplaba una carga horaria de 150 horas
en total y pretendia superar la nocion de la mera permanencia en los espacios de la

practica para:

Constituir una modalidad de aprendizaje centrada en el analisis critico de la realidad
educativa. Ensayar nuevas formas de comunicacion, poner a prueba las aptitudes y
habilidades docentes aprendidas, observar y tratar de comprender los procesos que
sufre la vida de los grupos, cotejar los conocimientos tedrico técnicos con la préctica
profesional, vivenciar la complejidad de la profesidn, son algunas de las posibilidades

que brinda esta etapa de la carrera. (Plan N° 530, 1988, p. 19)

Los distintos campos de experiencia propuestos (instituciones escolares, instituciones

no escolares e iniciacion en la investigacion) no son una cuestion menor a considerar
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dado que evidencian el interés del Plan MEB por garantizar una formacion integral y

de calidad coherente con el objetivo general de:

(...) Lograr la formacion de un profesional de la educacién con espiritu
inteligentemente critico, reconstructivo del saber cientifico y no cientifico, sensible a
la problemaética socio cultural en su triple dimension: regional, nacional y universal y
diestro en el procedimiento didactico de ensefiar y aprenda con nifios, jévenes y adultos.
(Plan N° 530, 1988, p. 12)

6.3.5. Plan Provincial Decreto N° 564/02 - Profesorado de Primer y Segundo Ciclo
de Educacion General Bésica

Podemos afirmar que el Plan N° 564/02* de la provincia de Santa Fe le otorg6 una gran
importancia al campo de la préctica al proponer, en los tres afios que posee de duracion
y en su estructura curricular, el Trayecto de Practica como secuencia formativa*
constituida por cuatro espacios curriculares: Taller de Practica | (3 horas), Taller de
Practica Il (3 horas), Taller de Préactica Ill (6 horas) y Seminario de Integracion y
Sintesis (2 horas). Como podra observarse, y al igual que en el anterior plan analizado,
se sostuvo un espacio de iniciacién a la investigacion para abordar cuestiones relativas
a los tres campos de formacion y contenidos de los Talleres de Practica. Ademas, se
presentaron, tanto el Seminario como los Talleres de Préactica Il y 111, como espacios
compartidos entre un docente del campo general y un docente especialista del nivel

primario.

Es importante destacar que en el curriculum no se prescribieron contenidos a desarrollar
en cada uno de los espacios y, por el contrario, se indico que seria cada institucion la
que debia definir los temas a abordar brindando un margen de autonomia y alto grado
de control a la institucién y a los docentes en la seleccidn y organizacion. Aparece como
una condicién a considerar la pauta de que se deben integrar los tres campos de la
formacion y que la insercion del futuro docente en las instituciones destino debe hacerse

de manera gradual y en un proceso espiralado de asuncion gradual de las funciones.

43 No se encontrd suficiente informacion para contextualizar la sancién de dicho plan de estudio.
44Y transversal a los demas campos de formacion: Campo de la Formacion General Pedagdgica, Campo
de la Formacion Especializada y Campo de la Formacion Orientada.
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Por otro lado, y en términos generales, la practica se definio en este plan de estudio de
manera amplia, es decir, no se limitd exclusivamente a la tarea de ensefianza, sino que
la excedid y alcanzo las dimensiones de la clase, la institucion y el contexto méas amplio.
Se propuso, ademas, asumir una concepcion de teoria y practica que las entiende
intimamente relacionadas y se aclar6 que la presencia de los estudiantes en las
instituciones educativas desde momentos iniciales de la carrera carece de valor
formativo sino hay una reflexion critica sobre la realidad educativa. La reflexion, la
incorporacion de herramientas metodoldgicas propias del campo de la investigacion y
la presencia de los Talleres de Practica desde el primer afio de la carrera sin duda

reposicionaron a la practica en un lugar de jerarquia.
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7. El Plan de Estudio N° 528/09 de la provincia de Santa Fe y la formaciéon en el

campo de la practica profesional

Me encanta ensefiar [...]. Pocas veces me siento tan feliz y contento como cuando estoy aqui
con mis paginas de anotaciones y mis textos llenos de marcas y con personas como ustedes. En
mi opinion, no hay en la vida nada que pueda compararse a un aula. A veces, en mitad de un
intercambio verbal -digamos, por ejemplo, cuando alguno de ustedes acaba de penetrar, con una
sola frase, hasta lo mas profundo de un libro-, me viene el impulso de exclamar: «jQueridos
amigos, graben esto a fuego en sus memorias!» Porque una vez que salgan de aqui, raro sera
que alguien les hable o los escuche del modo en que ahora se hablan y se escuchan entre ustedes,

incluyéndome a mi, en esta pequefia habitacién luminosa y yerma.
(Roth, 2013, citado en Recalcati, 2016, p. 113)

Ya nos preguntamos a lo largo de este informe qué es necesario aprender para la tarea
de ensefiar y tal vez no tengamos respuesta a esta pregunta, 0 construyamos muchas,
provisorias, circunstanciales. Lo cierto es que variados autores e investigaciones han
cimentado un corpus conceptual sobre este tema y que, ademas, este corpus se ha
materializado en marcos normativos y DC. Sobre este punto avanzaremos en este
apartado, especialmente en lo que corresponde a la normativa vigente sobre la
formacion docente en nuestro pais y el DC para el profesorado de la provincia de Santa
Fe.

Como sabemos, a partir del afio 2003 se inaugurd en nuestro pais un ciclo que algunos
historiadores han denominado nuevo signo posterior a la crisis institucional, econémica
y politica de 2001 (Feldfeber y Gluz, 2012). Si bien aln continuaron existiendo resabios
de la anterior politica propia de la década del noventa, reconocemos un renovado interés
por recuperar la centralidad del Estado y esto ultimo se plasmoé en materia educativa.
Se sanciond la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (en adelante, LEN) como parte
de un corpus normativo mas amplio que incluyd, entre otras, a la Ley de Educacion
Técnica N° 26.058, la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 y la Ley de
Educacion Sexual Integral N° 26.150.

La LEN N° 26.206 incorporo fuertes modificaciones a su antecesora® al disponer que

la educacion es un derecho social y un bien puablico (articulo N° 2), al establecer una

5 Nos referimos a la Ley Federal de Educacién N° 24.195 ya analizada.
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estructura académica comun en pos de superar la fragmentacion propia de las anteriores
politicas (articulo N° 15) y al extender la obligatoriedad (articulo N° 16), entre otros
aspectos. Sin duda, tuvo también un alto impacto en las politicas de formacién del nivel
superior y se planted6 como objetivo principal revalorizar la formacion docente al
plantear una carrera de cuatro afios de duracion para los Profesorados de Educacion
Inicial y Primaria e incorporar formas de residencias acordes a las particularidades de
cada region (articulo N° 74). Asimismo, se cre6 el CFE; articulo N° 116) y el Instituto
Nacional de Formacién Docente (en adelante, INFD; articulo N° 76) que segun sus
tareas especificas debe acordar y proyectar politica educativa para el nivel superior. Es
en este contexto que comenzaron a reformularse los planes de estudio del profesorado
en la provincia de Santa Fe y que se sanciono, luego de un largo proceso, el DC para el
Profesorado de Educacion Primaria por Decreto N° 528/09, actualmente vigente.

Para acercarnos a dicho disefio curricular y a su proceso de concrecion, nos
detendremos en dos apartados, a saber: por un lado, la normativa a nivel nacional; por
el otro, el andlisis en detalle del curriculum prescripto para el Profesorado de Educacién

Primaria para la provincia de Santa Fe y, especialmente, del campo de la préactica.

7.1. Marco Normativo: Ley de Educacién Nacional N° 26.206 y la Resolucion N°
24/0746 del Consejo Federal de Educacion

Como ya manifestamos, un nuevo ciclo se inaugurd con la aprobacion de la LEN N°
26.206 en nuestro pais. Luego de un contexto marcado por la ausencia del Estado en
materia de politica educativa y reduccién del gasto publico, esta nueva legislacion
acompafio una etapa donde se reubico al sistema educativo en una posicion central (y,

en consecuencia, al Estado como garante principal). Alliaud (2014) sostiene que:

La nueva ley nacional avanza sobre otros aspectos pendientes en nuestro pais referidos
al trabajo docente. Entre ellos se pueden destacar: la enunciacion conjunta del
mantenimiento de la estabilidad laboral y el acceso a los cargos por concursos de

antecedentes y oposicidn, la definicion de la carrera docente que admitira al menos dos

46 La Resolucion del CFE N° 24/07 tiene sus antecedentes en la Resolucion del CFE N° 23/07 que
aprueba el Plan Nacional de Formacion Docente 2007-2010. Alli, hay una clara preocupacion por la
formacion docente y por los espacios de la practica. El diagnostico refiere a la escasa formacién en
competencias de la préactica docente y débiles dispositivos para responder a las necesidades y demandas
de las escuelas.
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opciones (desempefio en el aula y desempefio de la funcion directiva y de supervision)
y la formacién continua como una de las dimensiones basicas para el ascenso. Respecto
a las condiciones laborales y también a las prioridades otorgadas a la formacion de los
docentes la Ley de Financiamiento Educativo establece las pautas que aseguran un

incremento progresivo en la inversion educativa. (p. 203)

Asimismo, y como ya manifestamos, la LEN N° 26.206 cred el INFD cuya intencion
principal fue (y es) el fortalecimiento del sistema formador y se reeditd la discusion por
los saberes necesarios para el ejercicio de la profesion en un pais fuertemente desigual.
Una de las propuestas de la nueva normativa frente a la desarticulacion propia de la
década del noventa fue construir ciertas orientaciones generales que garanticen una base
comun vy, simultineamente, consideren las particularidades que cada jurisdiccion
poseia. En este marco comenzaron a delimitarse algunas resoluciones del CFE que
pretendian garantizar una normativa comun tanto para la formacion docente inicial
como para el desarrollo profesional y continuo y se emprendié el proceso de revision
curricular de los profesorados, en consonancia con la mencionada ley y la nueva

duracion de la carrera.

Mediante la Resolucion del CFE N° 24/07 se aprobaron los Lineamientos Curriculares
Nacionales para la Formacion Docente Inicial en el afio 2007. Dicha normativa
establecio la necesidad de revisar la estructura curricular de la formacion docente inicial
y homologarla para cuatro afios de duracion, entre otros aspectos. Se present6 dicho
documento con la intencion de acompafiar el proceso y acordar cierta integracion

nacional al otorgar:

(...) Congruencia y complementariedad, a la formacion inicial, asegurando niveles de
formacion y resultados equivalentes en las distintas jurisdicciones, logrando mayor
articulacion para facilitar la movilidad de los estudiantes durante la formacion entre
carreras y entre jurisdicciones y asegurar el reconocimiento nacional de los titulos de

los egresados. (pp. 4-5)

En este proceso de adecuacién, el INFD ocupd un lugar central: acompafié con
financiamiento y asistencia técnica a las jurisdicciones que asi lo demandaron para la
revision de los DC. La necesidad de orientar la formacion docente inicial se sostuvo en

la premisa de que ésta es altamente significativa y se la concibi6 desde las nociones de

107



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

profesionalizacion y autonomia, categorias que estan presentes a lo largo de todo el
documento como finalidades de este proceso. En consonancia con esto, la docencia fue
entendida como un trabajo profesional que se centra en la practica de ensefianza y que
demanda determinados requerimientos epistemicos (Jackson, 2002) entre los cuales se
encuentra como prioritario el proceso de reflexién. Asimismo, este documento explicita
la necesidad de incluir lecturas de las condiciones sociopoliticas y comprensién de la
cultura, hecho que pone de manifiesto la cercania a ciertos supuestos de tinte criticos
dentro de los enfoques de la formacion docente inicial. En esta linea se expresa que es
preciso “(...) asumir que los docentes son trabajadores intelectuales y trabajadores de
la cultura que forman parte de un colectivo que produce conocimientos especificos a

partir de su propia practica” (Resolucion CFE N° 24, 2007, p. 8).

Aparece también como nocién central aquella que corresponde al desarrollo
profesional entendida ésta como el proceso donde paralelamente se acerca a los futuros
docentes a la identidad propia de la profesién y se aprenden los conocimientos y
habilidades especificas para su ejercicio (Marcelo y Vaillant, 2009). Esta categoria fue

ampliada luego en la Resolucion del CFE N° 30/07 y se menciona que:

La expresion ‘desarrollo profesional’ pretende superar la escision entre formacion
inicial y continua. Propone una nueva concepcién para responder a las necesidades del
profesorado y a sus contextos de actuacion, al concebirse como una actividad

permanente y articulada con la practica concreta de los docentes. (p. 20)

Un principio fundamental de esta perspectiva reconoce que es preciso revalorizar los
saberes y conocimientos propios de la cotidianeidad y propone superar la escisién entre
teoria y practica dado que ““a través de su desarrollo profesional, el docente identifica,

plantea y busca soluciones a problemas de su practica” (p. 21).

Llegados a este punto, podemos retomar ademas otros requerimientos epistémicos que
se proponen (pero no menores) en la Resolucion del CFE N° 24/07: la contextualizacion
de las situaciones de ensefianza y en determinada institucion (conocimiento del
contexto), el trabajo desde una perspectiva democréatica y el docente como garante
(junto a otros actores) del derecho a la educacion (conocimiento de los fines de la
ensefianza), autonomia y responsabilidad profesional en la toma de decisiones,

conocimiento de las formas apropiadas para la trasmision segun los estudiantes y el

108



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis - Bruccini, Renata

contexto, reflexividad en la ensefianza. Asimismo, se explicita que se espera que los

futuros docentes puedan, entre otros aspectos:

Dominar los conocimientos a ensefiar y actualizar su propio marco de referencia
tedrico. (...) ldentificar las caracteristicas y necesidades de aprendizaje de los alumnos
como base para su actuacion docente. Organizar y dirigir situaciones de aprendizaje,
utilizando al contexto sociopolitico, sociocultural y sociolinglistico como fuente
de ensefnanza. (...) Tomar decisiones sobre la administracion de los tiempos vy el
ambiente del aula para permitir el logro de aprendizajes del conjunto de los alumnos.
(...) Reconocer las caracteristicas y necesidades del contexto inmediato y mediato de
la escuela y de las familias. (...) Trabajar en equipo con otros docentes, elaborar
proyectos institucionales compartidos y participar y proponer actividades propias
de la escuela. (Resolucién CFE N° 24, 2007, pp. 8-9)

7.1.1. El campo de formacion en la préctica profesional en la normativa nacional

Uno de los principales aspectos que se definieron en la Resolucion del CFE N° 24/07
es la duracion de la formacion inicial, que ya expresamos pasa a ser de cuatro afios,
pero en este caso se especifica la cantidad de horas que corresponden a un total de 2600.
Asimismo, se inaugura una etapa de cambio curricular de los DC jurisdiccionales y se
definen criterios de seleccién, organizacién y secuenciacion de los conocimientos

considerados esenciales. Al respecto, Morelli e Iturbe (2018) manifiestan que:

Los lineamientos, junto con la normativa complementaria que los acompafia,
establecen una clasificacion que regula la formacion docente con el propésito de
asegurar niveles de formacién y resultados equivalentes en las distintas jurisdicciones:
(a) se ordena una estructura unificada para todos los disefios curriculares estableciendo
un sistema de clasificacion social, politica y pedagdgica para regular la formacién
docente inicial; (b) se presenta un ndcleo de capacidades para orientar el perfil
profesional; (c) se regulan los componentes del curriculum (...) y (d) se establece una

organizacion de los saberes clasificados en tres campos de conocimiento. (p. 48)

Los nuevos lineamientos curriculares establecen tres campos de formacion para el
curriculum del profesorado que corresponden a los distintos campos de conocimiento
y las agrupaciones gue se realizan: el campo de la formacién general (destinado a la

formacion humanistica), el campo de la formacion especifica (segun especialidad) y el
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CFPP. Es este tltimo el que nos interesa y que queda definido como el campo de “(...)
aprendizaje de las capacidades para la actuacion docente en las instituciones educativas
y en las aulas, a través de la participacion e incorporacion progresiva en distintos

contextos socio-educativos” (Resolucion CFE N° 24, 2007, p. 11).

Un punto interesante a considerar es la sugerencia respecto a la distribucion de estos
campos de conocimiento y, por lo tanto, el valor posicional o jerarquia en el curriculum
(Cox y Gisling, 1990). De este modo, se recomienda que la formacion general ocupe
entre el 25% y el 35 %, la formacion especifica entre el 50% y el 60% y el CFPP, entre
un 15% y 25% de la carga horaria total. Puede observarse como hay una preponderancia
de la formacién especifica que se sugiere corresponda a aproximadamente la mitad de
la carga horaria, quedando la restante repartida entre los dos campos remanentes.

Asimismo, la mencionada resolucion indica que se recomienda que el CFPP “(...)
acomparie y articule las contribuciones de los otros dos campos desde el comienzo de
la formacién, aumentando progresivamente su presencia, hasta culminar en las

Residencias Pedagogicas” (p. 11). Se especifica que:

Las unidades curriculares destinadas a las practicas docentes representan la posibilidad
concreta de asumir el rol profesional, de experimentar con proyectos de ensefianza y
de integrarse a un grupo de trabajo escolar. Incluye tanto encuentros previos de disefio
y andlisis de situaciones como encuentros posteriores de analisis de préacticas y
resoluciones de conflictos en los que participan los profesores, el grupo de estudiantes

y, de ser posible, los tutores de las escuelas asociadas. (p. 25)
Por otro lado, y en relacién al campo de la préctica, se detalla que:

La extension a cuatro afios de los Profesorados para la Educacion Inicial y para la
Educacion Primaria (Ley Nacional de Educacion, art. 75) no implica el simple
agregado de un ultimo afio para la Residencia Pedagdgica, ni sumar unidades
curriculares a los actuales planes de estudio. Por el contrario, representa la oportunidad
para operar una mejora sustantiva a la formacion inicial de los docentes, superando
vacios y debilidades aln presentes, tanto en estos Profesorados como en otras

especialidades y orientaciones de formacidn. (p. 10)
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En el CFPP se espera que los estudiantes se acerquen a las capacidades para la accion
de manera progresiva. Desde primer afio a cuarto afio los estudiantes comenzaran con

actividades de:

Observacidn, participacion y cooperacion en las escuelas y la comunidad, incluyendo
la sistematizacion y analisis de las informaciones relevadas), asi como en situaciones
didacticas prefiguradas en el aula del Instituto (estudio de casos, analisis de
experiencias, microclases) y se incrementa progresivamente en practicas docentes en

las aulas, culminando en la Residencia pedagégica integral. (p. 17)

En consonancia con esto ultimo, se pretende que la nocién de la formacion que ubica a
la préctica al final de trayecto (concepcidn aplicacionista) quede superada y se entienda
que el CFPP debe operar, segun las indicaciones de la normativa marco, como eje
vertebrador del proceso de profesionalizacion. Esta postura asociada a una
racionalidad préctica con tintes criticos supone establecer nuevas relaciones con las
escuelas sede y los docentes que comienzan a ocupar un lugar central la construccion
de un proyecto de formacion comun. De este modo, el vinculo no se remite Unicamente
al momento de asistencia de los estudiantes a las escuelas del nivel para el que se esta
formando, sino que se pretende constituir “(...) sélidas redes de formaciéon no
restringidas al cumplimiento burocratico de practicas formales, sino incluyendo el
desarrollo de trabajos y experiencias pedagdgicas conjuntas en ambitos escolares
diversificados” (p. 18). Este posicionamiento trae aparejado una nueva forma de
concebir la relacion teoria y practica: no se trata, en las practicas y residencias, de
aplicar la teoria sino de construir una vision integrada del conocimiento mediante la

cual se supere la relacion dicotomica habitualmente existente entre estos dos aspectos.

Se hace especial hincapié en que los estudiantes deben aprender a ensefiar y que eso
significa que los docentes a cargo del CFPP revisen como ensefian a ensefiar. Por este

motivo, se sugiere que las practicas pedagdgicas de quienes ensefian se cimienten:

En tres pilares fundamentales: que la clase misma sea una experiencia de aprendizaje
de las posibles construcciones metodolégicas que los docentes hacen de las disciplinas;
que el nivel y/o modalidad para el cual se esta formando se haga presente de algln
modo en dicha construccion metodoldgica; que también la clase pueda vivirse como

un ambito de experimentacion, de pruebas, de experiencias diferentes. (p. 22)
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Posterior a la Resolucion del CFE N° 24/07 se socializa un documento denominado
Recomendaciones para la Elaboracion de Disefios Curriculares para Profesorado de

Educacion Primaria. En este documento, la practica profesional queda definida como:

Un conjunto de procesos complejos y multidimensionales asociados a todas aquellas
tareas que un docente realiza en su puesto de trabajo. Aprender a ser docente implica
‘no so6lo aprender a ensefiar sino también aprender las caracteristicas, significado y

funcion sociales de la ocupacion’ (...). (Hisse, 2009, p. 156)

En consonancia con el corpus normativo y curricular de la época, este documento
propone superar la escision entre teoria y practica, la nocion aplicacionista de la
practica y, en consecuencia, la tendencia de pensar a las escuelas destino Unicamente
como receptoras de los institutos de formacion docente. Se amplian algunos supuestos
a considerar en la construccion de los disefios curriculares: se destaca la necesidad de
acompanar el proceso de formacion de profesionales reflexivos a partir de comprender
que “(...) la base de este proceso es la observacion y el registro de situaciones (...)” (p.
158) para su posterior interpretacion, se reconocen las relaciones de poder al interior de
los vinculos entre estudiantes, docentes y escuelas sede y se interpela el lugar de la
evaluacion, el docente de préactica y lo que se espera que los estudiantes realicen en sus
propias practicas. Estas concepciones son cercanas a los nuevos paradigmas sobre las
practicas y los enfoques mas criticos. Al respecto, se manifiesta la inquietud de que los
esquemas practicos y tedricos que se construyen durante la formacion se diluyan en el
proceso de socializacion profesional, coherente con algunas de las preocupaciones
manifestadas por los tedricos de las practicas, entre ellos, Pérez Gomez (1997). Se
espera que esos esquemas tedricos o practicos, atravesados principalmente por una
practica reflexiva y colaborativa, sean incorporados al habitus profesional a partir de

promover al menos tres aspectos de interés:

Capacidad para compartir y hacer publico el conocimiento y la experiencia que se
construye y produce cotidianamente en las escuelas.

Integrar el analisis de las ‘rutinas’ y ‘rituales’ que forman parte de la vida social y
escolar, como estructurantes de las practicas. Habitualmente se acostumbra a connotar
negativamente a estos reguladores practicos que permiten poner en marcha a las
organizaciones. En tal caso, habrd que analizar qué “nuevas rutinas” deberan ser

instaladas y qué otras son para recuperar.
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Integrar la inscripcion de las practicas docentes en el sistema educativo y aln en sus
efectos sociales, en términos de ser parte de algo que va mas allé de la institucion. Con
frecuencia, se habla del Estado como de algo ajeno, como una esencialidad que
demanda y de la que no se forma parte. El analisis de esta cuestion cobra mayor
importancia cuando las practicas suponen mayores niveles de responsabilidad y

decision en las bases. (p. 163)

El aprendizaje de los conocimientos considerados esenciales para el trabajo docente
debe realizarse, segln el documento que estamos abordando, a lo largo de los cuatro
afios de formacién y de manera gradual. Se sugiere asi la organizacion en cuatro
espacios curriculares destinados a la practica ubicado uno en cada afio denominados

Practica (I, I, 111 'y V) y se propone que focalicen en:

Primer Afo: a realizar las primeras participaciones en las escuelas sede.
Acercamiento a las técnicas de recoleccion y analisis de la informacion. Aproximacion

a las instituciones educativas.

Segundo Afio: observacion participante en las aulas y colaboracién en las
actividades docentes. Analisis del disefio curricular para el nivel y acercamiento a la

programacion de la ensefianza y gestion de la clase.

Tercer Afo: desarrollo de clases por parte de los estudiantes. Coordinacién de
grupos de aprendizaje y adquisicion de estrategias de trabajo con dinamicas grupales.

Acercamiento a la evaluacion de los aprendizajes.

Cuarto Afio: realizacion de la residencia pedagdgica y sistematizacion y reflexién

sobre experiencias.

7.2. El disefio curricular N° 528/09 para el Profesorado de Educacién Primaria de

la provincia de Santa Fe

Como recuperan Morelli e Iturbe (2018), aprobado el mencionado corpus normativo a
nivel nacional se emprende el proceso de “(...) actualizacion curricular de la formacion
docente inicial (...) para que las propuestas jurisdiccionales sean aprobadas y los titulos
de cada carrera docente obtengan la ‘validez nacional’, requerida por el federalismo”
(p. 48). En este marco, se aprueba en el afio 2009 el Decreto N° 528/09 en la provincia

de Santa Fe como respuesta a la demanda de revision de los DC.
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El proceso de cambio curricular es impulsado por la nueva normativa, no obstante,
Carbonari et al. (2010) coinciden en afirmar que es demandado también por los actores
de los institutos de educacion superior, especialmente los profesores. Si bien, y tal como
se expresa en la carta adjunta del Decreto N° 528/09 escrita por la Comision de Cambio
Curricular, se buscé que se trate de un proceso participativo, paulatinamente esta
intencion se fue diluyendo. Hay posturas encontradas respecto a la participacion de
docentes y estudiantes que oscilan entre que ésta fue real y se traté de un proceso
participativo y otras que sostienen que fue simbolica “(...) puesto que desde la
Comision de Cambio Curricular se les otorg6 a los IFD un poder de decision que luego

se torno inexistente” (p. 349).

Otra situacion polémica en torno al cambio curricular en la provincia de Santa Fe se
encuentra en la disputa entre los docentes del campo general y aquellos del campo de
la formacion especifica. Mientras que los primeros sostenian, segun estos autores, que
“cada especialista privilegiaria su espacio curricular disciplinar en detrimento de la
Formacion General” (p. 350), los segundos, pertenecientes principalmente al area de
educacion fisica y artistica, marcaban diferencias al momento de discutir la estructura

curricular.

Luego de muchas discusiones y un intento por sostener la participacion al interior del
cambio curricular, en el afio 2009 se presentd la version final del nuevo DC para la
provincia de Santa Fe para el Profesorado de Educacion Primaria. En términos
generales, nos encontramos con un DC que se orienta desde el paradigma de la
complejidad en tanto considera obsoletos los demés paradigmas. Los fundamentos
epistemoldgicos que lo cimientan toman como base explicita los aportes de Morin
(2002) y se posicionan desde una racionalidad critica con una evidente intencion de
trasformacion social. Asi, se manifiestan en el curriculum prescripto al menos tres
aspectos de interés que son presentados como innovaciones: “se hace eje aqui en el
sujeto/cuerpo que aprende desde una concepcion integral de cuerpo, donde el
movimiento/accion/reflexion que vincula y transforma, adquiere centralidad” (p. 7), se
incorporan nuevos lenguajes, entendidos éstos como el “conjunto de ideas,
procedimientos y modos plasmados en signos e iméagenes, [que] configuran sistemas

de interaccién que demuestran que todo es motivo de representacion y simbolizaciéon”
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(p. 8) y se incluyen la “alfabetizacion multiple y nuevas tecnologias” (p. 9) como
lenguaje a considerar. En esta linea aparecen espacios curriculares como Movimiento y
Cuerpo o lItinerarios por el Mundo de la Cultura que dan cuenta de lo anteriormente

mencionado.

En relacion a la formacién docente inicial, este DC entiende, a partir de recuperar
autores clasicos de este campo como Ferry (1997), que “formar, es, entonces, ayudar a
formarse, asumiendo la responsabilidad politica de la transmision de la informacion
cultural, que -como mediacion- ayude a formarse como maestro o profesor” (p. 11).
Asimismo, se concibe al docente como un intelectual transformativo y se intenta
superar aquella postura que lo presenta como operario que ejecuta proyectos en
consonancia con el marco normativo que se presenta a nivel nacional. Se hace hincapié
en el conocimiento como aspecto central de la profesion y se entiende a la experiencia
como praxis, reflexion y accion, como “dos dimensiones indicotomizables: reflexion y
accion del hombre sobre el mundo para transformarlo” (Disefio Curricular N° 528,
2009, p. 11). Son justamente estos aspectos los que se pretende que los estudiantes
construyan como habitus profesional y se priorizan como conocimientos a ensefiar.
Asimismo, se ponderan otros esquemas tedricos y practicos que focalizan en un docente

que, entre otras condiciones, construya su propio conocimiento profesional y:

Disponga de una actitud general para plantear y analizar problemas, y de principios
organizadores que le permitan vincular dichos saberes y darle sentido.

Se apasione con la tarea de ensefiar y suscite el deseo de aprender.

Ensefie a componer y fragmentar, a investigar y experimentar los dispositivos con que
se producen las operaciones creativas del lenguaje; propiciando en el alumno la
busqueda de saberes y su recreacion mas que la mera ‘posesion’ de los mismos.

No tema a la incertidumbre y se convierta en duefio de sus propios procesos de
indagacion; autor de su propia ensefianza y de la ensefianza mutua, haciendo de los
modos y las bitacoras una cuestion fundamental.

Explore y se pregunte, pueda resolver problemas y no escinda los lenguajes artisticos
de los cientificos.

Tenga una mirada filosofica y antropolégica que atraviese la curricula superando toda

vision fragmentada. (p. 12-13)
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Coherente con los requerimientos hacia la formacion, el DC incorpora algunos espacios
que son novedosos tales como Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion,
Resolucién de Problemas y Creatividad, Area Estético Expresiva o Sexualidad
Humana y Educacion. Asimismo, se incorporan modificaciones sustanciales en el

campo de la practica. Sobre este tema profundizaremos a continuacion.

7.2.1. El Campo de la Formacion en la Practica Profesional en el disefio curricular
N° 528/09

Como expresamos, el corpus normativo a nivel nacional menciona y distribuye la carga
horaria para cada uno de los campos de la formacion. En el caso del nuevo DC, el
porcentaje asignado al CFPP corresponde a 22% con un total de 619 horas reloj,
mientras que los campos de la formacion especifica y de la formacién general ocupan

la carga horaria restante (51% y 27% respectivamente).

Asimismo, se incorporan algunas novedades en relacion al campo de la préctica. En
primer lugar, se costea mayor carga horaria para los docentes del taller y se recupera un
reclamo historico que es el de tener horas pagas a disposicion para las tareas de los
espacios de practica tales como la observacion*’. Por otro lado, se incorporan espacios
curriculares en consonancia con lo dispuesto por el marco normativo nacional como el
Ateneo (en cuarto afio) o seminarios para el abordaje de tematicas especificas como Lo
Grupal o las Instituciones Educativas al interior del CFPP (segundo y tercer afio). Sobre
este aspecto volveremos mas adelante en la descripcion y analisis de la estructura

curricular de cada uno de los espacios de este campo.

Por su parte, los fundamentos epistemoldgicos que cimientan el CFPP apuntan a la
necesidad de construir conocimientos para actuar en diferentes contextos, tanto

escolares como socio-comunitarios. EI DC N° 528/09 manifiesta que:

47 En los Talleres de Practica | y 1l las horas presupuestadas son las que pertenecen al dictado de clases:
3y 4 horas respectivamente. En el caso de los Talleres de Practica 11 y IV, el costeo de horas se realiza
de la siguiente manera: 4 horas para el dictado de clases y 4 horas para el trabajo de observacion y con
las escuelas asociadas; 4 horas de clases y 5 horas para el trabajo de Residencia, respectivamente.
Unicamente en los profesorados de Nivel Inicial (529/09) y Nivel Primario (528/09) se presupuestaron
horas de esta manera. Los nuevos disefios curriculares aprobados en la provincia de Santa Fe a partir del
afio 2015 no contemplan esta situacion.
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A los efectos que los estudiantes conozcan los distintos contextos en los que pueden
desarrollar su trabajo se estableceran convenios con diversas instituciones del nivel
(urbanas, urbano-marginales, rurales u otras instituciones que ofrecen servicios
educativos del nivel, incluyendo situaciones en las que se integran sujetos con
discapacidades transitorias 0 permanentes), y con instituciones socio-comunitarias
(bibliotecas, museos, organizaciones no gubernamentales, clubes, vecinales,
dispensarios, medios de comunicacion, hospitales, entre otras). Lo que no supone gue
cada estudiante deba pasar por todas las experiencias (si por distintas), por cuanto ello
impediria la profundizacion de las mismas; sino que en el proceso de socializacion en

el taller todos tengan la posibilidad de conocer distintos lugares de insercion laboral.
(p. 42)

Se observa la pretensién de formar un docente con amplitud para el trabajo pedagdgico
y se insiste en el concepto de praxis como articulador del proceso de formacion. Al
igual que sucede con la Resolucion N° 24/07 del CFE, se pretende superar la vision
aplicacionista de la formacion (con la residencia) y se piensa el recorrido por la practica
como un trayecto de insercion paulatina y progresiva. Al respecto, el Trayecto de

Practica:

(...) Es considerado como una secuencia formativa centrada en la construccion de las
practicas pedagogicas, entendiéndolas como un conjunto de procesos complejos y
multidimensionales que exceden la definicién clésica que las asimila exclusivamente a
las practicas escolares de ensefianza y a la tarea de dar clase. (Decreto N° 528, 2009, p.
41)

Se menciona la nocion de habitus y la necesidad de interpelar el proceso de formacion
y los esquemas internalizados a partir de dispositivos pensados para tal fin. EI CFPP
aparece como instancia privilegiada para reflexionar y “confrontar teoria-practica y
(...) socializar las nuevas construcciones que dicha confrontacion genere” (p. 41). Se
pretende superar ademas aquella posicion inmersionista que entiende que la practica se
experiencia solo por insercion y se propone al Trayecto de Practica como articulador
de los demas campos de la formacion al tiempo que se procura se aborden contenidos
propios y especificos para intervenir en procesos concretos de ensefianza. En este

proceso aparecen las instituciones asociadas y los docentes coformadores como actores
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centrales para articular la formacion teorica y la instancia practica y como ambientes

de formacion y aprendizaje de los saberes necesarios para el desempefio docente.

En consonancia con los supuestos que fundamentan el mencionado Trayecto de
Practica, se proponen cuatro talleres articulados entre si distribuidos de primer a cuarto
afio que aseguren, como se expreso con anterioridad, la insercion paulatina y graduada
de los estudiantes es las escuelas asociadas. Se plantea que estos espacios curriculares
oficien como eje vertebrador de la formacion, que contemplen experiencias en
contextos variados, tanto escolares como socio-comunitarios y el abordaje progresivo
de instrumentos de investigacion. Se garantiza el trabajo en pareja pedagogica de los
docentes en los Talleres de Préactica Il y IV y se incorporan en los Talleres de Practica
I1'y Il seminarios de abordaje de temaéticas especificas a ser desarrolladas por los
docentes a cargo del espacio. De esta manera, conforman el CFPP los siguientes

espacios formativos:

- Primer Afio: Taller de Préactica I. Anélisis reflexivo de la propia construccion subjetiva
en relacion a la carrera. Abordaje de la coformacion historica de la profesion. Abordaje
de instrumentos de lectura y analisis de las practicas. 32 horas a cumplimentar en las

escuelas asociadas.

- Segundo Afo: Taller de Préactica Il. Insercion en experiencias socio-comunitarias y en
instituciones escolares. Profundizacion en instrumentos que comenzaron abordarse en
el Taller de Préctica I. Trabajo con la observacion de situaciones aulicas y materiales
curriculares. Incorporacion del Seminario Lo Grupal y los Grupos en el aprendizaje.

64 horas a cumplimentar en las instituciones asociadas.

- Tercer Afio: Taller de Préactica Ill. Abordaje intensivo de la ensefianza en el aula
enmarcada en el contexto, tanto institucional como socio-politico. Insercion en distintos
ciclos del nivel primario con el desarrollo de clases y asumiendo las tareas que ello
supone. Incorporacion del Seminario Las Instituciones Educativas. 96 horas a

cumplimentar en las escuelas asociadas.

- Cuarto Afio: Taller de Préctica IV. Experiencia de practica intensiva por un periodo

de tiempo prolongado: Residencia Pedagogica. Trabajo de manera paralela con el
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espacio curricular de Ateneo de las areas del campo de la formacion especifica. 256

horas a cumplimentar en las escuelas asociadas*.

7.3. Reglamento de la Practica Docente Marco N° 4200/15 de la provincia de Santa
Fe

En este breve apartado, nos dedicaremos a realizar una sintesis del RPDM N° 4200/15%°
de la provincia de Santa Fe. Si bien es posterior al DC N° 528/09 para el Profesorado
de Educacion Primaria de la provincia de Santa Fe, regula aspectos de la practica que

son de interés para la presente investigacion.

El RPDM se enmarca en la LEN N° 26.206, la creacion del INFD vy las resoluciones
del CFE N° 24/07, N° 74/08 y N° 140/11 que establecen, como ya vimos, la necesidad
de aprobar nuevos DC para la formacion docente inicial y establecer condiciones
minimas de funcionamiento para los ISP. Es asi que el RPDM viene a reemplazar, a
partir del afio 2015, un marco normativo que ya estaba obsoleto, el Reglamento
Organico de Institutos Superiores de gestion publica oficial N° 798/86 (ROIS) vy el
correspondiente a los institutos de gestion privada, y define su &mbito de aplicacion
tanto en los institutos de gestion pablica como privada. Aprobado este nuevo corpus
normativo, se delegd en los institutos la tarea de conformar su propio reglamento
institucional sobre la préactica y, si bien, esta tarea fue emprendida en la mayoria de los
casos, no fue aprobado ain por la Direccion Provincial de Educacion Superior de la

provincia de Santa Fe.

En términos generales, el nuevo reglamento sobre la practica pretende ser superador al
presentar algunos aspectos que pueden ser considerados innovadores. Coherente con
los DC para la formacion docente, entiende a la practica desde su dimensién social y

como un dispositivo para sostener el didlogo permanente entre teoria y préactica.

48 En el proximo apartado de analisis de la informacidn recolectada volveremos sobre cada uno de estos
espacios y profundizaremos en los contenidos especificos de la formacion segun lo explicitado por el DC
y lo enunciado por los entrevistados.

49 Antes que el RPDM, se aprueba el Reglamento Académico Marco N° 4199/15 y juntos conforman el
nuevo marco normativo de la provincia de Santa Fe para la formacion docente. El Reglamento Organico
de los Institutos Superiores no se encuentra totalmente derogado puesto que todavia regula cuestiones de
funcionamiento correspondientes a Consejo Académico, jefaturas de seccidn, funciones de los actores,
entre otros. Si bien se presentaron versiones preliminares, no se aprobd ain un nuevo Reglamento
Orgénico Marco.
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Asimismo, destaca que la insercion en los espacios de la practica no es una actividad
limitada unicamente a las instituciones escolares, sino que amplia la perspectiva de
insercion docente también en espacios denominados no escolares. Incorpora, en
consonancia con la normativa nacional, la figura del docente coformador que es aquel
docente que acompariara la incorporacion paulatina de los estudiantes en las actividades
de las instituciones asociadas. Incluso, se prevé un reconocimiento de esta tarea a partir
de cumplimentar con ciertos requisitos como acompafiamiento o asistencia a encuentros
en los ISP (titulo 7), que, si bien puede ser visto como insuficiente, corresponde a una
constancia de desempefio de 12 horas catedra®. Este reconocimiento a la tarea del
coformador no solo legitima esta figura al interior del proceso de practicas sino que
regula las tareas que éste debe realizar y que, como expresamos, no se limitan a recibir
a los estudiantes, sino a garantizar su acompafiamiento y a reivindicar esta tarea como

una instancia de formacion.

En consonancia con esto Ultimo, el docente coformador constituye, junto al
Coordinador de la Préctica®® y los profesores de los Talleres (tanto especialista como
generalista), el equipo coformador. Ademas, esta misma normativa se menciona como
actores del CPFP a los supervisores de los niveles y modalidades correspondientes, al
supervisor del nivel superior, a los equipos directivos, tanto de las instituciones
asociadas como del ISP y a los alumnos integrantes del grupo clase. Cada una de las
funciones otorgadas a estos actores puede ampliarse en la mencionada normativa, pero
en este apartado focalizaremos en tres de ellos: docentes de los espacios de la préactica,

docentes coformadores y estudiantes.
Docentes del Campo de la Practica Profesional

Los docentes del campo de la préactica tienen adjudicadas funciones y deberes que van
desde el inciso a al inciso p de la mencionada normativa. Algunas que podemos

mencionar corresponden a:

50 para mas informacion sobre esto, puede consultarse la Resolucion N° 1.558/17 de la provincia de Santa
Fe sobre la certificacion a coformadores.

5L En los ISP de la provincia de Santa Fe existe la figura de Jefes de Seccién o Coordinadores que se
distribuyen segun profesorado o campo de conocimiento.
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(...) b) Definir con el Equipo Formador de la Practica Docente el encuadre especifico
en el que se desarrollara la practica formativa una vez acordada la instancia de practica
entre el IES y las instituciones asociadas.

(...) d) Gestionar y disefiar dispositivos para la apertura real de espacios que favorezcan
practicas docentes multiples y habilitantes de experiencias educativas que provoquen
aprendizajes a todos los implicados en las practicas.

e) Elaborar y articular, en el marco del Proyecto del Campo de las Practicas
Profesionales, diferentes propuestas de intervencién y lineas de accién para el ingreso,
permanencia y egreso del territorio educativo, que aseguren la trayectoria de los/as
estudiantes en la formacion docente.

(...) g) Promover alternativas para reflexionar acerca del aprendizaje de los alumnos
de los niveles para los que forma.

h) Disefiar dispositivos de observacion de las practicas, registro y recuperacion de las
mismas.

(...) k) Orientar en la construccion de proyectos de intervencion y el andlisis reflexivo
de las propias practicas.

I) Mantener una comunicacion fluida con las instituciones asociadas y los/as co-
formadores® para una Optima implementacion y mejoramiento del trayecto de los

Talleres de Practica Docente. (Reglamento de Practica Docente Marco N° 4200, 2015,
pp. 11y 12)

Estas tareas exceden la funcion que tradicionalmente se le adjudicé al docente de
practica, la de observar el desarrollo de las clases al interior del aula de los estudiantes
practicantes®®, y lo posicionan como actor central en la organizacion y disefio de la
experiencia de insercion. Asimismo, el acompafiamiento esperado se relaciona con la
posibilidad de configurar dispositivos de reflexion sobre las situaciones de la practica

y la construccién de proyectos de intervencion y analisis.
Docentes coformadores

Como expresamos, las funciones de los docentes coformadores también son ampliadas

en esta normativa:

% En la literatura pertinente la categoria de co-formador aparece escrita con guion. También,
encontramos textos que lo escriben sin. En nuestro caso, optamos por la segunda forma.
53 Esta tarea, tal como expresa la normativa, puede ser definida en los reglamentos institucionales.
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b) Consensuar con el Equipo Formador criterios de seguimiento y modalidad de
registro de evaluacion.

c) Posibilitar a los estudiantes que se relacionen con los Proyectos Institucionales, con
las normas que los rigen y con el contexto.

d) Orientar en la elaboracion y andlisis de los proyectos/planificaciones.

e) Promover la autoreflexion de la practica del estudiante dejando registro de las
mismas.

f) Participar de espacios de encuentro acordados con el Equipo Formador de los IES
con el objetivo de propiciar un trabajo colaborativo, con de intercambio de ideas, de
modos de trabajo, de estrategias de intervencion, para la formacion profesional de los
futuros docentes.

g) Participar del proceso de evaluacién de los estudiantes teniendo en cuenta los
criterios acordados. (Reglamento de Préctica Docente Marco N° 4200, 2015, pp. 12y
13)

De este modo, y en consonancia con la normativa a nivel nacional, se intenta superar
también aquel posicionamiento que sostiene que las escuelas asociadas unicamente
tienen la tarea de recibir a los estudiantes de los institutos y se propone resignificar el
vinculo entre ambas instituciones desde una nueva postura sobre teoria y practica que
entiende que éstas estan ampliamente imbricadas. En otras palabras, el conocimiento
tedrico no queda Unicamente relacionado con los institutos y el conocimiento practico
con las escuelas asociadas, por el contrario, se pretende un trabajo de cooperacion y

encuentro para participar en la formacion de los estudiantes de manera integral.
Estudiantes

Por su parte, los estudiantes tienen asignados los siguientes deberes y funciones:

d) Presentar las propuestas de trabajo aulico, respetando los tiempos y modalidades
establecidas para los mismos. De ser desaprobada deberan realizar las modificaciones
correspondientes con el fin de dar continuidad a sus préacticas.

e) Trabajar colaborativamente con el co-formador en las tareas inherentes al rol
docente.

f) Analizar y reflexionar sobre las practicas del co-formador y las propias, teniendo en
cuenta propuestas curriculares, criterios didacticos, nivel, especialidad y/o modalidad

para los cuales se forma, sin perder de vista el contexto.
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g) Participar de otras actividades que se realicen en las instituciones asociadas.
(Reglamento de Practica Docente Marco N° 4200, 2015, p. 13)

Puede observarse que lo que se presenta como funciones o deberes de los estudiantes
en el marco normativo esta en consonancia con el planteo de la normativa nacional en
cuanto a requerimientos 0 a un desempefio deseable: se espera que construyan
representaciones didacticas acordes a los tiempos y modalidades del trabajo aulico y
que acompafie el trabajo del docente coformador no solo en el desarrollo de las clases,
sino también en otras actividades instituciones que demanden su presencia y
participacién. Esto Gltimo es coherente con la nocion de que la préctica docente no se
restringe a la ensefianza que, si bien es central, no es la Gnica tarea pedagogica realizada

por el colectivo docente.

En otro orden, esta normativa presenta las condiciones de cursado y evaluacion de la
practica docente, particularmente de la residencia, a partir de los titulos N° 5 y N° 6.
Asi, se establece el régimen de correlatividades (acorde con el curriculum prescripto de
cada profesorado), los criterios para la regularidad y acreditacion y los criterios para la
evaluacion. En este caso, nos detendremos en los criterios de evaluacion de la practica
de residencia que prevé como aspectos centrales los que corresponden a responsabilidad
y asistencia en las tareas asignadas, planificacion y participacion en las tareas docentes,
la preparacion relativa al conocimiento pedagdgico, la elaboracién de propuestas de
intervencion, entre otros. EL RPDM menciona también condiciones de extension y
suspension de la practica, calificacion, la organizacion general de las instancias de

practica, aspectos que son profundizados en la normativa mencionada.
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8. Andlisis del Trayecto de Préctica

Una vez puesta la vista en el planisferio, por de pronto medimos mal las distancias. La escala
no es clara y meridianamente significativa mas que para los acrébatas en aritmética, los
superdotados en calculo. Me hace pensar en el chilidgono cartesiano: concebible mental y
globalmente, es verdad, pero nunca en sus detalles. Intelectualmente entiendo bien un poligono
de mil lados, pero de él no veo todas sus facetas. Por la misma razén, concibo bien la lejania del
cabo de Hornos y del estrecho de Bering o el significado de una vuelta al mundo completa, pero
como no constatar que en materia de geografia tropezamos con las dificultades habitualmente
reservadas a la teologia con la cuestion de los nombres de Dios. ¢Cdmo referirse al mundo con
un mapa que se contenta con representarlo y reducirlo a convenciones conceptuales?
Inmediatamente nos encontramos atrapados en esta extrafia paradoja: el planisferio parece
pequefio y el mundo vasto, cuando lo cierto es a la inversa: el planisferio es vasto y pequefio el
mundo. Pues, no obstante, su naturaleza y su alejamiento, cualquier destino se alcanza hoy en
dia, la modernidad del transporte obliga, en plazos muy adecuados. Los lugares antiguamente
més alejados -la India de Marco Polo, el Africa de René Caillié, el Oriente de Nerval, la Oceania
de Bougainville- se alcanzan ahora por vias de acceso trazadas sobre mapas definitivamente
liberados de sus manchas blancas. Todos los destinos se han hecho posibles: cuestion de tiempo.
En ese campo de posibilidades, ¢como elegir un lugar? ;Queé escoger? ;A qué renunciar? Y
por qué razones? Entre las combinaciones pensables, ;cual preferir y por qué?

(Onfray, 2016, pp. 22-23)

Llegados a esta instancia del informe final, decidimos recuperar la metafora del viaje,
de los mapas, de su configuracion y de la cartografia para explicitar cual fue el proceso
de analisis emprendido y como se desarrolld. Especialmente, interesa dilucidar las
decisiones que se asumieron tanto en la lectura y seleccion del material empirico como

en la organizacion de la escritura. Antes de continuar, algunas aclaraciones.

En primer lugar, queremos insistir, aunque ya lo hicimos en reiteradas oportunidades,
en que la tarea de andlisis estuvo plagada de posibilidades y, tal como manifiesta Onfray
(2016), este proceso se caracterizé por elegir comunicar algunos aspectos y renunciar
a otros. Entre estas dos opciones, entre todas las combinaciones pensables, se construyo
el entramado que finalmente decidimos compartir en este apartado. Asimismo, la tarea
de analisis estuvo en consonancia con las categorias explicitadas en el marco teérico
que oficiaron de orientadoras: permitieron interpelar la informacién empirica,
cuestionar los propios supuestos y construir analizadores en tanto reveladores

(Lappassade, 1979) del material recolectado.
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Asi, comenzamos con la lectura de los documentos normativos y planes de estudio de
la formacion docente en nuestro pais y su interpretacion esta explicitada en el Capitulo
I11 de este informe. Continuamos con el estudio de las resoluciones emitidas por el CFE
para el profesorado y, especialmente, del DC aprobado por Decreto N° 528/09 de la
provincia de Santa Fe para el Profesorado de Educacion Primaria en el Capitulo 1V. Si
bien ambos apartados preceden el andlisis que realizamos a continuacion del material
empirico, los recuperamos para esta instancia dado que la lectura de documentos fue
organizadora de la tarea de interpretacion y orientd, entre otros aspectos, la
construccién de dimensiones de analisis que luego fueron resignificadas para la lectura

de la informacion recolectada mediante cuestionarios y entrevistas.

La explicitacion de la tarea de analisis se realizd de manera exhaustiva en el apartado
de Abordaje Metodoldgico, no obstante, es preciso recordar que una vez recolectado el
material empirico comenzamos con un proceso mas bien artesanal e intuitivo (en sus
primeros momentos) y posteriormente fuimos construyendo estrategias mas
sisteméticas de organizacion de la informacion. Estas estrategias consistieron en
encontrar recurrencias, similitudes, asi como también diferencias, contradicciones e
incoherencias, en organizar gran cantidad de informacion segun los aspectos comunes
y aquellos que no lo eran tanto, en decidir, entre otros aspectos, cdmo sistematizar la

informacion y comunicarla.

Luego de la lectura de los documentos y del acercamiento a la informacion primero, de
la lectura atenta después, realizamos el esquema organizador/revelador de analisis que

compartimos a continuacion:
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Decidimos referirnos a la anterior presentacion como esguema porque interesa,
mediante esa construccidn, re-presentar aquellos aspectos organizadores del proceso

de analisis®*. Ahora bien, ;como leer este entramado?

En primer lugar, exponemos las tres dimensiones de analisis que anticipamos en el
apartado de Abordaje Metodoldgico: Formacion Docente Inicial, Campo de la
Formacion en la Practica Profesional y Construccion de Conocimiento Profesional.
Decidimos utilizar la figura de un 6valo para manifestar que estas dimensiones se
encuentran en continuo movimiento y construccion: no son estaticas y mucho menos
inalterables. Asimismo, podrd observarse que la dimension de Formacion Docente
Inicial se presenta como la mas general y amplia y que las dimensiones de Campo de
la Formacion en la Préactica Profesional y Construccion de Conocimiento Profesional
se inscriben en esta primera. Por su parte, la dimensién de Construccion de
Conocimiento Profesional es presentada como un microespacio especifico (y donde
focalizamos el analisis con el material empirico) y esta decision estd en consonancia

con el objeto de estudio de nuestra investigacion.

Cada una de estas dimensiones fue construida a partir de la informacion de manera
particular. Es preciso aclarar que si bien se ponderd determinada informacion para cada
una de las dimensiones eso no significa que esta informacién no haya aportado al
analisis de manera general o para otro micro espacio especifico. Para la interpretacion
de la primera dimension realizamos una historizacion de los planes de estudio de la
formacion docente en nuestro pais (Capitulo I11). En el caso de la segunda dimension,
recuperamos tanto el andlisis de los planes de estudio y documentos pertinentes
(especialmente el DC para el Profesorado de Educacién Primaria de la provincia de
Santa Fe y resoluciones del CFE) como la interpretacion del material empirico. Por

ultimo, para dilucidar lo correspondiente a la tercera dimension nos focalizamos

54 Para su elaboracidn, recuperamos como orientador el esquema presentado por Guyot (2011) al cual
nos acercamos en otro proceso investigativo realizado en el marco del CAI+D (UNL) junto a la Profesora
Mercedes Monserrat y la Profesora Natalia Diaz denominado Procesos de formacion en el marco del
Concurso de Titularizacion docente de horas catedra para los profesorados de educacion inicial y
primaria en la provincia de Santa Fe (2017-2018). Este modelo de la préactica docente propuesto por
esta autora presenta, entre otros aspectos, microespacios en que se inscribe la practica docente que “(...)
condicionan y normativizan sus operaciones” (p. 43).
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especialmente en el material empirico. Estos dos ultimos apartados se encuentran en el

Capitulo IV del presente informe.

El material empirico, aspecto que interesa en este apartado, fue interpelado desde cuatro
ejes o0 topicos de andlisis que son presentados en cada uno de los analisis particulares
que se realizan de los espacios del Trayecto de Practica a continuacion, a saber, Taller
de Practica I, II, 1l y IV. Estos ejes son configurados a partir de las siguientes
denominaciones: propuesta metodoldgica, contenidos y su abordaje did4ctico,
instancia de practica (en relacion a la dimension de Campo de la Formacién en la
Practica Profesional) y tipos de conocimiento (en relacion a la dimension de
Construccion de Conocimiento Profesional). Cada una de estas dimensiones
mencionadas Yy los ejes se relacionan de manera particular segun las particularidades de
los espacios analizados y la informacién recolectada. Asimismo, recuperamos una de
las nociones principales manifestadas en el marco tedrico para dilucidar lo
correspondiente a los tipos de conocimiento propuesta por Perrenoud (1994) quien
expresa que para superar la aparente oposicion entre conocimiento formal y
conocimiento practico es preciso focalizar en la tarea de transposicion didactica y, en
nuestro caso, esto se expresa en la categoria de conocimiento didactico del contenido

(e intenta representarse en el esquema mediante una figura).

Concretamente, para el analisis del material empirico decidimos recuperar cada uno de
los espacios curriculares que componen el Trayecto de Practica como anticipamos: el
Taller de Practica I, II, Il y IV. A continuacién, se presenta un apartado que
corresponde a cada uno de ellos. Se intentd en los andlisis sostener cierta organizacion
similar para facilitar la comunicacion de la informacion y ayudar al lector. En primer
lugar, procedimos a explicitar el analisis de cada espacio curricular segin la
informacion recuperada en el DC para el Profesorado de Educacion Primaria aprobado
por Decreto N° 528/09. Posteriormente, en el subtitulo denominado Trazos de
referencia explicitamos cémo recolectamos la informacion, mediante qué instrumentos
y con qué sujetos. Luego, procedimos al andlisis propiamente dicho en el subtitulo
Analisis de la informacion empirica reunida. Por dltimo, anticipamos algunas
conclusiones parciales en el subtitulo Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades:

un ensayo de inferencias parciales.
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8.1. Sobre el Taller de Practica |

El Taller de Préctica | (en adelante, TPI), se presenta en el DC para el Profesorado de
Educacion Primaria N° 528/09 como aquel espacio que corresponde al primer afio del
CFPP.

Segun el curriculum prescripto, este espacio es concebido como momento inaugural en
el trayecto de la carrera donde se interpelan aspectos relacionados con lo especifico de
la tarea docente, la conformacion de la profesion, los mandatos culturales y sociales
sobre el trabajo, las metaforas acerca de la tarea (madre, apostol, oficio, entre otros) y,
principalmente, sobre los propios supuestos subjetivos e historicos. Es en este ultimo
punto que se hace especial hincapié y:

(...) Se apunta a que, desde la reflexion, los estudiantes puedan desandar procesos
historicos sociales que impactan en la constitucion subjetiva: la relacién con el
conocimiento, la autoridad, la vinculacion con las normas, el control del cuerpo, las

problematicas de género entre otras. (Decreto N° 528, 2009, p. 43)

Los contenidos explicitados se encuentran en consonancia con esta intencionalidad del
TPI. Se proyecta como eje de trabajo el que corresponde a Hacer docencia hoy: la
constitucion subjetiva y social del trabajo docente y éste atraviesa cuatro grandes
grupos: La modalidad de Taller, que prescribe contenidos como los agrupamientos y
espacios propios de este formato y la relacién entre teoria y practica; Las préacticas
como construcciones subjetivas donde deberian abordarse aspectos relacionados con la
formacion docente como trayecto, la biografia escolar y la dimensién subjetiva del
trabajo docente; Las practicas como construcciones sociales en consonancia con la
constitucidn histdrica, cultural y social del trabajo docente y, por Gltimo, Instrumentos
de lectura y andlisis de las practicas que proyecta el tratamiento de algunas
herramientas del campo de la investigacion como la observacion y el trabajo

etnografico.
8.1.1. Trazos de referencia

En este punto y en el siguiente nos dedicaremos al analisis del TPI. Para emprender esta

tarea, recuperaremos la informacion reunida a partir de cuestionarios iniciales y de
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entrevistas grupales a estudiantes cursantes de los Talleres de Practica desde primer a

cuarto afio, a estudiantes egresados y a dos docentes.

Comenzaremos el analisis enmarcando la valoraciéon general del TPI. De este modo,
organizamos Yy presentamos en primer lugar la informacion reunida a partir de los

siguientes cuestionarios:

Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Préactica | (C1).
Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Practica IV (C4).

Cuestionarios realizados a estudiantes egresados (CE).

La lectura y el andlisis de las entrevistas, por su parte, presenta informacion que esta en
consonancia con lo anteriormente planteado, pero nos enfrenta a la tarea de tomar
decisiones sobre cdmo organizar la comunicacion de lo interpretado en un espacio que
adquiere caracteristicas particulares. Como expresamos en reiteradas oportunidades, a
partir del afio 2017 (con toma de posesion en el afio 2019), se llevo adelante en Santa
Fe el Concurso de Titularizacion de horas catedras para el Profesorado de Nivel
Primario y tal vez sea el TPI el espacio mas afectado por los cambios que esto produjo.
Es un proceso hito y define el desarrollo del TPI a partir de dos momentos clave: antes
del Concurso y luego de éste. Y es esta la l6gica que utilizaremos para realizar el
andlisis de la informacion recabada en las entrevistas. Concretamente, las entrevistas

seran utilizadas de la siguiente manera:
Antes Concurso de Titularizacion:

Entrevista N° 1: estudiante de Taller de Practica Il (E1).

Entrevista N° 2: estudiantes cursantes del Taller de Préctica 111 (E2).

Entrevista N° 3: estudiante egresada y adscripta al Taller de Practica IV (E3).

Entrevista N° 4: estudiantes de Taller de Préactica Il (E4).

Entrevista N° 5: estudiantes cursantes del Taller de Préactica IV (E5).

Entrevista a docente Reemplazante del Taller de Préactica Il e interina hasta el afio
2018 inclusive en el Taller de Practica | (EDR).

Después Concurso de Titularizacion:

Entrevista N° 1: estudiante de Taller de Préactica I (E1).
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Entrevista N° 6: estudiantes de Taller de Préactica | (E6).

Entrevista N° 7: estudiantes Taller de Préactica | (E7).
Ambos momentos:
Entrevista a docente Titular del Taller de Practica | (EDI).

Decidimos avanzar en el analisis a partir de cuatro dimensiones de interés: la propuesta
metodoldgica del taller, los contenidos propios del espacio y cémo son abordados
didacticamente, la experiencia de practica de observacion y, por Gltimo, pero no menos
importante, los tipos de conocimiento y sus caracteristicas. Para este anélisis
recuperamos tanto la informacion empirica como el enfoque conceptual que oficio de

fundamento de la interpretacion de la informacién reunida.
8.1.2. Analisis de la informacién empirica reunida

En primer lugar, y a partir de la informacion recolectada mediante cuestionarios
realizados a estudiantes, podemos aseverar que hay coincidencia en afirmar en la
mayoria de los casos (a excepcién de muy pocos estudiantes que manifiestan estar
indecisos, pero no expresan por qué) que el TPI es probablemente y definitivamente un
espacio interesante, siendo esta Ultima opcion la que se destaca. Los motivos parecen
ser varios. En primer lugar, se manifiesta que es “un espacio interesante y de
aprendizaje” (C1-4), que son “fundamentales los temas que se desarrollan” (C1-2), que
permite “pensar, evaluar, corregir, reflexionar y perfeccionar para [el] futuro trabajo”
(C1-25) e incluso se lo designa como “uno de los mas importantes de la formacion
docente” (C1-13). La propuesta metodoldgica del espacio es otro aspecto que es bien
valorado por los estudiantes; al respecto, se expresa que “[la docente] te explica bien
todo y explica como ensenar” (C1-6), que “la clase es muy entretenida y llevadera, se
aprende diferente” (C1-18), “nos saca miedos y dudas frente a las practicas” (C1-12),
permite “ver diferentes puntos de vista de los autores sobre la escuela y el aprendizaje”
(C1-22) y “acerca mucho mas la vision a la docencia” (C1-7). Por su parte, la
realizacion de la tarea de observacion propia de este espacio es reconocida como un
aspecto positivo porque permite aproximarse a la escuela desde diferentes perspectivas

(C1-20y 21) y acerca, segun sus propias expresiones, a la futura tarea docente.
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Segun la informacion recolectada en otros cuestuarios realizados a estudiantes que
cursaron el TPI en afios anteriores al del trabajo de campo, este espacio curricular
acercO a los estudiantes a tareas centrales como la observacion institucional y la
escritura de la biografia escolar (C4-5 y 6), a la “lectura de diferentes autores sobre
institucion” (C4-5), el acercamiento a la “actividad institucional, su funcionamiento,
rituales de entrada y salida” (CE-4), “materiales y autores” (CE-6) y el abordaje de la

“enseflanza y aprendizaje como proceso constructivo” (C4-6).

Por otro lado, y como ya expresamos, la informacion recolectada mediante las
entrevistas nos permite reconstruir e historizar de manera incipiente el devenir del TPI
en los Ultimos afios. De este modo, podemos comenzar afirmando que son dos las
docentes que en el ultimo tiempo han estado a cargo del TPI: denominaremos por un
lado, y siguiendo la codificacién de las entrevistas, EDR (profesora especialista del
nivel) a quien estuvo hasta el afio 2018 inclusive como docente interina del espacio; y
por otro lado, EDI (docente generalista o del campo de las Ciencias de la Educacion) a
quien ingreso en el afio 2017 a este espacio (que fue compartido en principio) y a quien

titulariz y tomo posesion de las horas correspondientes al TPI en el afio 2019.

Una de las primeras preguntas que emergen es por qué hasta que se efectiviza el
Concurso este espacio, que por el curriculum prescripto deberia estar s6lo en manos de
un docente con competencia en el area de formacion general o del campo de la préctica,
es compartido. Las docentes entrevistadas dejan entrever algunas pistas sobre esta
configuracién particular que adquiere el TPI en el ISP investigado y al respecto, la EDI
expresa que ingresa en el afio 2017 en condicién de interina “con una construccion
bastante particular, porque (...) el Taller estd ubicado dentro del campo de la practica
profesional y es como que tenemos mayor competencia los profesores en Ciencias de
la Educacion” (EDI), a tal punto que, como expresamos, en los dos primeros afios, el
Taller de Practica esta reservado para aquellos profesionales que ostentan este titulo®.
No obstante, durante un tiempo el TPI queda a cargo de dos docentes: un docente del

campo de la formacién general y un docente del nivel primario: ochenta y cuarenta

55 Como expresamos con anterioridad, los dos primeros afios del CFPP estan a cargo, principalmente, de
docentes generalistas mientras que los dos Gltimos afios corresponden a pareja pedagégica conformada
por un Profesor en Ciencias de la Educacion y un docente del nivel primario o especialista.
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minutos (dos horas catedra y una hora catedra) respectivamente. ;A qué se debe esta
organizacion? Tal como comenta la EDR esto se debe a una reasignacion de horas
porque “yo tomo horas de una persona que estaba con tareas diferentes. (...) Me iban
poniendo en diferentes, di Taller Il, que antes, nunca se puede dar Taller Il con
especialista (...), como en el Taller I, que no tendria por qué haber estado como

especialista” (EDR).

En términos generales, podemos afirmar que antes del Concurso la propuesta de trabajo
consiste, en palabras de una de las docentes entrevistadas, en abordar una parte tedrica
y una parte practica. En la parte tedrica, con “(...) diferentes autores, con, bueno, Lidia
Fernandez, Sanjurjo, quién mas, Diker y Terigi. Un montdn de autores con los que
trabajamos, las alumnas se ponian como en futuras docentes, como aplicar todo eso que
nosotras haciamos y ellas leian” (EDR). En este enunciado, se observa que esta
conformacién particular que este espacio adquirio, donde lo que se destaca es la
diferencia de carga horaria para cada una de las docentes a cargo, se replica en el TPI
con una clara division entre teoria y practica, donde la primera es entendida como la
lectura de autores (y asignada a la docente generalista) y la segunda como la aplicacion
de los enfoques teoricos (que corresponderia a la docente especialista del nivel) y que
es enérgicamente valorada por los estudiantes entrevistados porque acerca, segun sus
propias palabras, al nivel primario y sus caracteristicas mediante ejemplos concretos.
Se pondera una perspectiva aplicacionista en la formacion inicial, especialmente en
este espacio, y los estudiantes entrevistados se manifiestan al respecto con afirmaciones
como ““(...) una era mas basada en la practica y otra en teoria” (E1), “una planteaba una
postura a través de distintos autores y otra era como mas de la préctica, pero sin autores”
(E4). Esta misma situacion es reconocida por otra de las docentes entrevistadas quien

desde una postura mas bien critica expresa que:

Por momentos el espacio y la produccidn estaban tramados en lo anecdético y en los
relatos experienciales. Que son muy importantes, pero sentia que a veces quedaban
como desvinculados de la produccién académica y tedrica propia del nivel, del campo

de la practica (...) y del trabajo pedagogico. (EDI)

Este escenario, sin duda, se reproduce en el trabajo metodoldgico del TPI. En primer

lugar, los estudiantes expresan que la propuesta central consistia en “leer bibliografia,
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analizarlas en clase, escuchar la exposicion del docente, como explicaba el material
bibliografico” (E5). Son dos los contenidos que son reconocidos como principales en
el TPI: por un lado, aquel que corresponde a la escritura de la biografia escolar y, por
el otro, el que incumbe al abordaje de perspectivas de andlisis sobre instituciones

educativas y que culmina con la insercion en las escuelas.

Por su parte, la escritura de la biografia escolar (en momentos anteriores al Concurso)
focaliza en volver sobre aquellas huellas o marcas propias del trayecto por la
escolaridad para asumir “desde qué lugar queremos ser también docentes” (E4). En esta
linea, se les solicita a los estudiantes que recorran “(...) toda su, su estadia en la escuela
primaria a través de docentes destacados, a través de momentos que quisieran repetir y
otros que no, y formas de trabajo 0 modelos de ensefianza 0 modelos de aprendizaje de
diferentes docentes” (EDR). La lectura que se realiza del recorrido por el propio paso
por la escuela remite a identificar conductas y comportamientos que podrian ser
reproducidos o no en tanto buen o mal profesor (E1), a proyectarse como docentes en
el futuro trabajo (en clave de identidad profesional) y a la identificacion de docentes
memorables, pero no habria, al menos por lo que se indica, una lectura critica de esos
supuestos implicitos y que no lo son tanto. No obstante, se destaca que la biografia
ayuda al “ejercicio de la memoria. Entonces uno recuerda cosas puntuales de cada
maestro, de cada maestra (...). Eso fue un buen ejercicio porque (...) fue ponerme a
pensar como, como era ese dia a dia en la escuela primaria” (E3) y se destaca que ciertas
“reflexiones surgen a partir de (...) de la escritura de la biografia escolar entre otras
cosas. Porque uno no reflexiona en otro momento que no sea ese, el de la biografia
escolar” (ES).

Otro de los contenidos principales de este espacio curricular concierne al abordaje de
marcos de analisis de las instituciones educativas y el acercamiento a escuelas del nivel
para realizar la practica de insercion. Esta aproximacion se realiza desde un enfoque
que pondera la dimension material de las instituciones; ayuda al acercamiento
institucional y focaliza en “el contexto, donde estaba [la escuela], la infraestructura
(...), como estaba compuesta, cuantos salones tenia (...)” (E4) o “el comedor, el barrio,
los negocios que la rodeaban” (E4). De este modo, interesa, segun una de las docentes

entrevistadas, observar “qué transmitian las paredes del patio, los juegos, lo que estaba
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instalado en las escuelas, las galerias, qué nos decian” (EDR). Es interesante destacar
que el curriculum no prescribe para el TPI el abordaje de marcos de analisis de las
instituciones porque éste es, principalmente, objeto del seminario del Taller de Préctica
I11. El énfasis en este contenido tal vez sea un resabio del anterior DC donde los objetos

de cada Taller de Practica eran definidos de manera institucional.

Si bien la experiencia de préctica de observacion es pensada como una instancia que
acerca al futuro espacio/tareas de trabajo, se evidencia cierta tension entre el conocer la
escuela como estudiante (en tanto la observacion se realiza en escuelas de la localidad
de origen y habitualmente se va a las propias) y la posibilidad de leer desde otra
perspectiva lo observado. De este modo, entre los estudiantes entrevistados hay quienes
manifiestan haber observado cambios y modificaciones desde esta nueva posicion y
quienes no. Sobre la primera posicion, se expresa que “(...) cuando fui a observar, ya
conocia la maestra, los porteros, ya sabia cuando salian, cuando entraban” (E2); por el
contrario, y en relacion a la segunda postura, otros expresan que “a mi me paso de ver
la institucion educativa desde otro lado” (E5) o “a mi me tocd la escuela de mi pueblo
(...). Fue como volver a mi infancia, estar en mi lugar... Pero desde otra postura ya”
(E5). Tal vez esto se relacione con que el lugar en que se ubica al futuro profesor y las
tareas asignadas no exceden, en la mayoria de los casos, la observacion no participante
y la informacion a la que pueden acceder desde esta posicion es escasa. Asimismo, esta
observacion se limita al transito por los espacios comunes de la escuela elegida dado
que “solamente podiamos estar en el patio o en las zonas que nos permitieran, pero no
podiamos tener ni acceso al aula ni a la biblioteca, ni tener contacto (...)” (E3). Algunos
de los entrevistados sostienen que este acercamiento inicial era insuficiente porque “yo
estudiaba con ganas de dar clases, yo tenia mas ganas de acercarme a hablar con una
docente o los alumnos que de estar ahi sentada mirando” (E3), una demanda recurrente
en el CFPP.

Por su parte, la observacion se encuentra orientada por una guia de observacion que era
entregada por las docentes a cargo. Si bien esta podria organizar la aproximacién para
quienes estan en los inicios del proceso formativo y no tienen entrenada la mirada, en
palabras de los estudiantes limitaba lo que se tenia que observar porque “estar con la

guia es estar pensando todo el tiempo tengo que llenar esto” (E1). Los estudiantes
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expresan que en esta instancia registraban todo aquello que concernia a ““(...) la vida
institucional. Los horarios de entrada, de salida, los rituales, los cambios de hora, las
horas especiales (...), mirar si los chicos llegaban a la escuela solos, acompanados (...)”
(E3). En relacién a la duracion de la insercion, el tiempo de estadia en las escuelas
oscila entre una y dos semanas. Si bien es un tiempo contemplado para la insercion por
el curriculum prescripto (32 horas catedra), los estudiantes expresan que “(...) en la
primera semana ya registras todo (...). Miras como estan pintadas las paredes, como
llegan, como se van, qué distancia (...). Todos los minimos detalles que vos puedas”
(E2) o que “estuvimos observando tres dias y los otros dias estuvimos sentados en un
banco toda la mafiana para que nos firmaran la asistencia” (E2). Segun los estudiantes,
el tiempo de insercion es excesivo en relacion con las exigencias de la instancia de
aproximacion y los registros a realizar. Respecto al trabajo de insercion en las
instituciones educativas, otra de las docentes entrevistadas manifiesta que, desde su
perspectiva, a esta instancia “le faltaba cierta rigurosidad, deconstruirla a partir del
acercamiento a ciertas... Textos, autores, y (...) estrategias del campo de la

investigacion educativa” (EDI).

Por otro lado, el acercamiento a las escuelas es referenciado como un conocimiento
central, el saber practico o de la experiencia, pero éste se redefine en relacion al
conocimiento tedrico (o estd subordinado a éste), que pareciera preponderar en el TPI.
De este modo, la insercidn institucional importa en tanto permite obtener orientaciones

practicas sobre el saber formal. Los estudiantes entrevistados manifiestan que:

\/os tenias que unir la observacion. Es asi, vos venias, leias los autores ac, los dejabas
en tu casa, después ibas a la observacion, después tenias que llegar a tu casa y unir la
observacion con los autores. Y yo veo eso también, no se conectan las practicas

pedagdgicas con el instituto. (E2)

En consonancia con la anterior afirmacion, también se expresa que la experiencia de

practica era retomada en el trabajo del TPI porque hacian:

(...) Un analisis de lo que... Ponian la teoria, que eran los autores que habiamos dado,
con el analisis, o sea, hacemos un analisis de lo observado. (...) También se hacia (...)
como si fuera una comparacion, entre lo que decia la teoria, si se cumplia cuando ellas

después iban a observar. (EDR)
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Se observa nuevamente cierta escision entre el conocimiento practico y el conocimiento
formal en tanto, y seglin palabras de los entrevistados, “te llenan de autores, vos tenés
que leer, debatimos en clases y después recién a observar. Seria bueno observar y
después hacer un debate. (...) Entonces ahi podés articularlo” (E2). Frente a la pregunta
de qué significaba para los entrevistados trabajar con autores, los estudiantes
manifestaron que implicaba “tener otra mirada, discutir con ese otro” (ES), “reconocer
otra postura” (E5), “aprender a posicionarte en base a algo” (E5), “tener otra lectura,
no es lo que yo pienso... Eso fue lo que primer afio a mi me abrid. Decir, tener otra
lectura, otros autores” (E5). Como expresamos, el TPI pondera el conocimiento formal
que esta relacionado, especialmente, con el proceso de alfabetizacion académica: no
solo se trata de leer textos sino de acercarse a esos textos desde la Idgica de ciertos
campos disciplinares, desde ciertos procesos como la argumentacion y asi lo destacan
también los entrevistados al sostener que “lo importante que era posicionarte desde un
autor para dar fundamento a lo que estas diciendo... Porque necesitas sustento a la hora
de hablar” (E5) o que “me costaba un monton la introduccion y siempre decia no puede
ser que no, que no me salga nada, pero porque claro, yo nunca me habia manejado con
autores” (ES).

Por otro lado, podemos emprender el andlisis del TPI luego del Concurso para
reflexionar, entre otros aspectos, sobre como se configura este espacio con el cambio
de docente, qué condiciones se mantienen y cuales son modificadas. Segun la EDI, el
afio 2019 “(...) fue el primer ano donde yo me pude, después de la toma de posesion,
me pude hacer cargo plenamente de este espacio y un poco reconstruirlo (...) como un
espacio en el cual me reconozca” (EDI). El ingreso como docente del espacio, un
espacio que ya no es mas compartido y que respeta lo indicado por el curriculum
prescripto en término de competencias, permitié tener mayor autonomia en la
configuracién del TPI. Este proceso, estuvo mediado por el Concurso que habilité una
instancia de reflexion, “(...) una instancia de cierta formacion, obvio, y de demora, de
decir qué deseaba para ese espacio. Porque muchas de las cosas que yo venia haciendo
tenian que ver con lo que ya estaba dado” (EDI). En este sentido, el TPI es pensado
como un ensayo permanente (EDI) que es continuamente reajustado y que toma como
eje central, segun la docente entrevistada, aquel que indica el curriculum prescripto, a

saber, Hacer docencia hoy: la construccion subjetiva y social del trabajo docente,
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porque es pertinente e interesante, un objeto “(...) complejo, como caleidoscopico,
tiene muchas formas y aristas desde las cuales mirarlo, estudiarlo, analizarlo y
pensarlo” (EDI).

En términos concretos, el trabajo al interior del TPI se caracteriza en este nuevo
momento, y segun los estudiantes entrevistados, por ser un espacio de acompariamiento.
Se expresa que “a mi me parecid importante la confianza que brinda el profesor que
esta a cargo de un Taller” (E6) y que “(...) ya llegues y no te pongan un uno de entrada,
sino que te den la posibilidad de volver a completar, y esforzarte por un nuevo parcial,
eso es muchisimo” (E6) porque habilita la “reflexion, reflexion en lo que vos vas
haciendo y como vas aprendiendo de tus propios errores” (E6). Al mismo tiempo,
sintetizan la propuesta a partir de afirmar que se trabaja “de a dos o de manera
individual, o sea en filas” (E1) y que “(...) llegamos a clases, trabajamos la teoria, qué
no entendimos, de los autores, qué dice tal autor” (E1). La docente entrevistada
menciona que el trabajo se adecua, entre otros aspectos, a las particularidades del grupo

y que por este motivo:

(...) A veces empezamos con algunas lecturas en las cuales podemos pensar por qué
hablamos de trayecto en los espacios de los Talleres de Practica, qué implica tomar la
formacion como un trayecto. (...) Alli particularizamos en la biografia escolar, después
vamos desde la biografia escolar, pensamos desde nuestros recuerdos, este trabajo
genealdgico de la memoria, por qué hablamos de la dimensién social y cultural del
maestro (...). Y me gusta mucho en las clases iniciales anticiparles a las chicas y les

estudiantes el itinerario. (EDI)
Acorde con este eje central mencionado, se definen:

Dos (...) nicleos en tanto jugué con la figura de ntcleos y la figura de tramas. Entonces
defini como dos nucleos trasversales, dos nucleos tedrico-metodoldgicos: por un lado,
la lectura y la escritura, como trabajo de analisis en torno a las practicas docentes,
pensar ahi la escritura como modo de produccion de conocimiento, el trabajo con
borradores, con versiones de lo escrito, y ahi también ir tramando la idea de Taller. (...)
Pensar, también, cuando decimos el registro de escritura, bueno, el registro de escritura
de la biografia escolar, que tiene un formato particular. (...) Observar las practicas, por
lo menos en lo que a mi me parece, tiene un registro de escritura muy singular (...). Y

el segundo nlcleo seria como un acercamiento a un ensayo etnografico me gusta decir,
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0 al menos como pispear un poguito de qué se trata la etnografia como metodologia de
investigacion, como modo de acercamiento a las préacticas, el trabajo de campo, la
observacion participante, el registro etnografico... Desde alli la construccion de la
mirada que atienda a una dimension material y simbdlica de la vida cotidiana escolar,
por decirlo asi a grandes rasgos. Y después los dos ejes o las dos tramas gue yo tomé
como contenidos mas teodricos son, la primera, las practicas como construcciones
subjetivas y la segunda, son las practicas como construcciones sociales. Pero las pienso
como dos tramas, no es que trabajo un eje primero y otro después. Intenté romper con

esa secuencia como mas lineal, mas gradual, e ir jugando. (EDI)

Los contenidos propuestos son acordes a lo planteado por el curriculum prescrito y el
foco ya no esta puesto exclusivamente en la experiencia de observacion o la escritura
de la biografia escolar, sino en entender esas dos instancias en el marco de un trabajo
tedrico complejo, de contextualizacion, de escritura como modo de produccion de
conocimiento, de un trabajo previo y posterior de acercamiento, de configuracion de
registros de escritura y observacion. Podriamos inferir que emergen algunos contenidos
que son propios de los Talleres de Practica en general, del TPI en particular, a saber: la
escritura, tanto de la biografia escolar como del registro de observacién y de las
practicas, el acercamiento a herramientas de la investigacion, en este caso en particular,
a la etnografia, el trabajo de campo, la observacion participante y la aproximacion a la
dimension material y simbdlica de la institucién escolar, de la cotidianeidad escolar
desde una logica que no es lineal, sino recurrente, dialéctica, de reciprocidad. En

relacion a esto Gltimo, se manifiesta que interesa focalizar en:

(...) Qué implica pensar la escuela como institucion y qué implica pensar alli la
posicién de quien ensefia, de quien esta a cargo de la ensefianza como una posicién
institucional. Porque por momentos sentia que en planteos anteriores habia una
posicion muy reduccionista: bueno, el docente esta en el aula, ensefia, planifica, arma
actividades y responde a demandas. Y pensar el trabajo docente, no la docente o el
docente, sino el trabajo docente, como un trabajo, un trabajo que en términos de Dubet
tiene prescripciones, tiene normativas, pero también intersticios para recrear (...).
(EDI)

El anterior planteo esta en consonancia con lo manifestado por los estudiantes

entrevistados quienes expresan que “me parece que es una de las materias mas
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importantes de la carrera, porque se trabaja sobre la institucion en si, eh, sobre el

docente en si, no como una particularidad” (E6).

En relacion con esto Gltimo, la observacion en la escuela asociada es pensada, en primer
lugar, como una tarea institucional e interinstitucional de configuracion de acuerdos de
trabajo, como un trabajo artesanal, de contacto con las escuelas a las que los estudiantes
asisten y que demanda “un marco institucional de una escuela y otra para poder
acompanar la insercion” (EDI). Es preciso, segun la docente entrevistada, resignificar
ese vinculo, ser cuidadoso con los espacios y los actores institucionales para comenzar
a resquebrajar “(...) esa sospecha o este enigma de qué se hace con las observaciones
en el instituto” porque muchas veces las “maestras que estan en las escuelas se sienten
como observadas, un poco invadidas” (EDI). En términos generales, se resignifica el
modo en que se piensa a la escuela: ya no es entendida como el espacio de aplicacion
0 como un lugar de paso, y se comienza a pensar en la escuela como espacio de
construccion de conocimiento pedagdgico, se la concibe “en su potencia, en lo que
tienen y lo que tienen por delante para recorrer y en los procesos que se van dando”
(EDI). Asimismo, la docente entrevistada expresa que “hay que pensar en las
condiciones para que una experiencia sea posible. (...) Si tengo que estar viajando tres
horas para llegar a la escuela, la verdad va a ser mas un peso que una experiencia
posible” (EDI).

De la misma forma, no se concibe el acercamiento institucional o la experiencia de
préactica unicamente como el momento de insercion. Por el contrario, se proyectan y
piensan “muchos ejercicios anteriores a esa instancia o estadia en la escuela, o transito

por la escuela” (EDI) y:

(...) Tenemos todo un trabajo previo de lectura, de produccién escrita a partir de
trabajos practicos. Armamos un cronograma, con algunas fechas importantes, mas o
menos una semana, diez dias, de una observacion institucional mas amplia y después
la invitacién a que si las condiciones institucionales lo permite[n], (...) puedan visitar
algun espacio aulico, algun espacio pedagégico mas amplio, la biblioteca, el desarrollo

de alguna actividad transversal interdisciplinaria. (EDI)

En consecuencia, “primero (...) hay un momento de reconstruccion territorial o al

menos de reconocer algunas escuelas que a las estudiantes y a los estudiantes les
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motiva” (EDI). El momento de insercion se proyecta desde “la etnografia como una
descripcion detallada, precisa, lenta y no como aquello donde voy a valorar, donde voy
a decir si lo hacen bien o mal” (EDI) y, como expresamos, desde una lectura que
contemple tanto la dimension material como simbodlica de la cotidianeidad. El trabajo
solicitado es definido por una de las estudiantes entrevistadas cuando expresa que
“teniamos que detallar el horario, fecha, 1o observado en forma descriptiva y una
interpretacion de los autores sin juicio de valor” (E7), un modo de abordaje coherente
con el enfoque de investigacion asumido y que implica, entre otros puntos, la ensefianza
del registro de observacion desde esta logica. El acercamiento pone en tension la
configuracion del trabajo docente como profesién y la singularidad de la vida de cada
escuela. Sobre esto ultimo, son los mismos estudiantes entrevistados quienes reconocen
que “en el momento de definir el docente o la escuela no se puede generalizar. Porque
las escuelas son todas distintas” (E6) y que el foco estd puesto en muchos otros aspectos
méas alla de individualizar en un docente. En esta linea se expresa la docente

entrevistada:

Nos encontramos con que las escuelas de Coronda no funcionan todas igual, con que
tenemos escuelas de primera, de segunda, de tercera, de cuarta. Nos encontramos con
gue hay maestras que estan en las escuelas urbanas y también en escuelas de zonas
rurales y trabajan distinto. Nos encontramos con que la dindmica organizacional y

pedagdgica de una escuela a otra es particular. (EDI)

La experiencia de observacion es bien valorada por los estudiantes entrevistados porque
“te acerca mucho mas a lo que algin dia vamos a lograr ser, te acerca a la institucion,
a las reglas, a todo lo que eso conlleva” (E6). Asimismo, se la reconoce como
significativa porque “no es lo mismo venir y aprender contenido que uno va a dar a ya
acercarte al salon, ir viendo como uno se ve presentando delante de los alumnos™ (E6).
Sobre este punto hay que reconocer que la observacion asumida en el TPI es
participante y que les permite a los estudiantes mayor implicancia en la tarea, incluso
los habilita a recorrer otros espacios, como se menciona en otra de las afirmaciones
realizadas por la docente y que ya fue anticipada. También, permite ver con otros 0jos
aquello que para los estudiantes era habitual o “capaz [que] hay cosas que nos parecen
re normales, como la bandera, y no son re normales. O sea, hubo un tiempo en que no

existieron... Cuestionar eso” (E6). Se destaca el lugar del docente en el
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acompariamiento en este proceso de acercamiento institucional y se sostiene que
“cuando entras a observar [estas] llena de miedos y te vas encontrando con diferentes
cosas que (...) ya hablaste con tu profesora” (E6); afirmacién que destaca, tal como
menciona la docente entrevistada, que el trabajo de aproximacion es también un arduo

trabajo previo.

En esta linea, y como expresamos, la experiencia de practica no queda subsumida
Unicamente al momento de insercion institucional como suele suceder al interior de los
Talleres de Practica. Este posicionamiento redefine la I6gica del taller y permite superar
en parte cierta escision reconocida entre el conocimiento teérico y practico. Los aportes
tedricos trabajados permiten resignificar la instancia de observacion, les otorgan a los
estudiantes herramientas para resignificar los conceptos y categorias abordados. Al
respecto, y sobre su insercion a la institucion educativa, una de las estudiantes expresa
que pudo acercarse a lo “que decia Freire sobre la profesionalizacion y todo lo que
acarrea la tarea docente, va mas alla de ensefiar” (E7). Es posible en este espacio
“acercar al autor a nuestra experiencia, a lo que vamos observando. Y también lo que
creemos que ese autor nos estd diciendo” (E6) y son sobrados los ejemplos a lo largo
de las entrevistas sobre la articulacion realizada. Hay quienes destacan a ciertos autores
como “Masschelein y Simons... En la polis griega, la nocion de escuela era tiempo
libre. Entonces ellos hablan de recuperar la escuela y que sea tiempo libre” (E7) u otros

(ue expresan que:

Yo destaqué a Antelo porque el habla de la asistencia que el docente hace en los nifios.
Que se dice que los chicos a la escuela van a comer y no a aprender. Entonces €l dice

gue el asistir a los chicos, en los nifios en sus problematicas, también es ensefiarle. (E7)

Estos conceptos teoricos les permiten a los estudiantes resignificar su propio recorrido
o trayecto, tal como indica el curriculum prescrito, y ésta tal vez sea una de las
intencionalidades mas claras del Trayecto de Practica. La docente entrevistada da como

ejemplo lo que sucede con uno de los trabajos mencionados:

Esta dimension subjetiva que vamos construyendo (...) las encontré en un sacudon
muy fuerte con sus propias biografias escolares. (...) Al inicio, a aquellas docentes a
quienes mas reconocian eran aquellas que se asemejaban a su madre. Que las queria,

que las trataba amorosamente. Y ahora descubren que opa, qué paso, yo no me quiero
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pensar desde ese lugar. Porque pensarme desde ese lugar politica, éticamente y

profesionalmente puede tener muchas trampas. (EDI)

Son las mismas estudiantes quienes destacan lo expresado por la docente. En sus

propias palabras:

A partir de la tercera carta de Freire [entendi] como deben tratar a las maestras. (...) Sé
gue hay que tenerles respeto, obviamente, pero veo gque mucha gente lo tiene como algo
inferior. (...) Lo que me llamo la atencién lo de que decian que la tenian como

condicién de tia, que acé por lo general le dicen mam4, y que esta mal. (E6)

Es claro que hay una clara referencia a autores y sus planteos conceptuales y esto puede
deberse a la cercania de los estudiantes con éstos por el momento en que se realizaron
las entrevistas (justo cuando cursaban el TPI). No obstante, inferimos que podria
deberse también al trabajo al interior de este espacio, un trabajo especifico del Taller
de Préctica en general, del TPI en particular. Al respecto, la docente entrevistada

menciona que:

El Taller tiene el desafio de que en realidad los registros de escritura no son un informe
de los textos, es un registro de escritura reflexivo, donde con los textos y juntos a los
autores y sus posiciones vamos como adoptando aquellas posiciones personales con las
que me identifico, voy como tomando posicién. VVoy, empiezo a argumentar, empiezo
a encontrarme con algunos modos de mirar, con algunos analisis en que puedo

reconocerme, me identifico, discuto las experiencias de mi biografia escolar. (EDI)

Mas alla de que se ubica en un nuevo lugar al conocimiento practico y se resignifica la
relacion entre saber experiencial y formal, éste Gltimo tiene preponderancia en el trabajo
y €s una situacién esperable en tanto, como expresa el curriculum prescripto, este TPI
es inaugural en la formacion inicial. Asi, los estudiantes expresan que “todo se basa
mucho mas en teoria que practica, capaz que ahora porque después vamos a ir a
observar a las escuelas, entonces capaz que primero tenemos que basarnos en la teoria
para después ir a observar” (E1). En consonancia, recordemos, tal como expresa EDI,
que la estructura de las carreras de profesorados (y de cualquier carrera posterior) dista
de su recorrido por la escuela secundaria entonces es preciso “compartirles,
fundamentar, argumentar por qué pensé el Taller en este sentido” (EDI). Este

conocimiento tedérico no esta asociado Unicamente a la lectura de autores, como
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expresamos con anterioridad, sino a un conocimiento mas bien relacionado con la
alfabetizacion académica (que también, podriamos afirmar, es conocimiento formal) y
la pregunta central es como se ensefa el trabajo intelectual, “(...) ;cOmMO recuperamos
a los autores, ¢como trabajamos desde los y las autoras? ;Qué producimos con eso que
leemos?” (EDI).

8.1.3. Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades: un ensayo de inferencias

parciales

El TPI es entendido como un momento inaugural en la formacion docente, no sélo
por estar ubicado en primer afio de la carrera, sino por los contenidos que alli se abordan
y el contacto incipiente con las instituciones asociadas. En este sentido, el TPI acerca,
segun entrevistados, al trabajo futuro, a las tareas de la profesion, ayuda a rectificar o
ratificar la eleccion de la carrera, entre otros aspectos.

Mas alla de lo que prescribe el curriculum, el TPI adquiere matices diferentes segun
cudles sean los docentes o el docente a cargo. Antes del Concurso, se observa una
escision entre el saber tedrico (adjudicado a la docente generalista) y el saber practico
(en manos, segun palabras de los estudiantes, de la docente especialista). Este Gltimo es
fuertemente valorado por acercar a las caracteristicas y condiciones del nivel primario.
No podemos inferir cual es el motivo de esta aparente division (en otros Talleres con
pareja pedagogica no es reconocido como evidente, aungue si mencionado como algo
destacable). EI Concurso se presenta como momento hito, no solo porque readecua el
espacio a lo expresado por el curriculum prescripto en términos de competencias, sino
porque permite realizar una pausa para proyectar la configuracién del espacio.

Antes del Concurso, los contenidos que se presentan como principales se
corresponden con la escritura de la biografia escolar y el acercamiento a marcos de
andlisis de las instituciones educativas (y la consecuente insercion). En relacion al
primero, se focaliza en identificar docentes memorables y practicas que los estudiantes
buscarian, una vez recibidos, reproducir o por el contrario modificar, en pensar la
configuracién de la identidad docente a partir de lo que se quiere hacer o no. En el
segundo caso, se presenta una concepcion mas bien aplicacionista en el acercamiento
a las escuelas asociadas. La valoracion de esta practica oscila entre reconocerla como

importante por los cambios que pueden observarse desde el nuevo lugar asumido en la
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formacion en las escuelas y quienes manifiestan no reconocer ningin cambio aparente
desde que eran estudiantes de esas mismas instituciones. La observacion de la vida
escolar es un momento esperado por los estudiantes y focaliza, especialmente, en la
dimension material de la institucion educativa.

Luego del Concurso, el TPI se reconfigura segun los contenidos del curriculum
prescrito. Se reconocen algunos contenidos/conocimientos propios del Trayecto de
Préctica en general, del TPI en particular: la escritura, de registros particulares, como
la biografia o el registro de observacion institucional y el acercamiento a herramientas
de la investigacion, la etnografia, el trabajo de campo, la observacion participante y la
aproximacion a la dimension material y simbdlica de la institucion escolar. La
observacion institucional no se limita a la insercion concreta en las instituciones, sino
que se destaca un trabajo previo y posterior de lectura y andlisis que centra la mirada
en la dimension material y simbdlica de la vida escolar. En consonancia, el
conocimiento practico no se restringe exclusivamente a la insercion escolar y el
conocimiento formal permite resignificar lo observado, es reconocido como
preponderante en la formacion, aunque el conocimiento practico no queda subsumido
a éste, sino que es reinterpretado.

En ambos casos, el conocimiento formal o tedrico esta relacionado con el trabajo y
la lectura de los autores y sus marcos conceptuales y con el acercamiento a la
alfabetizacion académica: no solo se trata de leer, sino de hacerlo en clave académica,
con la ldgica de los campos disciplinares. Por su parte, la experiencia de insercién es
las escuelas es esperado como momento clave en el trayecto del TPI en tanto acerca,
como expresamos, a los requerimientos de la profesion y el acercamiento a estos
saberes précticos fuertemente esperados. La implicancia o no de los estudiantes en las

actividades escolares condiciona la experiencia de observacion.
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8.2. Sobre el Taller de Practica Il

El Taller de Practica Il (en adelante, TPII) se presenta en el DC como el espacio que
corresponde al segundo afio del CFPP del Profesorado de Educacion Primaria. Se

espera gue en esta instancia los estudiantes:

Comiencen a asumir el trabajo pedagdgico como una practica socio-politica,
fundamentada, rigurosa y comprometida individual y socialmente, en el que el trabajo
aulico como espacio privilegiado para el desarrollo de la ensefianza, adquiera un lugar
primordial, aunque no Unico, en una formacion inicial que los habilita para ese
desempefio. (Decreto N° 528, 2009, p. 45).

Asimismo, se indica en el curriculum prescripto la insercion de los estudiantes (64 horas
catedra) en espacios denominados socio-comunitarios asi como también en
instituciones educativas para comprender el quehacer socioeducativo y se explicita que
se espera que se recuperen los instrumentos abordados en el TPI para la sistematizacion
y comunicacion de las experiencias. Por otro lado, se sefialan en el DC como
agrupaciones de contenidos a desarrollar los que corresponden al desafio del trabajo
docente: la atencion a la heterogeneidad e instrumentos de lectura y andlisis de las

practicas, siendo el eje de trabajo el que corresponde a multiples sujetos y practicas.

Por altimo, se incorpora el abordaje de un seminario, a saber, Lo grupal y los grupos
en el aprendizaje, que debe desarrollarse dentro de la carga horaria que corresponde al
TPII con una duracién de 24 horas catedra. Tiene como intencion que los estudiantes
se acerquen a los procesos y dinamicas grupales dentro de los escenarios socio-
comunitarios y el aula. Se expresa, ademas, que los principales ejes de trabajo
corresponden a aportes tedricos a la comprension de los procesos grupales, los grupos

educativos y dimension técnica.
8.2.1. Trazos de referencia

En este punto y en el siguiente nos dedicaremos al analisis del TPII del Profesorado de
Educacién Primaria. Para ello, recurriremos a la informacion recolectada a través de
cuestionarios iniciales y de entrevistas grupales a estudiantes cursantes de los Talleres
de Practica desde primer a cuarto afo, a estudiantes egresados y a la docente del TPII.

Mas especificamente, dicha informacion fue reunida a partir de:
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Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Préactica Il (C2).

Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Préactica IV (C4).

Cuestionarios a estudiantes egresados (CE).

Entrevista N° 1: estudiante cursante del Taller de Practica Il y estudiante cursante
del Taller de Practica | (E1).

Entrevista N° 2: estudiantes cursantes del Taller de Practica Il y una estudiante
cursante del Taller de Préctica Il (E2).

Entrevista N° 3: estudiante egresada y adscripta al Taller de Practica IV (E3).

Entrevista N° 4: estudiantes cursantes Taller de Practica Il (E4).

Entrevista N° 5: estudiantes cursantes Taller de Practica IV (E5).

Entrevista a docente a cargo del Taller de Préctica Il (EDII).

Es preciso mencionar que solo las entrevistas N° 1, N° 4 (estudiantes) y N° 8 (que
refiere a la docente) se corresponden y pueden ser leidas de manera sincrénica sobre el
objeto de estudio. El resto de las entrevistas realizadas atafien a estudiantes que cursaron
el TPII en otro afio y, por lo tanto, en otras condiciones y con otros docentes.

Decidimos interpretar la informacion recolectada desde diferentes ejes, a saber:
propuesta metodoldgica del taller, contenidos y su abordaje didactico, practica de
observacion, tipos de conocimientos y sus caracteristicas: conocimiento préactico y
conocimiento tedrico, relacion teoria y practica y conocimiento didactico del
contenido. Para ello, fundamentaremos el analisis desde las categorias tedricas
explicitadas en el marco tedrico y el material empirico reunido a partir de los

instrumentos de recoleccion de la informacion.
8.2.2. Analisis de la informacion empirica reunida

En primer lugar, todos los estudiantes encuestados que se encuentran realizando al 2019
el TPIlI coinciden en que probablemente y definitivamente es una instancia de
aprendizaje e interesante. Los motivos son varios, pero acuerdan en que es un espacio
que acerca al trabajo docente mediante la realizacion de las observaciones y ayuda a
reflexionar sobre la profesion. Algunos enunciados como “nos encontramos con la tarea
docente en practica, en especial a la hora de las observaciones” (C2-2) o “nos aporta la

experiencia necesaria para la profesion” (C2-3) reafirman lo inferido. Ademas, se
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sostiene en ciertos casos que la experiencia de observacion permite ver los contenidos

abordados en el Taller.

Segln los cuestionarios realizados a estudiantes de cuarto afio (C4) y estudiantes
egresadas (CE), el TPII les permitié acercarse, entre otros, a contenidos como “manejo
de grupo, tipo de instituciones” (CE-1), “coOmo trabajar con contextos variados” (CE-
3) “sobre la actividad institucional y su funcionamiento” (CE4), “planificacion” (C4-

1), “ensefianza y aprendizaje como proceso constructivo” (CE-5y 6).

Por otro lado, y a partir de lo inferido en las entrevistas, podemos afirmar que la
propuesta metodoldgica del TPII se define como una propuesta de trabajo grupal y de
debate. Se expresa en reiteradas oportunidades que “(...) estamos trabajando mucho en
grupos, ya de por si llegamos y nos ubicamos para trabajar en grupos (...)” (E1) o que
se caracteriza por proponer “(...) actividades en semicirculo, mas participacion”,
“debatir” e “intercambio de opiniones” (E5). Este trabajo de intercambio busca

identificar:

Las ideas principales de los textos y autores y qué pensamos nosotras en relacion a eso,
si tenemos alguna critica o algo, y tratar de formar (...) un contenido del trabajo del

autor como resumen (...) para después poder compartir. (E1)

Al respecto, la docente entrevistada® manifiesta que “(...) yo expongo mucho, pero
voy preguntando, como deciamos antes, recuperando esas experiencias y
preguntandoles a ellas” (EDII). Destaca, tal como lo hacen los estudiantes, el trabajo
en grupo, la puesta en comun, el debate y el trabajo colectivo y colaborativo. Asimismo,
se recuperan las experiencias de los estudiantes y su trayectoria, asi como también la

anterior experiencia del TPy otras areas.

Los contenidos especificos de TPII coinciden, en parte, con lo propuesto por el DC para
el profesorado. Especialmente, lo que corresponde al &mbito de las practicas educativas
y las distintas experiencias socio-comunitarias e institucionales, tal como se observa
en las afirmaciones de los estudiantes que expresan que se abordo la “educacion formal

y no formal” (E2). Ademads, podriamos inferir que el eje que corresponde a los

% Actualmente a cargo del TPII. Las entrevistas a estudiantes N° 1 y N° 4 corresponden al cursado con
esta docente. En los demas casos, las referencias corresponden a otros profesores.
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instrumentos de lectura y andlisis de la préactica es de gran importancia y esto se

evidencia en la propuesta de clases segun se expresa en las entrevistas.

En relacion a lo sefialado anteriormente, los estudiantes explicitan también que
abordaron como contenidos principales “(...) la triada didactica y se centr6 mucho en
el profesor” (El). La docente entrevistada sintetiza los contenidos e indica que se
concentran en “las observaciones &ulicas (...), en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en las dinamicas grupales, para poder trabajar el Seminario®’ que queda
inconcluso, las formas basicas de ensefiar” (EDII). La estudiante egresada afirma, por
su parte, que se plantearon como contenidos propios del taller lo referente a las
inteligencias multiples (E3) y esto Gltimo solo es aportado por esta entrevistada. Por
este motivo, podemos inferir que este tema fue abordado de manera excepcional en el
afio en que la entrevistada lo cursé y con una docente que no continta a cargo del

espacio (y que no corresponde a EDII).

Ninguno de los estudiantes entrevistados reconoce como contenido especifico del
Taller el que corresponde al Seminario de lo grupal y los grupos en el aprendizaje. No
tenemos suficientes elementos para aseverar por qué sucede esto, si es que no se abordo
como tal o es que no fue significativo para la formacion, incluso cuando se especifique
en el curriculum prescripto el desarrollo de este seminario. Algunas de las afirmaciones
de la docente actual nos dejan entrever posibles motivos que podrian explicar su
ausencia en las entrevistas: sefiala que no llegé a abordar el seminario por cuestiones
de tiempo e imprevistos, pero que deberian destinarsele seis clases. No obstante, “lo
incluimos como una de las categorias a abordar” (EDII) en el material bibliografico.
Una de las dificultades méas importantes que la docente encuentra para implementar
dicho seminario remite a que “lleva tiempo investigar (...), ensefarles a ellas el tema

del seminario, como trabajar en seminario, que investiguen” (EDII).

Por otro lado, la observacion es también un contenido propio del TPII tanto en lo
prescripto como en el curriculum real. Al respecto, los estudiantes entrevistados

destacan que se abordd en el TPII “(...) cudl es la diferencia que existe entre el observar

57 Corresponde al Seminario de lo grupal y los grupos en el aprendizaje propuesto por el DC.
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y el ver, 0 sea, qué significa observar” (E1) y esto es reconocido como un aspecto

relevante del espacio curricular.

Esta practica estd organizada en dos momentos: por un lado, la observacion de
instituciones socio-comunitarias y, por el otro, de instituciones educativas. La primera
se desarrolla en tres observaciones y corresponde a ambitos de educacion no formal
(talleres, clubes, entre otros) segun la docente entrevistada. La categoria de educacion
no formal fue revisada al interior del trabajo en el TPII y en su lugar se refieren a
educacién permanente. Por su parte, el tiempo de observacién en instituciones
educativas oscila entre una y dos semanas y el objeto es el aula. Sobre la extensién del
periodo de observacion los estudiantes expresan que las condiciones de asistencia son
excesivas y “(...) hay veces que no pasa nada y hay veces que si pasan cosas
interesantes” o que “estar todo el tiempo anotando, anotando, siempre, casi siempre era
lo mismo” (E2); no obstante, es el DC el que indica 64 horas catedra de cumplimiento
en instituciones asociadas. Tanto en una experiencia como en otra, los estudiantes
deciden a qué espacios concurrir y se trata, segun lo expresa la docente entrevistada, de
que asistan a “una escuela diferente a lo que ya habian observado en el primer taller”
(EDII).

Sin embargo, los estudiantes entrevistados no reconocen en las entrevistas la préactica
de observacion en experiencias socio-comunitarias y el foco de atencion esta en la
observacion en instituciones educativas. No sucede lo mismo con la docente
entrevistada que se remite a ambas experiencias al interior del TPII.
Independientemente de la experiencia, la observacion queda definida como
participante, tal como expresan los estudiantes entrevistados y sobre este aspecto es
preciso realizar dos apreciaciones. En primer lugar, que es reconocida como una
experiencia significativa por los estudiantes porque “(...) ya entramos al aula”, “(...) el
segundo afno fue un contacto con los chicos” (E2) y “(...) estuvimos mas con los
alumnos, como se daban las clases” (E4). Por otro lado, es preciso destacar que, al
definirse como participativa, las actividades que realizan los estudiantes al interior de
las instituciones donde observan no dependen tanto de los lineamientos del instituto

sino, por el contrario, de la disposicion del docente a observar.
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Asi, las actividades varian entre completar el registro de asistencia, colaborar con los
estudiantes, responder dudas (E2) o darles alguna actividad (E5). La docente
entrevistada manifiesta que no acuerda con que los estudiantes participen de completar
el registro de asistencia y si, por ejemplo, afirma que “yo les hice participar de los
actos” o de las “plenarias” (EDII) en la medida de lo posible. En relacion a las
actividades de observacion, los estudiantes entrevistados aseveran que “(...) no podes
correr con la suerte de si te toca una maestra buena o no” (E2). Las experiencias de los
estudiantes y, en consecuencia, los conocimientos que construyen, son disimiles en

todos los casos, aunque esta es una situacién de dificil control por parte de la docente.

Asimismo, se realizan entrevistas que complementan la informacién recabada en esta
experiencia. Especificamente en relacion a la observacion, en algunos casos (E3) se
trabajo a partir de una guia definida “(...) que era elaborada por la docente (...) la
fuimos analizando para ver cdmo observar” a partir también de “(...) otro texto que
analizdbamos los diferentes modos de tomar registro”. Asi, algunos estudiantes
entrevistados afirman que “yo me acuerdo que anotaba... trabaja con fotocopia, si,
trabaja con fotocopia, utiliza el pizarron” (E5). En otros casos no hay una guia
estrictamente delimitada y los estudiantes manifiestan que la profesora actual acompafia
y expresa que “el trabajo de observacion lo vamos a construir acd con lo que ustedes

tienen” (E4). También que:

(...) Teniamos idea de qué teniamos que ir a hacer, pero no teniamos que contar hay
tanta cantidad de bancos y pasa esto, como que no estaba la guia escrita entonces no
tenés la presién de estar observando todo el tiempo. Yo por ejemplo no me aburri. O

sea, estuve los cinco dias, anoté un montoén. (E1)

Enrelacion a esto Gltimo, la docente entrevistada manifiesta que se construye de manera
colectiva “lo que tienen que observar y lo que tienen que llegar a preguntarle al
entrevistado, lo hacemos en clases” (EDII). El foco de interés en la observacion del
TPII es, como expresan los estudiantes, “(...) la relacion de la triada didactica adentro
del aula” (E1). Los dichos de la docente entrevistada coinciden con lo expresado por

los estudiantes. Asi, la mirada esta puesta en:

El proceso de ensefianza y aprendizaje, las formas basicas de ensefiar que utilizan, qué

experiencias realizan, trabajamos desde una perspectiva constructivista (...) mas que
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nada el proceso de ensefianza aprendizaje, las dinamicas grupales y, bueno, ver desde
qué lugar esta el docente, cual es la funcion docente, o el alumno, qué lugar tiene.
(EDII)

Por su parte, estudiantes avanzados de la carrera afirman que al momento de cursar el
TPII “(...) la mirada estaba mas puesta en el docente, en como actua el docente” y no
en “lo que era el estudiante” o “en los nifios” (ES). Sobre esto vuelven en la entrevista
y afirman que “a mi lo que me pasa es que reflexiono y digo por qué puse tanto la
mirada en el docente cuando creo que lo mds importante... POrque uno va a actuar en
funcion de (...) mis decisiones”. Focalizar en ese aspecto fue, como expresan, tanto
indicacion del TPII como un posicionamiento personal porque “cuesta dejar de mirar
la figura del docente” (ES) y quedo6 definido, segun algunas afirmaciones, como una
accion de “reflexionar criticamente en sentido negativo a la figura del docente” (ES).

Cabe aclarar que refieren a afios anteriores de cursado del TPII, no al 2019.

La observacion esta fuertemente vinculada con el conocimiento practico dado que es
visualizada como experiencia que acerca a los requerimientos de la profesién porque
“(...) ya entramos al aula” (E2) o “porque estuvimos mas en contacto con la realidad a
la que nos vamos a encontrar el dia de manana” (E4). Podemos inferir que esta
experiencia es significativa para los estudiantes, aunque algunos duden de la extensién

de la préactica de observacion y las tareas a realizar.

Podemos hipotetizar, ademas, que algunos de los conocimientos practicos que se
vehiculizan segun los entrevistados corresponden a la dimension mas burocrética del
trabajo docente: la realizacion de registros, tomar asistencia (E2) y recortar o pegar
(E3). Otros estudiantes reconocen que realizaron, como expresamos anteriormente,
otras actividades que implicaron participacion y que refieren a la practica de ensefianza
como corregir, explicar (E2), responder dudas o dar una actividad (E5). Estos
incipientes acercamientos no son coincidentes en todos los casos y dependen, tal como
se indicd, de la definicion de las escuelas asociadas y los docentes coformadores.
Asimismo, las observaciones les permiten a los estudiantes acercarse a “las relaciones
que existen entre los chicos y los docentes, o entre los docentes mismos y los directivos”

0 aspectos que abordaron en materias especiales como las didacticas especificas (E1).
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En menor medida, el conocimiento practico podria relacionarse con el abordaje de
“problematicas, noticias, analizar noticias, perioédicos” para poder “compararlas con
situaciones de por ahi, si las vivieron en las practicas” (EDII). Los estudiantes

entrevistados coinciden con esta apreciacion y expresan que:

La profesora que veo ahora [EDII] va mucho a la practica y me parece super
interesante. (...) Y como que estd bueno trabajar las dos cosas a la vez [teoria y
practica], le encontras el sentido a por qué estas trabajando un Taller, por qué es un

Taller eso y no una materia (E1).

Si bien el TPII tiene un fuerte componente practico que se materializa, especialmente,
en la practica de observacion, podemos hipotetizar que prevalece el conocimiento
tedrico por sobre éste. La docente entrevistada aclara que les indica, entre otras cosas,
que “es importante citar, mencionar el texto que leyeron, el autor que leyeron”, que
“describan tedricamente lo que dice la autora y después en base a la experiencia”
(EDII). Como podré observarse, el conocimiento erudito se configura desde la lectura
de autores y bibliografia. El trabajo queda definido a partir de “sacar en cuenta las ideas
principales de los textos y autores y qué pensamos nosotras en relacion a eso, si tenemos
alguna critica o algo, y tratar de formar un contenido del trabajo del autor como un
resumen” (E1). La docente expresa que les indica que “lean primero los textos, sefialen
las ideas principales después, recurran a las experiencias de sus practicas para ver como
lo pueden relacionar (...), hay que usar lenguaje académico” (EDII). De este modo,
podemos aseverar que el conocimiento formal esta fuertemente relacionado con un
conocimiento académico y de alfabetizacion: como leer los textos, como trabajar con
ellos, qué implica esta lectura en el nivel superior. En esta linea, los entrevistados
interpelan el conocimiento formal (aunque esta demanda no es exclusiva del TPII) y se

preguntan:

¢Qué significa fundamentar? ;Por qué hay que fundamentar? Porque todos dicen tenés
que posicionarte de un autor para decir tal cosa... Y vos decis por qué, si después
cuando llegas alla, o sea, los padres no te vienen a preguntar esto lo tenés pensado
desde Vygotsky o desde Piaget... (E1)

Por otro lado, este tipo de conocimiento esta centrado, segun expresa la docente

entrevistada, en “las observaciones aulicas (...), en las propuestas de ensefianza y
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aprendizaje, en las dindmicas grupales y en las planificaciones” (EDII). Otros
contenidos tedricos que se abordan refieren a un texto que aparece como central,
Didactica para profesores de a Pie®® que posee un capitulo sobre el aula y sus

caracteristicas.

La relacion entre teoria y practica, entre conocimiento académico y conocimiento
experiencial, es de gran importancia al momento de pensar la formacidn inicial y es un
emergente en las entrevistas realizadas. Si bien expresamos que pareciera que los
saberes formales prevalecen en el abordaje al interior del TPII, esto no significa que los
saberes practicos ocupen un lugar secundario, sino que son el eje orientador del trabajo.
Tal vez esto se deba a las caracteristicas del espacio curricular y, principalmente, a las
caracteristicas de la préctica de observacion.

En este sentido, los estudiantes destacan el trabajo realizado al interior del TPIIl y
expresan la docente actual “(...) es mas de la practica, nos acompana la lectura, hay una

lectura dirigida y comprensiva” (E4) o que:

La profesora [EDII] nos trae distintas noticias (...) o cosas que pasan, siempre
hablamos de cosas que estan pasando y lo que se ve en la escuela. Te sentis un poco
mas cerca a la escuela que la teoria. Sentis que vas a entrar a trabajar en algin momento

y tenés que saber que en la escuela pasa tal cosa. (E1)

Asimismo, se deja entrever en las entrevistas que la posibilidad de encontrar
significativo el trabajo con el conocimiento tedrico depende también de la naturaleza
del material y del autor. Los estudiantes entrevistados manifiestan que “el Taller nos da
la teoria y nos dice qué observar, que... Y después nos lleva a eso, nos lleva a ejemplos
de la realidad, lo pudimos implementar en estas observaciones” (E4). Ademas, sefialan,
por ejemplo, a Brailovsky como un autor que “habla del aula y de todo lo que habiamos
observado nosotras, de lo importante que era tener el salén ambientado para los chicos
(...)” y de como “recién ahi encontré¢ esa conexion con la teoria. Después lo otro,
cuando lo lees después de observar, si. Pero antes de observar” (E2). De este modo,
puede inferirse que la teoria cobra sentido cuando puede ser resignificada desde la

practica y, principalmente, desde la experiencia de observacion. En relacion a esto

°8 Se refiere a un libro de la autora Liliana Sanjurjo (2008) editado por Homo Sapiens.
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altimo, se cuestiona el lugar de la observacion y hay expresiones que no podemos
afirmar que refieran especificamente al TPII, pero que son significativas como “te

llenan de autores, vos tenés que leer, debatimos en clases, y después recién a observar”
(E2)*°.

Cabe la pregunta respecto a cual es el papel de la teoria y la practica en esta relacion.
Si bien la docente expresa que su interés esta en que los estudiantes puedan constatar
“e identificar lo que trabajamos en la teoria” (EDII) y le da un gran énfasis a los aportes
bibliograficos, no expone que la préctica sea meramente aplicacion de la teoria y
procura, por el contrario, que exista cierta reflexion sobre lo observado que resignifique
la accién. Tal es el caso de cuando propone como trabajo de coloquio “(...) pensar en
una propuesta superadora, que ellas creyeran que podria ser mejor de lo que observaron
(...)” (EDII). Asimismo, podemos inferir segun los enunciados de la docente que se le
otorga una gran importancia a la experiencia de practica que consta de observaciones
aulicas y en espacios no formales: se construye la guia de observacion de manera
colectiva, las preguntas de la entrevista y se comparten las experiencias. Esto no se ve
obstruido, creemos, por el énfasis que la docente entrevistada les otorga a los aspectos
tedricos y nos permite preguntarnos si no es algo propio de la formacion inicial focalizar
en aportes bibliogréaficos sin que esto vaya en detrimento de la articulacién teoria y

practica.

En relacion al CDC podemos realizar dos apreciaciones. Por un lado, que los
estudiantes entrevistados reconocen la ensefianza del CDC como un tema de gran
interés para la propia formacién, no obstante, expresan que no acceden a este saber ni
en los espacios especificos destinados para tal fin (como las didacticas especificas) ni
en el TPII. No obstante, no relegan, al menos en parte, la responsabilidad de la falta de
acercamiento al CDC en el TPII, sino que lo piensan como atribucion de las didacticas
especificas. Asi, afirman en relacion a algunos espacios correspondientes a las
didacticas especificas que “hubiese sido mas significativo que nos ensefiaran a nosotros
como hacer una secuencia didactica” (E1) o que “todas nos dan teoria y nunca la parte

didactica (...), como ensenarle al chico eso que yo sé para que €l aprenda” (E4).

%9 No es explicito que se refiera al TPII, pero si se expresa en la entrevista cuando se esta focalizando en
el TPIl y es coincidente con los enunciados anteriores. Por este motivo lo recuperamos.
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Por otro lado, pareciera que el CDC se dirime en la construccion de la planificacion que
emerge como la gran preocupacion en comun y no abordado segun lo expresado en las
entrevistas. Los estudiantes demandan, entre otras cuestiones, abordar “como esta
conformada la planificacion. Como re redacta, como se escribe, de qué manera, de qué
modo, utilizando qué elementos” o “si se la redacta, asi como se la va a dar... O si se
redacta de una forma especifica y después se la vuelca de otra manera, con otras
palabras, mas simples” (E4). Al respecto, la docente entrevistada menciona que se
aborda la planificacion desde la idea de que “no hay recetas para planificar” y en
relacion con las didacticas especificas y recuperando los aportes del espacio curricular
Didactica General. Menciona, ademas, que les indica que “hagan un bosquejo de lo
que creerian que seria una planificacion” (EDII). Podriamos inferir que la discrepancia
entre lo afirmado por los estudiantes y la docente sobre si es trabajado y como se debe,
en parte, a los momentos en que se realizaron las entrevistas, es decir, antes del fin del
ciclo lectivo para los estudiantes, luego para la docente. También podria deberse a que,
si bien a lo largo del desarrollo del TPII se abordan contenidos que corresponden a la
problemaética de la planificacion, como la triada didactica o lo referido a la ensefianza
desde una perspectiva constructivista, éstos no son visualizados por los estudiantes
como propios de la tarea de planificar. La demanda de los estudiantes al TPII gira sobre
los aspectos formales de la construccion de la planificacion, no obstante, afirmar esto
altimo no significa desconocer la fuerte preocupacion que manifiestan a lo largo de las
entrevistas sobre como ensefiar determinados temas (mas alla del contenido de la
materia) y que es un interrogante de gran interés para la propia formacion segun sus

enunciados.

8.2.3. Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades: un ensayo de inferencias

parciales

En la lectura de las entrevistas se visualizaron también algunos emergentes que, si
bien no corresponden especificamente al campo del TPII o al tema que nos convoca
directamente, son interesantes para continuar reflexionando. Algunas demandas que se
expresan refieren a la necesidad de contar con saberes que les permitan a los estudiantes

actuar una vez recibidos. Nos referimos a saberes de la profesion que no remiten al
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conocimiento o a la dimension epistemoldgica de la ensefianza, sino a aspectos
burocraticos, por ejemplo, como anotarse a la carrera docente.

Asimismo, se expresa, entre otras caracteristicas del taller en general, que son
espacios cuyos docentes son cambiantes y esto dificulta tanto el acompafiamiento de
los estudiantes como la tarea de andlisis en este trabajo en particular. Al igual que los
demas Talleres de Practica y otros espacios curriculares de la carrera, este espacio se
vio afectado por el proceso de Titularizacion de horas catedra del Profesorado de
Educacion Primaria (Decreto N° 528/09) que efectud la provincia de Santa Fe entre los
afios 2017-2019 y que trajo aparejado la movilidad de docentes.

Por otro lado, quisiéramos compartir algunas ideas sintesis que emergen luego de la
lectura de las entrevistas y de la escritura de este apartado. Son provisorias y no tienen
pretension de generalizar:

El conocimiento préactico pareciera estar relacionado con la experiencia de préctica,
en este caso, con la experiencia de observacion. ¢Puede limitarse el conocimiento
practico exclusivamente a la observacion?

Pareciera prevalecer un conocimiento de tipo teérico por sobre el conocimiento de
tipo practico en TP1y TPII. ;Puede deberse esto a que no se reconocen las experiencias
de primero y segundo como experiencias de practica porque no hay intervencion
directa?

La observacion es un contenido propio de los talleres. ;Podemos afirmar que los
talleres ayudan a construir un tipo de conocimiento metodol6gico y que esto es propio
de los espacios de la practica? Asimismo, pareciera que el conocimiento académico esta
especialmente relacionado con la alfabetizacion cientifica.

La referencia a los materiales curriculares es breve en TPII. La docente indica que
se trabajan materiales como los NAP®, documento curricular a nivel nacional, aunque
los estudiantes entrevistados manifiestan que, si bien son nombrados, no son abordados.
Nuevamente, la discrepancia entre lo afirmado por la docente y los estudiantes podria
deberse a que los momentos en que ambas entrevistas fueron realizadas o a que los
estudiantes resignifican estos documentos cuando se les solicita el trabajo con ellos en

Taller de Practica Il1. Pareciera que la experiencia de practica correspondiente a tercer

8 Nucleos de Aprendizajes Prioritarios del Consejo Federal de Educacion, documento curricular
proyectado para el nivel primario, entre otros.
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afio resignifica lo abordado en los demas espacios. Sobre el Taller de Préactica Ill
profundizaremos en el proximo apartado.

Si bien la docente destaca que se realizan acercamientos a la planificacion en
relacion con lo abordado en Didactica General, los estudiantes sostienen que no acceden
a este saber ni en los espacios especificos destinados para tal. No obstante, no relegan,
al menos en parte, la responsabilidad de la falta de acercamiento al contenido en la
planificacion en el TPII, sino que lo piensan como atribucion de las didacticas
especificas.
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8.3. Sobre el Taller de Préactica Il

El Taller de Préctica 1l (en adelante, TPIII), se presenta en el DC para el Profesorado
de Educacion Primaria N° 528/09 como aquel espacio curricular que corresponde al
tercer afo del CFPP.

Segun el curriculum prescripto, en este espacio se “(...) intensificara la comprension
de la ensefianza en el aula (...)” (Decreto N° 528, 2009, p. 46) en el marco del contexto
institucional y socio-politico. Asimismo, corresponde en esta instancia la insercion de
los estudiantes en diferentes ciclos del nivel, “(...) acompanando a un docente y
participando del desarrollo de clases, como asi también asumiendo todas las tareas que
ello supone” (Decreto N° 528, 2009, p. 47). Se espera que esta introduccion a la
situacién aulica concreta acergue a los estudiantes a una perspectiva del trabajo docente

y se cimiente en la lectura critica de propuestas pedagogicas.

Los contenidos que incumben a este espacio se encuentran atravesados por el eje de
trabajo Las practicas de ensefianza en multiples escenarios y se dividen en dos grandes
grupos: el primero corresponde a Las practicas y el contexto donde se desarrollan (el
aula como espacio de las précticas, la elaboracion de proyectos pedagdgicos, el
contexto socio politico, entre otros); el segundo, refiere a Instrumentos de lectura y

analisis de las préacticas (la investigacion y el trabajo de campo).

Asimismo, y en consonancia con lo que sucede también en el TPII, en el TPIII se
incorpora el desarrollo de un seminario en la carga horaria del espacio (40 horas
catedra): Las instituciones educativas. Con el abordaje de este seminario se espera que
los estudiantes profundicen en la “(...) apropiacidn de las categorias que le[s] permiten
comprender diversas dimensiones y aspectos de las organizaciones y/o instituciones en
las que se insertaran a trabajar y las complejas articulaciones entre las mismas, las
practicas pedagdgicas y el contexto socio-cultural” (p. 47). Los contenidos de este
seminario pueden sintetizarse en dos grandes topicos. Por un lado, se sugiere abordar
La complejidad de la dimension institucional, es decir, los grupos, las organizaciones
y las instituciones como “(...) construcciones sociales contextuadas” (p. 48) desde
aportes de la Psicologia Social o el Psicoanalisis. Y por el otro, La escuela como

organizaciéon socio-cultural y pedagdgica que implica acercarse a modelos de
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organizacion social, a aspectos formales e informales de la organizacion y la gestion,

al proyecto institucional o aspectos legales de las instituciones educativas.
8.3.1. Trazos de referencia

En este punto y en el siguiente nos dedicaremos al analisis del TPI1I desde el material
empirico. Para emprender esta tarea, recuperaremos la informacion reunida a partir de
cuestionarios iniciales y de entrevistas grupales a estudiantes cursantes de los Talleres
de Préactica desde primer a cuarto afio, a estudiantes egresados y a dos docentes
reemplazantes del TPIII. Mas especificamente, dicha informacion fue recabada a partir
de:

Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Practica I11 (C3).

Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Préctica IV (C4).

Cuestionarios realizados a estudiantes egresados (CE).

Entrevista N° 2: estudiantes cursantes del Taller de Préctica Il (E2).

Entrevista N° 3: estudiante egresada y adscripta al Taller de Practica IV (E3).

Entrevista N° 5: estudiantes cursantes del Taller de Practica IV (E5).

Entrevista a docente reemplazante del Taller de Préctica 111 (EDR).

Entrevista a docente reemplazante de Taller de Practica Il durante el afio 2019
(EDRI).

Decidimos avanzar en el analisis a partir de cuatro tdpicos o ejes de interés: la propuesta
metodoldgica del taller, los contenidos propios del espacio y cémo son abordados
didacticamente, la experiencia de practica y, por ultimo, pero no menos importante, los
tipos de conocimiento y sus caracteristicas. Para este analisis recuperamos tanto la
informacion empirica como el enfoque conceptual que oficié de fundamento de la

interpretacion de la informacion reunida.
8.3.2. Analisis de la informacion empirica reunida

Luego de la lectura atenta del material empirico reunido desde los aportes del marco
conceptual estamos en condiciones de afirmar que hay posiciones disimiles sobre el
TPIII tanto en los cuestionarios como en las entrevistas y podemos inferir que esto se
debe al afio en que cada uno de los participantes de este estudio curso el mencionado

espacio curricular.
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En primer lugar, quienes se encuentran cursando al 2019 el TPI1I expresan que el taller
es un espacio constructivo (C3-1) y que brinda herramientas y contenidos necesarios
(C3-11). Podriamos hipotetizar que se debe a que permite acercarse a lo que es “pararse
frente a un grupo” (C3-2), tener contacto con los estudiantes (C3-4) y tener contacto
con el docente de la escuela asociada (C3-8). No obstante, algunos de los estudiantes
mencionan que cursaron el espacio con muchas irregularidades (C3-5) o falencias
debido al cambio de docentes (C3-10) o que hubieran esperado contar con mas

estrategias para “encarar las practicas” (C3-7).

Por otro lado, los estudiantes que al 2019 se encontraban cursando el dltimo afio de la
formacion y estudiantes egresados reconocen la planificacion como un contenido
central (C4-3y 4, CE-1, 2y 3), aunque se manifiesta que éste no se abordd como saber
especifico (C4-1). No obstante, el TPIII es identificado como un espacio que permitio
el acercamiento a los alumnos y el “manejo del grupo” (C4-4, CE-1y 2). Otros aportes
significativos del TPIII refieren a la elaboracién de un ensayo y la reflexion (C4-5y 6)
0 a una mejor organizacion de los contenidos y a seleccionar materiales adecuados (CE-
3). Otros estudiantes afirman que fue la primera experiencia de contacto con “los nifios”
y que esto permite involucrarse mas alla de lo “rutinario o administrativo” (CE-4) o
que habilita la comprension sobre la vida en las escuelas y la forma de “resolver
problemas inmediatos” (CE-5). El analisis en profundidad de toda la informacion
reunida nos permite inferir que el TPIII tiene una fuerte incidencia del momento de las
practicas e intervencién en las instituciones asociadas y, segun quienes fueron
convocados para la presente investigacién, esto los acerca a lo propio del trabajo
docente y la tarea de dar clases.

Asimismo, el TPIII se caracteriza por ser un espacio cambiante en cuanto a los docentes
especialistas que lo transitan, no asi en cuanto al generalista. En el afio en que se realizo
la entrevista, los estudiantes que se encontraban cursando el mencionado espacio
curricular manifestaron que “(...) ya estamos probando con cuatro profesoras distintas”
(E2). Algo similar expresa la estudiante egresada quien menciona que el “(...) Taller
Il empez6 bastante cadtico porque no teniamos profesora especifica, especialista”
(E3). Vale aclarar que luego de rastrear a quienes estuvieron en calidad de especialistas

en este espacio logramos entrevistar a dos de las docentes reemplazantes, pero no al
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docente generalista quien declind la invitacion a participar de esta investigacion. Si bien
hubiera sido sumamente interesante contar con la palabra de quien esta en el TPIII de
manera ininterrumpida, asumimos el desafio de reconstruir la experiencia del espacio

con las voces de quienes si accedieron solidariamente a ser entrevistados.

En primer lugar, interesa dilucidar cuales son los principales contenidos abordados al
interior del TPIIIl. Los saberes relacionados con la cuestion de la evaluacion no estan
consignados como contenido explicito en el curriculum prescripto para este espacio,
pero es, segun los estudiantes, un tema que se aborda. Segun sus propias palabras, se
trabajo con un apunte sobre evaluacion que permitié articular el material tedrico con la
intervencion en las instituciones educativas; emerge la pregunta respecto a si la
significatividad estd dada por el contenido en si o por la posibilidad de entramar el
material tedrico con lo que sucede en las escuelas. Si bien sobre este aspecto
avanzaremos mas adelante, dejamos enunciado el interrogante debido a que se
menciona que “(...) nosotros lo vivimos a eso y después leimos el apunte y vos decias
claro, tiene razén en esto de que no hay un unico modo de evaluar, de que los chicos
son todos distintos” (E2). Por su parte, la docente reemplazante hace mencion a este

tema en la entrevista y expresa que:

Cuando yo ingreso, se estaba trabajando sobre evaluacion. Y el material bibliografico,
bueno, es el que estamos acostumbrados ahora, es actual, ahora incluso en las jornadas
que hubo institucionales se trabajé con Edelstein, que también las chicas lo habian
trabajado el afio pasado, asi que, bueno, ese tipo, no recuerdo bien otra bibliografia
puntual. Yo habia tomado también de los NIC®, que era un documento digamos del
Estado, habia tomado la parte de evaluacién que habia un librito y de ahi también

seleccioné algunos textos como para trabajar con los chicos. (EDRI)

Otro contenido que se indica como propio del espacio curricular corresponde al de la
ensefianza de la planificacion. En el DC no es presentado como un aspecto central a
desarrollar, de hecho, tal como sucede con el contenido de evaluacion, es abordado en
el espacio curricular de Didactica General; no obstante, es significativo para los
estudiantes y es una demanda que se le realiza a este espacio porque no se reconocen

otros momentos previos donde se ensefie a planificar (E3 y E5) y la insercion propia

81 Nucleos Interdisciplinarios de Contenidos del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe.
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de este espacio en las instituciones asociadas asi lo exige. Al respecto, se menciona que
“(...) aprendimos a planificar siguiendo diferentes pasos, utilizando los NAP y los NIC,
nos propuso [la docente que les ensefid] que los utilicemos para buscar
fundamentaciones de las areas” (E3). Esta preocupacion por aprender a planificar
remite a la necesidad de conocer los aspectos formales e instituidos de esta practica,
ademas del abordaje didactico. De este modo, la estudiante egresada entrevistada
expresa que “(...) nosotras queriamos saber planificar con esto que una siempre ve:

objetivos, contenidos” (E3). Y agrega:

En tercer afio eso ya se fue al otro extremo de no poder zafarse, no poder en ningln
momento pensar en algo que no esté estructurado en esa planificacion que...que la
profe nos ensefid, pero también creo que una de las maneras que quiza encontrd para
Ilevar adelante un Taller que estabamos en junio y recién habiamos tenido clase con la

especifica en esta fecha. (E3)

Algo similar mencionan los estudiantes entrevistados que al 2019 se encontraban
cursando el Taller de Practica IV sobre su paso por el TPIII y, especialmente, sobre el
tema de la planificacion: “es como que necesitibamos un modelo (...) nos decian
planificacion y nosotras queriamos realmente como un modelo” (E5). Aqui hay dos
puntos que pueden ser abordados: por un lado, la escritura de la planificacion como
documento formal; por el otro, el acercamiento al CDC y la pregunta por como construir

representaciones didacticas comprensibles para los estudiantes del nivel primario.

Sobre el primer aspecto, hay coincidencia en que la planificacion se presenta como “un
instrumento fundamental” (E2). No obstante, se manifiesta que, aun cuando
imprescindible, “(...) nos mandan a hacer planificaciones y todo eso y todavia nosotros
no recibimos como un paso a paso de como planificar” e incluso, se expresa que “no
prepara a los chicos para ir en tercer afio a estar enfrente del aula, porque no sabemos
ni planificar” (E2). Hay una especie de desarticulacion con los campos de la formacion
general y la formacion especifica puesto que el contenido de planificacion deberia ser
abordado en los espacios de la Didactica General y Didacticas Especificas
(correspondiente a cada campo disciplinar) y recuperado por los espacios de la practica.

Asimismo, los estudiantes sostienen que se enfrentaron a la tarea de planificar en

tercero y no reconocen practicas anteriores (y en el caso de reconocerlas, son aisladas
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y poco significativas). Es en el TPIII donde la tarea de planificar adquiere sentido y se
aborda como contenido. En esta linea, los entrevistados que al 2019 se encontraban
cursando el TPIII aprendieron “el proyecto integrador, a planificar normal, con los NIC,
aprendimos a planificar con NAP” (E2). Coincidente con esto, una de las docentes

reemplazantes expresa que para acercar a este contenido:

Les paso un power point donde estd simplificado qué son los NIC, qué es la
interdisciplinariedad y qué es un proyecto integrado. Para el primer ciclo, el proyecto
integrado. Para segundo Yy tercer ciclo, la interdisciplinariedad y después, buscamos los
emergentes. (...) Y qué contenidos pueden atravesar esos emergentes, siempre con la
practica (...), me equivoco, lo vuelvo a hacer. Agregamos a eso dos cosas que para
nosotros son muy importantes. Primero, las estrategias y las buenas preguntas. O sea,
qué estrategias tienen que tener en cuenta para poder desarrollar los contenidos y que
preguntas para que se produzca la transposicion didactica. (EDR)

Es justamente esta misma docente la que los estudiantes reconocen como aquella que
les ensen6 a planificar “en dos clases” la configuracion de “objetivos, inicio, desarrollo,
cierre, objetivos especificos, generales (...). Los ejes puntuales de la planificacion (...),
trabajar desde los NAP, con las problematicas” (E2). Como podra observarse, hay una
clara referencia a los materiales curriculares. Sobre este aspecto, se menciona que, Si
bien los estudiantes habian escuchado en otras ocasiones la mencién a documentos
como los NAP o NIC, fue en el TPIII que se acercaron a usarlos (y a como hacerlo).
No obstante, y segn uno de los entrevistados, en ese momento el uso no era el adecuado
porque “solamente ibamos a las partes de inicio de cada area donde se escribe (...) una

fundamentacion” (E3).

Sobre la construccion de las planificaciones para asumir la tarea de dar clases, hay
coincidencia en que los estudiantes debian adecuarse a la forma de planificar de la

escuela asociada y esto es interpelado por los entrevistados. Se enuncia que:

(...) Vas a la escuela y te dicen vos planificas como te dice la docente. Si me estas
ensefiando a hacer una planificacion nueva y obvio que las docentes que nosotros
tenemos, si se van adaptando, si, pero si no tenés que planificar como dicen las
docentes. (E2).
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Se acuerda en reconocer esto como dificultad por parte de una de las docentes
entrevistadas cuando expresa que “(...) habia una falta de consignar objetivos, sobre
todo, el propoésito de la tarea. El para qué, para qué quiero yo ensefiar esto. (...), es
como que les daban el temario y casi siempre rondaba, habia coincidencia en los temas”
(EDRI). Esta misma docente reconoce la planificacion como punto neuralgico y

sostiene que:

Se veian reflejadas las actividades eternas que hace afios se vienen repitiendo en las
escuelas. Como se resuelve una operacion, te diria actividades estereotipadas. Los
dibujos que se proponian... yo trataba de decirles busquemos otro tipo de imagen, que
no sea la de la revista de primer ciclo o segundo ciclo, de los manuales, sino que sean
otro tipo de imagenes, artistas clasicos, busquemos otras cosas, digamos, un poco mas.
Me parecia que siempre eran, digamos, estas clases estereotipadas de siempre, como
gue no habia una renovacién en cuanto al uso de distintos recursos, o0 como motivarlos
a los chicos, como encarar la propuesta. Incluso, esto de leer un texto y... Como algo
novedoso, era hacer una experiencia con un material. Incluso, el material didactico...
(No se entiende)... Yo creo que tenia que ver con esto de no mover los bancos, no
guerer cambiar la dindmica del aula. Creo que no pasaba tanto por los estudiantes, sino
gue en general pasaba por una cuestion de que ellos se tenian que acomodar a como era

lo que les decian los maestros... (EDRI)

En este Gltimo enunciado se manifiesta otra preocupacion de los estudiantes
entrevistados (y que emerge como una demanda al TPIII en especial y a la formacion
en general) corresponde a como abordar de manera didactica los contenidos a
desarrollar en la insercion en las escuelas asociadas. Mas alla de lo que se construya
durante el trayecto, los estudiantes expresan no contar con las herramientas necesarias
para pensar el contenido a ensefiar y expresan que recurren a otros ambitos para la
construccion de las propuestas de enseflanza. Al respecto, sostienen que “me encontré
estudiando temas, estudiando algo que no habia dado, pero que a su vez lo sabia. (...)
Fue mas que nada el contenido, encontrarme con tener esa imaginacion para llevar

adelante propuestas que (...) gusten” (E3) o que:

Me tocd Naturales y Matematica cuando fui a hacer las practicas y te soy honesta, yo
saqué todo de internet. No le iba a decir a los chicos este angulo es este, se llama asi.

(...) Hice una maqueta, un reloj inverso, les expliqué qué es lo que era. (E2)
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Tambien, se cuestiona el lugar de la teoria en este proceso porque “(...) tenés un
contenido re lindo y tenés que estar buscando en internet como dar tal cosa. Cuando
ellos [los docentes de préctica] deberian [decirte] mira, vos podés hacer esto” (E2). No
obstante, es preciso aclarar que, si bien las afirmaciones respecto a la falta de abordaje
del CDC son evidentes, quienes al 2019 se encontraban cursando el Taller de Practica
IV manifestaron que el paso por el instituto (aunque no especifican si el TPIII) les dio
las herramientas que necesitaban para pensar el contenido a ensefiar de manera
didactica. Llegados a este punto, emerge la pregunta sobre si le corresponde al TPIII
acercar a los estudiantes a estos conocimientos o si, por el contrario, esta problematica
se vehiculiza en este espacio por ser un momento hito en la socializacion profesional
de los futuros docentes (0 ambos); también, cuél es la relacion con los otros campos
prescriptos en el DC. La pregunta sobre la formacion y la ensefianza continua vigente:
corresponde acercar a los estudiantes a los campos disciplinares o dar pautas para su
ensefianza, puede ensefiarse a ensefiar sin poseer ciertos contenidos minimos y, por
otro lado, qué contenidos se ensefian y cual es su real incidencia en las escuelas del
nivel primario. No tenemos respuestas para estos interrogantes, muchas perspectivas de
la formacion docente han intentado aproximar algunas pautas y han priorizado el
conocimiento didactico o el conocimiento disciplinar. Por nuestra parte, creemos que

la nocion de CDC nos permite superar esta encerrona 'y el DC se encuentra en esta linea.

Por otro lado, y en relacion a los contenidos propios del TPIII, hay una breve mencion
al Seminario de Instituciones Educativas prescripto por el DC. Asi, los estudiantes
expresan que el TPIII tenia dos partes y que “(...) lo que pasa es que en una era hablar
todo el tiempo de la institucion (...) que ya lo habiamos trabajado” y que “por una parte
era como estar otra vez en primero, era muy repetitivo” (E5). Los contenidos que
corresponden a este seminario se identifican como redundantes y similares a los
abordados en el TPI. Probablemente, esta afirmacion pueda deberse a que, tal como se
manifestd en el andlisis correspondiente al Taller de Préactica I, hasta el afio 2018
inclusive la aproximacion a la institucion educativa fue un punto central, incluso cuando
este espacio no deberia focalizar en el abordaje de perspectivas de analisis institucional

segun el curriculum prescripto.
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Otro aspecto propio del TPIII corresponde a la insercion en las escuelas asociadas que
implica asumir todas las actividades que conciernen a asumir el desarrollo de clases, tal
como expresa el curriculum prescripto. Sobre este punto, son tres las consideraciones
que podemos hacer. En primer lugar, llama la atencion la denominacién otorgada a la
experiencia de practica realizada en el TPIII: préacticas de ensayo. Esta forma de
referirse a la insercion en escuelas asociadas se conserva en el ISP, pero no aparece
mencionado en el curriculum prescripto, al menos en el CFPP. De hecho, se espera que
los estudiantes acompafien, como manifestamos, a un docente y participen del
desarrollo de las clases asumiendo todas las tareas que corresponden pero no se enuncia
como ensayo. ¢,Qué significa enunciar esta tarea de este modo? Pareceria que adquieren
valor porque prepararian a los estudiantes para las préacticas auténticas, es decir, las
de residencia pedagégica, realizadas en cuarto afio. No obstante, esta es una
apreciacion cuestionable porque la insercion de tercero tiene valor en si misma y no

porque prepare para otra experiencia mejor ponderada.

También, podemos preguntarnos como se organiza la practica al interior del espacio
curricular. Segun los entrevistados, el tiempo de acercamiento a las instituciones
asociadas corresponde a dos semanas de observacion y entre dos y tres semanas de
practica (segun el curriculum prescripto, son 96 horas catedra las que deben
cumplimentarse en las escuelas asociadas). Entre los estudiantes no hay certeza sobre
si las escuelas y el grado se eligen o son asignados por los docentes a cargo del espacio,
aunque se expresa gque hay una lista de escuelas y que corresponden a la localidad o
zona de influencia donde se emplaza el instituto, tal como expresa el RPDM N°
4200/15. Sobre la organizacion de la intervencion en las escuelas, una de las docentes

reemplazantes expresa que:

Las chicas primero tuvieron un espacio de observacion de las practicas y después
empezaron a trabajar. Que ese fue el tiempo que tuvieron para poder tomar contacto
con los chicos, conocer el grupo, a las docentes, la forma de trabajo de la docente, y
también ahi es cuando les dieron los temas que debian ellas ir preparando para
desarrollar, les llevaron las planificaciones a los docentes para ir viendo, digamos, si

habia que corregir o agregar o cambiar. (EDRI)
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En el caso de la observacion, los estudiantes sostienen que les ayudd a “conocer el
grupo, a qué ritmo iban” o para “ver como manejar el aprendizaje (...) ahi si, nos sirvio
para la planificacion, porque habia otro proposito para las observaciones (...), antes
eran observaciones y quedaban ahi, en un trabajo préactico” (E2). Para una de las

docentes entrevistadas, en esta primera insercion, ademas:

(...) Descubren, por ejemplo, que las didacticas no van del par de lo que ellas tienen
que ensefiar, ahi descubren que no saben los contenidos, ahi no saben palabras, o0 sea,

contenidos basicos, lo que les cuesta arrancar es impresionante. (EDR)

Por otro lado, podemos preguntarnos cuales son las tareas que los estudiantes asumen
en esta insercion en las instituciones asociadas. Y aqui nos encontramos con que las
experiencias son disimiles entre si y dependen, entre otros condicionantes, del docente
coformador o de la institucion donde se realiza la insercion. Al respecto, se coincide en
que “llegamos y no sabemos tomar asistencia, no sabemos armar un registro (...), vos
tenés que ir sorteando que la docente que te toque sea buena onda y te ayude un montén”
(E2). Asi, algunos grupos participaron de Escuela Abierta®? y es una experiencia que es
valorada positivamente porque “aprendés un monton, contaron un montén de cosas que
hicieron para interesar a los chicos” (E2) y que excede la tarea de dar clases. Hay
coincidencia con una de las docentes reemplazantes entrevistadas que sostiene que
“también fueron instancias de aprendizaje para ellas. Eso fue positivo para mi modo de
ver, fue positivo. En escuelas que al permitir, digamos, ellas pudieron conocer la

escuela desde otro lugar” (EDRI).

Ademas, se evidencia a lo largo de las entrevistas que la practica esta colmada de
numerosas valoraciones. Observamos, por ejemplo, que los estudiantes practicantes
cargan con el peso de llevar a las escuelas ideas renovadoras. Mencionan que “vos
intentas llevar un monton de cosas a cabo, vos decis los sacas afuera porque pasa esto,
[pero] la institucion donde yo estoy son muy estructurados” o que “van a salir ideas
renovadoras, van a salir ideas nuevas, tienen que ser creativos y te enfrentas con una
realidad (...) ves que la escuela tradicional no se movié ni un poquito” (E2).

Independientemente de esto tlltimo, se destaca esta experiencia porque “ya estar dentro

%2 programa de formacion in situ y en servicio destinado a docentes de la provincia de Santa Fe.
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del salon y digamos, poder estar en contacto con los chicos, ensefiarles por llamarlo de
alguna forma (...) eso es lo que mas me gusta del Taller” (E2). Como expresan algunas
perspectivas de andlisis del campo de la préctica, en las instituciones prevalecen
culturas conservadoras y los estudiantes se socializan, en la mayoria de los casos, en
éstas. No obstante, no podemos pensarlo en términos dicotomicos puesto que seria
asumir la situacion desde una perspectiva reduccionista: ni en el ISP se producen
Unicamente practicas novedosas ni en las instituciones asociadas se reproducen
mandatos y tradiciones anquilosadas. Sabemos, quienes transitamos las instituciones,
que el fendmeno educativo se dirime en la tensién entre lo viejo y lo nuevo y la insercién

en la practica no es la excepcion.

Asimismo, otra caracteristica de la experiencia de taller remite a los campos
disciplinares en donde les toca asumir a los estudiantes la tarea docente. En general,
hay acuerdo entre los entrevistados en que no desarrollan la totalidad de las areas que
se presentan en la escuela primaria y en esto coincide una de las docentes reemplazantes
entrevistadas cuando expresa que “los chicos iban a las escuelas y como eran pareja
pedagdgica, eran dos por cada grado, se distribuian de acuerdo a como, creo que eso lo
organizaban con el docente, por areas o por semana” (EDRI). Asi, mencionan que “a
mi me tocd Naturales y Matematica” (E2), “tampoco abordamos las cuatro areas. Yo di
Lengua y Sociales. Y es necesario que des todas, si vamos a trabajar con todas” o que
“el afio pasado en las practicas [en referencia al TPIII] me habia tocado Matematica y
Formacion Etica” (E5). Solo en el caso de la docente recientemente egresada se
menciona que “planificamos juntas (...). Eran creo que dos semanas (...), nuestra
planificacion era junta y eran todas las areas, porque nos habia tocado primer grado”
(E3). En este ultimo caso no se llega a diferenciar si la entrevistada hace referencia
Unicamente a la panificacion o incluye el desarrollo de las areas en el dictado de clases,
aunque se infiere que las experiencias son disimiles y que prevalece el trabajo por areas.
Podemos preguntarnos qué significa para los estudiantes en formacién no asumir el
desarrollo de todas las éareas (incluso cuando muchas veces esto sucede en las
instituciones educativas, especialmente en los grados superiores) y cémo incide en la

construccién del conocimiento didactico de cada uno de los campos disciplinares.
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Por su parte, el dispositivo de pareja pedagogica es, en general, bien valorado, solo uno
de los entrevistados manifesto dudas sobre este punto. A favor de este dispositivo, los
estudiantes expresan que “me pasé que el primer dia estaba nerviosa y vos sentis que si
te equivocas hay alguien que va a salir al socorro (...), como que son dos y te podés
apoyar en la otra” (E2) o que “no me senti tan sola (...), nos ayuddbamos mutuamente
(...), cuando una esta sola te das cuenta de que te lleva mucho tiempo” (E3). Es la
referencia a esto ultimo lo que se cuestiona en uno de los casos sobre la pareja
pedaglgica ya que se expresa que “yo tengo quejas que seamos dos (...), porque pasa
muchisimo que vos tenés a alguien que te estd respaldando” (E2). Timidamente emerge
la idea de que lo gque se vivencia en las practicas es lejano a lo que efectivamente sucede
cuando se insertan al sistema como docentes recibidos donde no contarian, segln sus
palabras, con el apoyo de otros docentes en sus propias clases. Sobre este aspecto

avanzaremos luego.

El acompafiamiento por parte de los docentes del TPIIlI es otro emergente en la
entrevista. Al respecto, se expresa que “(...) el acompanamiento en Taller III (...) por
mas que seamos muchos grupos, es poco” (E2). Si profundizamos en el andlisis, se
evidencia que el acompafiamiento esperado de los docentes del espacio en las
entrevistas a estudiantes se limita a la observacién y a la realizacion de sugerencias e
indicaciones posteriores sobre la practica pedagdgica y se desconocen otras tareas como
el acompafiamiento en las instancias de panificacion o el contacto con las escuelas

asociadas. Sobre este punto, se manifiesta que:

Y que de una semana que yo estoy siete dias, vos me vayas a observar cuarenta minutos,
para mi es una falta de respeto. Porque puede pasar que ese dia en cuarenta minutos,
yo que estoy en segundo grado, no sé, les pasé algo, hablaron todos los cuarenta

minutos. ¢Qué hago? (E2).

Los estudiantes insintan a lo largo de la entrevista que la observacion es importante
porque “(...) ahi nos califican cémo nos desempefiamos adentro del aula (...)” (E2).
Por un lado, pareceria permanecer esa idea de que el desempefio en la instancia de
practica depende de la observacion de los docentes del TPIII que son quienes avalan,
en Ultima instancia, la tarea realizada. Pero ademas, se evidencia una incipiente

demanda hacia los docentes del TPIII sobre las devoluciones realizadas luego del
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momento de observacion in situ, alguien que les diga a los estudiantes “che, tenés que
corregir esto, esto y esto” (E2). Sabemos que los docentes del TPIII cuentan con horas
asignadas para la realizacion de tareas pertinentes a la préctica distribuidas de la
siguiente manera: cuatro horas catedra para el desarrollo de clases y cuatro horas
catedra destinadas a las tareas de practica. No obstante, en el curriculum prescripto no
se mencionan cudles son las tareas esperadas en éstas ultimas; si lo explicita el RPDM
N° 4200/15. Entre otras tareas, los docentes del campo de la practica deben elaborar la
propuesta de organizacion e insercién de las practicas, gestionar y disefiar la apertura
de espacios que garanticen la trayectoria de los estudiantes por situaciones diversas,
orientar en la construccion de proyectos de intervencion, mantener una comunicacion
fluida con las escuelas asociadas, acompafiar a los estudiantes en diferentes situaciones
de la practica, entre otros. La observacion es una de las tareas esperadas, pero no la
Unica en la normativa ni la mas importante, aunque si la mas demandada por los
estudiantes. Por este motivo podemos inferir, tal como mencionamos anteriormente,
que persiste una concepcion aplicacionista de la practica donde Unicamente adquiere
valor para aprender, reflexionar y evaluar lo que el docente de la practica observa vy,
por lo tanto, legitima.

En este sentido, el docente coformador se proyecta como un agente socializador de gran
importancia e incluso, el acompafiamiento que realiza es asumido por los estudiantes
entrevistados como mas importante que aquel que se provee desde el Trayecto de
Practica en general. Se menciona a los docentes coformadores como quienes observan
el proceso y tienen voz autorizada, por el acompafiamiento y seguimiento, a realizar
indicaciones. En consecuencia, se expresa que “(...) ella [la docente coformadora] vio
el progreso desde el primer dia hasta el ultimo” y “me dijo que tenia buen manejo de la
voz, el desempefio. Esas cosas me las tiene que decir mi profesor de practica” (E2). En
otra de las entrevistas encontramos mencién a esto frente a la pregunta sobre las

devoluciones por parte de los docentes del TPIII:

(...) Dos veces solamente. Si, dos veces. Una vez fue una observacion de unos cuarenta
minutos y luego fue otro profe que también cuarenta minutos, un poquito mas. En ese
momento, por ejemplo, no nos dijeron nada, les gustaron como estaban planteadas las

clases. Por ahi, no me acuerdo si nos hicieron pequefias observaciones (...). Si fueron,
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no habran sido grandes cosas porque no hemos tenido que modificar nada de lo que

pensabamos hacer. (E3)

A lo largo de la entrevista, la docente reemplazante hace mencidn a la cuestion de la
observacion y adopta una actitud de preocupacion porque no se logra resignificar la
funcion del docente de la practica desde una perspectiva no aplicacionista y reflexiva.
En un primer momento, expresa que el desempefio de su tarea se vio condicionado por
su situacion (reemplazante) al interior del TPIII y que repercuti6 en la relacion con las
escuelas que debieron adaptarse a varios docentes en el transcurso de poco tiempo.

Especificamente sobre el acompafiamiento, expresa que:

(...) Tratamos de distribuirnos los dias y los horarios para poder estar realizando las
observaciones. Que también fue complejo, porque fueron semanas en donde... A ver,
no solo porque habia cinco escuelas asociadas, donde estaban distribuidos los
estudiantes, sino que también por los turnos y porque eran distintos turnos, la mayoria
era por la tarde, pero habia algunas observaciones que eran por la mafiana, entonces
bueno, en la organizacion mia personal eso influyo en el sentido de los horarios de los
colectivos, también con mi trabajo en el cargo que tengo, entonces traté, igual me pude
acomodar y pude ir las cargas horarias... Y las expectativas... Creo que por ahi me
hubiese gustado estar mas, pero bueno, hubo también dias de paro, hubo jornadas

institucionales, de capacitacion, hubo... Era como un momento del afio donde habia

demasiada fecha. (EDRI)

No obstante, en una de las entrevistas el acompafiamiento del TPIII se vivié como algo
importante porque se entiende al docente como sujeto ““(...) critico. Critico para ver en

qué fallaste” o con “criticas constructivas y sugerencias” (ES).

Otro de los topicos que puede analizarse a partir de las entrevistas corresponde, como
manifestamos al inicio de este apartado, al conocimiento profesional que se construye
en el Trayecto de Practica en general, en el TPIII en particular. Al respecto, los tres
grandes corpus que se evidencian son el conocimiento teérico, conocimiento practico

(y la relacion entre estos dos tipos de conocimiento) y el CDC.

En relacion al primero, el abordaje conceptual propio de la dimensién académica de la
formacion inicial es valorado como insuficiente para explicar lo que sucede o brindar

medios de orientacion para responder y actuar en la instancia de practica. Si en los
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Talleres de Préctica correspondientes a primer y segundo afio habia un componente del
conocimiento profesional fuertemente arraigado a lo tedrico, en este caso, prevalece el
componente practico o de la experiencia y el que, podemaos hipotetizar, tiene una fuerte
incidencia en la conformacion del habitus profesional. De este modo, el conocimiento
formal queda restringido al abordaje de autores. Al respecto, los entrevistados

mencionan que:

No sé qué profesor dijo que la teoria era importante para el dia de mafiana, para poder
fundamentar desde ahi, pero yo creo que es como se estuvo hablando aca, a mi me
interesa mas cdmo yo puedo dar esa clase, la didactica, o sea, si, la teoria es importante,

pero a mi me interesa mas la didactica. (E2)

De la cita anterior puede inferirse que sorprendentemente los entrevistados no
reconocen a la cuestion didactica como un campo de estudio teérico y podemos
preguntarnos a qué denominan teoria. Segin sus propias palabras, el conocimiento
deberia ser consecuencia de la realidad y no se lo entiende como una herramienta para
permitir comprender e intervenir mejor a partir de esa comprension. En relacion a esto,
los entrevistados demandan que “en los Talleres particularmente, la teoria (...) refleje
la realidad. Algin autor nuevo, que vos me digas este autor estd hablando. Nos ha
pasado que nos traen autores que hablan en 1990. No es la misma realidad” (E2). No
obstante, en un caso se destaca explicitamente el valor de los autores®® como
mediadores en el proceso de reflexién y este trabajo esta directamente relacionado con
la propuesta de cierre del TPIII de construir escribir un ensayo que “terminé ayudando,
porque repensamos todo lo que habiamos vivido” porque “no sé si hay otro momento
que no sea en la escritura” (E5). Podemos inferir que el conocimiento académico
adquiere relevancia cuando es interpelado por el conocimiento practico y se define en
esa relacion y al respecto se expresa uno de los estudiantes entrevistados cuando
menciona que “pude yo cambiar mi pensamiento ante situaciones que antes de estar en

un salon de clases las pensaba distinto” (E3).

8 Inferimos que cuando los entrevistados mencionan a los autores en realidad refieren a los marcos
conceptuales de cada uno de los espacios curriculares. ElI conocimiento formal es relacionado
directamente con los textos que se abordan y sus autores.
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En relacién a la propuesta metodoldgica, tanto la docente reemplazante entrevistada
como los estudiantes coinciden en destacar el trabajo de construccion de un ensayo
como actividad de cierre del TPIII que permite articular el conocimiento tedrico y el
conocimiento experiencial. Al respecto, algunos de los entrevistados expresan que “el
ensayo también nos sirvio el afo pasado (...), fue muy exigente” (ES) y sintetizan la
propuesta de escritura formulando que “(...) teniamos que incorporar autores, para
justificar, (...) teniamos que relacionar cualquier cosita que estabamos diciendo y
meter, meter” (E5). Si bien se reconoce que fue dificil, es recuperado como un aspecto
positivo del taller en tanto “(...) termind ayudando, porque repensamos todo lo que
habiamos vivido” (ES5). La docente reemplazante expresa que el desafio de esta
propuesta “era también que ellos pudieron relacionar los aspectos tedricos con la

practica” (EDRI), el gran interrogante de la formacion docente. Y continda:

Utilizamos como disparador un ensayo y... Eso es una bibliografia que ya estaba
prevista de antemano y bueno, a partir de ese ensayo fuimos como trabajando los
aspectos formales de la escritura de un ensayo y después ello empezaron a hacer su
propia produccion.

Cost6 mucho, porque era sentarse a escribir y bueno, y en esto, digamos también, todos
los jueves el que queria compartir podia ir compartiendo lo que escribia, lo socializaba,
entonces ahi bueno, surgieron, muchas de las experiencias que ellos tuvieron en las
practicas. (EDRI)

Por su parte, el conocimiento experiencial es fuertemente valorado. Segln lo expresado
por los entrevistados, esta relacionado principalmente con el acercamiento a la escuela
y la asuncién de las tareas propias del trabajo docente por parte de los estudiantes en la
practica. En general, el Trayecto de Practica es entendido como el “unico espacio donde
llevamos a cabo lo que estudiamos” y donde incluso se resignifica lo abordado en los
primeros afios del CFPP (E2). Asimismo, el TPIII les permite a los estudiantes acceder
a otros contenidos propios de la experiencia que en la formacion inicial no se
desarrollan. Tal es el caso, por ejemplo, del uso de la voz, el manejo del grupo (E2) o
como expresa otro de los entrevistados, “la profe de Taller nos decia traten de nunca
estar sentadas, siempre en movimiento, siempre haciendo muchas expresiones,

moviéndose por toda el aula” (E3). Se menciona que “(...) aprendimos el trato con los
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chicos (...). Porque hay cosas que podés hacer y cosas que no. Cosas que se pueden

hablar y otras que por ahi hay que tener bastante cuidado” (E5).

Si bien como experiencia adquiere relevancia, este acercamiento a las escuelas del nivel
primario es valorado como lejano a la profesion y lo que “el dia de mafiana vamos a
hacer” y se expresa que el “Taller no te ensefia la realidad de verdad, aca vamos todos
a trabajar con cursos que son mentes brillantes, que puede haber alguno que tenga
problemas de aprendizaje, pero no te ensefia la realidad” (E2). Esta afirmacion podria
deberse a que no se asumen, excepto en aquellos casos donde los docentes
coformadores asi lo definan, todas las tareas que corresponden al trabajo docente y falta
de precision de los criterios de seleccion de las instituciones asociadas. Los
entrevistados manifiestan no acercarse a los aspectos méas burocraticos de la profesion
como la configuracion del registro de asistencia o el conocimiento de protocolos de
actuacion. En consonancia con esto, uno de los grupos entrevistados sostiene que “nos
sentiamos vacias de recursos (...). Saliamos y deciamos qué vamos a hacer cuando

entremos” (E5).

En consecuencia, se expresa especialmente a lo largo una de las entrevistas la demanda
para que el TPIII sea mas cercano a la realidad. Los entrevistados reconocen como
central la figura del docente especifico y ubican en éste la tarea de acercamiento a la
situacion de las escuelas del nivel. Manifiestan que “(...) necesitamos mas docentes

que nos muestren la realidad, que nos digan miren chicas, pasa esto” o que:

El que sea profesor de Taller de Practica, ponele que en primero puede ser de los
autores, pero en segundo y en tercero deberia ser alguien que conoce la escuela, y que
sea especifico. Vos me digas fue a dar clases, sabe lo que es estar adentro de un salén.
Que me pueda decir este autor lo van a ver reflejado en esta practica de los nifios
porque... Alguien que pueda relacionar el entorno en el que vamos a trabajar con la
teoria. (E2)

En relacion con este Gltimo punto, es que otro aspecto a dilucidar es la relacion existente
entre conocimiento tedrico y conocimiento practico. El conocimiento formal es, segun
la informacidn recolectada, insuficiente para dar respuestas sobre como actuar en
situaciones de la practica. Al respecto, y como ya anticipamos, los entrevistados

manifiestan que “vos armas las practicas en base a cosas que vos lees (...) y después te
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chocas con una realidad que es imposible lograr lo que vos estudiaste, lo que tenés en

la cabeza, lo que te trataron de modificar” (E2). También, expresan que:

Es muy lejano el Taller a la practica. Porque (...) en el Taller seguimos lo tradicional,
hablamos de un autor, pero vos ves que ese autor no tiene relacion con lo que vamos y
vemos. Y después te hablan de como tenés que ser, ni siquiera técnica te ensefian como
para vos desarrollar y pararte frente a un grupo. Y las técnicas esas las aprendes ahi,
mirando a la profesora, charlando con ella, preguntandole como hace, como participa.
(E2)

Segun los entrevistados, es justamente el acercamiento a las escuelas del nivel en el
TPIII el que les permite entramar ambos tipos de conocimiento. Asi, se expresa que
“todo eso que leimos en primero (...) recién ahora lo pudimos rescatar a eso” (E2) o
que “los primeros afios era el estudio de la teoria y ya esta” y, la relacion entre teoria y
practica “la empezamos a experimentar el afio pasado” (ES). En la mayoria de los casos,
la relacion entre conocimiento formal y experiencial es unidireccional: la aproximacion
a las instituciones asociadas les permite a los estudiantes resignificar el conocimiento
formal abordado en la formacion inicial, pero ese mismo conocimiento es escaso, COmo

expresamos, para intervenir en la situacion de practica.

8.3.3. Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades: un ensayo de inferencias

parciales

En general, los Talleres de Préctica son espacios inestables en cuanto a la
continuidad de los docentes. Esta situacion puede verse modificada con la realizacion
en el afio 2019 del Concurso de Titularizacion de horas catedra para los Profesorados
de Inicial y Primaria que otorgd estabilidad a los docentes.

El TPII es significativo para ver si a los estudiantes les gusta la profesion (en sus
propias palabras y en las de una de las docentes reemplazantes entrevistadas), para
cambiar la forma de pensar sobre situaciones que antes de estar en un salon se
abordaban distintas y para proyectar que tipo de docente se quiere ser.

Hay coincidencia en general en afirmar que paraddjicamente los ultimos afios del
CFPP son mas cercanos como experiencia al trabajo docente, pero, al mismo tiempo,
se define este acercamiento como lejano e insuficiente. De este modo, se expresa que

el Trayecto de Practica no prepara para la tarea docente porque no ensefia aspectos
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burocraticos del trabajo como protocolos o realizar el registro de asistencia. Es acertada
la pregunta sobre si cualquier espacio de la formacion puede preparar para todo lo que
demanda la practica docente. Al mismo tiempo, el TPIII en particular y la formacion
inicial en general no prepararia, segin los estudiantes, para acercarse al aspecto
epistemolodgico y pedagogico de la tarea de dar clases: el trabajo con el conocimiento
especifico y como abordarlo en términos didacticos.

La planificacion es un contenido propio segun los entrevistados que si bien no esta
explicitado como tema central en el curriculum prescrito, adquiere protagonismo dada
la cercania de la practica. Se define en dos dimensiones: en cuanto a la construccion
formal del documento de planificacion y en relacion al CDC. Al mismo tiempo, se
presenta como un dispositivo que, aprobado por los docentes del Taller y la docente
coformadora, genera seguridad en el estudiante. En este punto se observa una
desarticulacion entre el campo de la practica y los otros dos campos de la formacién
(general/pedagogico y especifico) puesto que la planificacion es abordada en las
didacticas (general y especifica) pero no se recupera como saber tedrico. Se reconocen
otros espacios donde se trabaja, por ejemplo, con el abordaje de adecuaciones
curriculares como en Probleméticas Contemporaneas de la Educacion Primaria Il.

Se reconocen como agentes socializadores los docentes coformadores de las escuelas
asociadas. Estos agentes son legitimados por los estudiantes entrevistados porque
visualizan el proceso y realizan un seguimiento. No sucede lo mismo, segln
entrevistados, con los docentes del TPIII.

Si bien los estudiantes limitan el acompafiamiento de los docentes del TPIII a la
observacién y se excluyen otras tareas se infiere, por un lado, que la figura del docente
de préctica es quien valida en cierta medida la realizacion de la préactica. Persiste una
concepcion aplicacionista donde la practica queda definida a partir de lo que el docente
del espacio observa y por lo tanto, legitima. Y por el otro, que es necesario para los
estudiantes contar con un tiempo prolongado de observacion y la devolucién de esa
situacion: para mejorar y corregir y porque depende de esa puesta en préactica en el
escenario real la calificacion y aprobacion (o no) del TPIII.

Los entrevistados se preguntan por la realidad a la que acceden en las practicas.
Destacan el acercamiento, pero éste es entendido como lejano y, en esta linea, se

preguntan por el trabajo en pareja pedagdgica. No obstante, este dispositivo es valorado
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de manera positiva. Asimismo, los estudiantes encuentran dificultades para replicar lo
aprendido en la formacion general en las escuelas: cargan con el peso de llevar a sus
practicas ideas renovadoras, pero se encuentran con que muchas veces se conservan
ciertos habitus que en los institutos se critican.

El conocimiento tedrico es asimilado al trabajo con los autores y el conocimiento
practico es altamente significativo. Es en la intervencion en las escuelas asociadas que
los estudiantes reeditan los saberes tedricos aprendidos en otros espacios del CFPP,
aungue se reconoce que éstos son insuficientes para dar medios de orientacion sobre
cdmo actuar. Otros saberes identificados como inherentes a la profesion son aprendidos
en la insercién en escuelas asociadas, tal es el caso del uso de la voz o el trabajo con
registros de asistencia, una tarea propia de los docentes del nivel primario. Nos
preguntamos nuevamente si la formacioén puede anticipar todos los saberes que los
estudiantes creen que necesitaran para las practicas y si no es esperable que haya saberes
que sean propios de la actuacion real en el escenario y no de la formacién inicial. En
Gltima instancia, es justamente esto lo que justifica el acercamiento.

El conocimiento préctico esta asociado especialmente a la instancia de insercion en
las instituciones asociadas. Otras actividades o propuestas que puedan realizarse al
interior de los talleres no son reconocidas dentro de la gama del conocimiento
experiencial y por este motivo en el TIII prevalece este tipo de conocimiento a
diferencia de los Talleres de Préactica que lo preceden que son, como manifestamos,
espacios relacionados con el conocimiento formal, aun cuando haya trabajo y
acercamiento a las escuelas asociadas. Asi, podemos inferir que el conocimiento
practico no esta inicamente relacionado con ir a las escuelas, sino con asumir las tareas
que corresponden al trabajo docente. Es en la accion donde se redefine y resignifica la
formacion inicial.

Se plantea una falsa dicotomia entre el conocimiento teérico y el conocimiento
didactico como si este ultimo no fuera, también, un campo de saberes formal. Pareciera
que la demanda de los estudiantes oscila entre tener medios de orientacion practicos
sobre como ensefiar y principios de accion. Prevalece ese aspecto mas bien
practico/normativo de la didactica, una discusién propia de la configuracion del campo

disciplinar.
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Se destaca la experiencia de otros espacios curriculares como Problematicas
Contemporaneas de la Educacion Primaria Il donde los estudiantes se acercan a
observar otras modalidades del sistema educativo como educacion rural o educacion

permanente de jovenes y adultos.
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8.4. Sobre el Taller de Practica IV

El Taller de Practica IV (en adelante, TPIV), se presenta en el DC para el Profesorado
de Educacion Primaria N° 528/09 como aquel espacio curricular que corresponde al
cuarto afio del CFPP.

Segun el curriculum prescripto, en este espacio curricular “(...) se espera que los
estudiantes lleven a cabo una experiencia de préctica intensiva, asumiendo todas las
dimensiones que ello supone e integrando los conocimientos de los diversos campos”
(Decreto N° 528, 2009, p. 48). La residencia pedagdgica hace referencia a la insercion
de los estudiantes en las escuelas asociadas durante un periodo de tiempo prolongado
para comprometerse con todas las actividades que supone la practica docente: ulicas,

pedagdgicas, administrativas, socio-comunitarias.

El eje de trabajo en el TPIV se define a partir de Repensar la escuela, reflexionar las
practicas, construir propuestas y contempla dos grandes grupos de contenidos. Por un
lado, el primero corresponde a La complejidad de las practicas: acercamiento al disefio
de propuestas de intervencién, aspectos reglamentarios del trabajo docente y a
dispositivos como la reflexion y metacognicion. Por el otro, encontramos aquel que
concierne a El andlisis de las practicas donde figuran como aspectos centrales la
investigacion educativa, la lectura y escritura académica sobre las practicas docentes,

la elaboracion de narrativas y proyectos de investigacion, entre otros.

Asimismo, el Trayecto de Préctica en el cuarto afio se caracteriza por el cursado
simultaneo y con Unica acreditacion del TPIV y Ateneo. Este Gltimo corresponde a la
modalidad de trabajo deseable entre todas las areas del campo de la formacion
especifica® y se espera que la articulacion entre ambos espacios se realice a partir de
la realizacion de reuniones periddicas y a la construccion de proyectos de intervencion.
Se proyecta como espacio de socializacién de saberes en relacion con las practicas

docentes, “para compartir las actuaciones y debatir acerca de los problemas practicos y

84 El Ateneo pertenece como espacio curricular al Sub campo de las construcciones didacticas y convoca
a las areas de Matematica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua, Formacion Etica y Ciudadana.
Este espacio presenta cinco horas céatedra de cursado para los estudiantes y tiene una carga horaria
presupuestada de tres horas céatedras para cada docente. Se espera que la organizacién horaria garantice
el trabajo en grupo de los docentes de Ateneo.
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dilemas conceptuales que fueran surgiendo de la lectura y el analisis de la practica

docente y de los contextos especificos de practica” (Decreto N° 528, 2009, p. 99).
8.4.1. Trazos de referencia

En este punto y en el siguiente nos dedicaremos al analisis del TPIV. Para emprender
esta tarea, recuperaremos la informacion reunida a partir de cuestionarios iniciales y de
entrevistas grupales a estudiantes cursantes de los Talleres de Practica desde primer a
cuarto afo, a estudiantes egresados y mediante la elaboracion de narrativas. Mas

especificamente, dicha informacion fue recabada a partir de:

Cuestionarios realizados a estudiantes cursantes del Taller de Practica IV (C4).

Cuestionarios realizados a estudiantes egresados (CE).

Entrevista N° 3: estudiante egresada y adscripta al Taller de Practica IV (E3).

Entrevista N° 5: estudiantes cursantes del Taller de Practica IV (E5).

Grupo de discusion realizado como parte del cierre del afio del Taller de Practica IV
(GFIV).

Narrativas de dos estudiantes del Taller de Préactica IV (N4.1 y N4.2).

Narrativa docente generalista Taller de Practica IV (NTIV).

Entrevista a docente especialista de Taller de Practica IV (EDIV).

Decidimos avanzar en el analisis a partir de cuatro topicos o ejes de interés: la propuesta
metodoldgica del taller, los contenidos propios del espacio y cémo son abordados
didacticamente, la experiencia de practica de residencia y, por Gltimo, pero no menos
importante, los tipos de conocimiento y sus caracteristicas. Para este analisis
recuperamos tanto la informacion empirica como el enfoque conceptual que oficié de

fundamento de la interpretacion de la informacion reunida.
8.4.2. Analisis de la informacion empirica reunida

En primer lugar, y a partir de la informacion recolectada mediante cuestionarios
realizados a estudiantes, podemos mencionar cuales son los contenidos que
inicialmente adquieren relevancia en el cursado. Se destacan aquellos materiales que

desarrollan “la clase pensada, vivida e imaginada®, ademas de los aportes sobre

8 La clase imaginada y la clase vivida que son presentados como contenidos destacados hacen referencia
a dos clases de la Especializacion docente de nivel superior en Educacién Primariay TIC.
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evaluacion” (C4-3) o “contenidos propios de la ensenanza en el nivel primario” (C4-5
y 6), “reflexion sobre la practica” (C4-5) o “la reflexion y el analisis sobre la practica
docente y sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje” (C4-6). Los cuestionarios
realizados a estudiantes egresados destacan la elaboracion de propuestas de ensefianza
y mencionan que hay énfasis en el trabajo de construccién y no tanto en los aspectos
formales: “pienso en esas propuestas de redaccion de planificaciones, de ida y vuelta
de ideas, de consejos ante alguna presentacion. Ademas, nos hacian dar clases para
nuestras compaiieras y ellas podian preguntar, opinar y demas” (CE-5) 0 que “la forma
en que aprendimos a planificar (proyectos interdisciplinarios y secuencias didacticas).
La seguridad y diversidad en el mismo modo que te brinda el poder modificar las clases

en el trayecto” (CE-5). Asimismo, los estudiantes acenttan el trabajo de:

(...) Reflexion sobre los contenidos y actividades a desarrollar, planteadas en un
contexto mas amplio, porque debiamos enfrentarnos a nuevas experiencias, objetos,
espacios y dimensiones, estrategias para entender desde lo social, cultural y econémico
gue atraviesan a las practicas educativas. Para mi, todas las actividades propuestas
fueron relevantes, reflexivas, relacionadas con el aprendizaje y el &mbito escolar. (CE-
6)

Ademas, hay coincidencia en afirmar que la experiencia de residencia fue muy buena
con buena predisposicion y sugerencias de los docentes (C4-3 y 6) vy es calificada de
manera positiva en “cuanto a la organizacion ya que se atendieron propuestas y se
dieron sugerencias en todo momento. Asimismo, las actividades propuestas. Si bien la
duracidn parecia extensa, fue necesaria para adquirir mas conocimientos a lo largo del
trayecto” (C4-4) y porque “se le prestd atencion a cada una de las propuestas,
planificaciones realizadas como también se brindé un espacio para las dudas y
sugerencias. Puedo destacar la predisposicion por parte de las docentes” (C4-5). En esta
linea, la residencia es considerada significativa para “(...) aprender a planificar, a

trabajar con nuestra compafiera pedagogica y el manejo dentro de la institucion” (C4-

Referencias: Coria, A. y Basel, P. (2014). Clase N° 5: La clase vivida: encuentros, vaivenes,
incertidumbre. Materia: Practicas de Ensefianza con TIC. Especializacion docente de nivel superior en
Educacion Primaria y TIC. Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Coria, A. (2014). Clase N° 4: La clase imaginada: “citados a inventar”. Titulo Médulo. Especializacion
docente de nivel superior en Educacion Primaria y TIC. Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la
Nacion.
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1). En términos generales, se coincide en que la propuesta de residencia “fue interesante
en todos sus aspectos. Todo lo propuesto en el Taller es enriquecedor, ya que nos brindo
autores, material y posturas frente a la clase de docente que uno quiere asumir” (CE-4).
Asimismo, se sostiene que la modalidad de taller permitio habilitar “un lugar de debate,
presentacion de ideas, un lugar donde se resolvian todo tipo de dudas. Y en lo personal
me ensefido como debo pararme frente a un grado y tener la seguridad para ello” (CE-

5).

Se mencionan como principales aprendizajes realizados en esta instancia del TIV a la
“eleccion del material tedrico adecuado, la modificacién de mis planificaciones
teniendo en cuenta el grupo, la eleccion del material concreto en casos puntuales o
temas determinados” (C4-3). Tal vez la importancia de este espacio radique, al igual
que en TPIII, en que acerca explicitamente a la tarea docente y a las especificidades del
trabajo, tal como se observa en las afirmaciones precedentes. La instancia de residencia
se organiza “en pareja, cosa que resulta mas facil de afrontar. Entregando trabajos
practicos y planificaciones, observando las clases, tomando registro de las mismas y
realizando las practicas” (CE-3). No obstante, los estudiantes demandan “méas horas

para poder evacuar dudas, miedos y consultas” (CE-4).

Otros aportes relevantes corresponden a “las organizaciones del tiempo, las secuencias.
Literatura por parte de la Prof. EDIV” (CE-1) o el acercamiento a “la relacion con los
alumnos y directivos del establecimiento educativo” (CE-2). También se expresa que
el TPIV les dio a los estudiantes “las herramientas necesarias para entrar al salon de
clases organizadas, estudiado el material a trabajar previamente, creando adaptaciones,

analizando el contexto en el cual los alumnos se desempeiian y viven” (CE-3).

Asimismo, se reconocen como dificultades la ausencia de “conocimientos necesarios
para comenzar a planificar, sobre el estudio de los temas a planificar y poner ain mas
en practica la utilizacion de diferentes recursos” (C4-4), realizar la planificacion (C4-
3) y “enfrentar aquellos imprevistos que se presentaron dia a dia” (C4-3). Como
expresamos, se considera a la elaboracion de propuestas de ensefianza y, especialmente,
a la confeccion de planificaciones, como un aspecto neuralgico dentro de este espacio
del Trayecto de Practica que, junto al imperativo de asumir todas las tareas del trabajo

docente, se presentan como aspectos clave, tan esperados como problematicos. Asi,
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algunos enunciados expresan que “el tiempo que me ahogaba, los dias que no podia dar
clases y tenia que modificar la planificacion, la manera de explicar, no ser tan
expositiva” (C4-2). Otras dificultades remiten a la construccion de la “autoridad frente

al grupo, seguridad a la hora de elegir las actividades a abordar” (C4-5).

Especificamente a la hora definir la propuesta del TPIV, hay quienes enuncian no tener
sugerencias por reconocer como positivo el trabajo y quienes expresan, por ejemplo,
que “se llevaron adelante muchas clases sin ser significativas, desarrollando lo mismo”
(C4-1). En relacion a esto ultimo, se sugiere que se realice “mas trabajo y desarrollo
con actividades” (C4-1) vy, en el caso de la residencia, que “las devoluciones sean
individuales” (C4-5). También, que “se aclare que si bien se trabaja en pareja las
planificaciones son individuales” (CE-1) o que se revise “la forma de planificar
(nosotras a veces las planificaciones las hicimos a un lado ante los problemas de los
nifios” (CE-2) y a veces “se trataba de planificar de una sola manera y como dije, no
existe solo una, sino las formas son varias. Teniendo en cuenta el contexto, la cantidad
de alumnos y demas” (CE-2). Asimismo, esta misma estudiante expresa que el “Taller
IV, una experiencia que dejé mucho que desear, no fue uno de los mejores momentos
sobre mi formacién. Como ex alumna y docente me aportaron herramientas necesarias
para tener en cuenta dentro del aula y para con los alumnos” (CE-2), pero es preciso

“mejorar el trato con los/as alumnos/as (CE-2).

Por otro lado, hay ciertos contenidos que son identificados como grandes ausencias por

los estudiantes y que se sintetizan en:

Escuela especial, trabajo de integracion, atencion a la diversidad, reunion de padres,
protocolo en caso de abuso, alfabetizacion inicial. Porque senti que fue lo que me
faltaba a la hora de estar frente a un grupo, si bien me fui capacitando y aprendiendo
de otros colegas, senti que me faltaban herramientas, sobre todo de alfabetizacion

inicial. Si bien esta tltima no sé si es exclusiva del Taller. (CE-1)

El trabajo con trayectorias diversificadas o las denominadas por los estudiantes como
adecuaciones curriculares “(...) son un tema que se deberia abordar. Mas desde la
practica que desde lo tedrico” (CE-5) porque “no fuimos preparados/as para crear una
adaptacion sobre un tema. Y codmo trabajar con los alumnos que estan en proceso de

integracion” (CE-2). Lo referido a aspectos burocréaticos del trabajo docente emerge en
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los cuestionarios como otro contenido que es necesario incorporar en el TPIV: tareas
como “completar registros y libretas en profundidad” (CE-3) 0 que “que se aborden
maés los temas burocraticos, porque nos recibimos sin tener idea de como se completa

una libreta o un registro, como se saca la asistencia, como se crea un plan anual” (CE-

3).

Por su parte, la informacion recolectada en las entrevistas nos permite profundizar en
muchos de los aspectos mencionados como clave en los cuestionarios iniciales. En
primer lugar, se sefiala que la propuesta metodolégica del TPIV fue presentada a los
estudiantes quienes tuvieron acceso a “la planificacion anual, como se iba a trabajar,
con qué textos, cudles son las instancias de parcial, de acreditacion, de recuperatorios.
Siempre fue bastante claro eso y también permite que uno se vaya haciendo sus tiempos
(...)” (E3). O que “ustedes como profesoras siempre fueron responsables en traernos
todo, en acompafiarnos, fueron organizadas, en el trascurso de la practica, no nos
dejaron solas en ningn momento y cada vez que teniamos alguna duda, siempre nos la
resolvian” (GFIV). No obstante, también se expresa que “faltarian mas actividades en

clases, no sé, como que tengamos algo, que nos llevemos algo, escrito... Algo mas

hablado” (GFIV).

Por su parte, los docentes del espacio coinciden en que se aborda principalmente el
marco normativo y curricular y se reitera como contenido decisivo la construccién de
propuestas de ensefianza, incluso cuando éste no es mencionado como aspecto central
en el curriculum prescripto. Al respecto, la docente especialista sostiene que se pretende
el:

Analisis de documentos curriculares y materiales didacticos, aspectos normativos y
reglamentarios de los Talleres y de las escuelas, profundizacion de lo trabajado en
talleres previos acerca de la construccion de propuestas de ensefianza y de evaluacion,
construccion de planificaciones, intentando dar continuidad a una modalidad de trabajo
de taller. (EDIV)

Del mismo modo, la docente generalista del espacio expresa que se focaliza, por un

lado, en:

La construccion de propuestas de ensefianza y el marco normativo y curricular; por el

otro, en la necesidad de configurar a partir del recorrido por el Trayecto de Préactica, y
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este Taller en especial, una actitud reflexiva dado que se parte de la premisa de que
acceder a instancias de practica no tienen valor formativo en si mismo, excepto que

éstas estén atravesadas por una actitud de indagacion constante. (NTIV)

Como podré observarse, se destaca la modalidad de trabajo de taller y se hace especial
énfasis en la reflexion como condicidn formativa y en consonancia, se solicita a los
estudiantes un “trabajo de construccion personal (...) al finalizar el cursado y que consta
de la elaboracion de una narrativa” (NTIV). La actitud reflexiva se vehiculiza también
en “la reelaboracion de propuestas de ensefanza y los emergentes de las clases en la
etapa activa” (EDIV). No obstante, pareceria que las condiciones necesarias para
sostener practicas de reflexion se ven obturadas por “el transitar cotidiano [que] nos
muestra que el Taller de Practica IV (asi como todos los otros Talleres) se ve

condicionado por el desarrollo de la experiencia de practica” (NTIV).

En consonancia, un aspecto que es clave en el TPIV es la experiencia de residencia, tal
como sefiala el DC. La residencia esta especialmente relacionada por su naturaleza con
el conocimiento préctico o experiencial y, como ya expresamos, condiciona el
desarrollo del taller. En términos generales, “la Residencia se organiza a partir de un
primer momento de observacion (al menos hasta el afio 2019) y un momento posterior

de préctica intensiva” (NTIV). Concretamente, el cronograma se define a partir de:

Periodo de observacion institucional y aulica (3 semanas, generalmente previas al
receso escolar de julio).

Periodo de planificacion 3 0 4 semanas (presencia en escuela a través de ‘ayudantia’-
colaboracion con docente coformadora en las tareas habituales: correccion de
actividades, cuidado de estudiantes en recreos, elaboracién de documentacion
institucional -registros y otros, participacion en Reuniones Plenarias o de Equipos),
simultaneamente a las tareas de Planificacion que se realiza en el Instituto y domicilio.
Periodo de practicas intensivas (estudiante a cargo de las clases y todas las actividades

propias de los maestros en la cotidianeidad de la escuela) 4 a 5 semanas. (EDIV)

Antes y durante de la experiencia de residencia, se preve el acercamiento a las
particularidades del nivel primario y se vehiculiza esta propuesta en la visita a las

instituciones asociadas a partir de la observacion y el registro, en “encuentros con
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docentes y directivos en ejercicio, observacion de documentos: PEI®®, PCI, carpetas
docentes, documentos curriculares (NAP y CPA®") materiales curriculares (Aportes
para el seguimiento de los aprendizajes, Cuadernillos de MEN® y PCIA, Blogs
oficiales, Catedras Nacionales, otros)” (EDIV).

En este acercamiento, la observacion no versa especialmente sobre el trabajo del
docente coformador tal como sucede en otros talleres segun los estudiantes, sino en los
alumnos del nivel y es significativa en tanto ayuda a proyectar las propias propuestas
de ensefianza al momento de asumir la tarea docente en la residencia. Asi, se expresa
que se observaba cdmo se comportaban los estudiantes, “si les resultaban interesantes
los temas que estaban abordando, como respondian y se involucraban en la clase, si
participaban o no, y entre los alumnos y las alumnas que no hacian nada, intentaba ver

por qué no lo hacian” (N4.1) o también que:

En dicho periodo de tiempo mi mirada se centraba en los y las estudiantes, y no tanto
en las acciones de las docentes como solia hacerlo en afios anteriores; y puesto que
debia continuar planificando clases para dicho grupo y luego me desenvolveria
practicando la profesion docente con el mismo, lo que observaba era como se
comportaban sus integrantes, la relacion entre si, cuales eran sus intereses y sus
preferencias, los modos de trabajo que empleaban, las formas de construir el

conocimiento, etc. (N4.2)

Si bien hay experiencias disimiles, podemos suponer que este acercamiento inicial es
valioso para aproximarse a las formas de trabajo pero, principalmente, para involucrarse
en la institucion. Asoma como fundamental la posibilidad de sentirse parte y transitar
los mismos espacios que acostumbran a usar los docentes tales como la sala de
maestros. Al respecto, se expresa que “la institucion nos hizo parte, y eso es muy
importante, nosotros como que nos sentimos acompanados, nos brindaban informacion
trabajamos con esto (...) nosotros nos sentimos acompanadas” (GFIV). Ademas “de los
contenidos, recibimos indicaciones, comentarios sobre algunas caracteristicas del grupo

asignado para desarrollar la préctica, consejos, sugerencias” (N2.4); comentarios y

% Se refiere al Proyecto Educativo Institucional y al Proyecto Curricular Institucional.

87 Cuadernos para el aula elaborados por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y el Consejo
Federal de Cultura y Educacion.

8 Ministerio de Educacion de la Nacion y provincias.
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consejos que muchas veces se ven reforzados y otras veces se ven cuestionados
reproduciendo o no las practicas habituales instaladas en las escuelas asociadas. No
obstante, hay quienes expresan también que la institucién marc6 distancia con los
practicantes y la docente especialista presenta una posible respuesta a esta situacion al

manifestar que:

Hay algo que tenemos que tener en cuenta... La escuela (menciona una escuela de
Coronda) es una escuela que desde que yo estoy en el Taller estamos yendo... Y la
escuela (otra), no hay experiencias previas. Al ser la primera vez, tampoco las

coformadoras tienen experiencia de recibir practicantes. (GFIV)

Es fundamental el vinculo que pueda establecerse entre el instituto de formacion y las
escuelas asociadas para desmitificar la tarea de los practicantes porque “(...) si no se
cuida mucho la relacion entre las docentes del Taller y las docentes de la escuela se
genera esto de a qué van a venir del instituto, van a venir a controlar, o a evaluarme
(...)” (GFIV). En este contexto, el docente coformador ocupa un lugar central, incluso
cuando se sigue sosteniendo la nocion de que su funcion es Gnicamente ceder el espacio
donde realizar la practica (no obstante, no se menciona lo mismo en el analisis del TPIII,
esto nos da a entender que la situacion es dispar), aunque se destaca la autonomia que
esta situacion genera para los estudiantes practicantes. Esto se vehiculiza en algunas
afirmaciones como “la docente coformadora (...) siempre estuvo de acuerdo con todas
las planificaciones (...), nos brind6 enseguida los temas que teniamos que planificar y
ella estaba presente en todas las clases, se sentaba atras, pero nos dejaba realmente a

nosotras que manejaramos todo” (E3).

La pareja pedagdgica también se configura como un dispositivo de gran importancia
porque se destaca el acompafiamiento y la mirada externa de quien es un par y ocupa
un lugar de sostén y no de evaluacion. Asi, se manifiesta que “(...) siempre estas
necesitando otra mirada, o en algin momento sentis la verdad ya no sé qué hacer para
que esto salga como lo estoy pensando. Y otra que te diga probd, a ver, de esta manera.

Porque cuando uno no esta en la situacion y lo ve desde afuera ve otras cosas” (E3).

Otra mirada que tiene alto impacto en esta instancia de socializacién es la de los

docentes del espacio del TPIV. Al respecto, la docente especialista sostiene que la
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observacién al momento del desarrollo de las clases por parte de los estudiantes no tiene

una intencion punitiva, sino que:

Cuando nosotras vamos a observarlas, no es que nosotras vamos a observar, ni al grupo,
ni a la docente, y ni siquiera vamos a observarlas (...) con la intencion de decir quiero
una clase perfecta. Lo que nosotras queremos observar cuando vamos a observarlas es
cémo se manejan ustedes en el aula, con el grupo, qué estrategias de ensefianza, qué

dindmica, toda esa cuestion. (GFIV).

Pareciera que esta forma de acercarse a la observacion de los estudiantes es de
relevancia para ellos y produce modificaciones sobre su accionar practico cotidiano.

Asi, se expresa que:

Ella [en referencia a docente especialista] noté que ella era muy tedrica para hablar.
Expositiva. Y ahi me di cuenta, cuando y a medida que me fueron observando, las
dificultades que yo tengo, que tenia, las fui corrigiendo, me di cuenta que nada que ver.
(GFIV)

Asimismo, la devolucidon de los docentes del TPIV legitima y genera confianza en los
estudiantes sobre la forma de asumir la tarea docente, tal como manifiesta uno de los

entrevistados:

(...) Y cuando fue usted [se refiere a docente especialista] una de las clases me dijo
tenés pasta para esto. Y entonces yo dije bueno, entonces no estoy tan equivocada y
ahi es como que me empecé a sentir segura de mi misma y dije bueno, eh, porque tanto
que dudaban de mi dudé yo de mi. (GFIV)

No obstante, son los mismos estudiantes quienes también realizan procesos reflexivos,
dando a entender que el acercamiento a las escuelas asociadas es de gran
significatividad: “y uno va reflexionando también sobre esa practica. Siempre, todos
los dias. Por ejemplo (...) terminamos la jornada (...) y digo mird, me fue de esta forma,
pude ver que los chicos trabajaron mejor asi” (E5). Insistimos en que el contenido de
la reflexion es el propio desempefio en el aula para acercarse a determinado modelo de
docente: el construido a lo largo de su propia trayectoria y en la formacion, el observado

en la escuela, y en el mejor de los casos una amalgama de todos ellos.
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Tal vez esto se deba a la particularidad de la residencia en el TPIV. Como expresamos,
esta instancia prevé que (...) los estudiantes asuman la tarea de dar clases, especifica
de la profesion, y también todas aquellas que exceden la ensefianza, pero hacen de
muchas maneras a la practica profesional” (NTIV) y en este sentido, “se solicita a
coformadores que indiquen la realizacion de TODAS LAS ACTIVIDADES DE
DOCENTES EN LAS AULAS [destacado por la entrevistada], incluyendo Registros,
Libretas, Comunicaciones con padres, etc.” (EDIV). Asi, por ejemplo, los estudiantes
participaron en la “maraton de lectura ejecutada el 27 de septiembre” (N4.2) donde

leyeron cuentos y sostuvieron otras experiencias con modalidad tertulia.

Si bien se asumen variedad de tareas, aquella que corresponde a dar clases es concebida
como aspecto central de la residencia y ocupa casi todos los esfuerzos de los

estudiantes. Los estudiantes expresan que:

Siempre surgen cosas que uno las tiene pensadas y se te escapan de las manos. Por ahi
pensas estar hablando de un tema y terminas hablando de otro, la actividad que tenias

pensada para ese dia no la podés hacer y tenés que hacer otra cosa. (E3)

Es en esa practica cotidiana donde se toman también ““(...) muchas decisiones (...), vos
proyectas, planificas, pero hay cosas que no, que son decisiones que te van surgiendo y
no todo como lo planificés te sale. Entonces son decisiones constantemente.” (GFIV)
porque “muchas veces las propuestas de mi planificacion resultaban tal como me lo
esperaba, y algunas veces mejor. Otras tantas tuve que realizarles modificaciones de
acuerdo a lo que veia y algunas ocasiones también tuve que improvisar” (N4.1). Dos
aspectos fundamentales son resaltados en las afirmaciones precedentes: por un lado, la
imprevisibilidad de la situacion de clase y, por el otro, la realidad de no poder aplicar
las planificaciones tal cual fueron proyectadas al interior del TPIV. En ambos casos,
los estudiantes deben asumir ciertas decisiones de manera autbnoma y podemos inferir
a modo de hipotesis que es esta situacion la que hace de la residencia una experiencia
de alta significatividad e impacto en la constitucion de la identidad docente en tanto
rito de institucion. Como expresan los estudiantes, “yo queria que llegue la hora para ir
a la escuela, para ir a dar la clase” (E3), “parada alli, todo parecia distinto a como lo

habia estado observando” (N4.1) o que:
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Fue en el desarrollo de las clases, fue en la cotidianeidad escolar, fue en la practica
misma y fue en la experimentacion del dia a dia donde pude resignificar un aspecto que
hace tiempo daba vueltas en mi cabeza: la complejidad de la tarea docente. (N4.2)

Como enunciamos, puede suceder que esta experiencia de residencia tienda a
reproducir aquellos habitus conservadores de las instituciones o que, por el contrario,
permita transformaciones en los supuestos con que los estudiantes se acercan a las

escuelas asociadas. Al respecto, uno de los estudiantes entrevistados sostiene que:

Un nene el primer dia de clases me dijo que por qué lo miraba (...). Yo me imaginaba
gue voy renegar, me voy a estresar, me va a poner mal (...) todo lo contrario, ese nene

trabaja una barbaridad, es muy inteligente a pesar de la realidad que vive. (E5)

En la instancia de residencia no solo se asume (ya sea de manera dependiente o de
manera autébnoma) una forma de ser docente, sino que se reedita el vinculo entre
conocimiento practico y conocimiento formal. Asi, y como sucede en el TPIII, la teoria
adquiere relevancia en relacion a la experiencia practica porgue es “en la practica donde
la resignifico. El dia a dia... En las acciones que tomo, en todo” (E5). Respecto a la
pregunta sobre cual es el lugar del conocimiento académico, una de las docentes del
TPIV manifiesta que:

(...) Pretendemos que la teoria ilumine la practica y que la practica dé sentido a la teoria,
entendiendo que ambas conforman la praxis. Se sugiere bibliografia en todo momento,
ya sea para la construccion de propuestas como para reflexionar sobre diferentes aspectos
del trabajo y los emergentes de las clases. Por ejemplo: el lugar de la educacién
emocional, los recursos y materiales didacticos, la evaluacién, la educacién en valores,
la utilizacion de cuentos y fabulas para realizar actividades, el lugar de la reflexién sobre

la lengua y los textos, y otros seguin vayan presentandose. (EDIV)

La bibliografia ocupa un lugar fundamental en este proceso formativo correspondiente
a cuarto y en ésta se dirime el conocimiento tedrico. No obstante, éste Gltimo tiene
también un especial vinculo con algunos saberes que podriamos denominar de tipo
metodoldgicos que corresponden al como. Mas alla de los que son brindados por el
TPIV en clave de lecturas, los estudiantes destacan que “lo que mas aprendi fue ir a

buscar, como buscar bibliografia para después poder dar mis clases. No caer solamente
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en el manual” (E3) o que “también vimos las paginas de internet que son confiables

para buscar informacién que no lo sabiamos” (GFIV).

En esta tarea, la docente especialista aparece como un actor fundamental, ya sea porque
es legitimada por sus conocimientos sobre el nivel primario como por el conocimiento
pedagdgico. Los estudiantes destacan su desempefio no sélo en relacion a las
observaciones, sino también en relacion al material tedrico (especialmente del nivel) y

a la actitud que trasmite. Ciertas afirmaciones asi lo aseveran:

[En relacidn a la docente especialista] Es que es la postura de decir sentate a estudiar.
Lejos de tomarlo a mal, es muy significativo. Para uno, para los aprendizajes que
adquiere uno, y que luego, es nuestro capital que luego lo vamos a utilizar siempre.
(GFIV)

La profe especifica que es, no sé, tiene un conocimiento supremo, es una cosa que
siempre, nunca se queda sin respuesta (...). Y también fue quien mas nos ayudo a
buscar recursos de calidad, a buscar bibliografia adecuada, y machac6 justamente con

eso por favor, estudien ustedes antes de dar los temas. (E3)

Asimismo, se concibe al futuro docente como un sujeto reflexivo y que opera
criticamente sobre la préctica, actitud que se transmite segun los estudiantes porque “no
podemos pretender ir a dar una clase sacandola del mismo manual que ellos tienen. Ir
a algo més complejo para después adaptarlo (...), buscar autores, no caer en paginas de
internet” (E3) o al sostener que “tengo que investigar, investigar, investigar, tengo que

buscar mas cosas porque no alcanza lo que uno ve en un libro” (ES)

En relacion con esto ultimo, podemos afirmar que el conocimiento formal se define
también a partir del CDC (que se relaciona, a su vez, con el conocimiento experiencial).

Se abordan, por un lado, los componentes de la planificacion:

Toma mucho tiempo ensefiar a plasmar rigurosamente los componentes de la
planificacion a fin de presentar propuestas coherentes en todos los componentes. Hay
gran dificultad en la construccion pre-establecida de los componentes, especialmente
en la redaccién de los contenidos, que esperamos no sea reproduccion de los NAP.
(EDIV)
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No obstante, y a diferencia de lo que ocurre en otros talleres, la demanda de los
estudiantes no opera directamente sobre estos componentes, sino sobre el tratamiento
pedagogico y didactico de los contenidos disciplinares propios de cada area disciplinar.

Asi, se expresa que:

Generalmente los tiempos no permiten una ensefianza detallada, pero siempre esta
presente la sugerencia y el acompafiamiento, en particular de la docente especialista,
aunque ambas docentes asumimos la tarea. Siempre es menos que lo deseable, pero
también es funcion de los docentes de Ateneo, que no siempre lo hacen de la manera
esperable” (EDIV)

La construccion de propuestas de ensefianza se presenta como una tarea flexible y las
planificaciones como alterables para la instancia de residencia porque “(...) servian
COmMo un camino para guiarnos, pero que se podian modificar (E3). En consonancia con

esto, la misma estudiante expresa que:

Las profes nos dijeron ustedes planifiquen como les parece, como les guste planificar,
no hay un dnico modelo de planificacion. Si, tienen que tener cosas basicas por el
hecho de organizacion, de ver, o sea, en qué te vas a basar, en qué eje, en qué
contenido...pero después fue poder planificar con libertad y sabiendo justamente que

si algo no salia lo podiamos cambiar. (E3)

Ademas, los estudiantes entrevistados manifiestan que la practica de planificar en el
TPIV se diferencia de lo realizado en otros talleres, por ejemplo, el TPIII. Tal vez esto

se deba a la intensidad de las practicas de residencia y a su extensién en el tiempo:

Si bien el afio anterior ya habiamos realizado planificaciones para las practicas de
ensayo, este afio resultaban mucho mas complejas, debiamos buscar informacion de
diversos libros, seleccionar la mas adecuada, pensar bien cada actividad y tema a

trabajar, para que sean favorables para los/as alumnos/as. (N4.1)

Evidentemente, hay otras exigencias que pueden ser sintetizadas a partir de las palabras
de la docente especialista. Asi, se espera que los estudiantes puedan (en clave de

requerimientos epistémicos):

Fundamentar las decisiones que se toman con respecto a la seleccion y organizacion de

contenidos, los cambios que se introducen en relacién con modificaciones en las
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propuestas debido a procesos reflexivos o profundizacion y/o debido a problemas
surgidos en el momento de poner en acto lo planificado. (EDIV)

Organizar situaciones de aprendizaje apropiadas para los sujetos y los contextos,
gestionar el desarrollo de la ensefianza y los aprendizajes de los estudiantes, programar
secuencias de ensefianza y aprendizaje amplias, utilizar nuevas tecnologias, trabajar en
equipo e integrarse a la escuela, afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion,

reflexionar sobre las practicas. (EDIV)

Ademas, la practica de planificacion, al igual que sucede con el conocimiento, adquiere
relevancia en la residencia cuando puede contraponerse lo proyectado con lo que
efectivamente sucede en el aula, tal como manifiestan los estudiantes porque “como ya
veniamos dando las clases, conociendo a los chicos, viendo cémo trabajan, los ritmos,
entonces se podia planificar mejor teniendo en cuenta las actividades (...) propuestas”
(E3).

Por Gltimo, y en una linea diferente, en las entrevistas emergen algunos contenidos que
no son abordados por el TPIV y, segun los estudiantes, deberian serlo. Tal es el caso de
la reglamentacién de la tarea docente que esta enunciado en el DC. Si bien, segun una
de las docentes del espacio se realiza en el Espacio de Definicion Institucional (EDI),

los estudiantes demandan:

Quiza hablar de todo este tema legal, todo lo que tenga que ver con lo legal, que va a
hacer después a la tarea diaria (...). Justamente ante cualquier problema que ocurra,
justamente hay que hacer actas, como accionar ante algo que suceda desde una pelea

hasta un accidente. (E3)

El tema de las inscripciones, retocarlo, porque hay ciertas dudas que yo tengo, yo me
anoté via online y no sé si tengo que llevar papeles a la escuela, papeles al ministerio,
como que tengo esa duda y que me las voy a sacar con alguien que recién empieza 'y
demas. (GFIV)

8.4.3. Taller de Practica IV y Ateneo®°

8 Este apartado se construye con la mirada de la docente especialista y algunas afirmaciones de los
estudiantes. Entendemos que seria importante sistematizar la mirada de los docentes de Ateneo, pero
excede nuestro objeto de investigacion. No obstante, igualmente lo mencionamos, incluso con estas
limitaciones, porque es un tema emergente en las entrevistas. Asimismo, se sugiere recurrir a la entrevista
para leer en detalle la descripcion del panorama realizado por la docente especialista.
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Una mencidn particular al referirnos al TPIV debe realizarse sobre la relacidn entre este
espacio y Ateneo segun el Decreto N° 528/09. De acuerdo al curriculum prescripto,
ambos espacios deben trabajar de manera articulada dado que se cursan de manera
simultanea y corresponde para los estudiantes una Unica calificacion (que debe ser
acordada). No obstante, y como expresa la docente especialista, las concepciones sobre
el “rol de cada uno de los actores nombrados en la formacion inicial, qué es la practica,
cuales son los propdsitos y objetivos de la residencia, perfil de estudiante y de egresado”
(EDIV) hace que las relaciones se presenten como “(...) instancias complejas por
muchos motivos. Entre ellos es importante sefialar al menos: (...) cantidad de actores
que intervienen, (...) pertenencia institucional duplicada, (...) indefiniciones

normativas” (EDIV).

Otro aspecto que es problematico corresponde al trabajo esperado por parte del espacio
de Ateneo que, si bien esta definido por curriculum prescripto, presenta ciertas

dificultades:

A pesar de que en el Disefio Curricular (Dto. 528/09) se dan algunas indicaciones sobre
el FORMATO Ateneo, las horas de cursado semanal, el tipo de actividades pertinentes
al espacio y la necesidad de articulacion entre Ateneos y Talleres son insuficientes (...):
los logros (porque los hubo) fueron siempre llevados adelante por la voluntad de los
equipos de docentes, a pesar de implicar mas horas de trabajo que las reconocidas y en
muchos casos, la indiferencia o incluso la voluntad de interferir en acuerdos internos

por parte de algunos directivos. (EDIV)

La docente especialista menciona también que la modalidad de trabajo entre el TPIV y
el Ateneo es desconocida por las instituciones: “en cuanto a los equipos directivos, las
actitudes van desde la ignorancia absoluta de la forma de trabajo prescripta en el DC y
la bibliografia de uso, la negativa a gestionar momentos y lugares institucionales de

encuentro” (EDIV). Asimismo, se menciona que:

Por parte de los docentes, se da también que se ignora lo prescripto en el disefio en
cuanto a la ‘obligatoriedad de asistencia de estudiantes’ dejando el tema librado a las
‘necesidades de consulta de los estudiantes’, sin realizar propuestas de trabajo
especificas. (EDIV)
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Esta misma situacion es destacada por los estudiantes entrevistados que sostienen, entre
otros aspectos, que no hay un trabajo constante y contundente de reflexién y la tarea de
este espacio se limita a corregir planificaciones por area disciplinar (E3) que en parte
corresponde, como expresa la docente especialista, a sus competencias en tanto son
docentes de cada area, pero que no se coindice con el curriculum prescripto que preve
el abordaje de las practicas en clave de analisis e interpretacion desde la
interdisciplinariedad. Asi lo expresan los estudiantes que manifiestan que “teniamos
dos o tres profes que venian, no se tomé como algo muy importante, creo yo, por parte
del grupo” (E3) o que “(...) realmente si tengo que pensarlo hoy no me ha servido

mucho Ateneo” (E3). Puede sintetizarse el trabajo con Ateneo del siguiente modo:

En los mejores casos, (minoritarios) algun docente participa de las clases de taller,
interactla con docentes articulando temas a trabajar, pero si no hay actitudes similares
en todo el equipo produce al poco tiempo cansancio y desesperanza ya que no se logra
una forma de intervencion satisfactoria. En algunos casos se da una buena integracién
al interior de los Equipos de Ateneo, pero no logra articularse con Taller. Tampoco esta
normativamente claro el encuadre de trabajo de los Ateneos, si bien pertenecen al “sub-
campo de las construcciones didacticas” al interior del Campo de la Formacion
Especifica, lo cual implicaria en primer lugar, la participacién tanto del Jefe de la
Préctica tanto como Jefe de Carrera para resolver las situaciones conflictivas, en la
mayoria de los casos la responsabilidad queda en manos de los Jefes de la
Préactica. (EDIV)

8.4.4. Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades

Se destaca el trabajo en el TPIV, el acompafiamiento, la organizacion y la precisién
de la propuesta metodoldgica. En este espacio, la docente especialista asume un lugar
central, ya sea porque es legitimada por su conocimiento sobre el nivel, algo que los
estudiantes demandan, asi como también por el acompafiamiento realizado en la
construccién de propuestas de ensefianza. No sabemos exactamente cual es el lugar de
la docente generalista porque no fue destacado por los estudiantes, como si sucede en
el caso de la docente especifica de nivel primario.

Los contenidos centrales ensefiados en este espacio corresponden al marco
normativo y curricular asi como también a la construccion de propuestas de ensefianza

y al abordaje didactico de cada una de los campos disciplinares presentes en el nivel
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primario. Se destaca el trabajo en modalidad taller donde principalmente se habilita un
espacio de discusion y debate.

El TPIV es fundamentalmente destacado por la practica de residencia y, por
momentos, este espacio se define en relacion a y por esta experiencia: es fundamental
para la configuracion de la propia identidad y como espacio de socializacion porque alli
se asumen todas las tareas que corresponden al trabajo docente. Tal vez por esto, las
clases sean vistas como redundantes o que no aportan aspectos nuevos. Ademas, hay
especial énfasis en la practica pedagogica o aulica, pero también se espera que realicen
otras actividades asociadas como elaboracion de registros, actos escolares, entre otros.

En esta instancia se reconoce central el vinculo que pueda establecerse con la escuela
asociada que facilita u obtura la insercion de los estudiantes. Se destaca la necesidad de
contar con un proyecto de trabajo en comun que ponga en evidencia cual es el
compromiso esperado por parte de los estudiantes y el lugar de los docentes
coformadores. Estos ultimos son reconocidos como agentes socializadores que
acomparfian, aungue por momentos su funcién se sigue limitando a ceder el espacio. No
obstante, se reconoce que la practica en escuelas asociadas involucra la autonomia o
dependencia del estudiante en la toma de decisiones.

Otros actores centrales son la pareja pedagdgica y los docentes del TPIV. En el caso
de la primera, es visualizada como un dispositivo de acompafiamiento que otorga otras
miradas. En el caso del segundo, se espera por parte de los estudiantes que puedan
realizarse devoluciones que ayuden a legitimar o no las practicas asumidas en la
residencia y, en consecuencia, a modificar 0 no segin sea necesario los
comportamientos, decisiones y actitudes. No obstante, nos preguntamos qué modelos
de ser docente se legitiman y si las sugerencias realizadas por cualquiera de los actores
mencionados son tomadas acriticamente o no, aunque en las entrevistas los estudiantes
declarar asumir una actitud reflexiva en clave de lo que se hizo, si podria haberse hecho
mejor o no, entre otros aspectos.

La residencia enfrenta al estudiante a la toma de decisiones en un contexto que,
aunque artificial, es similar al futuro trabajo docente. Esto sucede en el marco de la
imprevisibilidad de la clase y las decisiones discurren, principalmente, sobre las
propuestas de ensefianza y cdmo construir representaciones didacticas comprensibles

para la ensefianza. Una decision que reconocen fundamental es sobre la planificacion y
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su aplicacion o no segun fue aprobada en el TPIV. El conocimiento practico adquiere
en esta experiencia su maxima expresion y acerca al habitus del trabajo docente.

La planificacion es entendida como una herramienta flexible y por lo tanto,
modificable. EI CDC esté relacionado no tanto con la configuracion de la planificacion
segun ciertos componentes, sino con el tratamiento didactico del contenido.

El conocimiento tedrico estd especialmente relacionado con el CDC. Ademas de
acercamiento a bibliografia, el TPIV propone el abordaje de bibliografia especifica
correspondiente a la ensefianza de los campos disciplinares del nivel primario.
Asimismo, se transmite una actitud que puede ser sintetizada en hay que estudiar e
investigar para la construccion de propuestas de ensefianza y se construye junto a los
estudiantes una serie de saberes que podemos definir como saberes metodoldgicos que
corresponden al donde buscar material, a seleccionar material de calidad, a no trabajar
con los denominados manuales o libros de texto, a trabajar criticamente con los
materiales curriculares del nivel primario (aportes especificos de la docente
especialista). EI conocimiento pedagdgico no queda excluido, por el contrario, se define
en relacion al conocimiento disciplinar que es de gran relevancia; la pregunta central es
coémo ensefar determinado contenido del nivel primario y como adecuarlo, entre otros
aspectos, al contento aulico, a las caracteristicas de los estudiantes o al grado.

Segun la docente especialista, no hay definicion, a pesar de que esté prescripto por
el DC, sobre el trabajo de Ateneo. Tampoco las instituciones promueven mediante
encuentros la articulacién o flexibilizan de modo tal de garantizar los espacios de
encuentro y esta realidad dificulta el trabajo de manera colaborativa presentado en el
curriculum prescripto. Por otro lado, si bien las tareas asignadas al espacio de Ateneo
son amplias, los docentes a cargo se limitan a realizar un trabajo a demanda de los
estudiantes que se corresponde con la correccion de planificaciones o realizacion de

consultas.
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8.5. EI Campo de la Formacion en la Practica Profesional en época de pandemia

El perro se ha ido. Lo echamos de menos. Cuando suena el timbre, nadie ladra. Cuando
volvemos tarde a casa, no hay nadie esperandonos. Seguimos encontrandonos pelos blancos
aqui y alli por toda la casa y en nuestra ropa. Los recogemos. Deberiamos tirarlos. Pero es lo
Unico que nos queda de él. No los tiramos. Tenemaos la esperanza de que si recogemos suficiente

pelo, seremos capaces de recomponer al perro.

(Davis, 2014, p. 18)

Una vez realizado el analisis de cada uno de los Talleres de Practica que componen el
CFPP, podemos preguntarnos inmediatamente si las interpretaciones no son, en cierta
medida, obsoletas dado que corresponden al escenario pre-aparicion del COVID-19y,
por lo tanto, son anteriores a la situacién de pandemia que causo estragos en nuestras
vidas en general y en el sistema educativo en particular. Es por este motivo que una vez
tramitada la nueva normalidad y las implicancias de este escenario en las formas de
hacer investigacion y en nuestra propia investigacion, emprendimos un proceso de
recoleccion de la informacion sobre el trabajo en los Talleres de Practica en época de

pandemia para, en cierto sentido, dar cuenta de como incidio esta situacion en el CFPP.

Este proceso fue menos ordenado que el desarrollado anteriormente porque no fue el
objeto de esta investigacion el estudio sistematico de la formacion en el trayecto en el
contexto de pandemia. Fue realizado mientras los actores centrales tomaban decisiones,
a contramano del contexto, de las experiencias de los docentes, de las propias vidas
personales que lidiaban también con las consecuencias de esta nueva forma de trabajo;
por eso aclaramos que, como todo aquello que se expresa en este informe, es perfectible
(y tal vez este apartado lo sea méas). No obstante, fue igualmente riguroso: se
construyeron instrumentos de recoleccion de la informacion, se distribuyeron en estas
nuevas condiciones en la virtualidad, se recolectaron documentos y se incluyeron

preguntas sobre este aspecto en las entrevistas que todavia no habian sido realizadas.

El apartado de anélisis que emprendemos, entonces, sobre los Talleres de Practica en

época de pandemia se sostiene en tres nociones que le dan sentido:

En primer lugar, reafirmamos la sensacion que tuvimos a lo largo de la escritura de
este informe de investigacion de que los analisis que podamos realizar siempre van

atras de los acontecimientos que intentamos interpretar. Por este motivo, y si bien no
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podemos negar la importancia de la situacion de pandemia, tampoco podemos pretender
ir a la par de lo que estamos investigando cuando trabajamos con sujetos y fendbmenos

sociales.

En segundo lugar, nos preguntamos si se puede establecer la distancia suficiente para
realizar cualquier interpretacion en clave de tiempo y considerando que la mayoria de
nosotros resolvié sus propias propuestas de ensefianza mientras estdbamos todos
alarmados y aprendiendo a utilizar los nuevos medios virtuales. Por este motivo,

cualquier analisis que realicemos debe ser por demas de cuidadoso.

En consecuencia, decidimos pensar la siguiente interpretacion como una
aproximacion provisoria que realizara algunas inferencias pero que tendra un matiz mas
bien descriptivo’™ y de sistematizacion de la informacion que no juzga las acciones

realizadas durante el afio 2020.

Y, por ultimo, una aclaracion de tinte personal: aunque hayamos asumido la
complejidad de recomponer la ensefianza tal como la conociamos (o no), de mudarnos
a los nuevos medios virtuales, es innegable que por momentos predomind (y aun lo
hace) el anhelo de lo que fue, la nostalgia de la ensefianza presencial tal como la
viviamos. La ensefianza en los Talleres de Practica ya no es lo que era, la situacion
actual nos enfrenta a la novedad, pero al mismo tiempo, no podemos dejar de pensar a
cada paso del camino en los gestos, en las miradas, en nuestras propuestas antes de la
pandemia. Nuestro desafio serd construir criterios, conocimientos, acuerdos para esta

nueva etapa que estamos atravesando.
8.5.1. Trazos de Referencia

Con las anteriores aclaraciones como organizadoras, emprendimos la tarea de
recoleccion de la informacién e incipiente interpretacion. Mas concretamente,
trabajamos con la informacion recuperada mediante cuestionarios, documentos y/o

entrevistas de la siguiente manera:

Cuestionario Docente Taller de Practica Il sobre trabajo en época de pandemia
(TPDII).

0 Esta decision se basa también en que no contamos con suficiente informacion para establecer
recurrencias, similitudes, diferencias, entre otros, al momento del analisis.
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Cuestionario sobre Talleres de Practica en época de Pandemia realizado a
estudiantes de 1° a 4° afio (TPE).

Documento: Organizacion preliminar para la residencia en época de pandemia
(OPR).

Entrevista a docente Taller de Practica | (EDI).

Para organizar la presentacion, decidimos recurrir a los mismos ejes de anélisis
propuestos en los apartados anteriores en cada uno de los Talleres de Practica que
conforman el CFPP, a saber: propuesta metodologica del taller, contenidos y su
abordaje didactico, practica de observacion, tipos de conocimientos y sus
caracteristicas. No obstante, aclaramos que no podremos, dada la informacion con que

contamos, elucidar todos los puntos en su totalidad.
8.5.2. Taller de Practica |

Principalmente, la propuesta se sostuvo en el TPI en el trabajo a través de la plataforma
institucional “con foros’?, con escrituras colectivas, con diversos recursos y también
mas 0 menos sosteniendo o con la intencidn de sostener encuentros Meet cada 15 o0 20
dias” (EDI) y se incorporaron otros soportes virtuales como Padlet. Mas
especificamente se define el trabajo en la plataforma virtual:

(...) Como propuesta de lectura, con alguna pregunta, con alguna guia, con alguna
clave, de acercamiento a esos textos y a esa lectura o algun ejercicio de pensamiento,
para compartir, poner en comun, poner sobre la mesa en los encuentros Meet y al menos
intentar recrear un poquito esta dinamica del Taller que nos damos en la presencialidad.
Porgue tampoco me parecia pertinente como que las clases de Meet sea una explicacion

mia de los textos, porque eso no tiene nada que ver con el Taller. (EDI)

En este sentido, uno de los interrogantes centrales a lo largo del afio 2020 con la
ausencia de la presencialidad fue como recrear la dinamica de las clases y la modalidad
de taller en la virtualidad. La docente del TPI expresa que con la intencién de sostener
el ejercicio de reflexion propio de este espacio se sostuvo una dindmica de trabajo donde

se colocé:

"L Corresponde, junto a mensajeria interna, noticias, debates, a herramientas del aula virtual cedida por
INFD.
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(...) Un énfasis mds demorado en la biografia escolar, en trabajos a partir de
fotografias, de sonidos escolares, jugar un poco con los sonidos, las imagenes o la
rememoracion y ofrecer... Me acuerdo que encontré un par de grabaciones de la
escuela primaria, que puedan hacer registro de qué emociones, sensaciones, qué escena
compondrian a partir de esos sonidos. Trabajamos también con algunos personajes o
figuras importantes. Alli la figura de Maria Saleme como maestra, investigadora,
pedagoga, siempre intentando romper con la particularidad del nivel, buscar a quienes
sean maestras y escriban para maestras y como maestras, eso me parece que es
grandioso. (EDI)

Por ejemplo, en una de las clases inicié con un relato que fue el tercer Meet, muy
cercano. Y dije, seguro las estudiantes estaran nostalgicas, de que no pudieron vivir la
cotidianeidad del instituto, formarse como grupo, encontrarse, entonces yo empecé,
estaban todas las chicas conectadas, yo empecé con unos ruidos que hice acé cerca de
la computadora, y empecé con un relato, como si fuera que estamos en la
presencialidad. Y empecé... Vamos llegando, Vanesa pone su mochila, la profe les
pide que se ubiquen en circulo, Carina va a preparar el mate... Como un poco recrear
y sentirnos ahi. Las caras de las estudiantes, pudimos como al menos recrear, ponernos
en la piel de estar ahi. Y las chicas me decian: Profe, yo hasta siento que la tengo cerca,
siento que estamos ahi. Jugar con la imaginacion, con recrear las condiciones de un
Taller y esas pequefias cositas 0 esas pequefias intervenciones me parece que también

le dan un sentido diferente al espacio y hacen de lo propio de los Talleres de la Practica.

Podemos inferir que las intervenciones pedagogicas proyectadas por la docente
permitieron sostener la especificidad del taller en cuanto a su modalidad y como espacio
que acerca, ademas, a la experiencia de practica en las instituciones asociadas. Los
sonidos, las emociones, los gestos, el trabajo con pedagogos de reconocida trayectoria
ayudaron a “reponer ese acercamiento a la practica o los contextos reales de trabajo, en
pandemia y no pandemia” (EDI) en clave de conocimiento experiencial. En
consonancia con esto, la docente realizo, también “(...) entrevistas a maestras, a cinco
maestras. Que las analizamos de julio en adelante, a partir de algunas preguntas.
Tomamos una guia del INFD y otras preguntas que fuimos construyendo” (EDI). El
trabajo final de espacio significo para los estudiantes la realizacion de entrevistas a

docentes del nivel:
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Para conocer, a ver, un poco recrear esta idea de la mirada desde adentro, el trabajo
docente, lo propio de la escuela, cdmo definirian el sentido de la tarea pedagogica, y
también, las transformaciones, cambios que por ahi podian reconocer a partir del
contexto de circunstancias actuales que estamos atravesando. (EDI)

En general, para los estudiantes, “la propuesta de taller fue muy considerable, ya que
por méas que no pudimos tener clases presenciales, haciamos videollamadas y siempre

se tratd de dar a entender lo mejor posible las clases y los temas dados” (TPE-3).
8.5.3. Taller de Préctica Il

Como expresa la docente del TPII, durante el primer afio de confinamiento por COVID,
los tiempos, que habitualmente son escasos, se redujeron mucho méas por dos
situaciones en particular: por un lado, por la realizacion de los examenes en la distancia
y, por el otro, debido a que la plataforma educativa del INFD, espacio que concentraria
el trabajo pedagogico, no estaba acondicionada: los estudiantes no estaban cargados,
las herramientas eran desconocidas y los docentes tuvieron que construir nuevos

criterios pedagogicos de trabajo.

A pesar de estas dificultades iniciales, la plataforma y las aulas virtuales del INFD se
configuraron como el espacio donde se centralizd la propuesta de ensefianza para
acompafar, presentar las clases, la lectura comprensiva de textos, su analisis e
interpelacion a partir de ciertas herramientas como los foros, el chat, la mensajeria
interna o las noticias. No obstante, rapidamente se identificaron dificultades de acceso
a estos medios y desde el TPII se recurrio a otras estrategias como “(...) transcribir

todas y cada una de [las] clases” (TPDII). En términos concretos:

(...) Cada quince dias aproximadamente, subia al aula virtual o compartia por el medio
que me hayan solicitado en alguna situacion particular, una clase escrita que se basaba
en la explicacion de un contenido, adjuntaba el material de estudio y las actividades

para resolver en un foro. (TPDII)

Es por estas mismas dificultades de acceso mencionadas con anterioridad que no se
recurrié tampoco a otros soportes tecnoldgicos como encuentros por videollamada
porque, como expresa la docente de este espacio, no estaban “(...) garantizadas las

condiciones ni para que un pequefio grupo de los/as estudiantes puedan participar y no
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me parecia justo” (TPDII). No es novedoso, pero sabemos que el acceso desigual a las
herramientas tecnoldgicas, a internet, a tiempos y espacios disponibles para estar en la
virtualidad fue un gran condicionante al momento de proyectar la ensefianza en un afio
que nos obligo a resignificar nuestras propuestas de manera simultanea a la necesidad

de sostener las clases y el recorrido de los estudiantes.

En este contexto, y como manifiesta la docente del TPII, son variadas las
modificaciones que debieron realizarse en la propuesta metodoldgica del espacio. En
sus propias palabras, se han cambiado los “(...) recursos y/o material de estudio mas
especifico, circunscribiéndome a la bibliografia obligatoria (...) sin recurrir o referir a
la bibliografia ampliatoria que a veces les sugerimos” (TPDII). Asimismo, las
actividades que se plantearon focalizaron en la lectura comprensiva, el andlisis de
situaciones concretas, la observacion de videos, el mapeo de la localidad de cada
estudiante “(...) identificando las escuelas primarias e instituciones que brindan
experiencias educativas mas alla de la escuela oficial” (TPDII), un contenido propio del
TPII segun el curriculum prescripto. En materia de acercamiento al conocimiento

teorico, la docente del TPI1I detalla qué contenidos se priorizaron en el recorte realizado:

Ser docente en la Argentina de hoy. La complejidad de los contextos educativos.
Atencidon a la heterogeneidad: Una escuela para todos/as. Educacion de calidad e
igualdad de oportunidades.

Las problematicas actuales de la tarea docente.

¢Cbémo se forma un buen docente? Competencias para ensefiar. EI docente arquitecto
y anfitrion.

El aula: caracteristicas y dimensiones.

Buena ensefianza, formas béasicas de ensefiar.

Contextos de educacion formal y no formal: Las préacticas educativas mas alla de las
escuelas: centros culturales, comunitarios, clubes, bibliotecas y otros organismos
extraescolares.

Intervenciones pedagdgicas, las adecuaciones curriculares. El uso de los recursos que
ofrece el medio, la incorporacion de las nuevas tecnologias en la educacion.

Algunos aportes tedricos sobre los procesos grupales. Técnicas grupales.
Instrumentos de lectura y andlisis de las practicas educativas: la observacion, el registro

de las experiencias, (para que les sirva un proximo afio), entrevista, encuesta, instancias
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gue permitan socializar y reflexionar, sobre nuestras propias practicas, buscar nuevas

propuestas, transformadoras y de mejora. (TPDII)

No obstante, durante el transcurso de ese afio no se profundizé en la planificacion y sus
componentes, en la normativa curricular y en el seminario Lo grupal y los grupos en el
aprendizaje aunque, como se detalla en los contenidos anteriormente expuestos, se

abordaron algunos aspectos que corresponden a este ultimo.

El acercamiento a las escuelas fue otro contenido de relevancia en el TPII. La intencion
principal de la propuesta fue “enriquecer (...) conocimientos respecto a las instituciones
educativas y las estrategias de ensefianza-aprendizaje que ofrecen, como asi el labor
que estan realizando dia a dia” (TPDII). La experiencia de practica correspondiente a
este espacio se defini6 a partir de “(...) ponerse en contacto con las instituciones
educativas asociadas, pidiendo la autorizacion para (...) establecer una entrevista con
algun docente de su institucion” (TPDII). De esta manera, se realizaron entrevistas
virtuales a docentes de las instituciones de nivel primario que fueron escogidas por los
estudiantes y como propuesta especifica del espacio se realizo la “(...) construccion
colectiva de una posible guia de observacion aulica (...)” (TPDII) y de la entrevista que
luego se realizo al docente del nivel. Los docentes de las escuelas asociadas ofrecieron
“(...) fotos, imagenes, planificaciones, adecuaciones, hasta actos escolares virtuales”
(TPDII). Asimismo, y en el marco de curriculum prescripto que propone el
acercamiento a otras instituciones socio-comunitarias, se pretendio “conocer, también
mediante la entrevista virtual, el funcionamiento de otras instituciones que brindan
diferentes clases de aprendizajes (fuera del marco del sistema oficial)” (TPDII). Estas
instancias de acercamiento permitieron recolectar informacion sobre la situacion actual
de las instituciones educativas, tanto escolares como socio-comunitarias y se realizo
“(...) un cotejo con los diferentes aportes trabajados en clases, [para] poner en tension

la teoria y la practica y sobre todo conocer la heterogeneidad de realidades” (TPDII).

Por otro lado, y en palabras de la docente del TPII, la tarea durante el 2020 implic6 un
trabajo de acompafiamiento constante con palabras de aliento y consideracion de la
situaciéon particular de cada estudiante. La evaluacion del espacio estuvo en

consonancia con este planteo y se realizé un:
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(...) Seguimiento continuo, que permita valorar la participacion de los estudiantes en
las clases, interaccion con el resto del grupo, la responsabilidad y el compromiso ante
el espacio, la apropiacion de conocimiento, resolucién de actividades y trabajos
practicos (...), la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje y el aporte de nuevas

alternativas para la ensefianza. (TPDII)

No obstante, la dinamica de la clase pudo ser escasamente recreada dado que se observé
que cada estudiante ““(...) resuelve, entrega la actividad y se retira del aula sin consultar
las demas producciones para opinar, sugerir, comentar” (TPDII). En términos
generales, la docente del TPII observd que los alumnos “(...) no lograron adaptarse a
la modalidad de educacion a distancia o virtual, que no les agrada, que les cuesta
organizar su trabajo o familia, estudio” (TPDII), una situacion que se reitera,
probablemente, en todos los espacios y no unicamente en el caso de estudiantes sino

también en los mismos docentes.
8.5.4. Taller de Préactica Il

Al igual que sucede en el TPII, el TPIII recurrié en principio al aula virtual y a otras
herramientas para sostener la comunicacion como Telegram, Whats App Yy
videoconferencias por Google Meet. Seguln los dichos de los estudiantes, fueron estas
ultimas aplicaciones las que adquirieron gran importancia para “(...) poder trabajar en
forma conjunta las propuestas” (TPE-1) y pareciera que el aula quedd en un segundo

lugar, siendo su funcion la de acercar a los materiales tedricos.

Por su parte, los contenidos principales abordados remiten a como aprender a planificar
y en esta linea, el “el trabajo mas significativo fue el proyecto que realizamos como
trabajo final donde trabajamos en grupo de 4 comparieras, contextualizados una
institucion y relacionamos con aporte de autores” (TPE-5). En esto ultimo hay

coincidencia entre los estudiantes:

(...) Ahora como trabajo final realizamos propuestas cotejando informacion de la
institucion trabajada con las autoras antes mencionadas (También, en la medida que se
puedo se recuperaron categorias y autores de afios anteriores). Ademas para las

propuestas utilizamos los documentos oficiales: NAP y cuadernos del aula. (TPE-2)
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Durante todo el afio estuvimos en contacto con diversas instituciones argentinas, las
analizamos y luego planificAbamos de forma situada y en contexto. Como ultima
instancia realizamos un proyecto institucional, en grupo, cada uno con un area,

planificando y trabajando en parejas pedagodgicas. (TPE-6)

Asimismo, se reconocen otros contenidos de interés como ‘“la clase escolar, la
intervencion institucional, las trayectorias escolares, la planificacion y la formacion
docente” (TPE-1). Algunos autores que los estudiantes mencionan como significativos
son Lucia Garay, Marta Souto, Liliana Sanjurjo, Andrea Alliaud, Maria Beatriz Grecco,
Sandra Nicastro. Concretamente, y en clave metodoldgica, la propuesta de ensefianza
del TPIII durante el afio 2020 se focaliz6 en:

(...) Un primer momento en producciones propias de informes en torno a lecturas
académicas, donde tuvimos que realizar un dialogo con diversos autores y sus posturas
en torno a las trayectorias escolares, la intervencion institucional, la clase escolar y la

institucion escolar. (TPE-1)
Posteriormente, se propuso el anélisis de:

(...) Una serie de instituciones y propuestas aulicas de distintos lugares, brindadas por
los docentes del area. Actualmente como cierre del taller se nos propuso realizar las
practicas en forma de analisis de casos, por lo que debemos analizar una institucion de
la provincia y realizar una propuesta grupal en torno a un proyecto institucional. (TPE-
1)

En relacién a esto dltimo, y especificamente sobre la experiencia de préactica, los
estudiantes no reconocen el trabajo de planificacion sobre situaciones concretas y el

analisis de casos como acercamiento a la practica propia del TPIII. Asi, afirman que:

Realmente no tuvimos un acercamiento real a las instituciones, s6lo pudimos obtener
informacidn de clases que nifies familiares nuestros han realizado este afio, y clases que
hemos podido acceder mediante paginas web de instituciones y videos de YouTube.
Por parte de nuestro grupo la observacion de las clases fue a partir de la basqueda de
las clases subidas por les docentes de la institucion que nos tocé analizar, pero no

tuvimos contacto con ningln docente o directivo de la institucion. (TPE-1)

Tal vez la dificultad mayor que puede observarse en las afirmaciones de los estudiantes

encuestados es que el trabajo fue sobre una situacion ficticia y que no existio la
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posibilidad de contrastar lo planificado con la situacion de clase que, como sabemos,
enfrenta a los estudiantes a la toma de decisiones en el marco de la imprevisibilidad.

De este modo, y en consonancia con anteriores enunciados, se afirma que:

Lamentablemente, por la situacion no tuvimos la oportunidad de acercarnos a la
institucion. Nuestro trabajo se basdé en una institucién de la cual conseguiamos
informacién mediante busqueda de Internet y el desarrollo de propuestas para grados

con alumnos hipotéticos/desconocidos. (TPE-2)

En este sentido, puede inferirse que para los estudiantes el trabajo con el conocimiento
tedrico fue muy significativo aunque se reconoce como falta/ausencia el acercamiento
a situaciones concretas de practica, incluso cuando se haya propuesto desde el TPIII el
trabajo con otros dispositivos tales como el andlisis de casos. Y asi se expresa en los

cuestionarios respondidos por los estudiantes donde puede leerse que:

En cuanto a lo conceptual fue muy beneficioso. Por otra parte, la practica no fue lo que
esperaba pero creo que pude sacar provecho en lo que refiere a la escritura de las

propuestas y el tratamiento de los distintos contenidos disciplinares. (TPE-2)

En términos generales, hay, de parte de los estudiantes, una buena valoracién sobre el
trabajo en el TPIII. Se sostiene que “cada contenido que se abordo fue enriquecedor
para nuestra futura profesion como docentes, siempre fue relacionado con otro
contenido y situado. Entramos en contacto con nuevas estrategias, recursos,
modalidades, posturas, entre otros” (TPE-6) y que “los docentes de este taller fueron
los que méas nos acompafaron en nuestra trayectoria, siempre dispuestos a ayudar y a
flexibilizar sus planificaciones si algun estudiante no podia acceder a las clases por
problema de internet o tiempo” (TPE-6). No obstante, también se expresa que durante
el cursado hubo momentos de incertidumbre e inseguridad producto de la falta de
definicion en materia de politica educativa para la situacion de pandemia desde el
Ministerio de Educacién de la provincia de Santa Fe. Por este motivo, algunos
estudiantes se sintieron perdidos en cuanto a la propuesta y creen que “les docentes
omitieron informaciéon por no tener cierta seguridad lo que nos provocOG mayor
inseguridad en nuestro cursado, creo que podrian haber brindado mayor informacién

marcandola aunque sea de posibilidad remota” (TPE-1).

8.5.5. Taller de Practica IV

208



Universidad Nacional de Rosario - Facultad de Humanidades y Artes
Maestria en Préactica Docente
Informe Final de Tesis — Bruccini, Renata

En el caso del TPIV, el documento con el que trabajamos denominado Organizacion
Preliminar de residencia en época de pandemia (en adelante, OPR) detalla que la
proyeccion de trabajo de residencia para el afio 2020 se realiz6 contemplando las
indicaciones de la Subsecretaria de Educacion Superior dependiente del Ministerio de
Educacion de la provincia de Santa Fe. Tales indicaciones se encuentran expresadas en
la Circular N° 13 y su respectivo anexo que si bien presenta posibilidades de
experiencias de practica para el trayecto de practica en general, focaliza especialmente
en la residencia o practica intensiva. Los principales interrogantes en los cuales se funda
dicha circular giran alrededor de si es posible ensefiar la practica docente sin la
presencialidad, cudl es la legitimidad de la experiencia de residencia (o la préactica de
cualquier otro Taller de Practica del CFPP) en este contexto de pandemia, si es posible
construir conocimiento sobre la situacion actual y en qué condiciones, como se redefine
el trabajo docente y como actuar en el marco de dificultades de conexion que nos
exceden pero, al mismo tiempo, influyen en el trabajo que se busc6 emprender desde la

virtualidad.

En este contexto, la Circular N° 13 detalla formas de trabajo para la virtualidad que son
pertinentes para el presente apartado. Entre otros aspectos menciona que se espera de

los espacios del CFPP un:

Trabajo de elucidacion a través del cual se vuelve pensable no sélo el componente
empirico sino también el tedrico, aprender a tomar decisiones en situaciones complejas,
comprender y dar cuenta justificada de lo que se hizo, por qué se hizo y qué produjo lo
gue se hizo, para construir conocimiento profesional sobre la practica. (Circular N° 13,
2020, p. 4)

Se busca reivindicar, por la lectura que podemos realizar, el conocimiento teérico y el
conocimiento didactico del contenido no en detrimento del conocimiento préactico, sino
como alternativas posibles en un entorno por deméas de complejo para acercarse a las
escuelas asociadas. Asimismo, se presentan posibles dispositivos de trabajo y reflexién
para representar la experiencia de acercamiento a las instituciones escolares al interior
de los espacios de formacion desde un posicionamiento sobre la practica que se aleja
de un enfoque restrictivo y amplia el campo de accion. El estudio de casos, los talleres

de meta analisis de situaciones de ensefianza, la tertulia dialdgica, las microclases y
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practicas simuladas, las narrativas autobiogréficas y relatos pedagogicos, los diarios
de formacion y comunidad de practica virtual fueron presentados como opciones a

implementar por los espacios de la practica.

Asimismo, la instancia de residencia o practica intensiva, como es denominada en el
mencionado documento, fue definida en el contexto de la virtualidad producto de la

pandemia COVID como un:

Espacio singular de integracion y profundizacion de los saberes adquiridos a lo largo
del trayecto de formacién inicial de los estudiantes del profesorado. Poseen un sentido
de enlace con la realidad en su complejidad -articulando la instancia actual de sostén
del vinculo pedagdgico en la distancia y la nueva presencialidad- para habilitar una
aproximacién reflexiva a las diferentes problematicas inherentes a la profesion.
(Circular N° 13, 2020, p. 10)

Al igual que en los afios anteriores, la practica intensiva es considerada como algo més
que la intervencion puntual en las escuelas asociadas; también se contempla el
momento previo de creacion y la reflexion in situ y posterior que se sostiene en los
espacios de formacién. Es justamente esta concepcion de practica la que permite
legitimar otras experiencias de insercion (0 no) que, aungque no posean las
caracteristicas de otros afios por las condiciones ya conocidas y explicitadas, son
igualmente valiosas y formativas. Como posibles tareas se proponen la de ayudantia,
el acompafiamiento puntual de trayectorias de estudiantes, el trabajo con pequefios

grupos y todas aquellas que puedan proyectarse en acuerdo con las escuelas asociadas.

Pareciera que en este contexto el TPIV tuvo algunos matices de lo presentado por la
normativa mencionada. La propuesta metodologica de este espacio consistio
inicialmente en “realizar una serie de trabajos, en el primero de ellos trabajamos viendo,
conociendo actividades, planificaciones que se desarrollaban en el formato de la
virtualidad y pudimos rever cosas, cambiarlas o modificarlas para irnos introduciendo
en este contexto” (TPE-8) asi como también el “andlisis de planificacién y propuesta
superadora de la misma, confeccidn de registros, elaboracion de material didactico
propio, confeccion de proyecto interdisciplinar en base a acontecimiento, escritura de
narrativa, defensa oral” (TPE-7). La comunicacion se sostuvo por ciertas aplicaciones

como Whats App 0 Google Meet, asi como también se utilizo la mensajeria interna del
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aula. Por su parte, en el aula virtual, “trabajamos, mediante clases que encontrabamos,

debiamos participar y se generaba un dialogo o en debates en foros” (TPE-8).

Por otro lado, se identifican ciertos contenidos como aquellos que principalmente se

abordaron, a saber:

Algunas propuestas fueron generar nuestros propios registros, planificacion en formato
NIC, de manera interdisciplinar y a partir de acontecimiento, elaboracion del propio
material didactico, defensa oral de nuestra narrativa. Entre los autores puedo mencionar

Jorge Larrosa, Paulo Freire, Alliaud, Alvarez Méndez, Zamero. (TPE-7)

(...) Evaluacion y auto evaluacion, al igual que planificaciones en formato NIC, este
tema fue para mi el méas relevante de todos, ya que eso consolidd las préacticas de
residencias de este afio. Trabajamos autores como Freire, Alvarez Méndez, Larrosa,
Nicastro, Camillioni, Celman entre otros muchos que podemos encontrar en los apuntes
brindados en la catedra. También nos compartieron materiales, propuestas que nos

ayudaron y guiaron en el recorrido a lo largo de este afio tan particular. (TPE-8)

En relacion especificamente a la instancia de practicas intensivas o residencia en el
TPIV, se realizd especial énfasis en la toma de decisiones sobre la tarea pedagogica y

en su argumentacion. Concretamente, la propuesta se organizo en tres tramos:

Tramo sobre el trabajo docente: encuentro con egresadas noveles en consonancia
con Ateneo.

Tramo Institucional: encuentro con coformadores de las escuelas asociadas, a saber:
un encuentro con docentes de escuela [1] y un encuentro con docentes de escuela [2]
en consonancia con Ateneo, con la finalidad de que Ixs estudiantes se apropien del
contexto de trabajo institucional e interinstitucional, en afios previos y contrastando
con este afio de Pandemia, segun la disponibilidad de la institucion y a convenir durante
el mes de Septiembre (puede consistir en un encuentro por videoconferencia,
entrevistas a diferentes actores de la Comunidad Educativa, socializacion del PEI y
Proyectos especiales, trabajo en Red, y otras alternativas que la Escuela considere
adecuadas).

Tramo aulico: trabajo en grupos de 3 estudiantes, en caso de ser posible con algun tipo
de acompafiamiento de docentes coformadorxs (a convenir en el encuentro previo N°

1) que no implique necesariamente “dar clases” a distancia, sino programar alguna
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propuesta pedagdgica pertinente para la situacion que atravesamos, preparacion de

material didactico y otras.

Una vez aprobada, cada integrante del grupo seleccionaréd 1 clase de las planificadas
para confeccionar material didactico (video, texto, presentacion, etc. organizar un
encuentro de videollamada, etc.) y compartir de manera virtual en “comunidad de

practica”. (OPR)
Esta organizacion, es identificada por los estudiantes quienes sostienen que:

La propuesta para residencias fue un proyecto pensado desde los NIC y a partir del
acontecimiento Humedales y la quema de pastizales. Pensada ademas para desarrollar
en virtualidad. Sin embargo no fue sélo eso, sino que las actividades complementarias
para llegar a esa planificacion se fueron organizando de manera que podamos obtener
informacidén y herramientas para concretarlo, y luego prosiguié con la produccion y

defensa del material didactico y posterior analisis (...) del proceso completo. (TPE-7)

Tal como sostienen los estudiantes, “(...) el unico acercamiento que pudimos tener
fueron dos encuentros con coformadoras (TPE-7), aunque “(...) qued6 solo entre
docentes y alumnos, no tuvimos vinculos con nifios” (TPE-8). Sorprendentemente, e
incluso cuando se menciona la ausencia o la falta de acercamiento real a las escuelas,

los estudiantes manifiestan que esta experiencia aporto:

(...) Como su palabra lo indica, a la practica. Si bien se trabajaron autores, muchos
desde cierta autonomia en el aprendizaje, obtuve muchisimos aportes en cuanto [a]
herramientas para utilizar y tener en cuenta en mi propio desempefio. Se me dieron

elementos para pensar desde otras perspectivas. (TPE-7)

[A] repensar algunas ideas establecidas que tenia, que con otros conceptos otros autores
cambiaron de parecer, para centrarse mas hacia otros horizontes, también mucho
conocimiento sobre el tema ‘planificacion’ que es muy importante para nosotros ya que
contabamos con muy poca informacion o practica sobre cdmo realizar ésta. Al mismo
tiempo que algo fundamental para mi fue el trabajo en grupo que sin duda nos dejé este
afio mayormente en la catedra presente, que fue un pilar importante para afrontar este
afio. (TPE-8)

8.5.6. Otros emergentes, ideas sintesis y dificultades: un ensayo de inferencias

parciales
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En la mayoria de los casos, la plataforma brindada por el INFD fue el espacio donde
se centraliz6 la propuesta: ya sea a partir de las herramientas como foro, mensajeria
interna o chat o su utilizacion como repositorio del material a abordar, fue de gran
importancia en el trabajo durante el afio 2020. Asimismo, en general los docentes
recurrieron a otras herramientas para sostener la comunicacion como la realizacion de
videollamadas o grupos de mensajeria como Whats App en tanto facilitdo la
comunicacion y la creacion del vinculo pedagdgico.

Hay casos donde no se recurrio a estas otras herramientas para sostener el trabajo en
Taller de Practica porque no todos los estudiantes tenian acceso a los dispositivos o a
condiciones de conexion que les permitieran participar, por ejemplo, de los encuentros
por videollamadas. En esta linea, los docentes se cuestionan como acompafiar frente a
una situacion desigual de distribucion de los medios materiales (y, por qué no, también
simbolicos). Esta situacion genero6 angustia e intranquilidad y enfrentd a los docentes a
la necesidad de buscar otras formas de comunicacion y creacién/sostén del vinculo. Asi,
hay experiencias donde se escribe en su totalidad la clase y se mantienen vinculos segun
las posibilidades de cada estudiante. Esta situacion fue de gran demanda para los
docentes, quienes sostuvieron casi de manera individual las trayectorias estudiantiles.

Hay necesidad de recrear la clase presencial: los gestos, las emociones, las miradas.
De igual importancia es la pregunta sobre cémo mudar la modalidad de taller propia
del CFPP a la virtualidad. Los docentes implementaron formas innovadoras y
sumamente significativas en este proceso: sonidos, acercamiento a experiencias
concretas, trabajo con pedagogos reconocidos, sensibilizacion desde las propuestas de
ensefianza.

Las experiencias de acercamiento a la préctica propia de cada taller buscaron
reponer el estar en las escuelas a partir de entrevistas con docentes, de trabajo con
escenarios de diferentes instituciones educativas, en comunidad virtual de practica.

Pareciera predominar en este contexto un conocimiento mas bien académico en el
CFPP e incluso, en algunos casos, estas experiencias de acercamiento no son
reconocidas como instancias de practica porgque no acercaron al contexto real. En este
caso, hacemos una afirmacién mas bien personal sobre esta situacion y manifestamos
estar fuertemente convencidos de que las experiencias llevadas adelante durante el afio

2020 fueron las posibles en un contexto por demas de hostil.
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En relacién a esto ultimo, reconocemos que la dificultad esta ubicada en el TPIIIl y
el TPIV dado que debieron recrear instancias de practica donde la participacion
esperada por parte de los estudiantes es mayor (y también son los espacios donde se
depositan todas las esperanzas y frustraciones de la formacién por, justamente, lo que

se espera de estos espacios en clave de trabajo docente).
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9. (In)Conclusiones

Habia un muro. No parecia importante. Era de rocas bastas unidas de cualquier manera con un
mortero. No era mas alto que un adulto; hasta un nifio podria escalarlo. Cuando se cruzaba con
una carretera, en lugar de tener una puerta, degeneraba en pura geometria, en una linea, en una
idea de frontera. Pero la idea era real. Era importante. Durante siete generaciones lo mas
importante del mundo habia sido aquel muro. Como todos los muros, era ambiguo, tenia dos
caras. Lo que estaba dentro y lo que estaba fuera dependia del lado en que estuvieras.

(Le Guin, 2018, p. 28)

Llegados a este punto, y con algo de emocidn, nos encontramos con la necesidad de
escribir algunas reflexiones finales sobre el proceso realizado y compartir aquellas
afirmaciones que, en clave de conclusiones, sistematizan las discusiones abordadas, el
material empirico analizado, el marco conceptual construido, en sintesis, el trayecto de
investigacion realizado. Pensamos que luego del tiempo de reflexion dedicado a la
lectura, tanto de textos tedricos como de la informacion recolectada, de la revision de
los diferentes apartados que conforman este informe de investigacion, esta tarea no se
presentaria de manera compleja y la organizacion de estas premisas finales seria un
trabajo accesible y realizado rapidamente. Nuevamente, nos equivocamos: la escritura
de las conclusiones demando procesos de pensamiento, de revision de lo escrito hasta
el momento y en este trabajo volvieron a surgir muchas de las preocupaciones que
manifestamos en oportunidades anteriores de este informe de investigacion y que

creemos conveniente revisitar porque se reeditan en la particularidad de este apartado.

En primer lugar, nos preguntamos cémo realizar afirmaciones en clave de conclusiones
sin presentarlas como hallazgos o descubrimientos de nuestra investigacion (por la
connotacion de estas palabras). Sabemos que esta perspectiva es propia de aquellas
investigaciones que se enmarcan desde un enfoque mas bien convencional y que no nos
corresponde a nosotros, desde donde nos posicionamos, presentar resultados. No
obstante, y aqui lo dificil, en cierta medida los enunciados que podamos formalizar aqui
lo son. Son sintesis, corresponden a las proposiciones finales de nuestro escrito y dan

cuenta de procesos complejos de interpretacion.

Por otro lado, y una inquietud que nos acompario a lo largo de la investigacion, es la
pretension (o no) de generalizar los analisis, ya sean los realizados de manera parcial o

los que construimos para este apartado. E insistimos en que no es nuestra intencion
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presentar conclusiones genéricas y absolutas, sino compartir la sistematizacion del
proceso en clave de posibilidad: lo que elegimos y podemos comunicar en el marco de
las lecturas realizadas y la informacion recolectada. Como manifestamos, muchas otras
afirmaciones podrian hacerse, mucho mas podria decirse, pero asumimos que lo que
aqui socializamos vehiculiza interpretaciones personales y, como tales, pueden ser
discutidas y debatidas. Por este motivo, denominamos este apartado como
(in)conclusiones: queda abierto a nuevas lecturas en consonancia con la metéafora del
muro presentada por Le Guin (2018). No obstante, no renunciamos a la posibilidad de
que estas afirmaciones que realicemos ayuden a construir sentido para quienes transitan
el campo de la practica y poseen tal vez las mismas preocupaciones que nosotros y que

orientaron este estudio.

Ahora bien... ;Coémo construimos las conclusiones que presentamos a continuacion?
Del mismo modo que sucedié con la tarea de analisis, significo un proceso de relectura
y basqueda de recurrencias o, por el contrario, intermitencias, aunque ahora en otra
dimension, una dimensién mas bien general’?. Trabajamos de manera cuidadosa y
artesanal con el analisis de datos realizado, de modo tal de sistematizar la informacion
responsablemente. Para esta tarea recuperamos, ademas, las preguntas de investigacion
inicialmente construidas en un intento por aproximar alguna respuesta tentativa a

nuestros interrogantes.

Miradas a la distancia, entendemos que las preguntas de investigacion orientaron el
proceso inicial de toma de decisiones, principalmente de tipo metodolégicas, pero
fueron recuperadas de manera escasa a lo largo del proceso y esto fue una obstéculo a
desandar. No obstante, encontramos en este momento retrospectivo coherencia entre
gran parte del trabajo y esos interrogantes y esto nos reconforta, incluso cuando algunos
de ellos como ¢ qué habilidades, valores, creencias, teorias subyacen en la practica de
ensefianza de estudiantes?, ¢ qué conocimientos emplean los estudiantes en la préactica
de ensefianza?, ;cémo se relacionan con aquellos que subyacen en el CFPP? no

puedan ser abordados en su totalidad. En parte, eso se debe a que al focalizar en el

2 La imagen mas clara y representativa de esta situacion corresponde a fibrones, papeles de colores,
hojas impresas y agrupadas y el espacio del hogar intervenido por esta situacion: mesa y comedor
tomados.
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CFPP de manera general y en cada uno de los espacios curriculares que lo conforman”®
no trabajamos detalladamente con los Gltimos espacios, el TPIII y el TPIV, que es

donde efectivamente los estudiantes se enfrentan a la tarea de ensefianza situada.

Asimismo, este proceso de relectura realizado para la escritura de las conclusiones nos
permitio visibilizar algunas preconcepciones con las que empezamos el recorrido de
investigacion y que fueron refutadas a lo largo del trabajo. Por ejemplo, nos referimos
al supuesto asumido, seguramente por la implicacion en el proceso de investigacion, de
que en el TPI corresponde realizar un acercamiento a las escuelas asociadas en clave
de analisis de las instituciones y que mas tarde comprendimos se refiere a un resabio
del anterior DC. Lo mismo sucedi6é con la nocion que finalmente discutimos en el
andlisis correspondiente al TPIII, la de préacticas de ensayo, una idea que utilizamos en
reiteradas oportunidades y que corresponde a una forma institucional y compartida por
los docentes del ISP elegido de denominar a las practicas de tercer afio y que no fue
cuestionada hasta que la directora de Tesis la puso en dudas. Tal vez esto que aqui se
menciona, y sobre lo que volveremos mas adelante, no sea pertinente en este apartado,
pero creemos que en cierta medida ejemplifica el proceso de construccion del proceso
de investigacion en general y de las conclusiones en particular: escritura, revision,
reescritura, un proceso, en sintesis, recursivo que acota y abre, al mismo tiempo, nuevas

posibilidades.

Asimismo, podriamos también pensar que aquellas preguntas de investigacion que
originalmente se construyeron ayudan a sistematizar la informacion que fue construida
de manera particular por cada espacio curricular que conforma el CFPP. En cierta
medida, nos ayudaron a organizar las inferencias realizadas ya no de manera particular
y escindida, sino a partir de focalizar en el CFPP de manera integral. Por este motivo,

si bien referiremos de manera sintética a particularidades de los Talleres de Practica I,

78 Tal como se escribi6 en el Estado del Arte, las investigaciones sobre el campo de la practica focalizan
en los ultimos afios de la formacidn inicial, donde se ubican habitualmente las practicas intensivas. Por
las caracteristicas del DC, en esta investigacion decidimos tomar los espacios de la practica desde 1° a
4° afio. Por este motivo no hicimos hincapié en el Gltimo tramo (residencia) que es donde los estudiantes
asumen la préctica de ensefianza y que nos hubiera permitido responder con mayor complejidad los
interrogantes que mencionamos. Esto podria ser objeto de una investigacion posterior.
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I1, Il 'y IV puesto que no podemos obviarlas, interesa proyectar las conclusiones sobre

el Trayecto de Practica o, mejor dicho, el CFPP.

Hechas estas aclaraciones, estamos en condiciones entonces de avanzar en la
socializacion de las conclusiones propiamente dichas. Recuperaremos, como
anticipamos, las preguntas de investigacion’* y posteriormente presentaremos algunas
otras reflexiones més bien generales sobre el proceso, sobre lo que consideramos
pudimos aprehender o no, nuevas inquietudes y preguntas, entre otros aspectos de

interés.

¢Como esta organizado el CFPP en el DC? ;Qué caracteristicas tiene? ¢Qué
particularidades adquiere en el ISP elegido? ¢Qué supuestos, teorias o razones

subyacen en el CFPP en los DC?

El CFPP es un trayecto fuertemente influenciado por los marcos normativos’™ que
inciden en qué caracteristicas particulares adquieren los espacios curriculares que lo
conforman. Este encuadre normativo proyecta una fuerte modificacion en los supuestos
que durante mucho tiempo orientaron la formacion docente inicial al proponer nociones
como las de profesionalizacion o desarrollo profesional. Estas suponen un gran énfasis
en el trabajo intelectual que realiza el docente priorizando la tarea de ensefianza como
fundamental, aunque no escindida de los condicionamientos sociales, politicos,
culturales, historicos y/o econémicos; en sintesis, un enfoque hermenéutico reflexivo

de la formacién docente.

Esta modificacién redunda en la sistematizacion de concepciones desde una
racionalidad practica y/o critica que circulaban en el campo de la investigacion y en
las instituciones sobre la practica y los espacios propios de este campo. EI CFPP
adquiere una notable jerarquia en el curriculum, incluso cuando hay una esperable
preponderancia de la formacion especifica; se confia en que éste acompafie como eje
vertebrador al desarrollo del campo disciplinar (y afines) y al campo de la formacion

general. En esta linea, se propone una progresiva insercion escolar que supone la

" Las preguntas de investigacion fueron re-agrupadas para mejor organizacion del apartado y
comunicacion de las conclusiones.

5 Nos referimos principalmente, y como manifestamos a lo largo del informe, a la Resolucién del CFE
N° 24/07, al DC para el profesorado de Educacion Primaria aprobado por Decreto N° 528/09 y al RPDM
aprobado por Resolucion Provincial N° 4200/15.
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realizacion de tareas acordes a la profesion de manera paulatina y se manifiesta
explicitamente la necesidad de superar aquellas concepciones de practica
aplicacionistas. Se insintan por un lado, nuevas formas de acercamiento y vinculos con
las escuelas asociadas que son ya no espacios de paso y aplicacion de la teoria sino de
trabajo compartido y, por el otro, se reivindica la funcion del docente coformador
otorgandole la potestad de realizar otras tareas como la evaluacion (que son reconocidas

ministerialmente).

En términos generales, en el instituto seleccionado el trabajo con las escuelas asociadas
en el Trayecto de Préactica del Profesorado de Educacidn Primaria se enmarca en estas
nuevas concepciones. Se destaca el acompafiamiento docente en las instancias de
acercamiento y trabajo institucional que se define, basicamente, por la realizacion de
acuerdos mutuos y la reivindicacion de los saberes pedagogicos de los docentes
coformadores. Asimismo, hay una constante pretension por parte de los profesores del
CFPP de sostener un vinculo, en sus palabras, cuidado con las escuelas asociadas que
se argumenta en que hay otros estudiantes que luego irdn a hacer sus précticas,
principalmente en aquellas de la localidad de Coronda. No obstante, y si bien se ha
intentado superar la mirada inmersionista, se manifestaron algunas dificultades que
oscilan en demandas sobre lo que deberia hacerse y como, cuales son las tareas de los
distintos actores que, aunque expresadas en el marco normativo, adquieren diferentes
matices. Esto demuestra que si bien en el marco normativo e incluso en el marco
curricular se ha avanzado en reformulaciones desde la racionalidad critica, muchas
veces éstas no se ven reflejadas en las précticas cotidianas que evidentemente tienen
otros tiempos o donde muchas veces perduran formas de establecer vinculos

relacionadas con aquellos supuestos que se intentan modificar.

Otra de las caracteristicas propias que adquiere el CFPP en el ISP seleccionado es que
los espacios curriculares correspondientes a este campo son cambiantes en cuanto a sus
docentes, o al menos lo fueron hasta que se efectia la toma de posesion del Concurso
de Titularizacion de horas catedra para el Profesorado de Educacién Primaria. Es asi
que a partir del afio 2019 encontramos un proceso de estabilizacion del personal docente
que redunda en la organizacion de propuestas de trabajo sostenidas en el tiempo en

parte, debido a la estabilidad laboral y también, como consecuencia del proceso de
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reflexion y demora sobre los espacios curriculares emprendido en el marco del

concurso.

Independientemente de quien sea el docente o los docentes a cargo, y a excepcion de
muy pocos casos donde no se explicita por qué, los espacios curriculares que conforman
el CFPP, a saber, TPI, TPII, TPIIl y TPIV, son muy bien valorados por considerarselos
instancias de aprendizaje, interesantes y porque acercan al futuro trabajo docente, a los
estudiantes del nivel, a las particularidades de la clase, entre otros. Es este ultimo
aspecto el mejor ponderado y el que entendemos, le da sentido a la propuesta y
especificidad al CFPP.

De este modo, en el TPI los estudiantes se acercan a las instituciones escolares para
focalizar méas bien en la dimension institucional del trabajo docente con algunas
experiencias (dependiendo de la escuela) de aproximacion a otros espacios como el aula
o la biblioteca, entre otros. Ya en TPII los estudiantes ingresan al aula para entrar en
contacto directo con los estudiantes del nivel primario, aunque su participacion se limita
a la observacién y a la colaboracion, en la medida en que el docente o la escuela lo
consideren pertinente, a otras tareas tales como actos escolares o con los estudiantes.
En el TPIlI también se observan otros espacios educativos denominados socio-
comunitarios, aunque estos son escasamente reconocidos por los estudiantes que
focalizan, principalmente, en el acercamiento formal (no sucede lo mismo con la
docente que valora ambas experiencias por igual). Si bien en ambos casos (TP1y TPII)
se evidencia una resignificacion de la experiencia, en algunas oportunidades se
manifiesta que este acercamiento es insuficiente y se demanda hacerse cargo de las
clases desde estos momentos iniciales. En otras, se reconoce este acercamiento
paulatino como necesario para configurar la identidad docente y los conocimientos de

la profesion.

Es el TPIII y TPIV donde los estudiantes asumen especificamente las tareas de
ensefianza propias del trabajo docente. Los dos espacios curriculares proponen
experiencia de préctica para los estudiantes, de manera paulatina en el TPIII
acompafiando al docente y haciéndose cargo de algunas de las tareas de ensefianza, de
manera intensiva en el TPIV al ocupar todas las actividades de la practica docente y las

dimensiones que ello supone: administrativa, comunitaria, burocrética y, por supuesto,
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pedagdgica. Es importante mencionar el criterio de seleccidn de las instituciones a las
que se asiste: enel TP1y el TPII son los mismos estudiantes quienes definen las escuelas
a ser observadas y principalmente, se seleccionan aquellas que se encuentran
emplazadas en sus localidades de origen, aquellas a las que asistieron cuando eran
estudiantes y que por momentos, y ya en formacion, se presentan tal como las
recordaban o pueden ser resignificadas desde los aportes teoricos. En el caso de los
TPIIy TPIV, se trabaja con escuelas de la zona de referencia del ISP contactadas por
la Coordinacién de Préacticas del instituto que cargan muchas veces con
representaciones sociales que habilitan u obturan: segun clase social, caracteristicas de

los nifios y los grupos, de los docentes coformadores, entre otras.

Por su parte, y en relacion a la propuesta metodoldgica, se destaca la modalidad de
taller y la habilitacion de un espacio de debate y discusion, de construccion compartida.
En la mayoria de los casos el trabajo versa sobre el abordaje de bibliografia, una
situacion esperable en un espacio de formacion, y se pretende continuamente establecer
vinculos con situaciones propias del nivel para el que se estd formando, ya sea
recuperando aspectos de la observacion/insercion (dependiendo del Taller de Practica),
o mediante el uso de fotografias, noticias, propuestas de ensefianza concretas,
experiencias y narrativas, entre otras. Asimismo, estos espacios curriculares del CFPP
poseen una particularidad, especialmente el TPII, TPIIl y TPIV. En el caso de los dos
primeros, se propone en el DC el trabajo con dos seminarios especificos dentro del
desarrollo del taller con una acreditacion independiente y acorde a lo previsto para ese
formato. Segln la informacion recolectada, suceden dos situaciones con estos espacios:
por un lado, los contenidos correspondientes no se abordan de manera independiente,
sino entramados con el desarrollo de los otros contenidos propios del espacio curricular.
Una dificultad que se manifiesta es la ensefianza de qué significa transitar un seminario
y qué implica en clave metodoldgica. Por otro lado, estos seminarios son escasamente
reconocidos por los estudiantes y, cuando se hace, se los entiende como reiterativos de
contenidos abordados previamente, tal es el caso de lo que sucede con el seminario de
Las Instituciones Educativas. Tal vez esto se deba a resabios del anterior DC y el énfasis
puesto en abordar desde el TPI aspectos correspondientes al anélisis institucional,
situacion que se rectifica a partir del afio 2019 con el ya mencionado Concurso de

Titularizacion.
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En el caso del TPIV, se plantea el trabajo compartido, con cursado simultaneo y
acreditacion Unica, con el espacio de Ateneo que incorpora a docentes de diferentes
campos de conocimiento correspondientes a las &reas que se abordan en el nivel
primario. Se espera un trabajo de socializacion y reflexion sobre las experiencias de la
practica, casos especificos o problematicas focalizadas, entre otros aspectos. Si bien las
acciones posibles de Ateneo son variadas, en el ISP seleccionado se limitan a brindar
acompafiamiento didactico sobre los contenidos especificos a ser trabajados en la
préactica intensiva y al trabajo sobre las propuestas de ensefianza’®. Esto tltimo es un
posible derrotero del trabajo de los docentes que conforman este espacio, pero las tareas
se circunscriben a este acompafiamiento y los vinculos entre este espacio y el TPIV se
presentan, al menos, como complejos. Ya sea por las diferentes concepciones sobre
cudl es el trabajo esperado o porque muchas veces se corre el riesgo de que la tarea en
Ateneo quede supeditada a lo esperado desde el TPIV (aun cuando tiene autonomia
para definir sus propios contenidos a ser abordados), es dificil sostener el trabajo
colaborativo que se espera y en la mayoria de los casos los logros o experiencias

significativas son exiguas.

¢ Que tipo de conocimiento profesional se transmite/construye en el CFPP? (Qué
caracteristicas tiene el conocimiento profesional que se transmite/construye en el
CFPP?

Como manifestamos a lo largo del escrito, una de las principales definiciones
conceptuales fue la de la categoria de conocimiento profesional, especialmente, cuando
tantos estudios e investigaciones han intentado esclarecerla. En este informe final
decidimos delimitarla desde tres nociones, aun sabiendo que las clasificaciones son
variadas y diferentes segun el autor que tomemos como referencia y reconociendo todas
las otras posibles formas de conocimiento que puedan quedar por fuera de esta
seleccion: conocimiento tedrico, conocimiento practico (y la relacion entre estas dos
formas de conocimiento) y conocimiento didactico del contenido. No obstante, y a lo

largo del proceso, se hizo evidente que debiamos incorporar una nueva categoria que

6 Es esperable en tanto dentro del DC el Ateneo corresponde al Sub campo de las Construcciones
Didacticas, aunque por la modalidad que adquiere se prevé como espacio de reflexién y socializacion de
saberes.
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decidimos nombrar como conocimiento metodoldgico, una denominacion que puede

ser repensada. Aqui nos dedicaremos a profundizar en cada una de estas nociones.

En primer lugar, nos referiremos al conocimiento tedrico. Este se encuentra relacionado
con autores y textos bibliograficos y se reconoce que en algunos casos permite
apropiarse de nuevos posicionamientos, construir una mirada propia, resignificar las
propias vivencias y argumentar las perspectivas asumidas’’. Asimismo, se presenta
como estado deseable de la tarea docente el trabajo intelectual (y como esquema a
configurar deliberadamente) y emerge la pregunta sobre como se ensefia y qué se hace
con aquello que se produce o lee en el CFPP. No obstante, algunos estudiantes
cuestionan la utilidad del conocimiento formal: se cree que éste debe ser consecuencia
de la realidad y no se lo entiende como herramienta para leer aquello que nos sucede.
Se discute el criterio de actualidad de la seleccion bibliografica de algunos espacios
curriculares de la practica que serian, segin sus propias palabras, obsoletos para dar
respuesta a situaciones de la préctica. De esta manera, el conocimiento académico es
reivindicado por la naturaleza y material del autor y cuan significativo resulta para leer

situaciones concretas, especialmente en el TP y el TPIV.

Del mismo modo, el conocimiento formal se encuentra relacionado con el proceso de
alfabetizacion académica propio del nivel superior: se ensefia en el CFPP a leer textos
y a acercarse tanto a la l6gica de los diferentes campos disciplinares como a procesos
especificos como la argumentacién. Se brindan medios de orientacion sobre como citar,
coémo trabajar con la bibliografia, como sefialar ideas principales, en sintesis, estrategias
para participar en la cultura discursiva del nivel superior y, especificamente, del campo
de la préactica en tanto pareciera que éste es un contenido especifico del CFPP. Si bien
no podemos, ni es nuestro deseo, generalizar, son los espacios curriculares
correspondientes al CFPP de primer y segundo afio (TPl y TPII) los que tienen una
preponderancia del conocimiento tedrico conformando, a modo de hipotesis, un primer

tramo dentro del mismo CFPP.

7 Una referencia significativa sobre esto puede encontrarse en el analisis del TPI donde los estudiantes
manifiestan cambiar su forma de entender el trabajo docente gracias a la lectura del material tedrico: de
segunda mama a trabajador/profesional de la educacion.
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Por otra parte, el TPIII y el TPIV tienen fuerte incidencia del conocimiento teorico,
aunque éste adquiere otras caracteristicas y se define por el conocimiento practico. No
interesa aqui plantear esta posible particion al interior del CFPP de manera dicotomica,
sin dudas no lo es, aunque es cierto que por su caracteristicas, los dos Gltimos espacios
curriculares que conforman el Trayecto de Practica tienen una fuerte preponderancia de
un conocimiento mas bien experiencial. Este se relaciona especialmente con la
insercion en las escuelas asociadas que, sabemos, se efectla también en el TPl y en el
TPII, aunque no con la misma significatividad (y por eso, tal vez no reconocida por
algunos estudiantes). En el TPIII y en el TPIV se propone que los estudiantes asuman
la tarea docente en toda su complejidad, la ensefianza y la configuracion de propuestas
pedagogicas. Si bien conservan diferencias en cuanto a la intensidad, duracion y tareas
esperadas, las practicas que corresponden al TPy las del TPIV comparten la posicion

activa en que se ubica a los estudiantes en la insercion en las escuelas asociadas.

En relacion a este Gltimo punto, emerge en el proceso de investigacion algo que es, al
menos, sorprendente. Institucionalmente (e incluso en las propias concepciones), las
practicas correspondientes al TPI11 son denominadas como précticas de ensayo. No fue
hasta avanzada la investigacion que notamos las implicancias de esta forma de nombrar
la experiencia de insercién propia de tercer afio, una forma que creemos, corresponde a
una construccion de sentidos del ISP seleccionado en tanto no figura de esta manera en
el curriculum prescripto. En cierta medida, la nocion de ensayo no seria tan cuestionable
puesto que ¢no son acaso las practicas en la formacion docente un ensayo, un intento,
una experiencia tentativa y posible? No obstante, lo problemético de esta denominacion
se encuentra en su relacidn con las practicas de residencia o intensivas del TPIV, las
que serian legitimas y reales y para las cuales prepararia la experiencia del TPIIIl. En
esta investigacion creemos que ésta Gltima tiene valor en si mismo, incluso cuando se
defina en la relacion con el TPIV, y que su particularidad esta dada por ser una primera
insercion en el marco de un trayecto que se proyecta de manera paulatina en lo
concerniente al acercamiento institucional y de la tarea docente. Seguimos pensando

todavia cdmo enunciar esta practica a partir de reconocer su especificidad.

Independientemente de como decidamos Ilamarlas, los estudiantes manifiestan que en

este tramo formativo se encuentran mas cerca de la futura tarea docente. Es en este
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momento donde se lleva a cabo lo que estudiaron, donde se tensionan el conocimiento
formal y el conocimiento experiencial, donde se ponen en jagque las nociones asumidas
durante la formacion y donde se acercan a conocimientos no aprendidos en la formacion
docente inicial y que hacen al habitus docente tales como el uso de la voz o el manejo
del grupo. Por momentos hay cierto desconcierto al reconocer que la formacion docente
inicial no proporciona todos los conocimientos esperables y necesarios para
desempefiarse en la experiencia de practica aunque nos preguntamos si no es esperable
que existan conocimientos a los cuales se acceda en la insercién en las instituciones

asociadas sin que esto vaya en desmedro de la formacién del profesorado.

Por otro lado, y si bien el conocimiento practico no se dirime Gnicamente en la insercién
en las escuelas asociadas dado que se reconocen otras experiencias desarrolladas en los
espacios de la practica que acercan al trabajo docente, no podemos negar que el trabajo
en las escuelas y, principalmente, la posibilidad de asumir las tareas pedagdgicas, ocupa
un lugar central en la configuracion de la trayectoria de los estudiantes. En este sentido,
la estadia en las escuelas asociadas se percibe como excesiva por los estudiantes si no
hay participacion explicita. No obstante, se reconoce el valor de la observacion y se
destaca, tanto en estudiantes como en docentes, que la experiencia de practica (en
cualquiera de los talleres) no se limita a la insercion en la escuela sino que se desarrollan
trabajos previos y posteriores de acercamiento y reflexion. En el caso del TP1y TPII,
se realiza la reconstruccion territorial de las escuelas de la zona, se construyen de
manera colectiva pautas de observacion, se formalizan entrevistas con los docentes,
entre otras tareas. Por su parte, el TPy el TPIV efectlan observacion de documentos
institucionales, se establece el contacto con los docentes coformadores, se realizan
encuentros previos de acercamiento. En ambos casos se observa un arduo trabajo de
construccién de acuerdos sobre lo que se espera que los estudiantes realicen, sobre las
expectativas y el vinculo entre escuelas asociadas e instituto, aunque muchas veces las
tareas y la experiencia de los estudiantes es disimil entre si porque depende de como se

reeditan esos acuerdos de manera cotidiana en cada institucion.

Los docentes entrevistados coinciden en que es fundamental cuidar el vinculo con las
escuelas asociadas y que el ISP se posicione no desde un lugar de superioridad sino

que entienda el valor de las experiencias pedagogicas de las escuelas que se frecuentan
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y se reconozca el gran acervo de conocimientos pedagogicos que alli se construyen. Se
plantea como primordial que el instituto vaya a las escuelas y que las escuelas vengan
al instituto’® en un intento por resquebrajar la sospecha sobre qué se hace con aquello
que se observa, qué se dice, desmitificar que quienes acceden desde el ISP, ya sea a
observar o practicar, van a emitir juicios de valor sobre lo que esté bien o mal, que se
va a evaluar o a controlar. Incluso, cuando muchas veces, y de manera no intencional,
la mirada esté puesta en el accionar del docente, éste no es individualmente el objeto
de la observacion y no deberia serlo, y en esto coinciden docentes y estudiantes.

En este sentido, la observacion se presenta como un tema fundamental en cualquiera de
los espacios que conforman el CFPP, especialmente en el TPIII y el TPIV, donde
adquiere otra relevancia al reconocérsele un proposito: el de construir las propias
propuestas de ensefianza, proyectar las intervenciones, adecuar la planificacion al
grupo, a los estudiantes, a sus caracteristicas y prever qué puede ser significativo y que
no. Es fundamental en este proceso para los estudiantes conocer la institucion y
comenzar a sentirse parte, transitar los espacios que los docentes frecuentan, por
ejemplo, la sala de maestros o la participacion en otras experiencias como Escuela
Abierta, plenarias, actos escolares, entre otros. En este tramo formativo final es de gran
relevancia la pareja pedagdgica: es clave tener alguien en quien confiar, que acompafie
el proceso en calidad de par, que aporte de manera amorosa para mejorar la practica

porgue ve otras cosas.

En relacién a lo anteriormente mencionado, en la mayoria de los casos se destaca el
acompafiamiento del docente en el recorrido del CFPP tanto en los aspectos académicos
como en la relacion que se establece con las escuelas. No obstante, en el ultimo tramo
formativo adquiere caracteristicas particulares y se demanda, por parte de los
estudiantes, una amplia presencia de los docentes del TPI11'y TPIV en las observaciones
aulicas sobre el desempefio. Se presenta como un punto problematico porque no se

reconoce el acompafiamiento de los docentes en otras tareas previas, por ejemplo, en la

8 No podemos negar que el CFPP se define muchas veces por el clima institucional y por la gestion,
justamente, de los espacios de gestién. Si bien no se profundizé en esto porque no es nuestro objeto de
estudio, manifestamos en la situacion problematica que hubo un tiempo en que se construyeron acuerdos
y se proyectaron formas de trabajo desde la reciprocidad. Lamentablemente, no es la situacién actual que
queda restringida a bajar documentos normativos sin que se puedan dar discusiones de fondo.
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construccién de las planificaciones o acercamiento institucional y porque, aunque el
enfoque normativo no limite las funciones del docente a la observacién (de hecho son
mucho més amplias), para los estudiantes es fundamental porque de eso depende la
calificacion. De este modo, pareciera que la practica de los estudiantes se legitima en
tanto y en cuanto es observada por los docentes del TPIII y TPIV, incluso cuando esto
signifique una fraccién de tiempo muy reducida en relacion al periodo que deben
cumplir en las escuelas asociadas. Recordamos que los docentes del TPIIl y el TPIV
tienen horas presupuestadas para otras tareas correspondientes a las précticas pero no

se explicita que deban ser dedicadas exclusivamente a la observacion.

Asimismo, en algunos casos se espera que los docentes del CFPP corrijan el desempefio
de los estudiantes; en casos mas optimistas, se cree necesaria la observacion para
construir un dialogo sobre la practica, los supuestos que subyacen, las decisiones que
se tomaron. De todos modos, insistimos en que la observacion de los docentes legitima
la experiencia de practica y genera confianza en los estudiantes al tiempo que provoca
cambios en su accionar cotidiano. Nos preguntamos qué modelos sobre el ser docente
se habilitan en estos intercambios y si son considerados como posibilidades o adoptados

de manera acritica por los estudiantes.

En otro orden, no podemos negar que en todo el proceso de acercamiento institucional
el docente especialista es legitimado por los estudiantes por ser aquel que conoce el
nivel, que sabe de lo que estd hablando por haber dado clases, que acerca materiales
para la construccion de las propuestas de ensefianza y esto se observa tanto en el TPIII
como, especialmente, en el TPIV. Ademas, en el TPIV se destaca a la docente por sus
conocimientos sobre los diferentes campos disciplinares y por acercar a los estudiantes
a materiales de calidad para su préactica de residencia. No sabemos exactamente cuél es
el lugar del docente generalista porque no fue destacado por los estudiantes y tampoco
indagamos en este aspecto, serd una cuestion a dilucidar en otras investigaciones. Otro
actor que es de gran importancia en el proceso de socializacion profesional es el docente
coformador quien aparece como voz autorizada, incluso a veces mas que los docentes
de practica, para hacer sugerencias y sefialar aspectos a modificar en tanto son los
unicos, segun los estudiantes, que conocen el proceso. No obstante, muchas veces su

funcién sigue quedando relegada a ceder el espacio y los temas de planificacion e
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incluso cuando la normativa vigente amplia sus funciones y lo ubica como parte del
equipo formador y evaluador, es muy dificil que se asuma esa tarea, probablemente por

el vinculo de cercania que se construye con el estudiante practicante.

Es preciso que llegados a este punto aclaremos que si bien la experiencia de practica es
altamente valorada por los estudiantes no deja de ser, para ellos, lejana al trabajo
docente dado que no acercaria otras tareas mas bien burocraticas o administrativas de
la profesion. No obstante, aunque artificial, la insercion en las escuelas asociadas
permite tomar decisiones en el marco de la imprevisibilidad y de manera autbnoma,

algo propio del oficio de ensefiar.

Especificamente acerca de la relacién entre conocimiento formal y conocimiento
practico, en algunos casos se plantea que el segundo es aplicacion del primero, sin
embargo, son excepciones. Otra preocupacién que emerge es como alejarse de lo
anecdotico y de los relatos experienciales para abordarlos desde el trabajo propio del
nivel superior. Otra situacion que es recurrente es que muchas veces la experiencia de
practica adquiere tal protagonismo que opaca otras vivencias y contenidos de ensefianza
del CFPP e incluso, obtura el proceso mismo de reflexion. Asimismo, esta escision
aparente que se visualiza en el TPI previa al concurso de titularizacion entre el
conocimiento teorico y el experiencial probablemente se reedite en aquellos espacios
de la practica conformados por pareja pedagogica, es decir, por docente generalista
(habitualmente asociado a la teoria) y por docente especialista (habitualmente asociado
a la practica), aunque en el TPII1 'y el TPIV no se explicita tal division ni profundizamos

en este aspecto.

Ademas, los estudiantes manifiestan que organizan sus intervenciones en las escuelas
asociadas segun lo aprendido en la formacion docente inicial y que luego se chocan con
la realidad. Es justamente la instancia de insercion la que permite entramar ambos
conocimientos, le da sentido al conocimiento tedrico y, en el mejor de los casos, permite
que éste sea resignificado por lo observado/vivenciado. No obstante, esta relacion por
momentos se presenta de manera unidireccional: este mismo conocimiento formal es
insuficiente como medio de orientacion para intervenir en la situacion de practica. Y

nuevamente sobre esto volvemos a insistir en que no es posible que la formacion
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docente inicial anticipe de manera total los conocimientos que necesitaran los

estudiantes en las instancias de trabajo docente.

En este contexto que parece por momentos bastante pesimista, emerge la escritura como
la actividad que propicia diferentes niveles de reflexion, ya sea de narrativas, ensayos
o de la misma planificacion didactica. Ademas, la argumentacion de las decisiones en
el ultimo tramo del CFPP permite que los saberes experienciales se objetiven, se
problematicen y cuestionen a la luz de los enfoques teoricos.

Otro conocimiento al que se accede principalmente en el CFPP es el conocimiento
didactico del contenido. Este se refiere tanto a la construccion de propuestas de
ensefianza en su aspecto méas bien formal como al conocimiento necesario para
construir representaciones didacticas comprensibles para los estudiantes y corresponde
principalmente al TPII1 y el TPIV y emerge como una preocupacion también de quienes

cursan el TPII.

En relacion al primer punto, se demanda por parte de los estudiantes saber como esta
conformada la planificacidn, como se redacta, cuales son sus componentes. Si bien en
general se plantea desde los espacios que conforman el CFPP que no hay recetas, que
es un instrumento flexible y mas ain, se abordan contenidos relacionados con la
planificacidn, éstos no son reconocidos como tales y se solicita un modelo. No obstante,
esta demanda no recae Unicamente sobre los espacios del CFPP sino también sobre la
didactica general y las didacticas especificas que, en ultima instancia, son los espacios
curriculares que segin DC deberian acercar especificamente a este contenido ya que no
figura como contenido central dentro de las prescripciones para el campo de la préactica,
si bien es mencionado. Seguramente sea abordado, pero no es reconocido por los
estudiantes, tal vez porque no es usado en situacién concreta, como si sucede en el
CFPP. Esto altimo nos lleva a preguntarnos cual es la articulacion real con los otros
campos de la formacion, el campo especifico y el campo general, una articulacion
donde el CFPP deberia funcionar como eje vertebrador y donde solo es reconocida por
la docente en el TPII. No obstante, no afirmamos aqui que la responsabilidad sea del
CFPP o de los otros campos de la formacion, sino que la relacion deberia ser recursiva

y de contacto directo.
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Como expresamos, la planificacion no aparece como contenido central dentro del DC
para el CFPP sino que es mencionada como uno de los tantos aspectos que deben
trabajarse. Sin embargo, se incorpora como aspecto central a desarrollar, por los
docentes y por los estudiantes, opacando, especialmente en los dos ultimos afios del
CFPP, otros contenidos. Tal vez esto se deba a que es solicitado como requisito formal
para acceder a la instancia de practica y asumir la tarea de dar clases y aqui se suma
otro aspecto que genera preocupaciones en los estudiantes y es que deben adecuarse en
la mayoria de los casos a las formas de planificar de las escuelas asociadas, generando

otra dificultad.

Sin embargo, y como sabemos, el CDC no se refiere exclusivamente a la planificacion
desde su aspecto formal sino también a la construccion de representaciones didacticas.
Algunos estudiantes encuentran que el CFPP no les proporciond las herramientas para
pensar didacticamente aquellos contenidos a abordar durante la practica: reconocen que
el contenido debe sufrir algunas modificaciones, pero expresan no saber como y que
para ello deben investigar y buscar en otros medios y por su propia cuenta. Tal vez por
este motivo se reconozca que aun perduran ciertas practicas estereotipadas en los
estudiantes que, en Gltima instancia, reproducen lo aprendido como alumnos y lo que
observan en las instituciones asociadas. Manifiestan que son los docentes del CFPP
quienes deberian compartir pautas para esta tarea y se reconoce al TPIV vy,
principalmente a la docente especialista, como alguien que acerca a este tipo de
materiales. No obstante, y sobre esta afirmacion reiteramos la pregunta sobre si es
efectivamente un mandato del CFPP o, por el contrario, emerge en este caso por ser el

acercamiento a las escuelas asociadas un hito en el proceso de socializacion profesional.

Podemos realizar algunas aclaraciones mas respecto al CDC: por un lado, es posible
afirmar que se encuentra en estrecha relacion con los materiales curriculares que
adquieren protagonismo en el proceso de planificacion; ademés, podemos mencionar
que el conocimiento pedagdgico no queda excluido, sino que adquiere relevancia en
relacion al conocimiento disciplinar y cémo ensefiarlo. Una aseveracion igualmente
importante es que los estudiantes demandan también conocimiento sobre como
planificar y construir propuestas de ensefianza en detrimento del conocimiento teorico

y disciplinar. No se reconoce que el conocimiento didactico es también un
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conocimiento tedrico y lo que se pide, seguramente por la urgencia y ansiedad de la
practica, son orientaciones de accion, la parte mas bien normativa y practica del campo
didactico. Al mismo tiempo, se duda incluso de la utilidad del conocimiento disciplinar
porque, segun palabras de los estudiantes, lo que se ensefia en la formacién docente

difiere en complejidad a lo que luego se ensefia en el nivel primario.

Por otro lado, observamos en el transcurso de la investigacion que hay un conocimiento
propio del CFPP que podriamos denominar como conocimiento metodolédgico sobre el
campo de la practica que también es sefialado en el DC. Hay reiteradas referencias a
algunos contenidos como el de la observacion o la lectura y analisis de las préacticas
que se aprenden especialmente en este campo. Ademas, se evidencia un marco
conceptual que sustenta el acercamiento que se propone y que coincide en la etnografia
como forma de investigacién que en cierta medida orienta las aproximaciones a las
escuelas asociadas desde nociones de trabajo de campo y observacion, que recuperan
las voces de los actores y reivindican los conocimientos que se construyen en los

espacios a los que se acercan.

Hay, igualmente, ciertos registros de escritura que son propios del CFPP: por un lado,
el registro sobre qué significa observar las practicas tal como se menciona en el TPI.
En esta linea se destacan trabajos de elaboracién personal, pero, principalmente, de
reflexion, que se pretende que entramen la teoria y la préactica: la narrativa, el ensayo y
la biografia escolar son algunos ejemplos. Otra escritura particular del CFPP es la de
las planificaciones de las propuestas de ensefianza, de la proyeccién de la tarea docente
y la argumentacidn de las decisiones pedagdgicas y metodoldgicas asumidas.

¢, Que habilidades, valores, creencias, teorias subyacen en la practica de ensefianza de
estudiantes? ¢ Qué conocimientos emplean los estudiantes en la practica de ensefianza?

¢ Como se relacionan con aquellos que subyacen en el CFPP?

Por los matices que adquirio la recoleccion de la informacién y debido a la decision de
trabajar con los espacios de la practica desde primer a cuarto afio y no Unicamente con
los dos ultimos afios donde los estudiantes asumen la practica de ensefianza, no
focalizamos en el conjunto de preguntas de investigacion que aqui mencionamos. No

obstante, en un intento por acercar alguna respuesta a lo que originalmente fueron
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interrogantes de investigacion focalizaremos en aspectos reconocidos en el material
empirico, a riesgo de ser reiterativos con los enunciados. Es mas, probablemente las
aproximaciones a este conjunto de interrogantes puedan encontrarse en los parrafos que
preceden porque notamos también dificultades para seleccionar qué corresponde a estas
preguntas y qué a las otras y priorizamos en la organizacion la coherencia del escrito y

pertinencia de las afirmaciones realizadas.

En primer lugar, podemos inferir cudn importante es el trayecto por el CFPP, y
especialmente, el dltimo tramo donde los estudiantes se socializan en el campo
profesional: se deriva que muchas de las concepciones con las que ingresan son, a
medida que cursan la formacion inicial, modificadas o ratificadas. Un claro ejemplo es
lo que sucede en el TPI donde se cuestiona la naturaleza del trabajo docente y los
mandatos asociados a éste, como el de vocacion o ser segunda mama. Ademas, se
evidencian cambios en la forma de entender la escuela y el trabajo docente: los primeros
acercamientos conservan muchas miradas de su trayectoria como estudiante y a medida
que avanzan en la carrera logran pensar esas experiencias desde los aportes de la
formacion inicial. Lo mismo sucede con el conocimiento formal: si bien éste se
cuestiona por su capacidad para dar respuesta a situaciones concretas de la practica, se
reconoce su importancia en el &mbito de la formacion académica a medida que se
acercan al ultimo tramo de la formacion, donde es resignificado para fundamentar la
practica y asumir un propio posicionamiento, incluso cuando el conocimiento didactico

(también tedrico) es mejor valorado en relacion a la préactica.

Sobre esto ultimo, y especificamente en relacién a la insercién en las escuelas
asociadas, en los estudiantes persiste la idea de que al momento de asumir la practica
de ensefianza correspondiente al TPIIl y el TPIV no cuentan con todos aquellos
conocimientos que manifiestan necesitar’®. Estos remiten, principalmente, a la
planificacion, como confeccionarla y cdmo construir representaciones didacticas
comprensibles, pero también a otros saberes que hacen al habitus profesional que desde

nuestro posicionamiento se dirimen y experimentan en la préactica cotidiana: el como

8 Aqui se observa, también, como persiste la nocion aplicacionista de la practica docente: la creencia de
que es el ISP el que debe ensefiar antes de las practicas en la formacion inicial desconociendo, también,
el trabajo posterior en el instituto.
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tratar con el grupo de estudiantes, como adecuar las propuestas de ensefianza al grado
y las caracteristicas de los estudiantes, como pararse frente al grado, como usar la voz
e, incluso, qué puede decirse y hacerse y qué no en el escenario escolar. Tal vez sea por
este motivo que los estudiantes vivencian la observacién como una experiencia mas
cercana a la practica cuando corresponde a este Ultimo tramo. No solo los acerca a estos
saberes propios del trabajo docente, sino que, segin sus propias palabras, en esta
instancia adquiere otra utilidad, la de construir sus propias propuestas de ensefianza; es
por este motivo que muta el objeto de observacién: del docente del grado a los
estudiantes, a como interactlan con determinadas tareas, sus caracteristicas, qué

actividades prefieren y qué no, entre otros.

Asimismo, se reconoce en las representaciones de los estudiantes y ellos mismos lo
mencionan, la idea de que son quienes deben acercar a las instituciones asociadas
propuestas de ensefianza y estrategias novedosas, incluso una vez recibidos. En parte,
esta afirmacion es engafiosa porque desconoce el gran acervo pedagdgico construido
en las escuelas asociadas, reproduce viejos estereotipos sobre los institutos de
formacion y la escuela, al tiempo que también la escision entre teoria y practica y no
podemos pensarlo en términos dicotomicos. No obstante, tampoco podemos negar sus
afirmaciones respecto a como sienten que cargan con el peso de la innovacion y como
muchas veces se enfrentan a no poder llevan adelante sus propuestas de ensefianza por

encontrarse con estructuras dificiles de resquebrajar.

Nuevamente, se observa que muchas veces encuentran trabajoso proyectar lo aprendido
en el ISP en clave pedagogica y que recurren a otros medios o instancias para construir
sus propuestas de ensefianza. Como anticipamos, el CFPP y la experiencia del Gltimo
tramo es lejana porque, segun palabras de los entrevistados, se trabaja con escuelas y
cursos sin dificultades, desde su perspectiva, con mentes brillantes. Asimismo,
consideran que la experiencia de practica y las tareas a realizar dependen del docente
coformador que toque en la distribucion de las escuelas y grados que puede tanto
habilitar variedad de propuestas o limitar el trabajo. Sin embargo, también se hace
hincapié en que es en ese acercamiento a las tareas docentes realizado en TPl y TPIV,
por mas lejano y artificial que parezca, donde los estudiantes vivencian la profesion en

su maxima expresion al enfrentarse a la toma de decisiones de manera autbnomay la
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imprevisibilidad del oficio docente. Asi, manifiestan que en la practica constatan lo
tedrico con lo que efectivamente sucede, se practica (valga la redundancia) lo estudiado
y aprendido, se valora su utilidad o no, se resignifican los conocimientos formales o
académicos y se configuran nuevos saberes experienciales. En la mayoria de los casos,
entienden que la situacion de clase a ser observada y practicada debe salir, segun sus
palabras, perfecta: en relacion a lo que se espera de un docente, de sus propias
representaciones y, a veces, esta perfeccion estd dada por cudnto pueden replicar de la
planificacién previamente elaborada. Es preciso aclarar que tal vez la planificacion no
tenga en la practica docente la preponderancia que se le otorga en los espacios de
formacion; en este sentido, construir propuestas de ensefianza aparece como un
requerimiento epistémico de gran importancia en la formacidn inicial. Nuevamente,
vemos indicios en algunos casos de una concepcion aplicacionista con influencia del
tecnicismo con el excesivo valor otorgado a las planificaciones. Son dos concepciones
muy fuertes que aun perduran en la docencia, aunque docentes, estudiantes y el DC

manifiesten e intenten constantemente tener otra postura.

Sin embargo, no debe subestimarse a los estudiantes: también entienden que la
planificacion es un instrumento flexible, modificable, y reflexionan in situ sobre la
practica de ensefianza, ya sea por propia disposicion o por las sugerencias del docente
coformador, pareja pedagdgica o docentes del CFPP, en la escritura e incluso, en
situaciones mas informales y menos arregladas para tal fin. Vuelven sobre la accion, la
interpelan y se cuestionan acerca de su actuacion: lo realizado, lo que podria hacerse de
otra maneray lo podria hacerse mejor. En sus palabras, acercarse a la escuela, colocarse
la chaquetilla o el guardapolvo como elementos-objetos simbdlicos del trabajo docente
ya desde los primeros afios los ayuda a decidir si lo que estan estudiando les gusta o no,
si la profesidn elegida los interpela y a proyectarse como futuros docentes: amorosos,
dando oportunidades, escuchando a los estudiantes y con deseos de generar

experiencias nuevas en la ensefianza y en ldgica escolar.
Los talleres en época de pandemia

Inicialmente en el proceso de investigacion no planteamos como interrogantes como se
desarroll6 el trabajo en época de pandemia, cdmo se gestionaron las instancias de

practica o cual fue la propuesta metodoldgica, no podiamos preverlo. Sin embargo,
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podemos aproximar algunas respuestas porque recolectamos informacién, como
expresamos, una vez que se reconocié que la situacion de pandemia no era pasajera. Si
bien lo hicimos de manera sistematica, no tuvo en su momento intencién de dar lugar a
conclusiones con la rigurosidad que eso implica, de hecho probablemente el material
recolectado no sea suficiente para realizar ciertas aseveraciones. Intentaremos, en este
sentido, presentar algunas nociones como hipdtesis, salidas tentativas al desconcierto

que inicialmente nos conmovio.

El CFPP, al igual que los espacios curriculares correspondientes a los otros campos de
la formacidn, desarroll6 principalmente su propuesta a través de la plataforma brindada
por INFD. Pero ademas, encontré en los encuentros por videollamadas una forma de
replicar, en cierta medida, la modalidad taller propia del CFPP: el debate, la discusion,
los gestos, las miradas. Asimismo, los docentes inventaron diferentes formas de
acercarse a los estudiantes que incluyeron la transcripcion de clases y la comunicacion
particular con cada uno de ellos. En este contexto, fue fundamental la pregunta por el
acceso desigual a los medios digitales y como construir propuestas a partir de reconocer
esta dificultad que incidi6 en sus clases, pero imposible de ser resuelta por los docentes

0, incluso, por el instituto.

Un aspecto fundamental fue también como proyectar las instancias de acercamiento
institucional que caracterizan a los espacios de la practica. En el TPl y el TPII, se
realizaron entrevistas a docentes y se propuso el contacto también con otros materiales
institucionales. EI TPIII y TPIV tuvieron otras dificultades al no poder replicar, en su
totalidad, la experiencia de insercion. Si bien circularon propuestas de acercamiento,
encuentros con coformadores, propuestas de ensefianza concretas, en la mayoria de los
casos los estudiantes manifiestan la ausencia del acercamiento presencial y lo anhelan,
y suponemos que lo mismo sucede con los docentes. No obstante, en algunos casos hay
mencion a alguna de estas actividades y son reconocidas como significativas y
realizando aportes a la trayectoria. Sabemos, en este sentido, que solamente asistir a la
escuela no garantiza que una practica sea formativa y, del mismo modo, comprendemos
también que otras experiencias que pueden replicarse al interior de la formacion inicial
tienen potencial para ser de calidad, especialmente porque la practica no se restringe a

la insercién escolar; no obstante, sigue estando presente la pregunta sobre cémo
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legitimar estas otras practicas, principalmente en las expectativas y representaciones

construidas por los estudiantes.
Otros emergentes

A lo largo del proceso de analisis notamos también otros emergentes principalmente,
en el discurso de los estudiantes. De este modo, e incluso cuando reconocen al CFPP
como altamente formativo, manifiestan la necesidad de acercarse a otros saberes que
hacen a la dimensién administrativa del trabajo docente. Por ejemplo, trabajo con
protocolos de actuacién, reglamentacion, iniciacion a la carrera docente. Sefialan, al
mismo tiempo, que una de las principales dificultades que encuentran en la practica de
insercion, especialmente en el TPIIl y el TPIV, es la falta de saberes para realizar
adecuaciones curriculares (como ellos las denominan) o construir trayectorias
diversificadas. Estos dos puntos se presentan como una demanda al CFPP que, aunque
parezca menor para quienes transitamos la formacién (especialmente la primera), es de

gran importancia para los estudiantes.

Otro emergente corresponde a la relacion existente entre los espacios que conforman
en Trayecto de Practica y los otros campos de formacion: formacion general y
formacion especifica. EI marco curricular indica que el CFPP deberia configurarse
como eje vertebrador de la formacién, pero observamos que las relaciones entre los
campos de conocimiento son insuficientes. Si bien son reconocidos en algunos casos,
no se resignifican los contenidos de estos espacios (que muchas veces se solapan con
los del CFPP), como sucede en el caso de la planificacién o construccién de propuestas
de ensefianza. Mas especificamente, interesa seguir indagando en el vinculo entre el
CFPP y los espacios de didactica general y didacticas especificas, y esta problematica

podria dar lugar a una nueva linea de investigacion.

En relacion a esto ultimo, hay otras inquietudes que podrian originar nuevas
investigaciones: por un lado, podria profundizarse especificamente en los interrogantes
de investigacion que aqui fueron escasamente respondidos: ¢qué habilidades, valores,
creencias, teorias subyacen en la practica de ensefianza de estudiantes?, ¢qué
conocimientos emplean los estudiantes en la practica de ensefianza?, ¢coémo se

relacionan con aquellos que subyacen en el CFPP? Por otro lado, pero en relacién con
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esto ultimo, podria indagarse de manera sistematica qué otros saberes son construidos
en el campo de la practica por los estudiantes, mas alla de los que aqui identificamos,
que son transmitidos de manera implicita a modo de mandatos, prescripciones,

preceptos o criterios de accion.

Como manifestamos a lo largo del proceso investigativo, lo que aqui presentamos como

conclusiones estan, en realidad, inconclusas.
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Exhortaciones para la comprension y ensefianza de la préactica docente

Cavar, puntear, arrancar yuyos, abrir surcos, llevar carretillas de tierra de un lugar a otro, buscar
ramas para proteger lo sembrado, poner redes, ir al cafiaveral a cortar cafias. Regar, regar, correr
de un lado a otro la manguera. Volver a puntear, volver a cavar, armar otro cantero. Todo se

resuelve en el hacer.

(Falco, 2021, p. 72)

El apartado que presentamos a continuacion iba a ser denominado originalmente
Aportes para la comprension y ensefianza de la préctica docente. No obstante, y casi
al finalizar el proceso de investigacion y escritura, pusimos en duda que podamos
realizar tal cosa, que podamos presentar contribuciones, con toda la formalidad que
pensarlo de esa manera implica. En su lugar, optamos por utilizar la palabra
exhortaciones para vehiculizar aquellas inquietudes y preocupaciones que
manifestamos en este proceso y que podemos presentar a modo de invitacion, de
convite, para revisar nuestras practicas mediadas por el proceso de reflexién propio de

esta investigacion. Las presentamos a continuacion.
SIEMPRE RECORDAR QUE:

Los Talleres de Practica son espacios altamente valorados y tal vez eso se deba al
acompafnamiento que se configura y proyecta por su particularidad, la del
acercamiento institucional en cualquiera de sus formas. El vinculo de cercania se
traduce en seguridad y confianza en los estudiantes y en bien recibimiento por parte
de las escuelas asociadas cuando hay preocupacion por parte de los docentes del
CFPP en que asi suceda.

No obstante, éste no es un trabajo que pueda sostenerse en solitario: es fundamental
construir acuerdos institucionales entre docentes, estudiantes, docentes coformadores
y demas actores del equipo formador que se sostengan no desde la hegemonia de la
institucién de formacion por sobre la escuela, sino desde la reivindicacion de los

saberes que circulan en ambas instancias.

Las escuelas a las que asisten los estudiantes cargan con representaciones sociales que
circulan incluso al interior del instituto sobre el tipo de estudiante, el grupo, el trabajo,

los docentes. IGNORARLAS. Es importante que desde la practica acerquemos a todos
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los contextos, a todas las situaciones, que abramos posibilidades. Y que no sefialemos,

rotulemos o estigmaticemos.

La escuela asociada no es el espacio de aplicacion de la teoria. El estar en la escuela
asociada acerca al trabajo docente. Transitar los mismos espacios que los docentes
coformadores, compartir momentos mas alla de las clases es vivenciar la profesion. Y
esto también debe ser acordado. MEMORIZAR.

Tan importante como el docente de practica, 0 mas, son la pareja pedagdgica y el
docente coformador. El primero aporta sin juzgar y sin prejuicios, desde la
horizontalidad. El segundo acompafia en la cotidianeidad y posee todos aquellos
saberes que los estudiantes desean aprender sobre la tarea de ensefianza y que, la
mayoria de las veces, no se ensefian en el profesorado. Ambos son voces tan

legitimadas como la del docente de practica.

Los cambios curriculares y las reformulaciones de la normativa son una gran
herramienta para resignificar la practica aunque, por si mismos, no producen
transformaciones y cuando lo hacen, éstas son mucho mas lentas de lo que
pretendemos. Sucede, también, que en las instituciones educativas circulan muchos
conocimientos que es preciso reivindicar. Por este motivo, es fundamental la consulta

y participacion de los actores que constituyen el equipo formador. NO SUBESTIMAR.

Ni en el profesorado se encuentra lo novedoso ni en las escuelas se ubican las practicas
conservadoras. Es preciso romper con este pensamiento dicotémico, quitar el peso de

los hombros de los estudiantes.

El trabajo intelectual que realiza el docente es EL contenido a transmitir en la
formacion inicial en general, en el CFPP en particular. Desde donde nos
posicionamos, solo puede realizarse si el docente a cargo de los espacios de la practica

escribe, registra, sistematiza y reflexiona sobre su propia préactica.

La ensefianza de la ensefianza (valga la redundancia) es fundamental. Interesa el como
hacerlo, cuales son las formas en que se construyen representaciones didacticas
comprensibles para los estudiantes. Y aunque esta tarea recaiga en el CFPP por
razones obvias, debe ser propdésito de todos los espacios curriculares del profesorado,

especialmente, de las didacticas. Ademas, la ensefianza debe ser abordada desde todas
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las dimensiones que la atraviesan y eso significa incluir, aunque nos pese, también la

dimension administrativa y formal de esta tarea.

No podemos pretender ensefiar todos aquellos conocimientos que los estudiantes
necesitaran en las experiencias de practica e, incluso, una vez recibidos. Imposible
preverlo. Necesitamos asumir, sin que eso vaya en detrimento de los espacios de la
practica, que hay saberes que los estudiantes construiran en el estar en las instituciones
educativas. Saberes tal vez subestimados en el &mbito académico, como por ejemplo,
el uso de la voz, son tan importantes como los conocimientos tedricos que podamos
ensefiar en la formacion inicial. NO PODEMOS ALCANZAR TODO.

Los Talleres de Préctica | y Il se destacan por focalizar en el conocimiento teorico y,
por su parte, los Talleres de Préactica Ill y IV hacen hincapié, por sus caracteristicas,
en el conocimiento experiencial. Sin embargo, el desafio para los primeros es no
quedar anclados en lo tedrico y, para los segundos, ir mas alla de la experiencia de

practica.

El conocimiento practico no se restringe a la instancia de acercamiento o insercién
institucional. No obstante, pareciera que ésta es de gran importancia en la
configuracion de las trayectorias de los estudiantes. La préactica no se legitima por la
presencia o mirada del docente del Taller de Practica y por lo tanto, la evaluacion del

trabajo de los estudiantes no puede limitarse tampoco a eso.

La experiencia de practica permite entramar los conocimientos aprendidos en la
formacion y, aunque sea un escenario artificial, habilita la toma de decisiones en el
marco de la imprevisibilidad de la clase de manera auténoma. Lo mas cercano al

trabajo docente. La argumentacion de las decisiones permite objetivar la practica.

El acercamiento a la escuela demanda un trabajo previo y posterior y no se restringe
al momento en que los estudiantes ingresan a las escuelas asociadas. Ademas,
Unicamente asistir no tiene valor formativo en si mismo, es fundamental la discusion

sobre lo que alli sucede al interior de los espacios de formacion.

Es preciso resquebrajar o transparentar procesos respecto a qué se hace en los
espacios de formacion con el material de observacion y trabajo que ceden las escuelas

asociadas. La mirada no puede recaer Unicamente sobre el docente coformador, no
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vamos a controlar, menos a evaluar o a emitir juicios de valor sobre lo que se hace y

no.

Es preciso que quienes transitamos el CFPP nos interpelemos sobre qué
representaciones, modelos, prescripciones sobre el ser docente legitimamos, o no, con

nuestras intervenciones.

Ensefiar que el conocimiento formal no es copia o consecuencia de la realidad del
mismo modo que el conocimiento practico no es aplicacion del conocimiento tedrico.
La ensefianza deberia ser explicita sobre este punto: cual es el trabajo que se espera
con el conocimiento, como se hace, qué lugar ocupa la teoria y qué lugar la
experiencia. ENFATIZAR.

El conocimiento formal esté relacionado con la alfabetizacion académica. Ensefar:
como se trabaja con autores, cual es la logica de los diferentes campos disciplinares,
cémo se lee y escribe en el mundo académico. REPETIR: LOS AUTORES NO SON LA
UNICA VOZ AUTORIZADA.

El conocimiento didactico es, también, conocimiento tedrico, incluso cuando no sea
reconocido como tal y cuando se lo restringa a brindar medios de orientacion

practicos.

Hay registros de escritura que son propios del CFPP: narrativa, ensayo, biografia
escolar. La escritura es el mediador por excelencia en el proceso de reflexion.
PRACTICAR. EJERCITAR. ACOMPANAR.

El CFPP presenta contenidos que le son propios: investigacion y reflexion sobre las
propias practicas, elaboracion de registros, escritura de planificaciones. Trabajo de
campo, acercamiento institucional, construccion de propuestas de ensefianza.

Reflexion y problematizacion sobre las préacticas.

La situacion de pandemia que estamos viviendo modific6 nuestras practicas.
Inventamos nuevas formas de hacer docencia, de transitar el CFPP. Debemos
preguntarnos como legitimar estas nuevas experiencias y cOmo reponer en la

virtualidad aquello que caracteriza al CFPP: el acercamiento a las instituciones, la
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toma de decisiones en la accion y los conocimientos que los estudiantes aprenden en
la insercion particular.

Y por ultimo, insistir:

EL TRAYECTO POR EL CAMPO DE LA FORMACION EN LA PRACTICA
PROFESIONAL Si IMPORTA.
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Relato autoetnografico: alcances y limitaciones del proceso de investigacion

A menudo tratamos de comprender lo que se nos escapa con los términos y los conceptos que
nos son propios. Desde que se distingui6 del resto de las especies, el hombre no ha dejado de
medir el universo y las leyes que lo rigen con la vara de su mente y las iméagenes creadas por
ella, sin percatarse de las limitaciones de su enfoque. Y, sin embargo, sabe perfectamente que
un colador no es buen recipiente para el agua. Entonces, ¢por qué persiste en engafiarse creyendo
que su mente puede captarlo y comprenderlo todo? ¢Por qué no acepta, por el contrario, que su
intelecto es un vulgar colador, es decir, un utensilio que presta innegables servicios en
determinadas circunstancias, para acciones concretas y en situaciones dadas, pero que es indtil
en muchas otras, porque no esta hecho para eso, porque esta agujereado, porque innumerables
elementos lo atraviesan sin que ni siquiera consiga retenerlos para observarlos, aungque sea unos
instantes?

(Claudel, 2018, p. 220)

¢Seria demasiado pesimista establecer una analogia con el colador al cual se refiere
Claudel (2018) para emprender la tarea de escritura de este relato autoetnogréfico? ;O
acaso significaria asumir la finitud del acto de investigar y, en consecuencia, su potencia
para dilucidar algunas situaciones singulares, aunque no todas (si acaso esto ultimo
fuera deseable)? ;Qué elementos permanecerian para ser observados en detalle? ;Y

cudles atravesarian el colador? Empecemos a profundizar en estos aspectos.

En términos generales, puede diferenciarse aquello que en esta investigacién pudo ser
abordado en detalle y aquello que, sin intencion alguna (o con intencién alguna), se
escapO por el colador. Por supuesto, dejo a la interpretacion de cada lector la definicion

de qué pudo ser retenido, y por lo tanto comprendido, y qué no.

Desde los momentos iniciales, la intencion de este proceso de indagacion fue focalizar
en el Trayecto de Practica y habia en esa decision una gran conviccion personal que
buscaba reivindicar al campo de la practica en el marco de una formacién que
habitualmente lo subestima. No obstante, esta certeza se tropezo rapidamente con una
pregunta que si bien, en pausa, todavia estaba presente y estuvo a lo largo del proceso
investigativo y que puede enunciarse de la siguiente manera: frente a tantas
investigaciones y estudios, tantos conceptos construidos sobre la formacién docente,
tanta experiencia compartida, ¢qué podia (y puede) aportar esta investigacion?, ¢qué

categorias novedosas, qué nociones nuevas podian construirse? Porque, aunque busque
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excusas, aunque encuentre algunas justificaciones, en ultima instancia, quienes
asumimos esta tarea lo hacemos con la intencion de aportar nuevos conocimientos sobre
el tema que nos convoca. ¢Por qué investigariamos de lo contrario? Y es, tal vez, una
herida al propio orgullo reconocer que mis aportes pueden ser meramente (pero no por
eso0 menores) sistematizar una serie de saberes que circulan en la institucién que
transito. Porque... (Es posible construir nuevos conocimientos?, ¢estamos en
condiciones de hacerlo cuando, incluso, hasta a veces nos invade una sensacion de
tristeza, de angustia porque pareciera que ya todo se ha dicho? Esta sensacion que nos
asedia cuando comenzamos a realizar la busqueda de investigaciones que oficien como
antecedentes o leemos a otros autores cuyos planteos constituiran el marco tedrico. No
obstante, confio en que ademas de organizar aspectos de la formacidn sobre los que se
reflexiona escasamente (de manera sistematica) en la formacion docente, también toda
investigacién enfocada desde la légica cualitativa se reedita en la situacion singular. Y
esta investigacion no es la excepcion: da cuenta de una historia particular, en el marco
de un contexto y con determinadas caracteristicas particulares; es estudiada desde
adentro, recupera las voces de sus propios actores y el proceso estd encarado con
cuidado, contemplando las propias percepciones y las de los otros. Y eso, no es poco

para mi, por el contrario, me enorgullece.

Una vez asumida la pregunta sobre las contribuciones del proceso de investigacion que
inicié, me sumergi en otros interrogantes. No podia, entonces, aspirar a generar grandes
marcos tedricos como los de esos autores que lei en la formacion. Sin embargo, no
renuncié a recuperar y a organizar aquellos saberes propios de las practicas docentes y
del objeto que me convocaba y rapidamente emprendi la ardua tarea de apropiarme del
informe final de modo tal de hacerlo lo més riguroso posible, pero al mismo tiempo,
accesible en su lectura. Para esto, tomé tres decisiones que fueron fundamentales: en
primer lugar, inclui otros lenguajes, principalmente el literario, y la seleccion de
epigrafes para los diferentes apartados fue una tarea cuidada y cuidadosa que realice
junto a quienes acompafiaron este proceso y compartieron solidariamente sus lecturas.
Por otro lado, defini la escritura del informe utilizando la primera persona del plural (a
excepcion de este apartado), algo que puede parecer menor, pero que significé incluir
variedad de voces: la propia, la de los otros lectores de este informe antes que se

presente, la de la directora de Tesis, la de los autores. Por ultimo, resolvi escribir este
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informe enunciando el masculino genérico (aungue no acuerde con éste como forma de
comunicar y a excepcion de algunas afirmaciones donde se utiliza el femenino) tanto
por su lectura posterior como porque no poseo los conocimientos para realizar un
trabajo serio de reformulacion de este informe a un lenguaje no sexista. No obstante,
inclui una nota al pie donde aclaré que estoy a favor de la lucha por la visibilizacion en
el lenguaje de aquellas disidencias no hegemonicas e incluir esta forma de escritura

disruptiva en futuras producciones académicas es una tarea pendiente.

Vivi a lo largo de este proceso muchas situaciones en que fue facil avanzar y otras
donde no tanto. Otro aspecto problematico al que me enfrenté puede sintetizarse en la
tension entre la posibilidad de generalizar o no las inferencias realizadas y, en
consecuencia, el cuestionamiento sobre la importancia de la investigacion. Encontré,
por un lado, mucha lectura y procesos realizados sobre la necesidad de reivindicar
nuevas formas de realizar investigaciones enfocadas desde una logica cualitativa, pero
al mismo tiempo, ciertos resabios de otras formas mas legitimadas enmarcadas desde
una perspectiva positivista que, aunque eran cuestionadas explicitamente, operaban de
manera latente en las propias construcciones realizadas en el proceso de investigacion.
Esto significd la lectura continua de los supuestos asumidos y, principalmente, entender
que este trabajo debia alejarse de la pretension de generalizar y focalizar, por el
contrario, en los decires sobre la situacién particular y que no por esto la investigacion
era menos valida, sino que su legitimidad estaba dada por otros aspectos propios de los
supuestos epistemoldgicos, metodoldgicos y ontoldgicos que enmarcan a la ldgica

cualitativa e interpretativa.

Estas situaciones que comparto no se sucedieron de manera lineal ni se resolvieron tan
sencillamente como parece ser en este escrito. Muchas veces me invadié una sensacion
de frustracion por no poder sostener el proceso porque como sabemos, la investigacion,
aun en posgrados, se garantiza como mecanismo interno para quienes estan en la
universidad (y si, tal vez esto sea un prejuicio): hay financiamiento, hay grupos que
sostienen, hay legitimacidn sobre su tarea, hay acceso al campo y a la informacién, hay
contactos. No sucede lo mismo con quienes acceden a instancias de posgrado de manera
individual, sin el soporte previo: la tarea de investigar es mucho mas ardua y se sostiene

Unicamente en la voluntad. Y sabemos qué sucede en esos casos. No estoy afirmando
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que la tarea realizada aqui haya sido mas loable, pero si efectuada en otras condiciones
y sélo se sostuvo por el deseo personal y el acompafiamiento de quienes transitaron de
manera conjunta este proceso. Porque llegados a esta instancia, es evidente que el limite
entre lo propio y lo de otros se diluye, 0 no se ve tan claramente.

Una vez avanzado el proceso, los nudos problematicos, las tensiones, las dificultades y
los momentos de avance fueron cada vez mas dificiles de identificar y trabajar. El
registro realizado de las tareas de investigacion, del intercambio de mensajes con la
directora de Tesis, de las discusiones dadas en los seminarios de la Maestria y con otras
comparfieras, me ayudd a dilucidar quée senti y vivi en los diferentes momentos del
trabajo. No obstante, y antes de continuar, es preciso que realice una advertencia: como
toda tarea que se realiza a posteriori, 10 que aqui se expresa corresponde a una
reconstruccion y, como tal, esta cargada de la propia subjetividad. El trayecto de
investigacion realizado, en algin momento, fue similar a la imagen que presento a

continuacion:
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Figura 2

Esquema-perspectivas

Monica Giron, 2015
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Como expresé, esta obra artistica me permite, en cierta medida, dilucidar la travesia®
vivida en este proceso de investigacion y compartir ciertas reflexiones realizadas luego.
Pero para esto, necesitamos detenernos en la obra, en sus colores, en sus formas, en los
elementos que la componen y en los fundamentos de su eleccion. Primero, ¢por qué
recurrir a otros lenguajes? Porque como manifesté, hay situaciones donde lo que nos
sucede no puede ser elucidado tan facilmente como deseariamos. En estos momentos
de opacidad tal vez la respuesta sea interpelar las propias vivencias a partir de ciertos
dispositivos o analizadores y en esta tarea el arte ocupa un lugar central como lenguaje
que irrumpe, moviliza e interpela. En segundo lugar, ¢por qué esta obra en particular?
Luego de una bdsqueda exhaustiva, me encontré con que esta imagen me ayuda a
traducir y a poner en palabras la propia experiencia. Probablemente, éste no deba ser
el motivo por el cual apreciamos el arte en general puesto que éste tiene valor en si
mismo, pero también entendemos que el arte busca generar algo en quien lee/observa
determinada obra. Y la obra sefialada, sin dudas, me conmueve y sensibiliza. En una
primera lectura, me genera confusion y desconcierto, veo desorden. Si avanzo y me
detengo en los diferentes elementos que la componen puedo identificar significados,
interpretar sentidos, comprender la composicion general de la obra.

Ciertos elementos como coordenadas y puntos cardinales, lineas entreveradas, retazos,
conceptos, figuras, trazos, formas, colores llaman mi atencion. A esta composicion me
referiré en un intento por socializar, como expresé, el proceso de investigacion. Para
esta tarea, buscaré entramar algunos de los elementos mencionados y otros y las
vivencias de este tiempo de lectura, escritura y trabajo. Es preciso aclarar que la relacion
entre los elementos que presento a continuacion y las instancias de investigacion no
tiene otra explicacion mas que la asociacion libre que realicé entre la obra y el proceso
de indagacion. Puede parecer, a primera vista, que las relaciones son arbitrarias, aunque

intentaré explicar a continuacion los sentidos que personalmente le atribui.

Perspectiva(s)

8 |a siguiente reflexion se encuentra basada en el material producido por el Centro Cultural Kirchner y
el Ministerio de Cultura de Argentina denominado Précticas Artisticas en un planeta en emergencia.
Conversacion entre Monica Giron, Carla Lois y Marta Penhos (2020).
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Si observamos con detenimiento la imagen, una palabra, perspectiva (satelital), llama
la atencion. En una especie de 6valo que atraviesa el disefio, esta idea nos remite a la
variedad de alternativas al momento de iniciar una investigacion y a la necesaria
eleccidn de, al menos, una de ellas. En nuestro proceso de indagacion, una decision que
no tuvo dificultad alguna fue la del enfoque de investigacion elegido para enmarcar el
acercamiento al objeto de estudio. Me refiero a la investigacion cualitativa, mas
especificamente, a la perspectiva interpretativa que fue entendida como un
acercamiento recursivo y que dibuja, tal como se observa en la imagen, una figura que

vuelve sobre si misma.

Asimismo, asumi como objetivo central de esta actividad de investigacion aquel que
corresponde a comprender. Podria pensarse, y asi lo hice, que éste es ambicioso,
especialmente si partimos de la afirmacion de que el mundo social es complejo y que
acercarse a €l demanda necesariamente un recorte y seleccion. Es por esto que no estoy
en condiciones de aseverar que haya comprendido el objeto de estudio en su totalidad,
pero si que me acerqué al objeto lo mas comprensivamente posible dadas las
condiciones y posibilidades. En este sentido, este objetivo se resignifica no tanto por lo
que efectivamente hice (en términos de comprension), sino por la actitud que asumi a

lo largo del proceso en relacion al objeto de estudio.
Coordenadas y puntos cardinales

Lineas y palabras que buscan orientar la lectura también son evidentes en la imagen.
Observamos, asi, coordenadas y puntos cardinales que se presentan como sistema de
referencia ubicado de manera tal que aquellas certezas asumidas (por ejemplo, dénde
se ubica el norte y el sur, o dénde nos hicieron creer que se ubican) se ven trastocadas

y cuestionadas.

Del mismo modo, construi a lo largo del proceso de investigacion ciertas referencias
gue me permitieron ubicarme en el mapa (o pretenderlo) y puedo reconocer al menos
dos: el estado del arte y el marco tedrico. En el primer caso, la busqueda de
investigaciones me permitio delimitar el propio objeto de estudio al tiempo que habilitd
la pregunta por aquellos aspectos estudiados del campo de la practica y aquellos que

fueron abordados en menor medida. En el segundo caso, definir aquellas categorias de
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interés para la propia investigacion y ponerlas en didlogo me otorgé amplitud en el
abordaje del objeto de estudio y, al mismo tiempo, su operacionalizacion me ayudé en
la toma de decisiones metodoldgicas, tanto en la eleccion de los métodos de recoleccion
de informacidon como en su diagramacion y andlisis del material empirico. Por ejemplo,
defini que la categoria de conocimiento profesional seria delimitada desde tres
nociones: conocimiento tedrico, conocimiento practico y conocimiento didactico del
contenido. Esta fue una decision fundamental que oriento la investigacion puesto que
no hay acuerdo sobre la clasificacion mas pertinente sobre el conocimiento profesional;
muchos autores e investigaciones incluyen diferentes tipos y los agrupan de diferentes
maneras. En mi caso, aquellas clasificaciones que incorporan las nociones de
conocimiento del alumno, de los materiales curriculares, del contexto, entre otras,

fueron incorporadas en la seleccidn realizada.

No obstante, y del mismo modo que sucede en la obra, esas referencias construidas se
vieron movilizadas. Avanzado el proceso, fue evidente que no era suficiente con
identificar aquella clasificacion de conocimiento profesional que sea conveniente, sino
gue podiamos avanzar en intentar definir alguna relacion. Asi, por ejemplo, la relacion
entre conocimiento formal y practica comenzo a ser un nuevo criterio de analisis y otras
categorias como tradiciones de formacion, reflexion o propuesta metodoldgica fueron
fundamentales para enmarcar el objeto de estudio. Una situacion similar sucedio6 con la
nocion de practicum a la que inicialmente adscribimos y que luego fue mencionada,
pero no utilizada, no porque no sea acorde a nuestro planteo, de hecho lo es en otros
paises, sino porque decidimos recuperar los aportes del curriculum prescripto para el
profesorado y remitirnos a la idea de campo de la formacion en la practica profesional.

En otra linea, otras acciones menores oficiaron de orientaciones o sistemas de
referencias. Por ejemplo, compartir el proyecto de Tesis tanto con estudiantes como con
docentes previamente a la realizacion de las entrevistas o de cualquier otro instrumento,
ayudo en la construccion de un marco de trabajo comun, permitid correr cierto velo de
misterio sobre la actividad que se realiza en este tipo de investigaciones y creo que

habilitd, en algunos casos, una participacion mas genuina en el proceso de indagacion.

Atencién o foco
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Por otro lado, la obra elegida presenta multiplicidad de elementos que en una primera
impresion dificultan la aprension integral de lo que la artista intentd comunicar. Por
eso, es preciso construir diferentes escenas, dentro de la escena general, donde hacer
foco o colocar la atencion. Esta misma situacion fue propia del proceso de investigacion
puesto que me pregunté constantemente qué era conveniente: intentar aproximarse al
Trayecto de Practica en general o, por el contrario, focalizar en cada uno de los talleres
correspondientes al CFPP. Finalmente, opté por la segunda opcion, aunque no me
resigné a construir algunos acercamientos que, expresados en clave de inferencias mas
bien generales o a partir de identificar recurrencias, me permitieron configurar una

aproximacion mas integral al campo de la practica.

Asimismo, el interrogante sobre qué era relevante estuvo presente de manera constante
a lo largo del proceso. No solo se trataba de volver a reflexionar sobre qué informacion
era necesario recolectar para dar respuesta a las preguntas de investigacion inicialmente
planteadas, sino también pensar en qué instrumentos utilizar y cémo organizar
estratégicamente esta tarea. En relacion a las preguntas de investigacion reconocemos
que fueron pensadas cuando construimos el disefio de la investigacion, pero
escasamente recuperadas a lo largo del proceso y esto fue una dificultad a superar
puesto que al momento de realizar las conclusiones no sabiamos si contdbamos con la
informacion necesaria para aproximar alguna respuesta a esos interrogantes. Por otro
lado, si leemos nuevamente las preguntas en retrospectiva observamos que éstas
focalizan en la nocién de conocimiento profesional que de hecho es esperable dado
nuestro objeto de estudio, pero no piensan en la relacion de esta nocién con otras, como,
por ejemplo, formacién docente inicial o campo de la practica, y que incluso fue una
ardua tarea operacionalizar esta categoria aun cuando hay un amplio acervo tedrico

construido.
Percepcion multifocal

Como impresion fisica, la obra elegida aborda la cuestion de la percepcion multifocal.
Y ésta estuvo presente como orientadora a lo largo del proceso de investigacion donde
intenté incorporar varios focos y avanzar gradualmente sobre el objeto de estudio. En
esta tarea, y como expresé, la definicién del abordaje metodoldgico fue fundamental y,

especialmente, la nocion de cristalizacion. Me pregunté a lo largo del proceso si era
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posible acercarse a la complejidad del objeto de estudio, cuanto de éste podia ser
aprehendido y qué tan fiel era a lo que efectivamente sucedia si no podiamos acercarnos
por cuestiones ldgicas a todos los actores involucrados. Parte del trabajo fue seleccionar
los instrumentos de recoleccion de la informacion y el referente empirico con el cual
trabajar. En relacion al primer punto, fue evidente que las entrevistas eran un
instrumento central dadas las caracteristicas de la investigacion y sumé, ademas, otros
instrumentos que fueron distribuidos en los momentos iniciales como cuestionarios o
estudio de documentos. En relacion al segundo punto, me gustaria afirmar aqui que tuve
claros criterios definidos para la seleccién del grupo de entrevistados, pero no fue asi.
En ultima instancia, realicé cuestionarios y entrevistas a quienes estuvieron dispuestos

a participar, la accesibilidad fue el criterio que ponderé.

Al principio de este proceso, imaginaba mayor accesibilidad a los datos, a sujetos que
accedieran a ser entrevistados porque, si esta investigacion se desarrollaba en un
instituto de formacion docente, ¢no era de esperar que se entienda lo necesario del
trabajo con el conocimiento para la formacion y, por lo tanto, la importancia de
participar? Proyectaba, también, una tarea sostenida en el tiempo que me permitiria
recolectar la informacion rapidamente para proceder al analisis. Si bien en general hubo
buena predisposicion, también se presentaron algunos inconvenientes de organizacion,
gestion de los tiempos y de las tareas y quienes no accedieron a la investigacion aun
ocupando el lugar de docente de los espacios de la practica. Tal fue el caso, por ejemplo,
del docente titular del TPIII que se negd a participar. Esta situacion interpel6 la validez
de la propia investigacion puesto que carecia de la perspectiva de un actor central para
dilucidar la relacion entre conocimiento profesional y el campo de la préctica. Luego
de esa dificultad y concluido el proceso puedo afirmar, aunque no pretendo ser
ambiciosa con esta aseveracion, que me acerqué al objeto de estudio de la forma mas
rigurosa y responsable que me permitid la situacion en que investigué y las condiciones
objetivas en que la actividad de indagacion se llevo adelante. ;Se pueden decir otras
cosas sobre el propio objeto de estudio? Seguramente. Y esta certeza no minimiza
nuestra construccion, por el contrario, me enfrenta a lo propio de la investigacion

cualitativa.

Lineas entreveradas
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A simple vista se observan en la obra elegida lineas entreveradas, confundidas,
trenzadas. Si miramos en detalle, hasta podriamos pensar en la figura del nido, la
construccién rama por rama. Del mismo modo, en la investigacién emprendida, me
encontré con situaciones intrincadas que ameritaron un proceso reflexivo sobre como
debian ser resueltas y que una vez sobrepuestas, aportaron al desarrollo del proceso de

indagacion.

Una de las primeras inquietudes fue trabajar explicitamente sobre esta investigacion y
la participacion en calidad de entrevistados de los estudiantes cuando, como
manifestamos a lo largo del informe final, esta investigacion me encuentra siendo parte
en calidad de docente, especialmente de uno de los espacios que es objeto de
investigacion y de otros que cursan en la carrera. Me pregunté como garantizar su
colaboracion en tanto son una voz necesaria para construir el panorama sobre el
conocimiento profesional y el campo de la practica, pero sin ejercer presiones o que la
participacién sea vista como una imposicion. Sabemos que el ejercicio autoritario del
poder es una situacion que muchas veces se visualiza en el proceso formativo y que se
dirime en la calificacion que se adjudica a los estudiantes en los espacios que transitan.
Esto ultimo fue una preocupacion puesto que debi interpelarme profundamente sobre
cdémo no asumir de manera no intencional alguna practica que se asemeje a esto o que
incluso, cuando no suceda de este modo, los estudiantes no lo visualicen como una

posibilidad.

Otra linea entreverada o preocupacion corresponde a algunas decisiones que debi
asumir a lo largo del proceso. Especificamente, me refiero a la recoleccion de la
informacién. Llegados a este punto, es evidente que la recoleccién de la informacion se
realizd, principalmente, a través de cuestionarios y entrevistas. No obstante, una
definicion fundamental fue resolver si solicitaria a los docentes entrevistados los planes
de estudio correspondientes a los espacios curriculares del campo de la préctica a su
cargo. En los momentos iniciales de la investigacién no los solicité por prejuicio: fue
una ardua tarea organizar entrevistas, no pensé que el acceso a los proyectos de catedra
fuera tarea facil. Luego, me interpel0 cuél era el limite de la investigacion y hasta donde
podia insistir con el propio trabajo de los comparfieros sin invadir o juzgar. También,

pensé en si los proyectos de catedra daban cuenta reflexivamente de lo sucedido en los
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espacios de la practica o eran una construccion mas bien burocratica erigida por el
requerimiento institucional. Esto Gltimo no lo sé, aunque apuesto fuertemente a la
primera opcion. Finalmente, no trabajé con este tipo de documentos, aunque este
derrotero me llevo a considerar otras inquietudes sobre el abordaje de la informacion y
el compromiso con los comparieros y los estudiantes que participaron de esta

investigacion.

En relacion a esto Gltimo, encuentro un obstaculo evidente y hasta esperable en el
trabajo con la informacion recolectada y su tratamiento en el andlisis cuando la
investigacion se desarrolla en el propio espacio de trabajo. Como expresé, en la mayoria
de los casos trabajé con estudiantes y docentes: que estuvieron en mis propias clases,
que fueron (y son) comparfieros de trabajo respectivamente. Esta situacion trajo
aparejada varias dificultades. En el caso de los estudiantes me inquietd como opero el
poder en una relacion que de por si es asimétrica. En el caso de los segundos, tuve que
tomar ciertos recaudos al momento de realizar el andlisis para no personalizar ciertas
interpretaciones porque cada inferencia que realizara era, en Gltima instancia, una
afirmacion sobre el trabajo docente y la forma en que cada uno decide asumir el
desarrollo de los espacios curriculares a su cargo. Por este motivo, algunas de las
inferencias realizadas pueden parecer timidas y seguramente podrian hacerse
afirmaciones méas categoricas; prioricé construir interpretaciones que habiliten la
reflexion sobre la practica y no que obturen en caso de que el informe de Tesis sea leido

por los entrevistados (y asi lo esperamos).
Retazos, conceptos, palabras, montaje. Trazos y formas: circulos y dvalos

Por su parte, la instancia de analisis supuso entramar diferentes formas y trazos,
diferentes palabras y conceptos, elementos que se destacan en la imagen seleccionada

y que configuran la composicion de la obra, tal como sucede en nuestro informe final.

Los cuestionarios, los documentos, las entrevistas, algunas narrativas, fueron la materia
prima con la que trabajé. La distribucion de cada uno de estos instrumentos tuvo su
propia dificultad, pero en el caso de las entrevistas, fue evidente que, si bien
inicialmente se previd un guion, sostener el encuentro (que en la mayoria de los casos

fue grupal), orientarlo sin perder de vista el objeto de estudio, pero, al mismo tiempo,
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dando lugar a que los entrevistados puedan ir mas alla de lo prescripto, fue un desafio.
En algunos casos, se lograron mejores entrevistas que en otros, con informacion mas
pertinente a la linea de investigacion y también hay momentos de catarsis, de queja,
que no se pudieron evitar. La realizacion de las entrevistas significd poner el cuerpo,
prestar total atencion, conocer de manera amplia la informacion recolectada para
establecer vinculos y saber que, incluso con todo eso, esta instancia podia fallar. Si
consideramos el plan inicial para este trabajo de escritura, observamos que en el disefio
metodologico figura como posibilidad la realizacion de dos entrevistas a estudiantes en
momentos diferentes (una para indagar inicialmente y otra para profundizar). No
obstante, el trabajo de campo nos demostré lo arduo de organizar los encuentros,
coordinar dias y horarios, gestionar los momentos. Ademas, una vez realizadas las
entrevistas sobrevino la tarea de transcribir los audios y fue de gran complejidad: en
primer lugar, porque significo asumir que las entrevistas no habian salido como hubiera
deseado; por otro lado, porque es un tiempo considerable el que amerita. No obstante,
facilitdé luego el proceso de andlisis el tener un acceso mas cercano a lo conversado en

los diferentes encuentros.

Este proceso de interpretacion fue entendido como un proceso artesanal, con fuerte
protagonismo de quien investiga. Se presentd como tépico de reflexion la cantidad de
datos recolectados y si estos eran (y son) significativos para efectuar reflexiones. La
tensidn entre lo particular y lo general se hizo nuevamente evidente, y si bien entiendo
que la légica cualitativa muy lejos esta de la segunda opcidn, si es un aspecto que estuvo
(y estd) presente a modo de interrogante. ¢ Cuéales son los aportes de una investigacion
si lo que concluye no puede ser mudado, al menos a priori, a otros campos 0 &mbitos

de conocimiento?

Otro aspecto de interés a lo largo del proceso de andlisis de los datos tuvo que ver con
la responsabilidad en la lectura e interpretacion de la informacion. Una preocupacion
constante fue contrastar los enunciados de las entrevistas sin forzar las relaciones o
inferir afirmaciones que no podian sostenerse en el material empirico. Del mismo modo
que sucede con las figuras de Ovalos presentes en la obra elegida, el anélisis realizado
estuvo orientado por la premisa de la recursividad (o al menos asi lo intenté). Realicé

una lectura constante de la informacion recolectada, volvi sobre el enfoque teérico,
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incorporé nuevas categorias, identifiqué recurrencias y contradicciones y luego
emprendi la tarea de escritura de aquellas afirmaciones que conformaron el apartado de
analisis.

Entramar la voz de los entrevistados no fue tarea sencilla. No soy ingenua, entiendo
que cualquier interpretacion que decidi realizar, la forma en que organicé el material

empirico, dio lugar a una lectura particular de la informacion y por lo tanto legitimo

ciertas miradas y supuestos.
Subjetividades

Del mismo modo que sucede con la obra, cualquier composicion adquiere la mirada
particular de quien la construye y, seguramente quienes la lean, en el lenguaje que sea,
encontraran definiciones que van mas alla de las intenciones iniciales de quien la

construyd, que exceden los propios sentidos adjudicados o que, por el contrario, no.

El informe final que aqui se presenta, también. Mi propia subjetividad estuvo presente
en cada palabra que decidi utilizar, en el enfoque particular que asumi para acercarme
al objeto de estudio. Y esta situacién es esperable en cualquier tipo de investigacion
que se enmarque desde una logica cualitativa y mas aln en esta investigacion donde
estoy totalmente implicada en aquel ambito sobre el que estoy queriendo investigar.
¢Podria ser de otro modo, podria mantenerse quien investiga mas alejado, al margen?
Probablemente si. De hecho, esta situacion de implicancia seria ampliamente
cuestionada desde otros paradigmas. Pero... ;COmo configurar una inquietud
verdaderamente genuina que amerite una investigaciébn cuando no estamos
comprometidos?, ;qué otro aspecto de la vida en general nos generaria mas curiosidad
que aquello que es producto de la propia experiencia? En los momentos iniciales de la
investigacion la implicacion fue vista como una situacion a corregir, no obstante, y
avanzada las lecturas propuestas por los seminarios de la Maestria, resignifiqué esta
nocion y me propuse trabajar en un propio proceso metareflexivo sobre la misma propia
investigacion. Muchas de las reflexiones que aqui comparto son producto de este
trabajo. Y esa distancia me ayudd a comprender no sélo al objeto de estudio, sino al

proceso de investigacion y mi forma de estar en él.

Blanco, vacio y promesa
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Por ultimo, decidimos tomar otro elemento de la obra, el espacio en blanco, aln a
sabiendas de que todavia podria decirse mucho mas. Este espacio en blanco en el

presente informe simboliza, por un lado, el vacio y, por el otro, la promesa.

El vacio de enfrentarse al arduo trabajo de hacer investigacion, un trabajo que se
sostuvo a lo largo de este tiempo por la propia voluntad, muchas veces, voluble y
cambiante. También, la sensacion de angustia de creer que podia construir algunas
respuestas y que, intempestivamente, nuestros planes mutaron por completo con la
aparicion de la pandemia que modificd nuestras vidas y, por lo tanto, la forma de hacer
investigacion. ¢ Cuan vigente puede ser un analisis que trabaja con informacion que, en
cierta medida, quedd (a primera vista) obsoleta (pues pandemia)? ;Qué puede aportar
una investigacion cuando lo que se estudia cambié radicalmente, mut6 por completo y
fue sumamente interpelado? No tenemos respuestas todavia, aunque estamos
construyendo algunas aproximaciones (provisorias) que focalizan en que en todo
proceso de investigacion desde la logica cualitativa siempre es posible decir todo de
otro modo. Y que lo que hacemos es tomar una fotografia de algin momento dado, de
una situacién o problematica, con la esperanza de que eso que construimos trascienda,
que aporte a pensar de nuevo, a volver sobre lo conocido, a reflexionar sobre lo
cotidiano. Y, en cierta medida, esa fotografia puede parecer vieja, pero... ;Acaso no
miramos esas fotos para pensar en lo que fuimos y proyectar lo que podemos ser?

Y en relacién a esto Ultimo, el espacio en blanco es también, promesa: de lo que viene,
de las lineas de investigacion que pueden derivarse de la que seleccioné (o no). Promesa
de lectura de quienes estuvieron involucrados directamente en esta investigacion y de
quienes se veran de algin modo afectados por las conclusiones a las que he llegado.
Promesa de que algo, por mas minimo que sea, puede modificarse a partir de este
proceso, en la propia practica y en la de otros. Porque es cierto que no estudiamos para
poner evidencia como cualquier situacion deberia ser, sino para saber lo que
efectivamente es, pero en Gltima instancia, todos aspiramos a que algo se transforme a
partir de nuestra construccion y que ésta no pase solo a engrosar el nimero de

maestrandos recibidos (algo que claro, no es poco), sino que signifique un real impacto.

En algin momento, a la autora de la imagen que elegimos, le preguntan si su obra es

un mapa. Y se concluye que no toda composicion que incorpore convenciones
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cartograficas lo es, aunque bien ésta podria serlo. No obstante, la creadora menciona
que es mas bien una reflexion o una impresion fisica, aunque también una
representacion. Entonces, un mapa... “Algo para llevar consigo y ubicarse,
compartirlo, entenderlo. (...) Intenta repetir un gesto, pero acomodar (hacer lugar para)
nuestra percepcion contemporanea y, por ende, nuestra capacidad de re-pensar nuestra
existencia: es una presentacion particular del mundo” (Girdn, 2020, p. 9). De manera
similar concebimos a nuestra propia composicion: una mirada particular, la mirada que
decidimos mostrar, con todos los recaudos que esta decisiébn amerita, pero que

esperamos sea significada como una representacion compartida.
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