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» Resumen

La presente ponencia recupera algunas conclusiones que emergen de las investigaciones reali-
zadas a partir de indagaciones narrativas en profesores memorables de la carrera de historia de la
UNMDP. Dicha investigacion se desarrollé en el marco de dos becas de investigacion otorgadas por la
UNMDP y se suma a las investigaciones que ha desarrollado en los ultimos quince afios el Grupo de
Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales, de la misma casa de altos estudios. El grupo ha
investigado sobre cuestiones ligadas a la ensefianza universitaria desde el campo de la Nueva Agenda
de la DidActica, poniendo énfasis en las pasiones, las emociones y los afectos que se evidencian en los
profesores que los estudiantes seleccionan como memorables.

En la presente investigacion, se trabajé especificamente en las narrativas propias de los profe-
sores memorables de la carrera de historia. Entendiendo por memorables a aquellos docentes que
han dejado una huella en nuestra biografia escolar. Tales docentes fueron escogidos por sus propios
estudiantes mediante una encuesta an6nima.

Mediante entrevistas individuales y grupales, la presente investigacion pretende indagar en las
narrativas de los profesores memorables reexaminando y recuperando las categorias provenientes
de estas historias de vida y de las buenas practicas docentes.

» Introduccidn

Elpresente trabajo tiene lugar en el marco de las investigaciones que realiza el Grupo de Investigaciones
en Educacion y Estudios Culturales, en su proyecto actual y en el marco del Centro de Investigaciones
Multidisciplinarias en Educacion (CIMED): “Formacion del profesorado VI. (Auto)Biografias y Narrativas de
Instituciones, Estudiantes y Profesores Memorables. Conocimiento, Pasiones, Emociones y Afectos desde una
mirada decolonial’ El grupo ha investigado sobre cuestiones ligadas a la ensefianza universitaria desde el
campo de la Nueva Agenda de la Did4ctica, poniendo énfasis en las pasiones, las emociones y los afectos
que se ponen en juego en los profesores que los estudiantes seleccionan como memorables. En la presente
investigacion, se trabajo con los profesores memorables de la carrera de historia. Docentes que han sido
elegidos por estudiantes de los ultimos afios de la carrera mediante encuestas anénimas.

En dicho trabajo de investigacion se abordara a las docentes en el complejo de circunstancias que
hacen tanto a sus vidas privadas como a sus practicas; circunstancias de las que son producto y a las
que ellas mismas producen.
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Este desafio, se plantea desde una visién circular conformada por dos dimensiones: la personal y
la profesional. Las historias de los “memorables” nos revelan lo que las nutre y fortalece como perso-
nas y profesionales de la educacion.

La idea de circularidad asi planteada rupturiza la explicacion lineal de la realidad; de alli nuestra
investigacién en torno al profesor tanto como profesional como sujeto inscrito en el devenir de sus
otras dimensiones en el proceso de su vida personal. Este abordaje nos ofrece no s6lo una imagen
mas completa y mas vivida del profesor, sino que nos muestra el discurrir de sus interrelaciones
entre él y su entorno. Impreso en una trama cultural dada, el docente va configurando multiples na-
rraciones de su existencia; ellas son precisamente las que hacen a su realidad, a su “modelo” desde
el cual indaga los acontecimientos personales y profesionales entretejidos que van construyendo su
realidad interna, su propia subjetividad y que plasma en su practica aulica.

Para ello, adoptamos una perspectiva narrativa que no es mas que una forma de construir la rea-
lidad. El instrumento central para esa construccion es la entrevista que nos permite transformarla en
(auto)biografica. Esas construcciones narrativas realizadas por los mismos profesores, nos revelan
que es posible ver ese entramado entre lo emocional e intimo y el ejercicio de una profesiéon como la
docencia universitaria. En la investigacion educativa especificamente, la naturaleza de la indagaciéon
narrativa reside en la idea de Dewey (2004:113) de que la educacion, la experiencia y la vida estan in-
timamente relacionadas. Connelly y Clandinin sostienen que los humanos llevan por naturaleza vidas
relatadas y cuentan narrativas sobre estas vidas. Quienes encaran una investigacidon narrativa, a su
vez, describen esas vidas, coleccionan textos de campo y escriben historias sobre esas experiencias y
esas vidas (Clandinin y Connelly 1994:29).

» Lo buena ensefianza y la formacion profesional en el docente

“Yo creo en el momento del aula; creo que cuando estdn atentos, y estdn aprendiendo, ese es el momento
mdgico (...) Creo que lo que queda de mi ensefianza es que encuentran a alguien que se dan cuenta que
disfruta, que se divierte dando clase, a quien le gusta dar clase, y que se prepara para dar clase, y que
-bueno, si- junta mezcla las cosasy las articulo, que puede resultar abrumador en un primer momento
pero después se dan cuenta que les abre. Yo sé que abruma, pero no puedo evitarlo y al mismo tiempo
sé que primero abruma y luego les despierta algo” (Porta L y Martinez C; 2015)

Los primeros aportes teéricos en torno al concepto de buena enseifianza fueron tomados de
Fenstermacher (1989). Alli el autor advierte sobre la posibilidad de confundir el significado de “bue-
na ensefianza” con “ensefianza con éxito”. Aclara que el término “ensefiar” esta vinculado al término
“aprender” en una conexidn semantica imbricada en el lenguaje, pero se trata de una relacién onto-
l6gica, no de una relacién causal. La relacion ontoldgica significa que hay una dependencia entre la
existencia de alguien que es ensefante y la existencia de alguien que es estudiante; en tal sentido, no
habria sin embargo dependencia causal lineal entre la ensefianza y el aprendizaje entendido como
logro, o como éxito de la accidn de ensefiar.

El aprendizaje entonces se entiende como proceso del estudiante, no como un necesario efec-
to de la ensefianza, su resultado. Lo que resalta Fenstermacher a partir de la discusién de la
dependencia ontoldgica, es que ésta permite una revision del concepto de ensefianza, funda-
mentando la concepcion de que “el profesor no transmite o imparte el contenido al estudiante”;
mas bien el profesor instruye o colabora con el estudiante sobre cémo adquirir el conocimiento.
Sus tareas consisten en seleccionar y adaptar el material al nivel del estudiante, proporcionar-
le oportunidades para acceder al contenido, monitorear su progreso, darle oportunidades para
ejercitar sus capacidades de estudio, estimularlo para que se interese en el material, e instruirlo
sobre las exigencias del rol de estudiante. La principal diferencia de este esquema respecto de
las tareas del profesor con las actividades consideradas propias de la ensefianza en la bibliogra-
fia general sobre la tematica, radica en que el profesor es importante para las actividades propias
de ser un estudiante, no s6lo para la adquisicién comprobada del contenido por parte del alum-
no, entendida ésta como rendimiento.

ISBN 978-987-4019-47-9 704



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Asi, con respecto a lo que se considera “buena ensefianza”, Fenstermacher define que la palabra
“buena” tiene un sentido doble, “tiene tanto fuerza moral como epistemoloégica”. Es decir:

“Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido moral es preguntar qué acciones docentes pue-
den justificarse basandose en principios morales y son capaces de provocar acciones de principio
por parte de los estudiantes. Preguntar qué es la buena ensefianza en el sentido epistemolégico es
preguntar si lo que se ensefia es racionalmente justificable y, en dltima instancia, digno de que el es-
tudiantes lo conozca, lo crea o lo entienda” (Fenstermacher, 1989:158)

Asimismo, Fenstermacher y Richardson (2005: 188) replantean la buena ensefianza al incorporar
el concepto de “ensefianza de calidad”, la que involucra el aspecto de la ensefianza guiada por prin-
cipios de instruccién defendibles y racionalmente s6lidos en cuanto a la seleccién de contenidos y
métodos apropiados, pero también incluye otras condiciones para que produzca lo que denominan
“ensefianza exitosa”. Fenstermacher y Richardson puntualizan que la buena ensefianza es sélo uno de
los elementos necesarios para que pueda darse una ensefianza de calidad, ya que debe existir volun-
tad y esfuerzo de estudio por parte del alumno, un medio familiar, comunitario y escolar sustentador
de la ensefianza y del aprendizaje, oportunidades para ensefiar y aprender materializadas en instala-
ciones, tiempos y recursos y, por ultimo, buena ensefianza, como la hemos definido anteriormente. Si
bien la buena ensefianza es sé6lo uno de los elementos, es el Unico que es directamente dependiente
del buen profesor y en consecuencia la tinica condicién sobre la que el docente puede intervenir ex-
presamente. El ensefiar y el aprender son considerados por los autores como dos procesos diferentes,
y si bien el objetivo ultimo de la ensefianza es que los alumnos aprendan, el aprendizaje depende de
un entramado de factores y condiciones internas y externas del cual la buena ensefianza es sé6lo una
parte (Porta y Flores, 2013).

» Aspectos metodoldgicos

El marco metodoldgico que nos permite profundizar el abordaje de nuestro objeto de interés, es
la investigacion cualitativa. La investigacion cualitativa es adecuada cuando la finalidad es compren-
der a las personas en su propio contexto, escuchando sus voces y privilegiando su cualidad humana.
Por ello es que investigamos la ensefianza comprometidos en la tarea de comprender sus fenémenos
(Shulman, 1989: 9). Asimismo, en términos de Liliana Sanjurjo (2002) la investigacion cualitativa
tiene como objeto generar teoria a partir del analisis de situaciones complejas y diversas, y es justa-
mente eso lo que nos propusimos con nuestro trabajo.

Por lo tanto, la presente investigacion adopta un enfoque interpretativo (Erickson 1997:195-199;
222-223), entendido como un proceso de comprension de los significados cercanos y urgentes de los
propios sujetos. Implica también la construccién de una lectura de esos significados, jugando entre lo
general y lo particular—Ilos detalles inmediatos y la teoria relevada.

Para explorar los pensamientos de los docentes en toda su variedad y complejidad, se considera
necesario adoptar una perspectiva narrativa. No se trata de una técnica, sino de una forma de cons-
truir la realidad, que puede definirse de dos maneras. La primera definicion de la narrativa remite a
“la cualidad estructurada de la experiencias vista y entendida como un relato”. La segunda la consi-
dera un enfoque de investigacidn en si misma: “las pautas y formas de construir sentido a partir de
acciones temporales personales... es una particular reconstruccion de la experiencia, por al que, me-
diante un proceso reflexivo, se da significado a lo sucedido o vivido”. La narrativa resulta asi apropia-
da para la especificidad, complejidad e intransferibilidad de los procesos educativos (Bolivar, 2001).

Para estudiar a los docentes se reconstruira el instrumento de la entrevista en profundidad, trans-
formandola en (auto)biografica. El objetivo primordial de estas conversaciones es captar las narra-
ciones en el medio mas natural posible. Dentro del tipo de entrevista en profundidad se adoptara la
estandarizada abierta, de caracter semi flexible con un guién de preguntas que se hacen a todos los
entrevistados, aunque no exactamente en el mismo orden. (Olabuenaga e Ispizua 1989:125; Taylor y
Bogdan 1992: 100 y ss; Valles 1999:177).

Ellibreto previo tuvo preguntas de caracter demografico y biografico personal, escolar, universita-
rio y profesional (Bentolilla 2002:168). Luego, indagara acerca de las experiencias y trayectos claves
personales y profesionales en su formacién y desarrollo profesional en relacién con sus practicas en
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el aula. Estos interrogantes fueron de caracter indirecto, hipotéticos, o de postular el ideal. El motivo
fue doble: ubicar los entrevistados en una atmoésfera positiva y evitar que al defender sus acciones
respondan sdlo lo que conjeturan que el investigador desea oir (Goetz y Le Compte 1988:140).

Las entrevistas a los docentes y el analisis de sus relatos siguieron los lineamientos planteados
por Goodson (2005) con respecto a los mecanismos de transcripcién de las entrevistas y el andlisis
de las transcripciones considerando este proceso de vital importancia para el resguardo de los datos
de la investigacidn. El andlisis de las transcripciones se instala como un proceso de inmersién en los
datos, que requiere de lectura y relectura, identificando temas emergentes y recurrentes que se rea-
grupan en temas particulares sobre la base de los cuales se prepara el informe inicial.

El enfoque de la investigacion es interpretativo o hermenéutico, porque nuestro interés se centra
en el significado humano en la vida social y en su elucidacién y exposiciéon. Se entiende al enfoque
interpretativo como proceso de comprension de los significados inmediatos de los actores relevados,
que implica una (re)lectura de esos significados, entrelazando los detalles concretos con la teoria
relevada (Erickson, 1997).

La indagacion acerca de la vida de los docentes involucra aspectos biograficos personales y as-
pectos interpersonales y culturales de sus trayectos profesionales. El enfoque biografico y narrativo
puede ser entendido como un espacio de indagacién con caracteristicas propias en la investigacién
cualitativa o como un enfoque especifico con identidad particular y derecho propio. Las historias de
vida y la investigacidn narrativa constituyen un campo de investigaciéon que apunta a la dimensién
personal de las ciencias sociales. La perspectiva biografico-narrativa permite reconstruir y reorga-
nizar la experiencia a través de la narrativa, atribuyendo significados al pasado con referencia al
presente y a las concepciones personales. Los sucesos se enmarcan en contextos sociales, culturales
e institucionales que les dan sentido y se interpretan en funcién de la interaccién del individuo con
el contexto.

> Andlisis de los resultados

El mundo ligado a la vida personal: Es decir, los afectos y la forma en que estos se “amalgaman”
en la vida de cada uno de los memorables: los primeros afios de escolaridad, los maestros de la in-
fancia, la vida afectiva: la llegada del amor, los hijos, el lugar de los padres en la conformacion de la
personalidad y el desarrollo profesional son aspectos fundamentales desde los que abordamos estas
vinculaciones

Este vinculo entre el mundo y la vida personal lo explicitamos en las siguientes subcategorias
que, como dijimos anteriormente la presentamos a partir del retazo narrativo de los propios en-
trevistados, como una manera de “dejar hablar” al memorable: Infancia-Familia-Padres-Formacion
escolar-Formacion extraescolar-Adolescencia-Escuela-Maestros-Amor-Hijos-Vida familiar

El mundo ligado a la vida profesional. Es decir, las narrativas que nos acercan a su desarrollo e iden-
tidad profesional docente y a la(s) forma(s) que conciben las practicas docentes en el aula universitaria.
En este punto, la caracterizacion de Bain (2007) en relacién al ambiente de aprendizaje critico natural
brinda la potencialidad de poder indagar en los formatos alternativos de definicién que los docentes
dan sobre sus practicas y la concepcidn que tienen sobre la construcciéon social del aprendizaje.

Al igual que el item anterior, la vinculacién entre el mundo y la vida profesional se presenta como
un didlogo hablado entre los memorables, a partir de las categorias que encontramos emergentes:
Eleccidn de la profesion: dilemas y apuestas- Formacion de grado, intereses: los inicios- Formacion
de posgrado: el transcurrir y la actualidad- Consolidacion profesional: 1a docencia, la investigacion- El
presente y el futuro profesional: temas, lugares, perspectivas.

La amalgama de “ambos mundos” nos permitira tener algunas caracterizaciones en relacién a la
manera en que vida personal y vida profesional se articulan, rearticulan y reconfiguran a medida en
que ambas transcurren (de manera paralela o no).

Las historias de vida nos brindan elementos para poder reconstruir la profesionalidad y la iden-
tidad docente; por lo cual, la indagacién que realizamos se centré con mayor profundidad en las
tensiones que se desprenden de la propia vida personal y profesional de las docentes entrevistadas
que fueron identificadas como “memorables” por sus alumnos.
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Para ello hemos dejado hablar a las entrevistas por si mismas, pidiéndoles que nos cuenten. Dicha
tarea nos ha permitido ir hilvanando las relaciones entramadas que se establecen entre ambos mun-
dos: el personal y el profesional. Nos adentramos en los datos que han requerido varias lecturas; en
ese recorrido hemos ido marcando categorias y subcategorias asociadas al significado que la docente
le otorga a su vida personal, a su vida profesional, al desarrollo de su profesidn, al sentido que le da
a ese camino recorrido. La lectura y la reconstruccién de la experiencia a través del relato narrativo,
nos ha permitido darle significado al pasado en funcién del presente y las cosmovisiones personales.
Es casi una obviedad plantear que los hechos del pasado se inscriben en contextos sociales, cultu-
rales e institucionales que van dando sentido y que sé6lo se hace posible entenderlos a la luz de la
interaccidon de los sujetos con esos contextos. Como bien lo plantea Leonor Arfuch (2008), los relatos
autobiograficos estan marcados por la temporalidad. Las vivencias, las experiencias entonces dan
cuenta de un tiempo que se fue y que es recuperado y que es reestructurado en funcién del presente.

A partir de sus propias palabras, de dejarlos hablar, hemos ido descubriendo esa trama insepara-
ble entre la profesion y sus vidas personales.

La constitucion familiar aparece entonces caracterizada por la unioén, presencia, calidez, bienestar
en el seno familiar a pesar de los problemas y sucesos vividos en la infancia; acompafian también la
formacion en valores, la responsabilidad y el compromiso asumidos en forma independiente y hasta
diriamos auténoma.

La presencia de personas determinantes en sus vidas, establecidas mediante figuras de apoyo,
acogedoras y afectuosamente expresivas, responsables y presentes en los momentos mas importan-
tes de sus vidas, les han transmitido la responsabilidad y el compromiso que se transformaron en
valores que parecen influir en la responsabilidad personal y profesional.

Revisar como se van desarrollando sus propias vidas, nos ha permitido ver que el docente es un
entramando complejo e indisoluble conformado por su vida privada y su profesién. Esa trama se
inscribe en una proyeccion circular que produce un tejido de circunstancias privadas y profesionales
que se suceden en varios contextos al mismo tiempo y que tienen que ver con lo familiar, la vida de
pareja, los hijos, los hermanos y padres, las instituciones, etc. Este entramado “vivo” forma parte
indisoluble de su ser. La idea de circularidad entonces recupera el concepto de que la realidad, los
fenémenos, las experiencias, etc. no pueden explicarse mediante un razonamiento de indole légico y
lineal.

Las experiencias de vida y los hechos que nos van configurando son elementos claves de lo que so-
mos, de lo que pensamos acerca de nosotros mismos; el grado hasta el que se invierte lo que somos en
el modo de ensefiar. La experiencia y antecedentes son, por tanto, los que configuran nuestra practica,
pero a la vez es también la practica la que configura nuestro mundo personal como docentes. Pues,
bien, cabe preguntarse entonces ;Cudles son las caracteristicas centrales de ese entramado?

Retomando a Lépez de Maturana, podemos pensarlas en funcién de:

-Motivacion de logro entendida como la busqueda de desafios profesionales y perfeccionamiento,
interés cultural, alta disposicion al aprendizaje, a la evolucion pedagégica. Postura optimista ante la
vida, compromiso social y la responsabilidad profesional con la que el docente asume la tarea. Deseo
de superacion e interés por saber mas. La profundizacion del conocimiento en el dialogo, la reflexion
y el andlisis critico. Postura dindmica ante el mundo que los conduce “a procurar la verdad en co-
mun: oyendo, preguntando, investigando”. (Freire, 1990 [1969]:85) y repensando su posicion frente
al conocimiento.

Queda claro que esta motivacidn de logro asume un compromiso social que nada tiene que ver
con el simple hecho de coleccionar cursos, seminarios, titulos y certificados, sino mas bien, tiene que
ver con el deber moral de actualizarse, prepararse y perfeccionarse. En palabras de Freire, de manera
cientifica, fisica, emocional y afectiva para la tarea docente.

El interés que se hace notorio en las entrevistadas, tiene mas que ver con una fuerza para el cam-
bio y una forma de no dejarse fagocitar por la enajenacién. Cuestiéon que evidenciamos también como
un proceso de toma de conciencia.

-Autoconfianza. Nos dudamos de la confianza colocada en sus conocimientos y capacidades. Esto
nos permite crear un punto de contacto emocional absolutamente necesario para afianzar la relacién
con los alumnos y alumnas. El reconocimiento de las emociones conduce al bien-estar que invita a
hacer del mundo en que vivimos un lugar mejor.
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La confianza en sus propias capacidades las ayuda a mirar el futuro con un sesgo de optimismo,
con visién de progreso y con la posibilidad de intervencion en él.

-Autonomia. La reflexion critica, la conviccion y la iniciativa hacen que se puedan proponer alter-
nativas pedagdgicas, toma de decisiones, su defensa y la fidelidad a los principios que puedan hacer
posible el cambio. Entendemos pues que el pensamiento critico es la base de toda autonomia.

-Trabajo colaborativo que se conforma por la bisqueda de alternativas de participacion, infor-
macion, trabajo en equipo, relaciones dialdgicas y estrategias para la toma de decisiones y la cons-
truccién de relaciones significativas y trascendentes. Es el trabajo colaborativo el que permite tomar
conciencia del rol como sujetos activos y propulsores de cambios que ayuden a construir didlogo y
reflexién conjunta sobre los contenidos, a debatir los distintos puntos de vista, a establecer conexio-
nes y relaciones con la vida cotidiana y a reflexionar sobre las consecuencias que esos contenidos
tienen para la sociedad.

Vemos como el docente va construyendo multiples narraciones de su existencia; narraciones que
conforman su realidad, sus modelos desde y con los cuales observa los sucesos personales y profesio-
nales, entramados; de esta forma es como va configurando su realidad interna, su subjetividad, pero
también su practica profesional.

» Conclusiones finales

Cada historia de vida nos ha dado la posibilidad de recrear testimonios personales desde una
perspectiva en la que el pasado vuelve a estar presente en su proyeccion al futuro, donde evidencia-
mos que cada docente entrevistada lo reinterpreté revalorando el ayer desde el hoy.

El perfil propio de cada uno de ellos retroalimenta la construccién de su identidad y pertenencia
personal y profesional ubicada en un tiempo histdrico que llena de sentido al Ethos profesoral a tra-
vés de las relaciones entre la formalidad oficial (vinculacidn con la(s) institucione(s), supervision,
gestion) y la informalidad en la relacién con los otros que constituyen su alteridad. Es entonces por
medio de esa relacion, que reconocemos modelos de comportamiento implicitos y explicitos que te-
jieron el entramado personal y profesional.

Nos adentramos en sus (auto)biografias, en la conformacién de sus familias, sus infancias, ado-
lescencias y juventudes, en las instituciones donde se formaron, sus gustos, sus preferencias, sus
elecciones, sus inclinaciones, dudas, certezas, experiencias escolares y no escolares, sus relaciones
con otros, sus trayectorias vitales, transiciones, inflexiones y giros. Las descubrimos en el dialogo a
través de la relacion interpersonal y profesional.

Los datos obtenidos nos han permitido pensar en quienes son, como son, cOmo preparan sus
clases, como ha sido su infancia, la relacién con sus padres, sus hermanos, sus familias, sus escola-
ridades, sus vocaciones, sus formaciones iniciales, sus vidas familiares y sociales, creencias, valo-
res personales, anhelos y temores que conforman el entramado vida personal-vida profesional en la
construccion de su practica docente. Ese entramado nos ofrece una perspectiva evolutiva para poder
comprender qué patrones intervienen en la construccion de la profesionalidad y la identidad docen-
te; donde hemos podido encontrar elementos comunes al desarrollo que, lejos de ser causa-efecto,
nos dan ejemplos de hechos que explican los distintos caminos que nos llevan al lugar comun de la
buena ensefianza.

Posicionados en el estudio de las historias de vida analizadas, nos es imposible afirmar que hay
“un modelo de instalacién” que pueda ponderarse como superior a otro; pero si es posible sefialar que
hay criterios comunes y propios marcados por sus trayectorias y vivencias que se constituyen en ejes
transversales en el devenir de su practica docente. Esta cuestién nos permite pensar en que existe
una conexion fuerte con la vida de los alumnos, con su historia y sus emociones. Cuestiones que im-
pulsan la posibilidad de andamiar un modelo que actiia como fuerza para cualquier accién educativa
y que retroalimenta el gusto por lo que hacen, que favorece la coparticipacion y la cogestién en la
construccion del conocimiento en el aula universitaria.

Estas caracteristicas que definen la indisolubilidad de la amalgama se van se van fundiendo entre
vida personal-vida profesional con la constitucién de la vida familiar, la admiracién por “algin profe-
sor” y los ambientes considerados “intelectuales”. La vida familiar emerge caracterizada por la unidn,
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la presencia, la calidez, el bienestar, la rigurosidad del ntcleo familiar a pesar de las problematicas
como las enfermedades crénicas, el abandono, etc. y sucesos vividos en la infancia; acompafiado por
valores, responsabilidades y compromisos por aquello que se asume de forma auténoma.

La admiracién por “algin profesor” en determinante en sus vidas, marcadas por figuras de apoyo,
acogedoras y afectuosamente expresivas con un alto grado de compromiso social, responsabilidad
y presentes en los momentos mas importantes de sus vidas; los cuales se han convertido en valo-
res subyacentes que parecen repercutir en sus responsabilidades personales, profesionales y en sus
practicas.

Cuando hablamos de ambientes “intelectuales” hacemos referencia a aquellos lugares que les des-
pertaron el gusto y la curiosidad lectora que se ve claramente en cémo incentivan a leer y a producir
textos a sus alumnos con uno de los pilares centrales donde se apoya el “modelo de instalacién”. Se
hace necesario puntualizar que si bien en algunos de los casos no habf{a libros o textos de estudio,
existian, como se ha visto, conversaciones, cuentos, anécdotas en las que seguramente han participa-
do de manera activa.

Esta amalgama genera un circulo de retroalimentaciéon permanente entre una y otra dimension,
y pasa de la una a la otra en procesos de complejidad creciente. Esta retroalimentacién permite, al
mismo tiempo, la visualizacién en las practicas.

Creemos que en este recorrido hemos arribado a respuestas que pueden ser valiosas cuando se
trata de pensar en la formacién de docentes. No obstante, son muchas mas las preguntas que perma-
necen abiertas, y que caracterizan a este trabajo como un recurso de crecimiento personal al mostrar
posibles trazos de indagacion en el mapa que se viene conformando en el ambito de la investigacion
de la formacion docente y del grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales (GIEEC) al
que pertenecemos. Este no es mas que un grano de arena en la prolifica produccién en la que estamos
insertos.
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Eje: Formacién y trabajo docente

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: desarrollo profesional docente universitario - prdcticas docentes universitarias - enfoque
documental - recursos - recursos institucionales.

?» Resumen

La problematizacion de la ensefianza en los inicios de los estudios universitarios puede centrarse
en diferentes aspectos y actores. En este sentido, el desempefio de los docentes implicados en este
nivel supone un campo fértil de estudio que puede permitir tanto comprender y explicar diversos
componentes del desarrollo profesional de dichos docentes.

Este desarrollo puede explicarse de diversas maneras. La respuesta dada desde la perspectiva
documental, que es la que asumimos, lo caracteriza por un ensamble del conocimiento del profesor
y su actividad (Gueudet & Trouche, 2010), donde el proceso documental juega un papel crucial: mo-
difica el sistema de recursos del profesor a la vez que se modifican sus conocimientos y su actividad
profesional.

Desde esta perspectiva, es de nuestro interés indagar, analizar y comparar como se manifiesta
este proceso de desarrollo profesional en profesores universitarios de diferentes disciplinas. Se trata
de comprender cuales son y cdmo influyen los diferentes factores que impactan en tal desarrollo.

En funcién de lo anterior, el presente texto da cuenta del avance del primer afio de un proyecto!
gestionado desde el Instituto de Estudios Iniciales (IEI) de la Universidad Nacional Arturo Jauretche
(UNAJ) e implementado en dos catedras de dicho instituto: Matematica Inicial (MI) y Problemas de
Historia Argentina (PHA). A partir de diversas entrevistas con docentes y observaciones de clases se
intenta reflexionar acerca de los sistemas de recursos individuales y colectivos y en como ellos im-
pactan en el desarrollo profesional de los docentes que llevan adelante estos espacios.

» Presentacion de la investigacion y metodologia del estudio

La problematica de pensar y organizar la ensefianza es una de las actividades centrales del docen-
te. El sentido comun diria que el trabajo del profesor se hace visible en el momento de llevar adelante

1 “éCémo se desarrolla profesionalmente el docente en la universidad? Andlisis documental de la integracidn de recursos para la ensefian-
za”. Dir. Mg. Fernando Bifaro / Co-Dir. Leonardo Lupinacci Cddigo 4103-/0003 Instituto de Estudios Iniciales. Universidad Nacional Arturo
Jauretche. 2015-2017.
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la clase, pero existe toda una labor previa que permanece invisible a los ojos de muchos. ;Con qué
recursos cuenta para preparar sus clases? ;A qué puede apelar? Son multiples las posibilidades: su
formacion previa, su experiencia laboral, los materiales de catedra, los libros de texto, los recursos
provistos por las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacidn, las sugerencias de un colega, los
materiales de apoyo a la ensefianza, entre otros.

Partimos de la idea central de recurso, entendiendo al término en el sentido amplio dado por Adler
(2000) que considera aspectos humanos, materiales y socio-culturales que los mismos suponen. Recursos
que pueden ser considerados como una suerte de artefactos, en tanto objetos dados, y que, a partir de una
actividad intencional, a se transforma en un instrumento (Rabardel, 1995). En el aula, esta actividad inten-
cional esta caracterizada por la ensefianza y el aprendizaje del conocimiento: diversos recursos materiales
y no materiales estan a disposicién de un docente para que los seleccione, revise, adapte y reorganice en
su propio sistema de recursos en funcién de la concepcién y puesta en obra de una secuencia de ensefian-
za, proceso que supone un trabajo documental (Gueudet & Trouche, 2010, 2012).

El estudio del trabajo documental lo llevaremos adelante en las catedras del IEI de la UNA]J. Este
Instituto gestiona un ciclo inicial de cuatro materias de cursada comun y obligatoria en todos los
planes de estudio de las diversas carreras de la universidad. En este caso, el presente texto se circuns-
cribe al estudio realizado con docentes de las catedras Matematica Inicial y Problemas de Historia
Argentina las cuales poseen, cada una, alrededor de noventa comisiones de alumnos por cuatrimes-
tre, proponiendo una linea comun de trabajo establecida por las coordinaciones respectivas y con-
tando con un material de catedra de uso comun, recurso que, como supuesto, condiciona institucio-
nalmente las practicas de enseflanza en el IEL

Cada una de las catedras esta conformada por un colectivo de docentes de cincuenta profesores y
profesionales que realizan docencia con diversidad de formaciones y experiencias profesionales: por
ejemplo, profesores de matematica, licenciados en matematica, fisicos, ingenieros, biélogos en MI, y
profesores de historia, comunicadores, socidlogos, politélogos en PHA, experiencias que pueden con-
dicionar e influir en su acercamiento a la disciplina, en su sistema de recursos, en sus concepciones y
en su desarrollo profesional como docentes del ingreso universitario.

Para comprender cuales sobre los factores que influyen y como lo hacen en su desarrollo profesio-
nal, presentaremos una seleccién de 5 casos que resultan esclarecedores sobre cémo se entrelazan
todos estos elementos en el proceso del trabajo documental.

La metodologia para la recoleccién de los datos se orienta segun la “investigacion reflexiva”
(Trouche & Gueudet, 2010) dados los principios en los cuales se fundamenta: larga duracién, se-
guimiento en todo lugar, recoleccidon expandida de recursos materiales y producidos en el trabajo
documental y seguimiento reflexivo del trabajo documental. Siguiendo el principio de la recoleccién
expandida, es que se incorporaron el analisis de registros de clase y entrevistas semiestructuradas
realizadas antes y después de las clases estudiadas. Durante dichas entrevistas, también fue solicita-
da la confeccién de un dibujo o esquema que represente los recursos de los cuales cada profesor se
vale para la elaboracién y puesta en obra de sus clases® El seguimiento y las observaciones fueron
entrecruzados entre docentes de ambas materias.

» Presentacion de los casos de estudio
A continuacién, se desarrolla una breve presentacion’® de las caracteristicas principales de cada

uno de los cinco casos de estudio considerados de la primera etapa del proyecto -dos profesores de
PHA y tres de MI-.

El caso de Helena

Helena se form6 como analista de sistemas y posteriormente como profesora de matematica. Se
desempena hace 14 afios en la docencia, habiendo trabajado en diversos niveles -inicial, primario,

2 Adaptacion del Esquema de representacidn de recursos utilizado por Guedet & Trouche (2010, 2012)
3 Una descripcion detallada de los casos de Helena y Francisco puede encontrarse en Lupinacci y Bifano (2016).
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secundario y universitario- ensefiando informatica y posteriormente matematica. Actualmente tra-
baja inicamente en el sistema universitario. En su experiencia de formacion destaca las dificultades
que tuvo con la matematica en sus estudios secundarios y de analista de sistemas, mencionando di-
cha etapa como un periodo de negacion para con la materia. Sobre el final de su carrera como analista
comienza a tener otra relacién con el espacio curricular, tomando la decisién de ser profesora de la
matematica.

Concibe a las relaciones afectivas y la confianza como factores determinantes para el aprendizaje
de la matematica, siendo el miedo a la materia una causa de fracaso, cuestion que desde la ensefianza
intenta revertir. La relacion de los contenidos con la vida cotidiana y la comprension de su utilidad es
otra cuestidon que destaca como necesarias para el aprendizaje. En palabras de Helena: “Ensefio a par-
tir de la vida cotidiana y poniéndole onda. (...) Busco que pierdan el miedo. En matematica creo que
con perderle el miedo y con que los alumnos te tengan confianza, los contenidos los aprenden solos”.

Alahora de armar sus clases recurre al cronograma de la catedra y utiliza el libro como una referen-
cia, principalmente para seleccionar actividades. Recurre a un cuaderno de uso personal pre armado
por ella con actividades, comentarios e indicaciones para el desarrollo de los temas. La confeccion de
guias de actividades complementarias, las cuales adecua de acuerdo a cada comisidn en particular, la
realiza a partir de biisquedas por internet y de intercambios entre colegas de la catedra, principalmente
a partir de un grupo de WhatsApp del que participan unos 10 profesores (el 20 % del total).

El caso de Emilia

Emilia es profesora de historia egresada de la UBA y estudiante avanzada del doctorado en histo-
ria en la misma casa de estudios. Se desempefia en la docencia hace diez afios en el nivel secundario
y ocho afios en el nivel universitario. Eligié estudiar historia por los docentes que tuvo en los dltimos
afios del secundario, en particular una profesora: “si hubiera sido profesora de biologia, hubiera cam-
biado el rumbo académico hacia una titulacién como bi6loga”. Se apasiond en como la retrospectiva
del tiempo puede dar sefiales para la resolucion de los problemas actuales. “En la historia, nuestros
antecesores se toparon con problemas similares a los que estamos atravesando, por lo tanto, el co-
nocimiento de cémo resolvieron esos problemas es de vital importancia para resolver los actuales:
podemos encontrar estrategias o formas de resolverlos entendiendo los contextos”.

Para la preparacion de las clases remarca la importancia del trabajo con fuentes primarias. Para
ella es importante el uso documentos historicos y la citaciéon adecuada del historiador en su contexto
y esta en continua biisqueda de nuevos materiales. La profesora cuenta con varios textos que copilan
fuentes ademas del libro de clase. El libro de texto es la base sobre la cual se trabaja en las clases, las
fuentes son un complemento importante a las que se da gran importancia.

El caso de Lucio

Lucio es profesor de matematica y actualmente se encuentra cursando estudios superiores en tec-
nologia educativa. Lleva 6 afios desempefidandose como docente en los niveles secundario, terciario y
universitario. En la UNA]J es el responsable del disefio del contenido del aula virtual de la catedra, ha
participado en proyectos del voluntariado dentro de la universidad y colaborando en la elaboracién del
libro de matematica para el Ciclo de Preparacidon Universitaria. Se reconoce como parte del equipo de
la coordinacion de la materia, ya que fue formado bajo la misma pedagogia y compartieron espacios de
trabajo previos en otra universidad. Esta vision pedagdgica se desprende del libro de la materia.

El libro es el eje principal que organiza el trabajo de Lucio en el aula, no proponiendo una lectura
lineal, sino porque es este material didactico es el eje sobre el cual gira la propuesta que despliega en
las clases.

Para preparar sus clases, Lucio apela a diversos recursos: libro manual, “recorridos” propuestos
para las clases, reuniones de catedra, espacios de formacién previa, etc. El mismo explica cémo pien-
sa el desarrollo de las mismas: “La propuesta es que emerja... que se descubran ahi los conocimien-
tos”. Los problemas —concretos- que presentan el libro se orientan a que los estudiantes encuentren,
descubran la férmula matematica. Se trabaja sobre una problematica, no una férmula, un modelo, o
una mecanica.
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Lucio se describe como un “amalgador” y utiliza la metéfora del iluminador en el teatro, “yo soy el
que mueve la lampara... ahi es interesante ahora”. En esta perspectiva Lucio ensefia matematica con
una propuesta explicativa-colectiva, dandole un sentido a los materiales -el libro-que permite que
el conocimiento se construye socialmente, a partir del apoyo y la colaboracidn entre los estudiantes.

El caso de Marcela

Marcela es profesora de Historia (UBA). Se desempeiia como docente desde hace 17 afios, comen-
zando en el nivel secundario (en donde hoy es directiva). Formo6 parte del grupo de profesores de la
catedra de PHA desde el inicio de UNAJ (2011) y, junto a la coordinacién, fue parte del armado del
espacio. La eleccion de estudiar historia fue por un gusto personal sin pensarlo en un principio como
un ambito profesional.

Concibe ala historia como “la comprension de la humanidad, para tener una conciencia de la tem-
poralidad, lo que es fundamental”. En las clases disfruta desnaturalizar las cosas, sobre todo con los
adolescentes donde “todo es presentismo y no hay otra cosa que lo que ofrece el mercado”. Una clase
de historia es tratar de abrir otras puertas y ventanas al conocimiento.

Para el armado de las clases considera como recursos el libro de texto de la catedra y un cuader-
nillo también elaborado por la catedra que contiene fuentes primarias. Considera ademas la biblio-
grafia con la que se formd (la cual va renovando con la que obtiene en la Maestria que esta cursando),
los aportes de las reuniones de catedra quincenales y una diversidad de recursos audiovisuales. En
cuanto a estos ultimos comenta que al preparar sus clases elabora un “plan A y un plan B”, ya que en
ocasiones no puede utilizarlos debido a no contar con los insumos tecnoldgicos en el aula. En cuanto
a los recursos audiovisuales, los mismos son seleccionados por cada docente en particular, compar-
tiéndose con otros en ocasiones. En cambio, las fuentes primarias si son compartidas por toda la
catedra mediante el uso del sistema Dropbox.

El caso de Francisco

Francisco es profesor de matematica y licenciado en ensefianza de la matematica. Ha realizado
otros estudios que en algunos casos no ha completado. Se desempefia en la docencia desde hace 35
afios: Los 20 primeros como profesor de idiomas y los ultimos 15 como profesor de matematica, en-
sefiando también esporadicamente fisica y electrénica. Actualmente realiza docencia en los niveles
terciario y universitario, habiéndose desempefiado anteriormente en el nivel secundario.

Concibe a la catedra de MI como un proceso de alfabetizacién matematica, de lectura y compren-
sién de un lenguaje. Aunque desde su concepcién admite la existencia de una priorizacién por la sig-
nificacién, menciona la necesidad de focalizar también en la sintaxis de este lenguaje. Por otro lado,
valoriza esta visidn de la matematica en cuanto a continuidad con el espiritu del disefio curricular de
la escuela secundaria. Es ademas en la Universidad profesor de matematica de 2do afio de ingenieria.
Reconoce la diferencia de los estudiantes, los objetivos que hay entre las materias, etc. y por lo tanto
afirma disponerse como un profesor muy distinto, con distintos propdsitos segin la clase que esta
dando.

Para armar sus clases utiliza el material general de la citedra combinandolo con distintos recur-
sos obtenidos a partir de una investigacion personal realizada en libros y sitios web, recursos que se
componen de actividades, desarrollos, marcos tedricos y aplicaciones tecnoldgicas. Esta investiga-
cion le permite, en sus palabras, “hacer una introspeccidn, reflexionar, enojarse, dejar algunas cosas
y tomar otras”.

» Los recursaos institucionales y sus usaos segun los docentes

Sobre la base de los casos presentados es posible vislumbrar algunas caracteristicas que emergen
del sistema de recursos de cada profesor como de la implementacion de los mismos en el ambito de
clase. En particular en lo referente a los recursos institucionales.

En cuanto al sistema de recursos utilizados por cada docente, podemos encontrar distintos niveles:
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Consideramos los recursos cruciales y los pivots (Gueudet, 2014) siendo los primeros aquellos recur-
sos centrales para el profesor para el armado y concrecidn de la clase, sin los cuales el desarrollo de la
misma no seria posible, mientras los segundos son aquellos a los que el profesor recurre asiduamen-
te utilizandolos de forma diversa (sitios web o libros de consulta, ciertos recursos tecnolégicos para
la interaccion o visualizacion, etc.).

Las catedras analizadas -MI y PHA- dispone de un libro de texto que orienta el desarrollo del cua-
trimestre en cada una de las aproximadamente 90 comisiones. Estos recursos, que poseen el estatus
de institucionales incluyen visiones particulares de la disciplina, desarrollos en contextos especificos,
ejemplos, fuentes primarias y actividades en lineas didacticas particulares. De forma resumida, po-
dria caracterizarse a cada uno de estos recursos como:

Problemas de Historia Argentina (Gonzalez Velasco, 2014): El libro de la catedra propone un re-
corrido por la historia de la Argentina a partir de un ntcleo de problemas que se imbrican tanto en
el campo de la politica como en el de las experiencias sociales. Se trata de echar luz sobre algunos de
los acontecimientos mas relevantes del siglo XX para conocerlos, pero fundamentalmente, para desa-
rrollar un analisis critico sobre ellos que enriquezca y complejice la mirada sobre el presente. Cada
capitulo focaliza en un periodo particular, desarrolla un relato general sobre la etapa en cuestion y
analiza algunos de los problemas mas relevantes. A su vez, busca plantear el proceso histérico en
relacion con las experiencias de los diversos actores sociales, resaltando los conflictos y las tensiones
que marcan la dindmica del cambio. Por ltimo, cada capitulo finaliza con una seleccién de fuentes y
actividades sugeridas.

Matemdtica Inicial (Villella y otros, 2016): El libro presenta una matematica vista desde la pers-
pectiva de las potencias que ésta encierra en sus diferentes aspectos: lo simbdlico, lo espacial, lo
variacional y la incertidumbre. No disocia teoria de practica, sino que las entrelaza a partir de la re-
solucién de problemas en contextos reales donde los contenidos presentados adquieren sentido. En
la presentacion de los temas, desde un problema introductorio se propone un analisis con preguntas
que habilitan la interaccion del alumno, tanto con el material como con los pares, para a partir de alli
institucionalizar las nociones y/o definiciones importantes. Asi, cada nuevo contenido o nocién se
va desprendiendo del trabajo y los analisis propuestos, donde desde los enunciados se sitian a los
estudiantes como protagonistas a partir de elaborar estrategias, probar sus conjeturas, evaluar los
resultados obtenidos y comunicar soluciones y procedimientos.

En cuanto a la apropiacién de dichos recursos, puede surgir aqui una tensién entre lo institucional
y la forma en que los docentes se apropian y utilizan los mismos: mientras que el libro de texto de
la catedra puede ser considerado un recurso crucial desde la politica educativa institucional, ya que
busca en cierto sentido homogeneizar el trabajo llevado a cabo en las comisiones (mas alla de las
necesarias particularidades y adecuaciones necesarias en cada comisién), no en todos los casos los
docentes centran su sistema de recursos en este insumo, otorgandole el status de recurso pivot o, en
algunos casos, un nivel inferior que identificamos como periférico.

Dicha clasificacion, lejos de ser valorativa en cuanto a la mayor o menor utilizaciéon de los re-
cursos propuestos por la institucién, puede por un lado, evidenciar una posible insuficiencia de la
implementacion de un material de catedra desde el punto de vista institucional, para la consecuciéon
de una propuesta didactica especifica, dado que no necesariamente el mismo se integra al sistema
de recursos del profesor, pudiendo incluso entrar en tensién con otras componentes del desarrollo
profesional.

Por otro lado, permite analizar la variedad de formas posibles en que los docentes resuelven, en
sus clases con los estudiantes y en funcién de los componentes de su desarrollo profesional, las pro-
puestas institucionales enmarcadas en los libros de textos respectivos.

Asi, por ejemplo, en MI el libro de texto se enmarca como un recurso crucial en las clases obser-
vadas de Lucio y de Francisco, mas alld de que su utilizaciéon no sea idéntica: Lucio trabaja en una
modalidad de aula-taller a partir de las actividades propuestas en el libro de texto, retomando las
dificultades que advierte en los grupos de alumnos para el andlisis conjunto y recuperando poste-
riormente las producciones de los alumnos para sistematizarlas. El trabajo de Francisco sigue una
dinamica similar, pero en este caso el trabajo propuesto es a través de actividades complementarias,
las cuales se asemejan en cuanto al enfoque didactico y propoésitos a las presentes en el libro de texto,
el cual a su vez es referenciado asiduamente. Lo crucial del recurso se evidencia también tanto en
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las entrevistas como en los esquemas de utilizacién de recursos que los profesores han elaborado,
esquemas en donde el libro de texto aparece como recurso central (fig 1):

Figura 1: Esquemas de recursos elaborados por Lucio (izg.) y Francisco (der.)

En cambio, en el caso de Helena, el recurso institucional se vislumbra en el nivel que damos en
llamar periférico -debido en este caso a su uso como referencia de los temas a ensefiar y guia de
actividades de donde seleccionar algunas de ellas-. Otros recursos aparecen como cruciales en la pre-
paracion y el desarrollo de sus clases: cuaderno personal con explicaciones, ejemplos y actividades
relativas a los distintos temas y que ha ido confeccionando a lo largo de su trayectoria; actividades
complementarias tomadas de otra bibliografia de referencia; siendo que los mismos no necesaria-
mente se enmarcan en la linea didactica propuesta por el recurso institucional. Esta no centralidad
de los recursos institucionales, puede vislumbrarse en el esquema de recursos de Helena, en donde
los distintos recursos representados no aparecen a priori con ninguna jerarquia:

Figura 2: Esquema de recursos elaborado por Helena

En el caso de PHA, podria decirse que tanto Emilia y Marcela otorgan al recurso institucional el estatus
de recurso crucial dentro de sus propuestas de ensefianza. El mismo es planteado como bibliografia de
lectura obligatoria ya que es a partir de dicho insumo que se proponen los analisis de fuentes primarias en
clase, sin el trabajo previo con el libro no serian posibles las interpretaciones posteriores. No obstante, son
otros los recursos que adquieren el estatus de crucial en el desarrollo de las clases -las fuentes primarias
adquieren dicho nivel tanto en las clases de Emilia y Marcela-, ubicandose el libro de texto en el nivel de
pivote: el mismo se retoma para realizar sintesis y esquemas por parte de las docentes y/o se consideran
sus desarrollos como referencia para los analisis de fuentes propuestos. Una diferencia entre las docentes
de la catedra es que Emilia pareciera mas apegada al guion de la catedra, en tanto apela a otros recursos
y materiales generados por la ella, como guia de lectura o cuadernillo de fuentes. En cambio, Marcela
pareciera ser mas original en sus propuestas, ya que a partir de la dindmica libro/fuentes, selecciona los
materiales de su portafolio o biblioteca personal, tal el caso de la clase observada.
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El esquema de recursos de Emilia (fig.3) da cuenta de las caracteristicas mencionadas: El libro de
texto se destaca en la propuesta, ocupando los demas recursos -pivotes en la propuesta de ensefianza,
pero centrales en las clases- el rol de complemento del recurso institucional central.

Figura 3: Esquema de recursos elaborado por Emilia

Asi, ademas de los recursos institucionales, los casos presentados dan cuenta de la utilizacién
por parte de los profesores de diversos recursos tanto para la preparacién como para la puesta en
obra de sus clases. Los casos presentados evidencian el impacto de la formacion y de las experiencias
personales previas en la constitucion y el desarrollo profesional de los docentes: Por ejemplo las
experiencias negativas de Helena con la matematica parecieran influir en su concepcién acerca del
aprendizaje de la disciplina -donde destaca las cuestiones afectivas, la confianza y la pérdida del mie-
do a la materia-, El repertorio de analogias y contextos de trabajo utilizados también remite a dichas
experiencias previas de formacion -por ejemplo, el contexto de la planilla de calculo que Helena utili-
za para introducir la nocién de matriz en las clases observadas; el uso de diversos recursos digitales
para introducir o ilustrar distintas tematicas -como por ejemplo aplicaciones para tablet-, utilizados
por Francisco, la preparacidén de la clase sobre la cuestion Malvinas desarrollada por Marcela a partir
de recursos a los que accedi6 recientemente en su formacion de posgrado, entre otros.

Finalmente, en los casos analizados aparece una preponderancia a la seleccion y adecuacion desde
el punto de vista de los sistemas individuales de recursos -cuaderno de Helena, aplicaciones de Tablet
de Francisco, etc.- y, en menor medida, la construccién de sistemas de recursos en pequefios grupos
o sub-colectivos -intercambio de actividades via WhatsApp en el grupo en que participa Helena, re-
cursos audiovisuales compartidos por pequefios grupos de profesores de PHA-. S6lo en el caso de las
fuentes primarias compartidas horizontalmente via Dropbox por los profesores de PHA se evidencia
la distribucién de recursos colectivos no propuestos originalmente por las coordinaciones respecti-
vas, cuestidn que invita a reflexionar acerca de los intercambios de recursos en los grupos docentes y
en las condiciones en que los mismos pueden integrarse a los sistemas de recursos colectivos.

» Conclusiones parciales y prospectivas

Se han presentado hasta aqui algunas reflexiones realizadas sobre la base de los datos recabados en la
primera etapa del proyecto, reflexiones que dan cuenta de la integracion de los recursos institucionales a
los sistemas de recursos docentes, integracion no libre de tensiones. Asi, dichos recursos interpelan a los
docentes poniendo de manifiesto, en los casos estudiados, diferentes maneras de resolver la integracion.
Estas diversas formas de apropiarse de los recursos y el estatus otorgado a los mismos, abren nuevos
interrogantes a estudiar: ;En qué medida se desarrollan las componentes del conocimiento profesional
en la construccion de la didactica de autor (Litwin, 2009) -construccion original que cada profesor crea
acorde con su campo y experticia- que cada docente desarrolla para dar respuesta a las propuestas ins-
titucionales? ;Qué pueden aportar los espacios colaborativos de trabajo a la integracion de los recursos
individuales y colectivos? Cuestiones en las que se seguira profundizando en las siguientes etapas, a partir
del seguimiento de los casos aqui presentados y del estudio de nuevos casos.
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Tipo de trabajo: Ponencia

Eje: Formacidn y Trabajo Docente

»  Palabras claves: prdcticas de evaluacion, horizontes formativos, produccion, reproduccion, significados

2 Resumen

Esta investigacion concibe a las practicas evaluativas como un elemento clave en los horizontes
formativos planteados en el nuevo Disefio Curricular de la Formacion Docente para la educacion pri-
maria de la provincia de Buenos Aires. Ante el descontento de docentes y estudiantes, decidimos
indagar sobre dichas practicas y los significados atribuidos.

Nos centramos en el segundo afio del Profesorado de Educacién Primaria del ISFDyT N° 52 de
San Isidro y del ISFD N° 117 de San Fernando entre los afios 2014 y 2016. La reforma del Disefio
Curricular es muy reciente por lo cual no encontramos investigaciones sobre su implementacidn.
Esta investigacion adopta un enfoque descriptivo e interpretativo con una metodologia cualitativa
para una comprension mas compleja del fendmeno en estudio; lo que permitira agregar conocimien-
to interpretativo y elaborar hipétesis sustantivas.

» Temay problema:

En el Disefio Curricular del Profesorado de Primaria se formulan como propésitos para la forma-
cién docente: “(...) el fortalecimiento de la identidad y la significacion social de la profesion docente;
la construccién del maestro/a como productor colectivo del discurso pedagégico; y el posicionamien-
to activo del maestro/a como trabajador de la cultura”. En esta direccion, considera que “un docente
en formacion tiene que habilitarse para poder leer el mundo mas all4 de las miradas escolares tra-
dicionales, construir conocimiento en contextos especificos, trabajar colectiva y colaborativamente,
profundizar la articulacién practica - teoria - practica” (p. 20) Como se puede apreciar, el disefio
curricular plantea una formacién critica, reflexiva y transformadora de la practica docente. Si bien
esta concepcién ha permeado los discursos y practicas pedagdégicas de las instituciones formadoras,
es frecuente escuchar que las practicas evaluativas no son tan coherentes con este posicionamiento,
sino al contrario, se percibe cdmo adn persisten los paradigmas pedagogicos tradicionales en las
modalidades de evaluacién.

En los Institutos Superiores de Formacion Docente elegidos (ISFD en adelante) hemos dialogado
con los estudiantes sobre la evaluacién y hemos escuchado comentarios como: “una vez que rendi-
mos los parciales nos olvidamos de lo que dimos”, “la evaluacién sirve para repetir de memoria lo
que nos da el docente”. Dialogando con los profesores plantean “los alumnos no estudian, escriben
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respuestas escuetas sin desarrollo, no saben argumentar ni comprender lo que se les pide”. En pala-
bras expresadas en el Disefio se da una tension entre la idea dominante de ensefianza como transmi-
sién y la nocién de ensefianza como proceso de reconstruccion cultural y de la propia transmision.
En este sentido, la transmisién es un contacto con una herencia cultural, no ya un acto mecanico de
control disciplinador, sino una experiencia de un acto en comun de habilitacién del otro para resig-
nificar lo recibido.

A partir de esta situacion, nos planteamos como hipétesis inicial y de caracter provisorio que,
generalmente, las practicas evaluativas en los ISFD elegidos tienden a reforzar la educacioén tradicio-
nal, entendiendo por ella una determinada relacion con el conocimiento, deudora de una concepcion
universalista y esencialista de la verdad y por ende, de una transmisién como reproduccién. En este
encuadre, la evaluacion persigue corroborar un estado de cosas, dar cuenta de una situacién objetiva
a través de la medicién. Supone una vision instrumental de la misma donde el sujeto que aprende es
un receptor pasivo que acepta y acumula informacién. El objeto suele ser el desempeiio individual
del estudiante expresado en resultados que se pretenden objetivos y sometiendo dichos resultados
a criterios supuestamente homogéneos. Este tipo de evaluacion se basa en “una racionalidad téc-
nica, entendida como un modo de objetivacion de todos los fenémenos, -sean culturales y sociales,
sean materiales o simbélicos, sean fisicos o mentales, de su forma de razonar y de explicar”. (Alvarez
Méndez, 2001) Por consiguiente, para investigar esta problematica, nos propusimos indagar las prac-
ticas evaluativas que involucran a los docentes formadores y a los estudiantes en formacion asi como
los significados que les atribuyen a las mismas.

» Objetivos generales:

Describir y analizar las practicas evaluativas llevadas a cabo en las materias del Campo de la
Fundamentacién y del Campo de los Saberes a Ensefiar de segundo afio del Profesorado de Educaciéon
Primaria, en el ISFDyT N 52y el ISFD N 117 entre el 2014 y el 2016

Interpretar, desde una perspectiva sociopolitica y pedagogica, los significados que docentes y
alumnos atribuyen a las practicas de evaluacién en el marco del actual disefio curricular.

» Objetivos especificos:

Determinar los tipos de enfoques y modalidades presentes en las practicas evaluativas que se
llevan a cabo en dichas materias.

Reconocer el modo en que los docentes interpretan los objetivos y encuadres del disefio curricu-
lar y del reglamento institucional en torno a las practicas evaluativas.

Indagar las intencionalidades y significados que los/as docentes atribuyen a sus practicas
evaluativas.

Establecer los modos en que los/as docentes consideran que contribuyen con los horizontes for-
mativos propuestos en el disefio curricular desde las practicas evaluativas.

Reconocerlossignificadosy valoraciones que los/as estudiantes otorgan alas practicas evaluativas.

Identificar las maneras en que los/as estudiantes consideran que las practicas evaluativas vigen-
tes contribuyen con su formacién.

» Pregunta de investigacion:

La pregunta de investigacion que nos hicimos es: ;Cémo contribuyen las practicas de evaluacién
ala formacion docente en el marco del actual disefio curricular en el segundo afio del Profesorado de
Primaria? Las preguntas orientadoras para abordar esta problematica son:

Preguntas orientadoras con respecto a los docentes: ;Cudles son las intencionalidades que los do-
centes atribuyen a sus practicas evaluativas? ;Cudles son los enfoques y modalidades de evaluacién
que llevan a cabo? ;De qué manera consideran que los mismos aportan a la formacién de los futuros
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docentes? ;Como consideran los docentes que la evaluacion contribuye a la construccion de los hori-
zontes formativos propuestos en el disefio curricular?

Preguntas orientadoras con respecto a los estudiantes: ;Cé6mo perciben los estudiantes los dispo-
sitivos de evaluacion utilizados por los docentes? ;Como creen que éstos contribuyen a su formacion?

» Relevancia de la investigacion:

Creemos de suma relevancia esta investigacion porque las practicas de evaluacién estan poco
exploradas y problematizadas, naturalizando un modo de evaluacién instrumental. En dichas practi-
cas se visibiliza la pugna que hay entre las distintas teorias sobre la educacion, en este caso entre las
avaladas por el disefio curricular y las ejercidas por muchos docentes.

Teniendo en cuenta el impacto que sobre los/as estudiantes tienen los modos de evaluacion y la
dificultad de construir propuestas acordes a los horizontes formativos es que nos parece fundamen-
tal problematizarlos.

Los malestares que se suelen observar en los pasillos y en las aulas de las instituciones dan cuenta
de un desfasaje entre lo que se ensefia, como se ensefia y cdmo es evaluado. Generalmente las practi-
cas evaluativas suelen seguir generando miedos y angustias y en ellas los/as estudiantes no perciben
una coherencia con las contenidos dados en clase. A su vez, en las salas de profesores se manifiestan
malestares vinculados con los problemas que encuentran a la hora de evaluar. Es por eso que nos
parece que introducirnos en este terreno poco explorado hasta ahora, nos permite intervenir en una
tematica fangosa pero muy necesaria.

» Metodologio:

Adoptamos un enfoque descriptivo e interpretativo con una metodologia cualitativa que permi-
te una comprensién mas compleja del fendmeno en estudio; agregar conocimiento interpretativo y
elaborar hipétesis sustantivas (Achilli, E, 2005; Guber, R, 2004). El enfoque interpretativo propone
comprender el fendmeno desde la perspectiva de los participantes en la situacion - perspectiva del
actor- y ademas, ir mas alla de lo observable para explorar las decisiones, sentimientos, creencias y
pensamientos de los actores (Maxwell, 1992). El punto de vista del actor implica asumir que dentro
de la estructura social y de significado existe una diversidad de actores que pueden tener represen-
taciones y practicas similares, pero también saberes diferenciados, conflictivos y hasta antagénicos
(Menéndez, E, 2002). Desde el enfoque etnografico, la clave es posicionarnos desde la mirada de los
diferentes sujetos (Bravin y Pievi, 2009) Buscamos poner en evidencia la relacién entre las intencio-
nes y la conducta (Shavelson y Stern, 1983), integrando las visiones criticas de los propios actores
sobre sus practicas en un proceso dialéctico. (Martinez Bonafé, 1990). La interpretacion privilegia las
explicaciones dadas en términos de finalidades, de intenciones, de motivos o de razones (Imbernon
Mufioz, 2002) siempre en relacion con los aspectos estructurales.

Abordamos el trabajo de campo a través de tres instrumentos de indagacion: entrevistas; gru-
pos focales y observaciones. Realizamos entrevistas a cada docente de las materias seleccionadas.
Realizamos ademads entrevistas a los directivos de ambas instituciones, tanto los directivos actuales
como aquellos que estuvieron a cargo en el momento del cambio del disefio curricular de la carrera
de Primaria. Para investigar los significados que los y las estudiantes otorgan a las practicas evaluati-
vas, llevamos adelante encuentros grupales de estudiantes en los cuales les propusimos analizar mo-
delos de examen de cada materia y un debate general acerca de los modos en que son evaluados/as.

Ademads observamos las clases de cada materia a lo largo de un cuatrimestre, elaborando a partir
de las mismas narraciones descriptivas.

Para ubicar las practicas en sus respectivos marcos normativos indagamos el siguiente material:
el disefo curricular para la formacién docente de la educacion Primaria; el régimen marco de las eva-
luaciones; los planes de evaluacion de cada institucion y los programas de cada materia.

Para analizar los datos obtenidos utilizamos como herramienta la descripcién densa (Geertz,
1983) y el método de comparacidn constante (Glaser y Strauss, 1967, Lincoln y Guba, 1985). Ambas
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estrategias nos permiten construir categorias de andlisis y leer comparativamente la significacién
que los/as docentes y estudiantes otorgan a las practicas evaluativas. El analisis de las entrevistas nos
permite interpretar como son vivenciadas las practicas de evaluacidn y qué discurso se construye en
torno a los aportes que hacen a la formacién docente.

A través del método de comparacion constante categorizamos nucleos de sentido e identificamos
sus posibles relaciones.

Por ultimo, dado que concebimos la investigacién como una construccidén de conocimientos en
funcién de la intervencién practica, sistematizaremos las conclusiones y comunicaremos a las comu-
nidades educativas involucradas con el objetivo de intervenir en los debates sobre la tematica.

» Avances de la investigacidn:

Desde el segundo cuatrimestre del afio pasado y durante el primer cuatrimestre de este afio he-
mos estado realizando el trabajo de campo acompafiado con lecturas sobre la problematica en cues-
tion. En este apartado expondremos una descripcion densa sobre las entrevistas realizadas a los do-
centes y los grupos focales de estudiantes.

» La evaluacion desde el punto de vista de los docentes:

Entrevistamos y observamos clases de cinco profesores de 2° afio del Profesorado de Educaciéon
Primaria de los ISFD 52 y 117, de los cuales tres dictan materias del Campo de los Saberes a Ensefiar:
Didactica de las Ciencias Naturales, Didactica de las Ciencias Sociales y Didactica de la Matematica
mientras que los otros dos profesores dictan materias del Campo de la Fundamentacion: Teorias
Sociopoliticas y Educacion y Didacticay Curriculum de Nivel Primario.

La seleccion de los/as entrevistados/as se realizd en base a dos criterios: por un lado, que hubiese
profesores de los dos institutos involucrados en la investigacion y, por otro lado, que formaran parte
del Campo de la Fundamentacién y de los Saberes a Ensefiar. A partir de estos parametros se incorpo-
raron a la investigacién aquellos docentes que voluntariamente aceptaron participar.

Resulté un grupo de profesores/as heterogéneo en cuanto a trayectorias formativas y laborales
pero todos cuentan con mas de 5 afios de antigiiedad en el dictado de la materia en los Institutos de
Formaci6én Docente.

De las entrevistas realizadas a cada uno de ellos podemos dar cuenta de los siguientes datos que
adn se encuentran en proceso de analisis: El posicionamiento de los docentes respecto de las ma-
terias que tienen a su cargo evidencia ciertas tensiones acerca de las prioridades y los aportes a la
formacién docente. Asi por ejemplo, encontramos:

» Tension entre contenidos disciplinares y didacticas especificas: los docentes de las didacticas
especificas entrevistados manifiestan la complejidad de ensefiar simultdneamente los contenidos
disciplinares (matematica, ciencias sociales, ciencias naturales, etc.) y las didacticas especificas.
En palabras de ellos:

“Se supone que cuando das diddctica lo tenés que construir en paralelo a los contenidos. Lo que pasa es
que muchas veces se terminan desdibujando los contenidos con la diddctica. ... te das cuenta muchas
veces que no saben los contenidos en el momento que arman la planificacion. (...) no podés planificar
algo que no sabes ...y el obstdculo termina siendo que no saben el tema, entonces no pueden prdcticar.
No podés ensefiar algo que vos no sabes.” (Entrevista a profesor de la Didactica de las Cs Naturales).

» Tension entre la teoria y la practica: el aporte fundamental que reconoce la profesora de Didactica
y Curriculum a la formacién docente es analizar la coherencia entre lo que propone el disefio
curricular y las practicas concretas. En sus palabras:

“La vinculacién con la prdctica para mi es fundamental, que ellos puedan ver que eso que estamos
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trabajando ... tienen que haber una articulaciéon permanente entre teoria y prdctica, yo doy muchas
veces ejemplos para ver prdcticas ... que ninguna de las dos vive por separado.” ... ya muchas tienen
registro de aula, muchas ya estdn trabajando ... 0 a partir de sus propias vivencias ... o porque tienen a
sus chicos en la escuela.” (Entrevista profesora de Didactica y Curriculum).

Tension entre sentido comuin y argumentacion: En Teorias Sociopoliticas y Educacidn, la profesora
sefala que trata de generar una mirada critica de la escuela y un espacio de reflexién acerca de
qué quieren las alumnas hacer como docentes. En sus palabras:

“.. a mi me interesa que se pregunten por qué quieren ser docentes, qué quieren generar en la escuela
... priorizo que puedan dar sus propias opiniones y fundamentarlas o sea que las fundamentaciones no
estén dadas por el sentido comiin; que puedan trabajar textos que le sirvan para fundamentar ya sea a
favor o en contra, no importa pero que puedan generar sus propias opiniones y que puedan argumen-
tar..” (Entrevista a profesora de Teorias sociopolitica y educacion).

Estas tensiones que se generan hacia el interior de cada materia y de las cuales dan cuenta los

docentes entrevistados, pueden vincularse con los sentidos que los mismos otorgan a la evaluacién y
los instrumentos que utilizan.

»

»

La evaluacién como reproduccién de lo aprendido: Una de las profesoras entrevistadas dice: “Para
mi sirve para ver como ellos digirieron lo que les he ensefiado ... para mi es qué procesaron ellos ...
la evaluacién tiene que ser un reflejo de lo que se trabajg, si se trabajo en forma tedrica evaluas en
forma tedrica... “ (Entrevista a profesora de Didactica de las Cs Sociales).

La evaluaciéon como constataciéon de lo aprendido y su posterior aplicacién en situaciones
concretas: Para el primer parcial el profesor de Ciencias Naturales da un modelo de examen “para
que vean cudl va a ser el enfoque que va a tener la evaluacién ... si vamos a jugar un juego que
estdn claras las reglas. Da una seguridad porque se hacen una idea de qué espera el otro de mi, que
conteste textual, que analice una clase, que sepa analizar un autor ... uno no puede evaluar lo que
no dio ... Siempre lo digo el primer dia, no voy a tomar nada que no di, ahora lo que di, se lo voy a
tomar todo.”

Mientras que la propuesta de evaluacion para el segundo cuatrimestre consiste en el disefio de un

plan de clase con un sentido formativo mas que de control o sumativo. En sus palabras: “La evaluacion
tiene que servir para aprender, esto del plan de clases que va y viene es para aprender. ; De qué me sirve
a mi ponerte un 4 o un 5? no tiene sentido. Si la devolucién genera que vos aprenda, mds alld de la nota
que acredita que aprendiste. Es otra cosa. Lo importante es lo que aprendiste.”(Entrevista a profesor de
Didactica de las Cs Naturales)

»

»

La evaluacién como retroalimentacion: La profesora de Didactica de la Matematica considera que
la evaluacién ayuda a comprender en qué situacion estan las alumnas. Toma un parcial a mitad de
afio y otro a fin de afio. En ambos casos pueden tener el disefio curricular, “me parece fundamental
que se topen con la hoja en blanco y deban resolver los problemas individualmente. No conozco otros
modos mds que el examen escrito. Tomo dos temas e incluso altero orden y tipo de letra para que no
se copien. También les doy trabajos prdcticos que llevan una nota conceptual, trabajan en grupos
para resolverlos. Las veo en clase, pasando por su banco o en el pizarrén y tengo una idea de cémo
estdn”. El final es obligatorio, toma ejercicios escritos, si llegan con notas altas les toma menos
contenidos.

La evaluacién como instancia de produccion: La profesora de Teorias Sociopoliticas y Educacién
considera a la evaluaciéon “como un momento donde se produce algo, en este caso un texto, ho
siempre tiene que ser un texto, uno viene como en un momento de pensar cosas y en un momento,
bueno, vamos a producir algo con esto que estamos pensando. Ahi en esa produccion uno puede
evaluar lo que se estuvo haciendo .” (Entrevista a profesora de Teorias Sociopoliticas y Educacidn).
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“..el 1° parcial es domicililario, tienen 15 dias y una clase de consulta en el medio para ver las dudas
... Hago un cuadro socioeconémico de todos los estudiantes con variables de trayectoria escolar,
situacion econdmica, laboral, vivienda, tanto de ellas como de sus padres y la idea es pensar a través
del cuadro regularidades ... es informacion de ellas, yo les doy el cuadro y tienen que analizar el cua-
dro con los textos que vimos, yo les doy preguntas orientadoras pero pueden ellas generar otras ... “
(Entrevista a profesora de Teorias Sociopoliticas y Educacién).

“.. el segundo parcial también es asi pero es grupal ... tienen que analizar una problemdtica escolar ac-
tual que ellas vean y tratar de analizarla (con el texto de) C. Corea “Pedagogia del Aburrido’, te tira una
manera diferente de pensar los problemas a como estamos acostumbrados ... “ (Entrevista a profesora
de Teorias Sociopoliticas y Educacién).

De esta primera sistematizacion de los datos obtenidos podemos sostener provisoriamente que
coexiste entre los docentes entrevistados una diversidad de sentidos en relacion a la evaluacion; al-
gunos de los cuales podriamos vincular con el predominio de una légica sumativa y de reproduccion
de lo ensefiado y otros con una légica formativa y de produccion de saberes.

Por otro lado, también se puede entrever una estrecha relacién entre los aspectos que los docen-
tes priorizan en la ensefianza de cada campo disciplinar y los sentidos e instrumentos de evaluacion
que utilizan. Asi, por ejemplo, encontramos cierta tendencia a ensefar y evaluar primero los conte-
nidos disciplinares y enfoques didacticos para luego aplicarlos en la elaboracion de planes de clase
concretos. O, por el contrario, propuestas de ensefianza y evaluacién orientadas hacia la producciéon
en la que la teoria y la practica se van entrelazando.

» Laevaluacion desde el punto de vista de las estudiantes:

El trabajo con los grupos focales se orient6 con una dindmica de reflexién grupal a partir de pre-
guntas abiertas y de un ejercicio de andlisis de instrumentos de evaluacidn. A continuacién realiza-
mos una descripcidn inicial de las puestas en comun, cotejadas comparativamente y organizadas en
funcién de algunas categorias de analisis preliminares.

» Sentido de la evaluacidn:

En general, las estudiantes valoran las practicas de evaluacién como instancias formativas, pero
se trata de una apreciacion de lo que deberia ser y sélo se manifiesta como una situacién real en
ocasiones particulares. En ningin caso defienden la evaluaciéon como instrumento de verificacién
de un aprendizaje. No sdlo porque no lo consideran significativo, sino también por cuestionar la va-
lidez de dicha pretensién ya que en un examen presencial de “pregunta-respuesta” en un tiempo
acotado por ejemplo, no logran demostrar lo que saben ni se evidencia el proceso de aprendizaje.
Excepcionalmente enuncian la necesidad de adquirir conocimientos especificos mediante metodolo-
gias mas tradicionales.

Comparten el deseo y la valoracién de apropiarse de los conocimientos, incluso construirlos de
modo critico y colectivo. Consideran que las instancias de evaluacidn son claves para ello pero depen-
de de los instrumentos y de los criterios del docente.

Ademas observan que estas instancias permiten trabajar y aprender desde el error, construyendo
y valorando un proceso, a través de reformulaciones y reentregas, lo cual les demanda mas trabajo y
es mas significativo para ellas.En sus palabras: “Estamos a favor de las evaluaciones permanentes du-
rante las clases, que se considere la participacién de los alumnos que no sean clases meramente exposi-
tivas que reflejan el modelo de educacién que criticamos actualmente. Nos parece acertado que existan
evaluaciones domiciliarias que den lugar a una reflexion mds profunda.” (117 - TV)

Una limitacion importante para experimentar la evaluacién como instancia formativa y dar lugar
a un proceso de elaboracién - error - reelaboracién es la calificacién en sus tiempos y formatos. En
sus palabras: “En general se evaliian los resultados dejando de lado el proceso. Vamos al parcial y sos un
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niimero, aprobaste o no aprobaste y ya estd.” (117- TM)

También sefialan los efectos emocionales del sistema de calificacion (sentimientos de presion y
de influencia en el autoestima): “Sugerimos la implementacion de actividades que permitan al alumno
demostrar sus conocimientos sin sentirse bajo la presién de ser calificado numéricamente.” (117 - TV)

» Criterios e instrumentos:

La gran mayoria caracteriza que se encuentran con muy variados instrumentos: trabajos practi-
cos, parciales domiciliarios (individuales y grupales), ensayos, parciales presenciales, elaboracion de
proyectos y planes de clase. Pero predomina la pretensién de un modo de elaboracién reproductivo
de los contenidos trabajados.

En el caso del grupo del 52 -TM reconocen que predomina “la evaluacién tradicional: leccién oral,
memoristica, evaluacion lineal, division de temas.” “Muchas veces en las clases se trata de ser mds cons-
tructivista pero en las evaluaciones se termina proponiendo un enfoque técnico.”

Consideran mas valiosos los instrumentos que implican desarrollo, reflexién y elaboracién per-
sonal, por un doble motivo: se apropian de los conocimientos, sin olvidarse tan rapido y lo vinculan
con las herramientas que deben aplicar luego en la practica docente. Ven esas instancias como entre-
namiento o ejercitacion de la practica docente, en particular en cuanto a la elaboracién de proyectos
o planes de clase.

Requieren consignas claras porque en ocasiones no comprenden qué se les esta pidiendo.

Demandan que los instrumentos de evaluacidon impliquen ejercicios de produccién y actividades
de reflexion ya ejercitadas. Es decir que sean reflejo y consecuencia de un proceso de trabajo, porque
identifican un problema de adaptacidn a ejercitaciones menos estructuradas o con estructuras nove-
dosas, que si bien valoran, les generan desconcierto.

Consideran que los criterios suelen no ser claros, o incluso pueden no estar explicitados. Ain
cuando son explicitos, en general sefialan que sélo llegan a saber qué quiere un profesor cuando
entrega las devoluciones o las calificaciones. Podemos deducir que los criterios son potestad de los
docentes, no se analizan ni acuerdan con los estudiantes.En sus palabras: “Uno se va acomodando a lo
que piden, segiin el profesor. Hasta el primer parcial no sabes que te van a pedir. Después para el 2do te
acomodas, ya sabes que pide, le sacas la ficha.” (52- TV)

“Dicen que no quieren repeticion pero al momento de corregir te exigen que tiene que estar la mirada
del autor, reflejar la bibliografia. Vos das una respuesta que para vos es correcta y si para el profesor
no lo es, estd mal” (52 - TV)

Ante estas situaciones la expectativa es: “que nos den una devolucién y fundamenten las correccio-
nes que nos hicieron los docentes y tener posibilidad de defender nuestra postura.” (117- TV)
Identifican incoherencias entre los criterios y los instrumentos en propuestas
de evaluacién que implican elaboracién personal y luego son calificadas con un
criterio de adecuacién al contenido dado.

“No se evaliia de la misma manera que nos ensefian que se debe evaluar. Nos piden algo, desarrollar de
una manera y nos evaltian de la forma tradicional. Si se pide un trabajo no tan convencional se deberia
evaluar de otra manera no de la forma tradicional.” (117 -TV)

También objetan que se enuncia la evaluacién de los procesos pero no ven instrumentos adecua-
dos ni indicadores explicitos para tal criterio.

Las alumnas del 117- TV observan que no hay criterios unificados institucionalmente, lo cual no
s6lo las afecta en cuanto a sus habitos de estudio sino en el objetivo de aprender como evaluar.

A partir de estos primeros andlisis nos preguntamos: ;El problema es la variedad que exige adap-
taciéon? Mas bien parece ser la falta de acompafiamiento para dicha adaptacion. ;El problema es la
variedad sin criterio explicito o con criterios contradictorios con el disefio y/o con los discursos?
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;Conviven posicionamientos contradictorios respecto de lo que es una apropiacién valida del cono-
cimiento: aquellos que pretenden que se repliquen las palabras de los autores y aquellos que preten-
den producciones personales?

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»
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Eje: Formacién y trabajo docente

Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: formacion docente —corporalidad - disponibilidad corporal - juego y jugar

2 Resumen

Consideramos la exploracidn exhaustiva de la categoria “disponibilidad corporal” en sus dimen-
siones expresiva y receptiva, esto nos permitira reflexionar sobre el cuerpo de Ixs maestrxs respecto
de su disposicion para lo ladico, ya que en el nivel inicial, el juego y el jugar es territorio donde se
afinca el cotidiano escolar.

Tanto en el disefo curricular del Nivel inicial de la Pcia de Buenos Aires (2008) como en la forma-
cion docente hay escasa mencion al cuerpo de Ixs maestrxs como lugar de mediacién de la relaciéon
pedagdgica y afectiva.

En dicha formacion se ofrece un aprendizaje cognitivo y técnico del juego y del jugar. Entendemos
que no es analogo conocer e informarse sobre “jugar” que “saber jugar”. Un conocimiento intelectual
sobre el juego no garantiza la capacidad ladica.

El objetivo general es explorar la categoria disponibilidad corporal en el campo del juego y el jugar
a través del estudio de la formacidn de los docentes del nivel inicial. Adoptamos un enfoque cuali-
tativo analizando las propuestas que emanan del Disefio Curricular de Nivel Superior para el Nivel
Inicial, textos sobre la formacion practica del maestro respecto del juego y el jugar, entrevistas y ob-
servaciones en los ambitos de la formacién docente con estudiantes y profesorxs. Esta metodologia
y sus técnicas responden a la busqueda y seleccién de datos que permita conocer tanto las practicas
como las representaciones y las experiencias de los sujetos asi como la construcciéon conceptual del
campo disciplinar.

Hemos advertido en investigaciones anteriores (2010/2011, 2012/2013) que en la formacién
docente y en la practica pedagogica de Ixs maestrxs de nivel inicial, el cuerpo expresivo, ligado a la
mostracion, transmision y ensefianza, se encuentra sobrevalorado y reconocido en detrimento del
cuerpo receptivo, ligado al alojamiento, la espera y la comprension. Mas atn, es esta dimension de la
disponibilidad corporal la que se encuentra por fuera de una representaciéon consciente en Ixs mis-
mxs docentes.

» Problematizando el campo de la formacion docente

Este estudio intenta visibilizar la funcién del cuerpo de Ixs maestrxs en el jugar desde su forma-
cién de base.
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La exploracién exhaustiva de la categoria “disponibilidad corporal” en sus dimensiones expresiva
y receptiva, nos permite abordar el cuerpo de Ixs maestrxs respecto de su disposicién para lo ladico,
ya que en el nivel inicial el juego y el jugar es territorio donde se afinca el cotidiano escolar.

No obstante, constatamos que tanto en el Disefio Curricular del Nivel inicial (DCNI) de la Pcia de Buenos
Aires (2008) como en el Disefio Curricular de Educacion Superior (2006-2007) (DCES) hay escasa men-
cién al cuerpo como lugar de mediacion de la relacién pedagégica y afectiva. Sin embargo es en el mismo
DCNI donde se le indica al docente: “Para que el juego en la escuela contribuya con la formacién de sujetos
auténomos es necesario enriquecerlo, respetando la iniciativa de Ixs nifixs al tiempo que se la potencia.
Esto supone un adulto disponible, con buena escucha, con intencién de brindarse y de dejarse sorprender
por el otro (2008:65), estar disponible para acompanar y propiciar el juego del nifio” (2008:74).

Asi como el movimiento en tanto gestualidad con significaciéon deviene en una trama significante
al ser leido, interpretado, nombrado por Ixs adultos, siendo el cuerpo un instrumento privilegiado de
simbolizacién (Mora, 2008; Le Breton; 2002), resulta imprescindible explorar la dimensién lidica
donde lo psicomotor hace su despliegue. En este sentido consideramos necesario valorizar el conjun-
to de experiencias que influirian en las formas que adquiere la actitud tdnico postural de Ixs maestr-
xs, por ejemplo: los antecedentes vinculados a su formacion profesional docente, a sus experiencias
infantiles y a su historia personal corporal en el juego y el jugar. Corroboramos en investigaciones an-
teriores la heterogeneidad que caracteriza al colectivo de maestrxs en cada institucién educativa sea
por la diversidad en el tiempo de ejercicio de la docencia y/o en la capacitacion y/o en la formacién
profesional. Los registros de las voces de los propios maestrxs coinciden en que en dicha formacién
se ofrece un aprendizaje cognitivo y técnico del juego y del jugar. Entendemos que no es analogo
conocer e informarse sobre “jugar” que “saber jugar”. Un conocimiento intelectual sobre el juego no
garantiza la capacidad lddica.

En su mayoria, Ixs maestroxs no cuentan en su formacién basica en el profesorado con los aportes
de la Psicomotricidad o con un espacio de practica y reflexion sobre la propia aptitud y actitud ludica.

> Objetivos y preguntas que atraviesan la investigacion

La categoria psicomotriz “disponibilidad corporal” nos ha resultado una eficaz herramienta para
analizar la circulacién de los cuerpos en el campo de la alteridad: cuerpo del nifix-alumnx y cuerpo
del adultx-docente.

Las dimensiones correspondientes a la expresividad y a la receptividad, escasamente exploradas,
forman parte del campo psicomotor observable en las practicas pedagogicas y se vinculan al des-
pliegue psicomotor en el juego y el jugar. Nos preguntamos ;Qué formacidn recibe el futuro maestrx
sobre el juego y el jugar del nifio? ;Dicha formacién considera el lugar que tiene el cuerpo de Ixs
docentes en el juego y el jugar de Ixs nifixs? ;Cémo son afectadxs Ixs docentes en su corporalidad en
instancias en las que intervienen en el juego? ; Cé6mo se abordan estas tematicas en las materias espe-
cificas de su formacion? ;Qué lugar tienen las experiencias infantiles de juego del propio docente? ;Se
las aborda desde la biografia escolar? ;Como intervienen las dimensiones expresiva y receptiva de la
disponibilidad ludico-corporal en la formacion de Ixs maestrxs? ;Qué transformaciones se producen
en Ixs docentes en formacién en relacién al juego y al jugar?

Nuestra hipotesis interpretativa basada en los problemas enunciados anteriormente nos indica
que en la formacion docente de Nivel Inicial se ofrece un aprendizaje cognitivo y técnico del juego y del
jugar. En ésta se privilegia la dimension expresiva en detrimento de la dimension receptiva de la dispo-
nibilidad corporal. Entonces, en la formacion docente la adquisicion de conocimientos podria quedar
disociada de las transmisiones y representaciones sobre el juego relacionadas con la capacidad liidica.

Es asf que nos proponemos situar la problematica del cuerpo desde la categoria de analisis dispo-
nibilidad corporal durante el trayecto formativo de Ixs maestrxs de nivel inicial particularmente en
relacion al eje tematico del juego y el jugar.

El objetivo general del proyecto de investigacion es explorar la categoria disponibilidad corporal
en la formacioén de los docentes del nivel inicial en el campo del juego y el jugar. Esta problematica se
indagara en uno o dos Institutos Superiores de Formacién Docente del partido de Tres de Febrero
de la Pcia de Bs As.
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Los objetivos especificos son: 1) Indagar acerca de los principios y fundamentos del Disefio
Curricular para la Formacién Docente del Nivel Inicial en relacién al cuerpo y el jugar; 2) Comparar
los principios y fundamentos que plantea el Disefio Curricular para la Formacién Docente del Nivel
Inicial en los campos de saber: “Corporeidad y Motricidad”, “Juego y desarrollo infantil” y con el es-
pacio de las “Practicas en terreno”; 3) Conocer las practicas y representaciones de Ixs estudiantes
en relacion al juego, el jugar y la capacidad lidica y el lugar otorgado al cuerpo en términos de dis-
ponibilidad corporal; 4) Aplicar y testear herramientas metodoldgicas para producir conocimiento
sobre la disponibilidad corporal en la formacién de Ixs docentes a nivel cognitivo, vivencial y practico
(Ficha de registro de la disponibilidad corporal, 2014-2015); 5) Indagar respecto de la concepcion
del juego y de la intervencion de Ixs docentes de nivel inicial en los estudiantes de ingreso y de egre-
so; 6) Rastrear y reconocer entre las categorias de género aquellas pertinentes a los fines de esta
investigacion.

» Visibilizando el cuerpo... relevancia de la investigacion

Dar lugar a la subjetividad del futuro maestrx de nivel inicial en vinculacién con la disponibilidad
corporal en el juego y el jugar, pretende contribuir a la visibilizacién, comprensién y legitimacion del
lugar del cuerpo en los actos de enseflanza y de aprendizaje. Si bien es reconocida la corporalidad de
Ixs docentes como una de las variables intervinientes en la interaccién adultx-nifix en el aprendiza-
je, hemos considerado pertinente su revision en el interior de las practicas pedagogicas en el nivel
inicial.

Con este estudio estamos revalorizando el ingreso del cuerpo en la escuela de manera tal que pue-
dan dialogar el discurso pedagégico y el discurso psicomotor, con los aportes de los estudios de
género. Se trata de incorporar la dimensién psicomotriz en la formacién profesional de los docen-
tes de nivel inicial. Desde las instituciones educativas y en los Institutos de Formacién Docente es ne-
cesario que se permita revivir, recrear y recuperar las propias vivencias lidicas de Ixs maestrxs, con
el fin de enriquecer la disponibilidad ladico-corporal en su tarea pedagdgica con Ixs nifixs pequefixs.

Subrayamos los beneficios que derivan para Ixs nifixs, el poder contar con la disponibilidad cor-
poral de los maestros en las situaciones que promuevan el despliegue psicomotor entramado en un
desarrollo psicomotor saludable. La formacién del docente tendria no solo que facilitar sino también,
revalorizar la disponibilidad corporal como matriz sensible de intercambio entre adultx y nifix.

» Al encuentro de una metodologia amigable y proxima a las problematicas
abordadas

Este estudio se enmarca en una perspectiva interdisciplinaria donde dialogan saberes prove-
nientes de la Psicomotricidad, las Ciencias de la educacion, la Psicopedagogia, el Psicoanalisis y los
Estudios de Género

Teniendo en cuenta los diferentes enfoques en investigacion, adoptamos un enfoque cualitativo
como estrategia de conocimiento. La bisqueda se dirige a relevar e identificar distintos tipos de he-
chos, unidades, fen6menos y palabras en torno a la corporalidad del estudiante-futurx docente para
aplicar operaciones analiticas, que permitan clasificar, agrupar, relacionar y comparar para enume-
rar sus caracteristicas, cualidades o atributos por comprensién. En este caso la exploracion permitira
obtener nuevos datos y elementos que pueden conducir a formular con mayor precision las pregun-
tas y problemas que definen nuestra hip6tesis interpretativa.

Alos fines de nuestra investigacién nos proponemos interrogar el saber pedagdgico en relacion al
juego y el jugar durante la formacidn de los maestros con la herramienta conceptual “disponibilidad
corporal”. Hemos analizado las propuestas que emanan del Disefio Curricular de Nivel Superior para
el Nivel Inicial y el Disefio del Nivel Inicial de la Pcia de Bs As, y textos que nos han permitido com-
prender posicionamientos actuales en la formacidn practica del maestro de Nivel Inicial respecto del
juego y el jugar a través de seminarios internos de lectura.
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Consideramos pertinente participar-observar-estar en los ambitos de la formacién docente, con
estudiantes y profesorxs de Institutos Superiores de Formacién Docente como préoximo paso en el
disefio del trabajo de campo Aqui, el método etnografico sera el mas compatible con nuestro interés
de conocimiento, siendo a la vez lo suficientemente flexible como para poder realizar sobre él las
modificaciones, ajustes o ampliaciones que deban hacerse para adecuarlo a las particularidades de la
Psicomotricidad. Entre estas cuestiones, serd fundamental la apertura de modos de mirar que permi-
tan abordar lo que ocurre con y desde los cuerpos de Ixs futurxs maestrxs. Las técnicas de recoleccion
de datos que utilizaremos son las siguientes: encuesta de sondeo de representaciones a estudiantes
y profesores participantes, entrevistas grupales o individuales en profundidad (seleccionados de la
muestra total); administracion del “Registro de la Disponibilidad Corporal” producto de la investiga-
cion 2014-2015, puesto a prueba en el contexto de una capacitacién docente realizada en el marco
del PVU* atin no validado. Asi, el corpus de analisis estara constituido por el registro etnografico y
por los textos que se construirdn desgrabando y trascribiendo las entrevistas, notas de registros de
campo, informes escritos producidos en los seminarios de lectura. Esta metodologia y sus técnicas
responden a la busqueda de informacién que permita conocer tanto las practicas como las represen-
taciones y las experiencias de los sujetos asi como la construccién conceptual del campo disciplinar.

» Avances de la investigacion: discusiones y reflexiones

Luego de haber sido aprobado el proyecto de la presente investigacion, y continuando la tematica
trabajada en el bienio 2014-2015, se implementa como estrategia de trabajo para el primer trimes-
tre, reuniones con los integrantes del equipo y tareas especificas para cada miembro, que luego son
trabajadas en dichos espacios grupales. Algunos de los objetivos propuestos para este periodo han
sido: a) analizar y compartir conceptos tedricos a partir del material seleccionado por el equipo; b)
compartir experiencias laborales e investigaciones anteriores para comprender las practicas educa-
tivas y la problematica enunciada; c¢) vincular ambos objetivos, para generar posibles estrategias de
intervencion en el trabajo de campo

Durante el trayecto de este primer periodo nos centramos en el andlisis de los siguientes concep-
tos: disponibilidad corporal, juego y jugar, y formacion de Ixs maestros del Nivel Inicial. Todos ellos
dan cuenta de la complejidad y las tensiones que se despliegan en el campo de la practica, entre las
cuales delimitamos tres de ellas: a) invisibilizacién del cuerpo y naturalizacién de acciones y acti-
tudes; b) tensiones entre juego dirigido y juego espontaneo, c) tensiones entre lo que prescribe el
disefio y lo que sucede en la practica del ejercicio docente.

Al explorar la categoria “disponibilidad corporal” advertimos cierta ambigiiedad en el interior del
corpus teérico de la Psicomotricidad (Aucouturier, 2004; Ajuriaguerra, 1973; Berges, 1991; Valsagna,
2003; Brosio y Usategui, 1991). Nos propusimos saldar dicha ambigiiedad recurriendo al pensamien-
to de, F. Jullien (2012), filésofo y psicoanalista francés, quien sugiere que la disponibilidad es una
nocién que ha permanecido subdesarrollada en el pensamiento occidental, la cual deberia pensarse
como categoria ética y cognitiva. Este autor esboza que el déficit de la nocion se debe a que debilita el
lugar desde donde el sujeto se representa como pleno, esto es, cubriendo al maximo con su presencia
toda la extensién de la identidad del sujeto. La dis-ponibilidad implica no solo la oposicion dis, sino
la difraccion en todas direcciones de la posicién. Propone, entonces, pensar la disponibilidad desde el
pensamiento oriental donde “la disponibilidad [...] es el fondo mismo del pensar”; es la condicién de
posibilidad para acceder a la sabiduria y el conocimiento. Entiende a la disponibilidad como la dispo-
sicion sin disposicidn fija; como respuesta a la solicitacién que surge, manteniendo el abanico abierto
sin rigidez ni evasion. Conocer, dentro del pensamiento chino, no es tanto hacerse una idea, sino “es-
tar disponible a algo”. En este sentido entendemos que el cuerpo, como atributo de la disponibilidad
que nos interesa, comparte los principios asignados por Jullien para la disponibilidad, constituyén-
dose en categoria ética y cognitiva: el cuerpo es instrumento esencial para acceder al conocimiento y
al cuidado y saber sobre si mismo. Le damos asi consistencia a la categoria que denominamos “dispo-
nibilidad corporal”. A su vez consideramos que la extrapolacion de esta categoria al ambito educativo

4 Programa de Voluntariado Universitario: Del cuerpo del nifio al cuerpo del docente en las practicas pedagégicas del nivel inicial.
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tendria sus limitaciones. En este sentido, resignificamos el concepto dentro del campo profesional
de la Psicomotricidad diferenciando una disponibilidad psicomotriz construida como herramienta de
trabajo durante la formacion del psicomotricista, de una disponibilidad corporal que corresponde
para todo sujeto humano. Desde nuestra perspectiva, una disposicidn sin disposicion fija, referida a
“un volverse disponible segiin el momento” enlaza la dimensién temporal, entendida como ritmo en
el intercambio de disponibilidades, cuestionando la fijeza de una disponibilidad como una entrega
total y continua, referida a la dimension receptiva tal como recabamos de las entrevistas y didlogos
sostenidos con Ixs maestrxs.

Ampliando nuestra pregunta sobre las condiciones de las que se nutre la disponibilidad corporal,
sostenemos que la disponibilidad del cuerpo es en relacién al otro, a los otros, por ende, se despliega
en el campo de la alteridad. Retomando las consideraciones de Valsagna (2003,2013) respecto de la
vertiente expresiva correspondiente a la categoria disponibilidad corporal, consideramos por nues-
tra parte las dimensiones expresividad-receptividad, en una clara ruptura de las 1égicas dualistas, in-
troduciendo una concepcion en la que ambas dimensiones se encuentren entrelazadas y en relacion
dialéctica, esto es, sosteniendo la tensidn que surge entre ambas. Respecto del cuerpo, el campo de la
recepcion se alimenta del campo expresivo y viceversa. Justamente, hemos advertido en investigacio-
nes anteriores (2010/2011, 2012/2013) que en la formacién docente y en la practica pedagdgica de
Ixs maestrxs de nivel inicial que el cuerpo expresivo, ligado a la mostracion, transmisién y ensefianza,
se encuentra sobrevalorado y reconocido en detrimento del cuerpo receptivo, ligado al alojamiento, la
espera y la comprension. Mas aun, es esta dimension de la disponibilidad corporal la que se encuen-
tra por fuera de una representacidn consciente en Ixs mismxs docentes.

El estudio de la categoria disponibilidad corporal nos ha permitido definir dos dimensiones y cua-
tro indicadores para cada una de ellas: 1) dimensidn receptiva: 1.a escuchar, 1.b observar, 1.c esperar,
1.d alojar (resonancias ténico-emocionales): 2) dimension expresiva: 2.a mirada, 2.b voz, 2.c uso de
la palabra, 2.d gestualidad.

Mas aun, desde una perspectiva de los estudios de género (Becerra, 2015) intentamos leer como
se entrelazan las dos dimensiones de la disponibilidad corporal, y cémo el cuerpo en su dimension re-
ceptiva (que aloja, espera etc) practicamente no es representado en la formacion docente y diriamos,
entre Ixs docentes en general. A esta idea se le superpone, aquella en la que el cuerpo del placer no
aparece; aparece con mas fuerza el cuerpo -cuando lo hace- como cuerpo sufriente, cuerpo del goce.
En el andlisis de datos encontramos insistencias y coincidencias que permiten pensar por un lado la
disponibilidad corporal entendida como una predisposicion extrema e inagotable en el polo de la re-
ceptividad, alli donde insisten expresiones como “siempre estoy disponible y a disposicion del nifio”,

» o«

“entrega total”, “todo mi cuerpo”. “obligadamente atenta”. “disponible a pesar de todo”. “Siempre”,
“muy”, “todo el tiempo” van connotando una receptividad ligada al esfuerzo continuo, que a su vez se
complementa con un exceso en el polo de la expresividad. No solo como gestualidad excesiva y tono
de voz elevado e intenso, sino denotando una posicidn subjetiva idealizada de “entrega ilimitada” y
de una respuesta que abarque toda la demanda del nifio. Tal idealizacion de una presencia absoluta
guarda relacidon con una concepcién en esta vertiente de la disponibilidad corporal hacia el nifio,
como “impacto” en su reverso, sobre la corporeidad fisica, intelectual y emocional del docente impli-
cadx. Quedando por lo tanto el “ser docente” ligado a la disponibilidad corporal pero en el sesgo del
detrimento y agotamiento fisico y mental. Por otro lado, un grupo de respuestas relevadas apuntan a
la disponibilidad corporal enlazada a “la intervencién adecuada” en el momento de resolver conflic-
tos entre los nifios. En esta vertiente la disponibilidad se presenta como sostenida desde un ritmo de
actividad/espera, donde aparece nombrada la posibilidad de sentir emociones negativas, ubicadas
como “enojo” “tristeza” o “situaciones de conflicto”. A su vez se amplia el horizonte de la disponibi-
lidad corporal en su articulacién a la disponibilidad institucional, entramandose, lo individual y lo
colectivo. En esta vertiente entonces, en lugar de impacto, se releva el intercambio como flujo entre
disponibilidades: l1a del docente y la de Ixs nifixs, la de ambos y la institucién. Vemos que Ixs docentes,
o bien desconocen la implicancia de su cuerpo en los actos de enseflanza y aprendizaje, o suponen
que laimplicancia del cuerpo en el aprendizaje es un hecho que le sucede con exclusividad a Ixs nifixs
y por ende Ixs excluye. Mas aun, desde una perspectiva de los estudios de género en educacidn, Ixs
maestrxs no se incluyen como sujetos de esta categoria, a lo sumo es una preocupacién incluir esta
perspectiva, “nifias y nifios” como sujetos de la educacion. Esto ha generado un espacio de preguntas
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cuyo eje se centra en el reconocimiento de género como tema para Ixs propixs maestrxs. En este sen-
tido, la “disponibilidad” podria ser considerada como una de las tantas dimensiones de la categoria
de género con matices, similitudes y diferencias para lo femenino y lo masculino. Una de las tantas
preguntas orientadoras podemos enunciarla del siguiente modo: a través de qué procesos, una “nifia”
deviene en “mujer-maestra”, cémo se inscriben en el cuerpo los mandatos y ordenamientos perfor-
mativos que naturalizan el imaginario social de “nifia buena y tranquila’, “linda y graciosa’, “sensible
y amorosa’, que organizan, legitiman y disciplinan los cuerpos. Maneras de ordenar sus acciones, sus
atributos, sus sentimientos para devenir mujer blanda-pasiva-sensual-maternal (Fernandez ,2009).

Pesquisamos entre Ixs docentes una disponibilidad corporal con disposicion fija ligada a ideales
culturales de “entrega total e ilimitada” a la infancia y a la ensefianza (Graziano, 2015), una mu-
jer-maternal dispensadora de los cuidados de la infancia. En esta linea, para Viotti, y Jufre (2013) las
representaciones existentes sobre la docencia, aparecen vinculadas a la idea de maternidad y existe
toda una trama donde lo asociado a “la naturaleza” se entreteje en el discurso escolar®. Por tanto las
mujeres serian el “instrumento innato” ideal para el éxito de la ensefianza, quedando el cuidado y
la ternura, como componentes asegurados en su destino supuestamente bioldgico (Becerra, 2015).
Estas autoras relacionan dichos argumentos con el imaginario hegemodnico sobre “la entrega, el sa-
crificio y la consagracién a la vida docente”. Consideraciones que aluden al fuerte arraigo de la maes-
tra-madre, inseparable de la idea de una disponibilidad corporal que se sostiene en el sacrificio y la
entrega a la tarea docente como consagracion.

Otra de las tematicas abordadas, analizadas y debatidas en los intercambios grupales ha sido el
juego y el jugar de Ixs nifixs. Es importante comprender que al hablar de juego en nifixs, no podemos
dejar de ubicarlo en relacion con el docente en formacidn y el docente en ejercicio, en el marco de la
presente investigacion.

Mencionaremos algunas de las reflexiones que han producido nuevas ideas y han permitido gene-
rar estrategias de accién para enriquecer la investigacion.

Uno de los espacios mas significativos para el juego grupal de Ixs nifixs, en el Jardin y en la escuela
esta representado por un patio que no siempre considera el despliegue psicomotor propio del jue-
go infantil. Es preciso tener en cuenta también que en muchas instituciones no se permiten juegos
donde se demanda correr y saltar. Y otras donde no se permite usar el patio en el tiempo de recreo.

Por otro lado, muchxs de los docentes de Nivel Inicial, poseen una formacion limitada, en relaciéon
al juego y al jugar. Esto obstaculiza su insercion en el espacio lddico. Tanto en el disefio curricular del
Nivel inicial de la Pcia de Buenos Aires (2008) como en la formacién docente hay escasa mencion al
cuerpo de Ixs maestrxs como lugar de mediacion de la relacion pedagdgica y afectiva. En dicha for-
macion se ofrece un aprendizaje cognitivo y técnico del juego y del jugar. En este sentido sabemos
que no es analogo conocer e informarse sobre “jugar” que “saber jugar”. Un conocimiento intelectual
sobre el juego no garantiza la capacidad lddica y la disponibilidad ludica-corporal. En ocasiones los
maestros consideran que su “entrada” al juego, tiene consecuencias tales como perder el control de
la situacion y desvirtuar el juego de Ixs nifixs. Aqui aparece la contradiccion entre juego dirigido y
juego espontaneo.

Estas reflexiones han propiciado otras, referidas al tipo de juego que se ofrece en el Nivel Inicial y
el lugar que sostiene el docente en la intervencion y coordinacion de los juegos.

Es preciso que en la formacién puedan aprender también a ser “partenaire”, “testigo” y “garante”
del jugar, interviniendo de manera tal que se propicie la evolucion del juego, identificando y obser-
vando sin interferir en el juego espontaneo de Ixs nifxs.

También se han puesto en debate otras preguntas preguntas en relacion al jugar: ;El docente
ensefia a jugar?; ;Por qué el momento de observacion del espacio ludico en el patio y en el aula no
es comprendido como un momento prioritario para los docentes? ;Cual es el espacio previsto en la
Formacién Docente para las practicas lddicas?

Estos intercambios son representativos de un debate mas amplio que permitira generar estrate-
gias anticipatorias a la llegada a terreno, prevista para un periodo mas avanzado de la investigacion.

5 En otra investigacion dirigida por Becerra se estd investigando la problematica de las representaciones de Ixs docentes sobre la maternidad,
los géneros, la ciudadania (y en el nuevo periodo, también sobre el amor roméntico). Un breve recorrido de la investigacién (2012-13 y 2014-
15) se puede ver en Becerra (2015).
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Asimismo previendo la preparacién del trabajo de campo se propuso la realizacién de entrevistas
informales a docentes de Nivel Superior principalmente de los campos de saberes: “Corporeidad y
Motricidad” y “Juego y desarrollo infantil”, ensayando lo que seran las entrevistas. Algunas de las pre-
guntas disefiadas para las mismas serian las siguientes: ;La formacién que brinda como profesor/ra
ofrece recursos a los estudiantes para las practicas relacionadas con el juego?; ;Por qué lo piensa de
este modo?; ;Como se evallia este aspecto?; ;Con qué métodos?; ;Como aprenden los futuros maes-
tros de nivel inicial a jugar con Ixs nifixs?

Por ultimo, otra de las tematicas abordadas y analizadas por el equipo han sido los Disefios
Curriculares de Nivel Inicial y el de Educacién Superior. Respecto a esta tematica abrimos interro-
gantes para visualizar algunos de los sentidos que propone el Disefio Curricular para la Educacién
Superior de los futuros docentes del Nivel Inicial: ;Que se le pide al estudiante-docente cuando abor-
dala practica 4ulica?

La Formacion del docente es pensada como un campo problematico de teorias y practicas que in-
cluyen la complejidad de lo socio-histérico. El estudiante construye en el proceso de formacién la mi-
rada reflexiva hacia la multiplicidad y diversidad de cuestiones que atraviesan la practica. El Disefio
Curricular, por su parte, parece estar pensado para formar sujetos auténomos, que puedan analizar
las practicas situadas y en su singularidad.

Nos interesa indagar como los procesos formativos y los dispositivos con los que se organi-
zan contenidos, estrategias, articulaciones de campos de conocimientos y practicas en terreno son
andamiajes suficientes que colaboran, para desarrollar sus trayectorias de formacidn personal.

También hemos visualizado intersticios en la organizacién de la Formacion Docente donde pue-
den crearse espacios de intercambio que abren al dialogo con otros campos de conocimiento, permi-
tiendo analizar la practica en el contexto del aula, donde la diversidad, la complejidad, lo no previsto
irrumpe, interpelando a las teorias.

Los Formadores de los futuros docentes, ;Pueden abrir interrogantes sobre su ~afectaciéon~ a
determinadas teorias de conocimiento, que muchas veces obturan el proceso de construccién de sub-
jetividades profesionales auténomas?

Los relatos tanto de los profesores como de los docentes en las instituciones, dan cuenta en forma
de quejas y demandas, cuestionamientos criticos sobre dicha formacidn.

;Quiénes son estos sujetos -estudiantes?, ;Co6mo pudieron desplegar la biografia escolar y pro-
yectar su trayectoria formativa? La formacion docente los ve como jévenes docentes en formacion,
mirados desde sus potencialidades, como activos, en pleno desarrollo y sujetos de derecho, aspirando
a contribuir a su autonomia y a su integracion social critica. Compartimos la concepcién que sostiene
Souto (2010) respecto de la formacion practica, como un campo de problematicas atravesada por “...
lo socio-histdérico, lo politico-ideolégico, lo socio-institucional, lo ético, lo subjetivo, lo inconsciente,
lo consciente, lo imaginario, lo simbdlico como constitutivos del mismo campo.

La formacién no puede quedar encerrada en el mundo de lo pedagdgico sino que debe alimentar-
se de las problematicas que el mundo actual plantea, conociéndose, reconociéndose, reflexionando
acerca de ellas y del impacto que ellas tienen en la identidad de los sujetos” (p.4). Sujeto adultx en
vias de formacion pre-profesional-profesional en “...un camino que se construye desde la singulari-
dad a través de la comunicacién y relacién con otros, camino que significa un desarrollo, una dinami-
ca personal. No es una trayectoria establecida desde lo externo, prefijada, sino un trayecto vital que
se construye en la experiencia y a lo largo del tiempo”. (p.5).

En la formacién la discusion sobre la disponibilidad corporal del estudiante, cuando ésta es pues-
ta en un circuito de reflexion y pregunta, parece quedar destinada al momento de la practica aulica
en los Jardines de Infantes y Jardines Maternales.

El Disefio Curricular tiene la cualidad de la “apertura” en relacién a los procesos de reflexién y dis-
cusion dentro de los Institutos, como punto de partida, para potenciar articulaciones y realizar espe-
cificaciones curriculares. También brinda espacios concretos para que los alumnos puedan realizar
trayectorias de formacidn opcionales, siendo lineas de accion institucional y espacios de definicion
institucional.

Los interrogantes que abrimos para esta investigacion, se apoyan en la construccion de dispositi-
vos, a partir de poder visualizar la cuestién de la disponibilidad corporal como un campo problema-
tico para ser abordado con otros campos del saber, en forma interdisciplinaria.
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¢;Cudles son los recorridos complementarios de la formacién que perciben y proponen las institu-
ciones, en relacion a la corporeidad de los futuros docentes? y ;Si no lo perciben como un obstaculo,
como pueden proponer abordajes desde lo institucional? El desafio consiste en poner en clave de re-
flexion lo que prescribe el Disefio Curricular a través de los contenidos en Corporeidad y Motricidad
dentro del Campo de los Saberes a ensefiar y Juego y Desarrollo Infantil, dentro del Campo de la
Subjetividad y las Culturas, y si esta categoria, disponibilidad corporal, posibilita situar otra mirada
hacia la corporeidad del sujeto pedagdgico.

En el mismo nivel de analisis encontramos lo que prescribe el Disefio del Nivel Inicial a los docen-
tes, en relacion al juego y el jugar, los materiales, el espacio y la perspectiva de género, analizando lo
que para este Disefio significa ~ estar disponible”.

Instituciones de Formaciéon Docente, Jardines de Infantes y Jardines Maternales imprimen de-
mandas en la formacién profesional de los Docentes a los que se les reclama estar disponible corpo-
ralmente cuando de manera contradictoria deja el cuerpo de los sujetos fuera de este analisis. Las
demandas que se le hace al estudiante futuro docente, en este periodo histérico ;Revela las contra-
dicciones actuales? Cuando se prescriben las formas de intervenir en cada Area de ensefianza en el
Nivel Inicial: ;Desde qué perspectiva los estudiantes futuros docentes construyen un “saber estar
disponible corporalmente” en el juego y el jugar con Ixs nifixs?

» Conclusiones

Resulta complejo pensar en una conclusion, cuando el escrito que compartimos da cuenta del
transcurrir de los primeros tiempos de una investigacion. Pero, a manera de conclusidn de este relato,
de esta ponencia, podemos transmitir que se han producido movimientos que dan cuenta de la re-
configuracién del equipo que se ha enriquecido con la incorporaciéon de miembros de la comunidad
educativa de la Lic. en Psicomotricidad, especificamente, la docente de la asignatura Problemas de
Aprendizaje y el ex-directivo de uno de las Instituciones de nivel Inicial con la cual venimos traba-
jando desde hace mas de ocho afios, revalidando y valorizando el trabajo interdisciplinario. En este
momento nos encontramos profundizando en la eleccién de las herramientas metodolégicas, selec-
cionando la muestra, esto es, preparando el trabajo de campo.

Subrayamos la potencia de incluir la perspectiva psicomotriz en los temas y problemas referidos
al cuerpo, en la medida que posibilite interrogar las practicas y favorecer el dialogo entre discursos y
saberes que sustentan la formacion docente.
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Eje: Formacion y trabajo docente
Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: formacidn - diddctica - dispositivos- ensefianza - identidad

» Resumen

Desde el equipo interdisciplinario de la catedra de Didactica o Coordinacién de Grupos de
Aprendizaje -Profesorado de Sociologia, Facultad de Ciencias Sociales, UBA-, abrimos la éptica
que busca la elaboracion de instancias analiticas en cuanto a la construccion de saberes que
promuevan la pregunta por el sentido de la enseflanza y por la posibilidad de la autoria. Es en-
tonces que desde los siguientes dispositivos, se elabora una propuesta colectiva en torno a la
relacién entre la sociologia y la ensefianza, donde son los cursantes (sociélogos en instancias de
formacién docente) quienes dan voz y sentido a un espacio de reflexién acerca del conocimiento
sociodidactico:

» la evocacién, didactobiografia y reflexion sobre la propia trayectoria socioeducativa que permite la
apropiacion y reflexién sobre diversas modalidades o matrices de aprendizaje.

» el portafolios como sintesis critica y abierta al didlogo entre ensefianza y evaluacion, dispositivo que
permite la valoracién y autovaloracién del proceso de aprendizaje.

Son estos ambitos los que permiten la recoleccién de informacién y datos primarios que, median-
te el andlisis de discursos y consideracion critica del proceso en la asignatura, brinda potencialidades
para la reflexion de la sociologia y la didactica, en cuanto a disciplinas situadas e implicadas en su
basamento de analisis y reflexidn sobre la ensefianza como practica social compleja. La apertura de
las voces (individuales y colectivas) es, no solo parte de los objetivos de la ensefianza, en términos
de autoria, sino que también posibilita la visiéon de un entramado simbdlico® que construye a las mo-
dalidades de ensefianza en el nivel superior y a la estructura académica como un espacio donde los
relatos’ crean realidades y estructuras®.

6 Siguiendo los planteos del interaccionismo simbdlico, consideramos que comprender lo social es ser conscientes que la realidad se constru-
ye en el movimiento, devenir histérico de posibilidades.

7 Ver Ricoeur, P., (1999) Historia y Narratividad, Barcelona: Paidds.

8 “El habitus es el proceso por el que lo social se interioriza en los individuos y logra que las estructuras objetivas concuerden con las subje-
tivas. (...) El habitus, generado por las estructuras objetivas, genera a su vez las practicas individuales, da a la conducta esquemas basicos de
percepcion, pensamiento y accion.” (Garcia Canclini, 1990, 26)
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> Los problemas que construyen problemas de investigacion

“todo proceso de investigacion forma parte de un desarrollo mas vasto: el desarrollo de la historia
en la que se genera todo producto cientifico y a la que todo producto retorna como una condicién de
los nuevos procesos.”

Al hacer relacion a la nocidn de praxis, partimos de la produccién de conocimiento factico que nos
provee una practica profesional de intervencion social especifica: la experiencia de ensefianza en la
catedra de Didactica o Coordinacion de Grupos de Aprendizaje del Profesorado en Sociologia de la
Facultad de Ciencias Sociales de la UBA. En este sentido es en la puesta en acto, de los dispositivos
didacticos emancipatorios que ofrece la propuesta de ensefianza de la catedra, que surgieron los
interrogantes que dieron inicio al proyecto de investigacion. Estos se elaboran abriendo como proble-
maticas la tension entre accién y diccion, entre autoria y actuacion, entre las matrices de aprendizaje
estructurantes y las aristas donde ser protagonista del propio discurso:

El marco de la “Didactica de Autor” caracteriza los dispositivos didacticos que constituyen el ba-
samento de la propuesta formativa de la catedra a partir de los siguientes interrogantes: ;Qué sucede
cuando el socidlogo se presenta como coordinador de grupos de aprendizaje?, ;Qué situaciones lo
interpelan a la hora de estar dentro de la clase?, ;Cudl es la sumatoria que se da en contextos cada vez
mas complejos, cambiantes, problematicos y problematizados?, ;Qué pasa cuando “se esta dentro del
microscopio”, cuando se es parte del observable, cuando se es autor?

» La diccidn es accidn en la clase

Al inicio de la cursada proponemos como dispositivo didactico la e-vocacion: didactobiografia
y reflexion sobre la propia trayectoria socioeducativa que permite la apropiacion y reflexion sobre
diversas modalidades o matrices de aprendizaje'’.También el portafolios, que se construye durante
toda la cursada como sintesis critica y abierta al didlogo entre ensefianza y evaluacidn, y permite la
valoracién y autovaloracion del proceso de aprendizaje.

La produccion final de cada portafolios de trabajos permite la unién de dispositivos y matrices de
aprendizaje mediante una mirada reflexiva y critica, construyendo asi la nocién identitaria en proce-
so y movimiento. Una diddctica de autor surge en este ambito donde ver procesos (praxis), en tanto
contexto que se presenta como condicién de posibilidad de la investigacion.

» La formacion como recarrido: del trayecto a la trayectaria

El proceso de formacion entendido como recorrido, como trayecto y trayectoria, repone en el pro-
ceso al sujeto- actor como participe necesario del proceso. Haceres y reflexiones se articulan en las
propuestas presentadas con la experiencia vivencial de los formados, haciendo del trayecto comuin
una trayectoria singular que se despliega en relatos y creaciones originales.

En trayecto'! devenido en trayectoria a través de la vivencia que ofrecen los dispositivos ofrecidos
por la catedra, los socidlogos - docentes construyen formas de saber didactico en movimiento de si
mismos sobre si mismos'?. Cada instancia habilita el espacio para la accién y la reflexién conjunta que
permite rastrear sobre si mismo las marcas de las tradiciones y las formas de lo social que configuran
matrices y practicas. El explicitacion y el reconocimiento hacer emerger un saber acerca de la ense-
fianza que es a particular y general.

9 Samaja, J., (2006), Epistemologia y metodologia: elementos para una teoria de la investigacion cientifica, Buenos Aires, EUDEBA. P. 43

10 Ver Quiroga, Ana P. de, (1991), Matrices de aprendizaje. Constitucién del sujeto en el proceso de conocimiento. Buenos Aires, Ediciones
Cinco.

11 Ver Anijovich, R.; Cappelletti, G.;Mora, S.; Sabelli, MJ.,(2009), Transitar la Formacién Pedagdgica. Dispositivos y Estrategias, Buenos Aires,
Paidds

12 Ver Ferry, G., (2008), Pedagogia de la Formacién. Formacion de Formadores, Serie los Documentos 6, Buenos Aires, Ediciones Novedades
Educativas.
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La formacién se presenta como un espacio de produccién y coproduccién de saberes en los que
se recortan estilos personales y marcas propias de la ensefianza de la sociologia. La didactica cobra
vitalidad y movimiento en un proceso de formacion, nunca acabado, sino en devenir reflexivo que
hace del saber didactico un saber situado y contextualizado.

» El objeto cultural: somaos palabras, somaos historias

El objeto de investigacion se constituye en torno al andlisis de las trayectorias socioeducativas
(evocacion, relatos) y las practicas docentes (didactica de autor) de los sociélogos-docentes y en for-
macién, que optan por la capacitacién en el profesorado de Sociologia (Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad de Buenos Aires).

El objeto de investigacidon propuesto es constituido por las evidencias de entramados simbolicos
que, los socidlogos en su formacion docente, elaboran dentro de los dispositivos antes planteados.

La e-vocacion, en instancias iniciales del recorrido en la asignatura, es un hito fundante donde
los sociélogos comienzan a escuchar su propia voz: “contar es contarse”. La oralidad es la puerta de
ingreso para poder considerar formas de vivencia y apropiacidn significativa durante los procesos de
aprendizaje en los cuales cada cursante ha sido interpelado’.

Identidades que ponen en tensién deudas y legados, horizontes de posibilidad y obstaculos a de-
safiar'%. Cada relato busca adentrarse (en primera persona) en espacios donde la subjetividad ha sido
construida. Asimismo, el posicionamiento en cuanto a la enseflanza y el aprendizaje, permite vehicu-
lizar formas de eticidad y critica'’, no solo para los protagonistas, sino también para los contextos, los
cuales son interpelados desde la pregunta fundada.

La reflexion es entonces situada y contenida mediante el andlisis del propio discurso: son los so-
ci6logos quienes ven sus propias trayectorias desde los conceptos de ensefianza y aprendizaje.

Los procesos generan miradas y firmas, es asi que el portafolios de trabajos, habilita la reconstruc-
cion de dichos procesos. Rico en evidencias empiricas, nos permite considerar lo identitario como
movimiento y tensidon, como apropiacion y recorrido'¢. Cada trabajo presentado, asi como la reflexién
sobre los mismos y un plus de sentido dado por el formato “abierto a la creatividad” que, toman la
“puerta” abierta en la evocacion y la constituyen en “puente”: espacio multidireccional donde la auto-
ria didactica es posible'.

La problematica que guia la investigacion es: ;Cuales son las formas y sentidos en torno a la con-
figuracion de los saberes didacticos que los sociélogos docentes construyen tanto en la formacion,
entendida como trayectoria, como en la propia practica de la ensefianza de la sociologia?

La sistematizacion de estos “observables”, mediante la metodologia de analisis de discurso cuali-
tativo (historia oral), habilita la construccién de una mirada reflexiva para con las practicas de ense-
fianza, no solo en el nivel superior de la misma, sino que también en la elaboracién donde considerar
la ensefianza como préactica social compleja en nuestra sociedad actual'®.

13 Ver Cols, E., (2011), Estilos de ensefianza. Sentidos personales y configuraciones de accion tras la semejanza de las palabras. Rosario: Homo
Sapiens.

14 Astolfi, J. P., (2001), Conceptos claves en la diddctica de las disciplinas, Sevilla, Diada Editora.

15 Al respecto ver Meirieu, P., (1987), Aprender si. ¢ Pero cémo?, Barcelona, Octaedro.

16 Ver Alliaud, A., (2004), “La escuela y los docentes: ¢ eterno retorno o permanencia constante? Apuntes para abordar una particular relacion
desde una perspectiva biografica” en Sanos, Santos y Sabios: Pobreza y Educacion. Cuadernos de Pedagogia, Afio VII, N2 12, Rosario, Libros
del Zorzal.

17 Es aqui donde consideramos lo que Viviana Mancovsky llama como imperativo para con la otredad y lo vincular en la ensefianza: el pug-
nar por la construccion de un “sujeto erguido”, un actor, tanto individual como colectivo, que sea protagonista de su propio aprendizaje. El
docente como mediador en la amplia dimensidn de saberes, es posibilitador entonces de este andamiaje identitario, donde el estudiante
-participe del proceso socioeducativo- se exprese a la vez en dicho proceso. La idea de buena ensefianza busca entonces dotar a quien
aprende de herramientas para su propia autonomia. Educar es crear las condiciones de emancipacién del otro, no simplemente guiar el
aprendizaje, si y por sobre todo, reconocer la diversidad del mismo. Ver Mancovsky, V., (2010, noviembre 11-13), “Los jévenes que llegan a
la Universidad y los profesores que los reciben: el cuidado a través de la ensefianza”. En IV Encuentro Nacional sobre Ingreso a la Universidad
Publica, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Facultad de Ciencias Humanas; y, Mancovsky, V., (2011), La palabra
del maestro. Evaluacion informal en la interaccion de la clase. Buenos Aires, Paidds (Cuestiones de Educacién). También: Quintar, E., (2012),
entrevista para la Revista Pedagdgica de la Universidad de Lasalle, Instituto de Pensamiento y Cultura de Amérca Latina, disponible on line
en: http://www.ipecal.edu.mx/Biblioteca/Documentos/Documento2.pdf. Bogota. Colombia.

18 Sennett, R., (2000), La corrosion del cardcter. Las consecuencias personales del trabajo en el nuevo capitalismo. También Bauman, S.,
(1999), La globalizacién consecuencias humanas. Fondo de cultura econémica, Buenos Aires.
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» Consideracion de autaria: de los sujetos discursivos a la accién que permite
la propia voz del autor del relato

Reflexionar sobre la ensefianza es una accidon que, desde estos observables constituidos en encla-
ves culturales, se posiciona como critica y praxistica: el “puente-puerta” es establecido en sentidos
de apropiacién y aprendizaje, donde los sujetos del discurso disciplinar, transfieren sus saberes en
torno a la accidn-actuacién® para asi constituir la capacidad de la propia diccion en una didactica de
autor, critica y situada.

Los socidlogos-docentes evidencian este pasaje (nunca unidireccional, ya que implica modelos
identitarios en tension) mediante su vivencia en la asignatura. La posibilidad de emancipacién que
construye el andlisis discursivo es real, desde la apropiacién de saberes y el movimiento hacia la
construccion de los mismos en el plano de la ensefianza de la sociologia. Es este &mbito donde nues-
tros cursantes tendran una voz reflexiva y propia, una autoria que consolide una ensefianza ética’' y
transformadora de realidad y realidades.
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Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: formacion docente inicial - pedagogia - investigacion educativa - investigacion (auto)
biogrdfica y narrativa

» Resumen

En este trabajo me interesa presentar algunos lineamientos del plan de investigacién que recien-
temente he iniciado en el marco del Doctorado en Ciencias de la Educacion de la FFyL/UBA. El estudio
se propone contribuir al campo de la pedagogia de la formacién docente y producir conocimientos
acerca de las practicas y dispositivos de la formacién docente inicial que hacen uso de modalidades
de investigacion educativa como estrategia formativa y se estructuran en torno de la produccion de
conocimiento pedagdgico. Particularmente, se focaliza en describir en profundidad, documentar y
analizar de qué manera, a través de qué practicas discursivas y mediante qué procesos de investiga-
cion se disefian y llevan adelante dispositivos de formacién apoyados en los principios teérico meto-
dolégicos de la investigacion (auto)biografica y narrativa en educacion.

En los ultimos afios, se han venido desplegando y consolidando numerosas experiencias y mode-
los de desarrollo profesional docente centrados en la investigacion de la propia practica y en el reco-
nocimiento del saber de la experiencia. Si bien se trata de un campo que se ha ido ampliando, diver-
sificando y complejizando, se encuentra escasamente estudiado cémo se han implementado dichas
propuestas en la formacion inicial de los docentes, de allf el interés que adquiere esta investigacion.

» “s,Como llegué hasta aqui?”?2, Antecedentes y recarridos en torno del tema
de investigacion

La intencionalidad de este relato es comunicar la relevancia y las oportunidades que se presenta-
ron en el Instituto Superior de Formacién Docente N2 3: Dr. Julio César Avanza a partir de la imple-
mentacion de algunas de las politicas de formacion docente en los afios 2010 y 2011 con la llegada
de fondos desde la Direccién de Educacion Superior para proyectos de mejora institucional (PMI).

En los dltimos afos se han venido desplegando y consolidando en el campo de la educacién expe-
riencias y modelos de desarrollo profesional docente centrados en la investigacion de la propia prac-
tica y en el reconocimiento del saber de la experiencia®. Por ello, en este estudio interesa estudiar los

22 Esta pregunta constituye una de las consignas de escritura con las que iniciamos el trabajo de indagacidn (auto)biogréfica y narrativa en los
colectivos de docentes narradores -en el marco de los diversos proyectos desarrollados por el equipo de investigacion- ya que permite asumir
una posicién de enunciacion desde la primera persona e invita, ademas, a contar una historia.

23 En su seccion temdtica “Autobiografia y educacion: tradiciones, didlogos y metodologias”, la Revista Mexicana de Educacion Namero 62,
Volumen XIX Julio-Septiembre de 2014, presenta el estado del arte y diversas lineas de investigacion y experiencias formativas que, desde esta
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aportes, limites y potencialidades que asumen los enfoques de la formacién docente centrados en la
investigacion sobre la propia practica y, a su vez, indagar las peculiaridades de los procesos de pro-
duccidn de un saber especifico que tienen lugar en dichas modalidades formativas. Particularmente,
se centra en estudiar las estrategias informadas en el enfoque de investigacién (auto)biografico-na-
rrativo en educacién que se disefian e implementan en la formacién docente inicial.

Diversas lineas de la investigacion interpretativa, critica y participante coinciden en que los do-
centes se conviertan colectiva e individualmente en indagadores criticos y reflexivos de sus propias
practicas y experiencias pedagdgicas, y de sus interpretaciones acerca de ellas (Suarez, 2009). En
este marco, se han desarrollado dispositivos orientados no sélo a promover procesos de reflexion
sobre la propia practica y sobre los saberes profesionales, sino también a la producciéon participativa
de conocimientos criticos (Anderson y Herr, 2007), en tanto conciben que la formacién tendra lugar
en la medida en que se generen nuevos conocimientos y comprensiones.

Son numerosos los estudios sobre la formacién continua en nuestro pais (Alliaud, 2004; Alliaud
y Suarez, 2011; Duhalde, 2008; Feldman, 2011; Suarez, 2009), que han resaltado la importancia del
saber pedagogico que se va construyendo al ras de las experiencias que desarrollan los docentes y
de su valor formativo. Estos autores consideran que los docentes son productores y portadores de
“saberes experienciales” que fueron adquiriendo y recreando en diversas experiencias formativas
de la practicay en el transcurso de su trayectoria. En este sentido, la configuracién de las experien-
cias de un sujeto supone siempre la elaboracién de grados de reflexién sobre la practica, ya que
elaborar una narracién implica seleccionar hechos o episodios de lo que se vivi6 y configurar con
ellos una cierta unidad de sentido (“intriga” en términos de Ricoeur, 1995) que otorga significado
a aquello que, de otra manera, apareceria disperso. Pero, ademas, distintos trabajos alertan sobre
la necesidad de reconceptualizar las experiencias y saberes reconstruidos por los docentes y que
estos “entren en conversaciéon” con referentes tedricos, formalizados, de la pedagogia: la practica
seria formadora sélo en la medida en que fuese objeto de una practica reflexiva y de un dialogo pro-
ductivo. Asimismo, advierten sobre la importancia de contextualizar las producciones que realicen
los docentes acerca de sus practicas y trabajarlas colectivamente (Bolivar, 2002, 2014; Batallan,
2007; Rivas Flores, 2007, 2009).

En el contexto latinoamericano, el Grupo Historia de las Practicas Pedagdgicas de Colombia ha
analizado el modo en que la indagacion de practicas y sujetos permite tornar visibles y problemati-
zar discursos pedagégicos a los que no suele asignarseles el mismo estatuto de saber que a los de las
ciencias de la educacion. En este sentido, la categoria de saber pedagégico alude al modo en que un
objeto, un concepto o sujetos se producen en condicion de saber (Zuluaga y otros, 2003). Otros estu-
dios se han focalizado en la comprension de los procesos de construccion, circulacion y validacion de
saberes docentes (Martinez Boom, 2004; Martinez Boom y Pefia Rodriguez, 2009) y han analizado
la necesidad de que la pedagogia —-como territorio de saber- se abra a otros registros, cartografias y
discursos de la experiencia educativa.

En esta linea, entre las propuestas de formacién que se estructuran en torno de la investigacion
y la producciéon de conocimiento pedagégico, podemos identificar las lineas de investigacion edu-
cativa y pedagodgica que se apoyan en los principios tedricos y metodoldgicos de la etnografia de la
educacidén (Geertz, 2003; Batallan, 2007), de la investigacion cualitativa y narrativa de las practicas
escolares (Bolivar, 2002; Connelly y Clandinin, 1995; McEwan, 1998), de la investigacién (auto)bio-
grafica (Delory-Momberger, 2009; De Souza y otros, 2014; Josso, 2010; Passeggi y De Souza, 2010;
Pineau y Le Grand, 2011), de la investigacion accién docente y de la investigacion participante (Carr
y Kemmis, 1987; Kincheloe, 2001; Anderson y Herr, 2007); y estrategias de sistematizacion de expe-
riencias (Jara, 1996) y de formacion horizontal entre docentes (Suarez, 2007, 2009, 2014).

Se reconocen, a su vez, experiencias que han influido a nivel regional como la Expediciéon
Pedagogica Colombiana (Universidad Pedagégica Nacional, 2002; Unda Bernal y Guardiola, 2008),
las redes y colectivos de docentes que hacen investigacidon desde sus escuelas (Cardelli, 2007; Cardelli
Datri y Duhalde, 2002; Colectivo argentino de docentes que hacen investigacion desde la escuela,

perspectiva, vienen desarrollandose en Argentina, Brasil, México, Espafia, Portugal y Francia. Ver ademas: Dossier “Narrativa(s), (auto)bio-
grafia(s) y formacion”, Revista Educacion y Pedagogia, No. 61, 2011, Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia, Colombia y Colecciéon
“Narrativas, Autobiografias y Educacién”, Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.
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2009; Suarez y Argnani, 2011), y las diversas recreaciones realizadas a lo largo de las ultimas tres
décadas de los “talleres de educadores” y los "talleres de investigacion de la practica”, impulsados por
Rodrigo Vera en Chile, y Graciela Batallan y Elena Achilli en nuestro pais. Todas estas experiencias
no so6lo han planteado criticas y reformulaciones a las formas convencionales de pensar y hacer en
materia de investigacion educativa y de formacién docente, sino que han ofrecido ademas estrategias
y dispositivos co-participantes de produccidn de conocimiento y de desarrollo profesional docente.

Por su parte, en los tltimos afios se vienen llevando a cabo en la formacién docente inicial de ni-
vel superior redefiniciones curriculares que promueven las practicas narrativas y (auto)biograficas
como dispositivos de formacién®. Se establece el desarrollo e implementacién de instrumentos me-
todolégicos provenientes de la investigacion cualitativa y el uso de (auto)biografias escolares como
dispositivos de formacién de los futuros docentes. Precisamente, se trata de uno de los &mbitos en los
cuales se ha cristalizado la ampliacién del “espacio biografico” hacia el campo pedagégico: diarios de
bitacora, relatos de experiencias pedagdgicas, historias de vida, biografias de pedagogos y docentes,
autobiografias de los propios estudiantes, entre otros, se reconocen como recursos y como estrate-
gias de indagacion y reflexion que forman parte de las programaciones didacticas.

De este modo, podemos sostener que la investigacion (auto)biografico-narrativa en educacion se
ha vuelto un enfoque potente para dar cuenta del mundo de la identidad, de los significados y del sa-
ber de los agentes en tanto habilita a los sujetos participantes a expresar sus propios puntos de vista,
en su propio lenguaje, siendo sus saberes y experiencias respetados, reconstruidos e reinterpretados
en marcos de produccién colaborativos con los investigadores (Anderson y Herr, 2007), desafian-
do de este modo las formas de investigacion tradicional (Bolivar, 2002, 2014). Passeggi y de Souza
(2010), por su parte, demarcan cuatro dimensiones de la narrativa en el campo de investigacion
(auto)biografica: como método y fuente de investigacién; como practica de (auto)formacién; como
fendémeno de lenguaje y, finalmente, como un procedimiento de intervencion educativa y social®. Asi,
la utilizacién de narrativas en la investigacion y como dispositivo en la formacién docente (inicial o
continua) puede ser concebida en términos de una superacién de la racionalidad técnica como prin-
cipio Unico de la formacién y del abordaje de las trayectorias individuales y colectivas y los saberes
pedagdgicos construidos a lo largo de dichos recorridos (de Souza, 2010).

La investigacién que me he propuesto encarar en el marco de mi plan de trabajo para el docto-
rado se plantea profundizar la propuesta teérica y metodoldgica que he desarrollado en la tesis de
Maestria®. Alli estudié los procesos de produccién de saber pedagogico y las modalidades de forma-
cién docente que tienen lugar en el marco de colectivos y redes de docentes conformados en torno de
relatos pedagégicos. Dicho trabajo se focalizd en estudiar la colaboracion de la documentacion narra-
tiva de experiencias pedagogicas en la conformacién de redes pedagdgicas, a través de la indagacion
de los procesos de puesta en circulacion del saber producido colectivamente. Como aporte especifico
a la revisidn del dispositivo de documentacidn narrativa, se puede sefialar que la “formacién en red”
desarrollada en el marco de la experiencia investigada permitié visibilizar y reflexionar sobre la di-
versidad de perspectivas, trayectorias y contextos institucionales que confluyeron en este proceso de
trabajo y otorgaron caracteristicas peculiares a la formacion docente.

La investigacion actual, al igual que la desarrollada en la Maestria, se enmarca en sucesivos pro-
yectos UBACYT?. Puntualmente, busca aportar a la linea de investigacion que se aboca al estudio

24 Como ejemplo de estas incorporaciones podemos mencionar: el Taller de Educacion social y estrategias de educacién popular del Campo
de la Practica Docente, correspondiente al 1° afio del Disefio Curricular de la Formacién Docente de Nivel Inicial y Nivel Primario de la Provincia
de Buenos Aires. Asimismo, en los Lineamientos Curriculares de la Formacidn Docente para la Educacion Inicial de la Ciudad de Auténoma de
Buenos Aires (RM N2 6626/ MEGC 2009), dentro del Marco de referencia del Campo de la Formacidn en las Practicas Docentes, la reflexion
sobre las practicas docentes reconoce, entre otros dispositivos que contribuyen a la formacidn: historia personal, relatos de formacidn, histo-
rias de vida, autobiografias escolares, documentacion narrativa, ateneos, diarios de formacion, portafolios de formacién docente.

25 En los ultimos veinte afios, se ha desplegado y ponderado el enfoque de investigacion (auto)biogréfico y narrativo en su dimension forma-
tiva en diversos campos profesionales. En el contexto francéfono diversos autores (Delory-Momberger, 2009; Josso, 2010; Pineau y Le Grand,
2011) vienen desarrollado esta perspectiva en el estudio de la formacién permanente de adultos, fundamentalmente sobre las historias
de vida como instrumentos pedagdgicos de formacién, autoformacién y desarrollo profesional. Otros aportes se vinculan al estudio de las
temporalidades biograficas, las discusiones sobre eco, auto y hetero-formacion (Pineau, 2004), asi como a las variadas disposiciones teori-
co-metodoldgicas elaboradas acerca de los particulares modos en que las biografias son apropiadas en contextos educativos, en practicas de
formacién y de reinsercion social en el dmbito educacional europeo (De Souza y otros, 2014).

26 La Tesis de Maestria en Educacién. Pedagogias criticas y problemdticas socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA se titula
“Redes pedagogicas, relatos de experiencias y formacién docente. La Red de Formacién Docente y Narrativas Pedagdgicas, un estudio en
caso”. Fue dirigida por el Dr. Daniel H. Suarez y obtuvo la calificacion: Sobresaliente con recomendacién de publicacién.

27 Se trata de los Proyectos de Investigacion UBACYT del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién (Facultad de Filosofia y
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de procesos de produccion de saberes pedagdgicos apoyados en estrategias de investigacion (auto)
biografica y narrativa, que disputan sentidos acerca de la educacidn, la escuela y las practicas peda-
gogicas, poniendo en tensidn relaciones de saber y de poder que tienden a posicionar a los docentes
en un lugar subordinado, pasivo e invisibilizado en el campo pedagégico.

» Propdsitos e interrogantes que arientan la investigacion

Diversos interrogantes se han ido configurando en torno del interés por conocer de qué manera,
a través de qué practicas discursivas y mediante qué procesos de investigacion los docentes forma-
dores (de la formacién docente inicial) disefian y llevan adelante dispositivos de formacién apoyados
en los principios teérico metodoldgicos de la investigacién (auto)biografica y narrativa en educacion.
Por ello, la investigacidn se propone producir conocimientos acerca de las practicas y dispositivos
que hacen uso de modalidades de investigacion educativa como estrategia formativa y que se estruc-
turan en torno de la produccién de conocimiento pedagogico.

;Qué tipos de investigaciones se estan promoviendo desde las modalidades de formacién docente
que hacen uso de la investigaciéon como estrategia formativa? ;Qué discusiones, revisiones se formu-
lan respecto de la produccién de saber? ;Qué criterios de validacién se plantean? ;Cémo circula y se
difunde el saber producido? ;Qué posiciones docentes asumen los docentes formadores que impul-
san estas modalidades? ;Se promueven otros tipos de relaciones con los estudiantes y con el cono-
cimiento? ;De qué manera se relacionan y se posicionan docentes y alumnos durante la formacién?
¢;Cudl es la contribucidn especifica de la (auto)biografia y la narrativa para la formacién de docentes?
;Qué diferencias plantea frente a otras modalidades de investigacién? ;Cémo se vienen disefiando e
implementando las estrategias y dispositivos de formacién docente inicial de corte (auto)biografico
y narrativo? ;Cémo se vienen articulando estas estrategias en el marco de los espacios de la practica
docente con los demas espacios curriculares? ;Co6mo se conjugan estas propuestas formativas con la
formacion disciplinar?

Si bien los antecedentes mencionados en el primer apartado dan cuenta de que la investigacion
docente no es nueva, el mapa de experiencias de formacién docente construidas en torno de la inves-
tigacidn se ha ido ampliando, diversificando y complejizando en los tltimos afios. A su vez, la mayoria
de los trabajos a los cuales se hizo referencia abordan experiencias desplegadas en el ambito de la
formacion continua, pero se encuentra escasamente estudiado como se han implementado dichas
propuestas en la formacion inicial de los docentes, de alli la pertinencia de esta investigacion.

Para ello, especificamente, se plantea estudiar las posiciones docentes que asumen los docentes
formadores, a partir de la coordinacién y acompafiamiento de procesos de indagacion, registro,
sistematizacion y anadlisis de las experiencias formativas de sus estudiantes y de la reflexién y do-
cumentacion de las propias experiencias de ensefianza. La categoria de posicién docente refiere
a la circulacién de sentidos y de los discursos que regulan y organizan el trabajo de ensefiar, y se
refiere especificamente a los multiples modos en que -en ese marco- los sujetos enseflantes asu-
men, viven y piensan su tarea, y los problemas, desafios y utopias que se plantean en torno de ella
(Vassiliades, 2012).

Asimismo, es menester describir densamente, documentar, sistematizar y analizar las peculiarida-
des que asumen las propuestas formativas que se configuran en espacios educativos de la formacién
docente en los cuales los estudiantes son convocados a participar de la producciéon de saber pedagé-
gico a partir de la reflexion sobre sus propias experiencias y practicas de ensefianza, sus biografias y
trayectorias educativas. En esta linea, se vuelve imprescindible la reconstruccion, sistematizacion y
analisis de las experiencias formativas y los recorridos que construyen los estudiantes.

Se pretende, a su vez, sistematizar y analizar las redefiniciones de los planes de estudio y dise-
fios curriculares de la formacion docente inicial y sus alcances, en relacién con la incorporacién de
estrategias y dispositivos de formacioén apoyados en la investigacidn (auto)biografica y narrativa en

Letras-UBA): “La conformacién del campo pedagdgico: sentidos y disputas en torno de las desigualdades y diferencias en educacion” (2014-
2017), dirigido por el Dr. Daniel Suarez; “La construccion social del cambio educativo. Desigualdades y diferencias en el campo pedagdgico”
(2011-2014), dirigido por el Dr. Daniel Suarez y la Lic. Dora Gonzalez y “Pedagogos, docentes y relatos de experiencia. Saberes pedagdgicos
y experiencias formativas producidas en la trayectoria profesional”, (2008-2010), dirigido por la Dra. Andrea Alliaud y Dr. Daniel H. Sudrez.

ISBN 978-987-4019-47-9 742



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

espacios curriculares de la practica docente. También, las recontextualizaciones y recreaciones en los
programas de las materias y en los disefios y planes de clase, y las articulaciones con otras materias
de la formacion.

» Estudios en caso desde el enfoque biografico-narrativo: tras una
comprension densa de los sentidos que docentes y estudiantes construyen en
torno de sus experiencias

La investigacion se desarrolla desde los principios tedricos y criterios metodolégicos del enfoque
cualitativo e interpretativo de investigacion en ciencias sociales y educaciéon. En consonancia con
este marco metodolodgico y epistemolégico, la investigacién se inscribe en la denominada “tradicién
narrativa”.

Diversos autores (Bolivar, 2002; Bolivar y Domingo, 2006; Bruner, 1997; Rivas Flores, 2007 y
2009) coinciden en identificar los origenes de este enfoque de investigaciéon como “heredera” del
giro hermenéutico experimentado a fines de la década de 1960 y principios de 1970 en el campo de
la teoria social, y con ello, en el mundo educativo. De manera muy sucinta, podemos sefialar que ese
giro hermenéutico implicé el paso desde un marco positivista hacia una perspectiva interpretativa,
en la cual el significado que los actores sociales elaboran y ponen a jugar en sus discursos, acciones
e interacciones se convierte en el foco central de la investigacion. La investigacion hermenéutica se
dirige, entonces, a comprender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos) la experiencia vi-
vida y narrada.

La indagacidén biografico narrativa permite hacer visible y poner en valor la “voz” de los protago-
nistas cotidianos, sus relatos de vida y experiencias, y hacer publicas aquellas percepciones, intere-
ses, dudas y circunstancias que —desde su perspectiva- han influido significativamente en ser quienes
son y en actuar como lo hacen (Bolivar y Domingo,2006). Contar las propias vivencias y “leer” (en
el sentido de “interpretar”) dichos hechos/acciones a la luz de las historias que los agentes narran,
se ha convertido en una perspectiva peculiar de investigaciéon que, seglin estos autores, altera los
modos habituales de lo que se entiende por conocimiento, comportando un enfoque propio, con sus
propios modos de emplear la metodologia cualitativa. Dicho enfoque constituye tanto una forma de
recopilaciéon de datos como un modo de abordaje (Sautu, 1999) y, segun Rivas Flores, este modelo
de investigacion se ha convertido en un enfoque especifico “con su propia credibilidad y legitimidad
para construir conocimiento, desde un punto de vista que pretende ser mas accesible y democratico,
estableciendo otro modelo de relacidn entre sujetos e investigador” (2009: 20).

Por ello, a fin de reconstruir y sistematizar las peculiaridades de los dispositivos y estrategias for-
mativas informados en los principios teérico metodoldgicos de la investigacion (auto)biografico-na-
rrativa en educacidn, las posiciones docentes que asumen los formadores que las impulsan, y las
experiencias formativas que van configurando los estudiantes, se realizaran estudios en profundidad
haciendo uso de estrategias de corte etnografico y del enfoque (auto)biografico-narrativo en educa-
cion. Los estudios en casos (Geertz, 2003) abordan realidades locales, no con el objetivo de extender y
multiplicar el andlisis o efectuar una explicacién causal por una generalizacién, sino con el propdsito
de efectuar una comprension densa del sentido que le otorgan los participantes a las experiencias y
contextos en que estan inmersos. Segtin Bolivar (2002), este tipo de estudios suele adquirir, tanto en
su proceso de investigacion como en el informe, la forma de una investigacion biografico-narrativa.

Los estudios en caso o en profundidad (seis en total) se desarrollaran en dos estudios en insti-
tutos superiores de formaciéon docente de CABA y dos del Gran Buenos Aires; y otros dos estudios
en tramos de formacién docente de grado de universidades nacionales del Area Metropolitana de
Buenos Aires.

Actualmente, me encuentro llevando adelante la etapa inicial del plan de trabajo de la investiga-
cion. Especificamente, la recopilacion de los antecedentes en el tema; el relevamiento y actualizacion
bibliograficas, hemerografica y documental; y el disefio de un marco teérico y conceptual proviso-
rio. Asimismo, vengo participando de encuentros y reuniones de intercambio con otros equipos y
especialistas de otras universidades que trabajan desde este enfoque. Posteriormente, tendra lugar
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un “etapa exploratoria” que inaugurara el trabajo de campo: cada estudio de caso se iniciard con
entrevistas a referentes de las instituciones; relevamiento de informacién y documentacion; y la rea-
lizacion de observaciones.

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

Bibliografia

ALLIAUD, A. (2004). “La biografia escolar en el desempefio escolar de los docentes noveles”. Tesis de Doctorado.
Facultad de Filosofia y Letras. UBA.

ALLIAUD, A.y SUAREZ, D. (coords.), (2011). El saber de la experiencia: narrativa, investigacion y formacién docente.
Coleccion Narrativas, Autobiografias y Educacién. Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA
y CLACSO.

ALVAREZ GALLEGO, A. (2003). “La pedagogia v las ciencias: historias de una relacién”, en: Zuluaga, Olga y otros,
Pedagogia y Epistemologia. Grupo Historia de la Prdctica Pedagdgica. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.
ANDERSON, G. y HERR, K. (2007), “El docente investigador: la investigacidn-accidn como una forma valida
de generacion de conocimientos”, en: Sverdlick, | ( comp), La investigacion educativa. Una herramienta de
conocimiento y accid., Buenos Aires, Novedades Educativas.

BATALLAN, G. (2007), Docentes de infancia. Antropologia del trabajo en la escuela primaria. Buenos Aires: Paidds.
BOLIVAR, A. (2002) “¢ De nobis ipsis silemus?: epistemologia de la investigacion biografico-narrativa en educacién”,
en Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 4, N° 1.

BOLIVAR, A. (2014) “Las historias de vida del profesorado: voces y contextos”. en: Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. XIX (62) Ciudad de México.

BOLIVAR A. Y DOMINGO, J. (2006) “La investigacién biografica y narrativa en Iberoamérica: Campos de desarrollo
y estado actual” Forum: Qualitative Social Resarch.V 7, N4, , Sep2006.

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

CARDELLI, J; DATRI, E. Y DUHALDE, M. (comps.) (2002) Docentes que hacen investigacién educativa. Tomo |.
Buenos Aires: Mifo y Davila, 2002.

CARDELLI, J. et al. (2007) Identidad del trabajo docente en el proceso de formacidn. Buenos Aires: Mifio y Davila.
CARR, W. Y KEMMIS, S. (1988), Teoria critica de la ensefianza. La investigacién-accién en la formacién del
profesorado. Barcelona: Martinez Roca.

COLECTIVO ARGENTINO DE DOCENTES QUE HACEN INVESTIGACION DESDE LA ESCUELA (2009). Investigacidn
educativa y trabajo en red. Buenos Aires: Novedades Educativas

CONNELLY, F. y CLANDININ, D. (1995). “Relatos de experiencia e investigacidon narrativa”, en Larrosa, J. y otros,
Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona, Laertes.

CONTRERAS D., J.y PEREZ DE LARA, N. (comps.) (2010). Investigar la experiencia educativa, Madrid: Morata.
DELORY-MOMBERGER, C. (2009) Biografia y educacidn. Figuras del individuo-proyecto. Coleccién Narrativas,
Autobiografias y Educacion. Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.

DE SOUZA, E y otros. (2014) Autobiografia y educacion. Tradiciones, didlogos y metodologias. En: Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 19, nim. 62, julio-septiembre, 2014, pp. 683-694. Consejo Mexicano de
Investigacidn Educativa, A.C. Distrito Federal, México.

DE SOUZA, E, (2010). “Modos de narracidn y discursos de la memoria: biografizacion, experiencia y formacién”,
en: Passeggi, M y de Souza, E. (coords.), Memoria docente, investigacion y formacion. (pp 153-172) Coleccion
Narrativas, Autobiografias y Educacion. Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.
DUHALDE, M., (2008). “Investigacion desde la escuela”, en: Revista Novedades educativas, afio 20, (209). Buenos
Aires:Novedades Educativas. (pp 71-79).

FELDMAN, D. (2011). “Imégenes en los relatos sobre la experiencia docente”, en: Alliaud, A y Suarez, D (coords.),
El saber de la experiencia: narrativa, investigacion y formacién docente (pp. 139-158). Buenos Aires: Facultad de
Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.

GEERTZ, C. (2003) La interpretacion de las culturas. Barcelona, Gedisa

JARA, O (1994) Para Sistematizar Experiencias, 12. Ed, Alforja, San José,

JOSSO, M (2010) Experiencias de vida e formacao. 2da ed. Rev e ampl. Natal: EDUFRN; Sao Paulo: Paulus.
KINCHELOE, Joe (2001), Hacia una revision critica del pensamiento docente. Barcelona: Octaedro.

MCEWAN, H. (1998). “Las narrativas en el estudio de la docencia”, en: McEwan, Hunter y Egan, Kieran (comps.), La
narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion (pp. 236-259). Buenos Aires: Amorrortu.

PASSEGGI, M. Y DE SOUZA E. C. (coords) (2010) Memoria docente, investigacion y formacion. Coleccion Narrativas,
Autobiografias y Educacion. Buenos Aires: Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.

PINEAU, G. y LE GRAND, J (2011). As histdrias de vida, San Pablo-Natal, Brasil: EDUFRN.

RICOEUR, P. (1995) Tiempo y narracion. México: Siglo XXI. Caps XX

ISBN 978-987-4019-47-9 744



»

»

»

»

»

»

»

»

»

»

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

RIVAS FLORES, I. (2007). “Vida, experiencia y educacidn: la biografia como estrategia de conocimiento”, en:
Sverdlick, Ingrid (comp.), La investigacién educativa. Una herramienta de conocimiento y accion (pp. 111-145).
Buenos Aires: Novedades Educativas.

RIVAS FLORES, I. (2009). “Narracion, conocimiento y realidad. Un cambio de argumento en la investigacion
educativa” en: Rivas Flores, | y Herrera, D (coords.), Voz y educacion. La narrativa como enfoque de interpretacion
de la realidad (pp 17-36). Barcelona: Octaedro.

SAUTU, R. (1999). El método biogrdfico. La reconstruccion de la sociedad a partir del testimonio de los actores.
Buenos Aires, Ed. de la UB.

SUAREZ, D. (2007). “Docentes, narrativas e investigacion educativa. La documentacién narrativa de las practicas
docentes y la indagacion pedagogica del mundo y las experiencias escolares”, en: Sverdlick, I. (comp.), La
investigacion educativa. Una herramienta de conocimiento y accion. Buenos Aires, Noveduc.

SUAREZ, D. (2009). Relatos pedagdgicos, docentes e investigacion narrativa de la experiencia escolar. Aportes de
la investigacion cualitativa y colaborativa para la formacion y el desarrollo profesional de los docentes. Tesis de
Doctorado. Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras.

SUAREZ, D. (2014) , Espacio (auto)biografico, investigacion educativa y formacién docente en Argentina: un mapa
imperfecto de un territorio en expansidn®, en: Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. XIX (62) pp 763-
786. Ciudad de México.

SUAREZ, D. y ARGNANI, A (2011) Nuevas formas de organizacién colectiva y produccién de saber pedagdgico: la
Red de Formacidn Docente y Narrativas Pedagdgicas. En: Revista Educagdo e Contemporaneidade, vol 20 (36), pp.
43-56. Salvador: Universidade do Estado da Bahia-UNEB/Departamento de Educag&o.

UNDA BERNAL, M. y GUARDIOLA, A. (2008) “Una década de Expedicion Pedagdgica en Colombia” Revista
Novedades Educativas. Ediciones Novedades Educativas, Buenos Aires. Edicion 209, mayo. ISSN 0328-3534
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL (2002) Memorias. Il Encuentro Iberoamericano de Colectivos Escola-res y
Redes de Maestros que hacen Investigacion desde su Escuela. Santa Marta, Colombia.

VASSILIADES, A, (2012) Regulaciones del trabajo de ensefiar en la provincia de Buenos Aires: posiciones docentes
frente a la desigualdad social y educativa. Tesis de Doctorado de la Universidad de Buenos Aires, area Ciencias de
la Educacion. Buenos Aires: Facultad de Filosofia y Letras.

ISBN 978-987-4019-47-9 745



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Factores que inciden en el rendimiento
academico de los estudiantes de primer afio
del Profesorado para la Ensenanza Primaria
de la Escuela Normal Superior “Republica del
Paraguay” de la ciudad de Formaosa, durante
los anos 2015-2016
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ENRIQUE, Carmen Noemi/ Escuela Normal Superior “Reptiblica del Paraguay”

Eje: Formacion y trabajo docente
Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: rendimiento académico - formacion académica/profesional

?» Resumen

La carencia de estrategias que garanticen un aprendizaje perdurable en el tiempo es un proble-
ma a resolver en los estudiantes de nivel superior: fracasos en examenes, falta de motivacion por
aprender,; bajo rendimiento académico y desercion en los primeros cursos del nivel superior reflejan
y constituyen aspectos relevantes de los que no estan ajenos los Institutos de formacién docente de
la Cuidad de Formosa.

Por ello se disefia el presente estudio, abordando el siguiente problema ;Cudles son los factores
que inciden en el rendimiento académico de estudiantes del nivel superior (formacién docente) de un
instituto de gestion publica de la Ciudad de Formosa, durante los afios 2015-2016?

Se parte del supuesto de que los factores mas incidentes en el rendimiento académico son las
metas e intenciones con la que un alumno se implica en la realizacién de una tarea, la competencia
percibida y las reacciones afectivo-emocionales que en él se producen.

Se pretende indagar que factores intervienen en los estilos de aprendizajes que tienen los estu-
diantes; identificar habilidades, habitos y técnicas de estudios utilizadas en su proceso de aprendiza-
je; y conocer factores relacionado al autoconcepto y auto eficacia.

La informacién se obtiene a partir del analisis cuantitativo que brindan los datos provistos por la
Direccién de Carreras del instituto. Se aplican encuestas sobre las caracteristicas técnicas y pedagégicas
de los estudiantes. Las técnicas de recolecciéon de informacién que se emplean son: observacion de do-
cumentaciones que acrediten las condiciones académicas de los estudiantes (Libro Matriz) y encuestas
para los mismos. Ademas se aplican entrevistas en profundidad a los responsables de la institucion.

Eluniverso esta constituido poralumnos regulares dela carrera de formacién docente (Profesorado
parala Ensefianza Primaria). La muestra la constituyen alumnos de primer afio de la “Escuela Normal
Superior Reptblica del Paraguay” de la ciudad de Formosa.

> Presentacidn del tema

La carencia de estrategias que garanticen un aprendizaje perdurable en el tiempo es un problema
a resolver en los estudiantes de nivel superior. Los fracasos en exdmenes, la falta de motivacién por
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aprender, el bajo rendimiento académico y la desercién en los primeros cursos del nivel superior
reflejan y constituyen aspectos relevantes de los que no estan ajenos los Instituto de Nivel Superior
de la Cuidad de Formosa.

Por ello se ha disenado el presente estudio, para describir y explorar factores asociados a aspec-
tos de la realidad del objeto de estudio tales como factores que inciden en el rendimiento académico
de los estudiantes del nivel superior.

» Planteamiento del problema y focalizacion del objeto

La investigacidn se realiza partiendo de considerar que el rendimiento académico de los estudian-
tes no se explica Unica y exclusivamente por las calificaciones obtenidas, por los fracasos y ausencias
en los exdmenes, sino que considera la existencia de otras dimensiones que aportan a su compren-
sién: la académica, la personal y las practicas institucionales/docentes. La dimensiéon académica
hace referencia al qué y al cdmo del desenvolvimiento académico del sujeto en su proceso formativo
en el nivel superior; la dimensién personal tiene en cuenta las motivaciones, las habilidades sociales
y la manera de enfrentar el resultado de las evaluaciones; y la dimensién institucional se fundamenta
en acciones, practicas de los docentes y las ayudas e infraestructura que ofrece el instituto para apo-
yar el proceso académico y la formacién integral de los estudiantes.

Atento a esto se ha disefiado el presente trabajo, que tiene como objeto de estudio a los factores
que inciden en el rendimiento académico de los estudiantes de la carrera de formacién docente ini-
cial en el Nivel Superior. En el mismo se plantear3, el abordaje del siguiente problema ;Cuales son los
factores que inciden en el rendimiento académico de estudiantes del nivel superior no universitario
(formacién docente inicial) de un instituto de gestién publica de la Ciudad de Formosa, durante los
afios 2015-2016?

Al respecto, decimos que en los comienzos de este siglo estamos en presencia de un interés ge-
neralizado para que la educacidén ya no se dirija solamente a la transmisioén de conocimientos y de
informaciones, sino que tienda a la capacidad de producirlos y desarrollarlos. Por tal motivo, se pone
cada vez mas el acento en que sean los estudiantes, hacedores del futuro, los protagonistas de los
cambios. Por ello es esencial que desde los &mbitos escolares se apueste de una manera responsable,
no solo a la repeticidn de contenidos tedricos por parte de estudiantes y profesores, sino al a la cons-
truccién de procesos auténomos en cada estudiante, y esto configura la necesidad de estudiar cuales
son las habilidades y procesos que se interjuegan al momentos de afrontar situaciones criticas en las
cuales los estudiantes se ponen “in situ” en el afan de resolverlas. Es decir, una preparacion en lo que
se llama: aprender a aprender. Los factores incidentes en los procesos de ensefianza - aprendizaje se
abordaran a partir de tres categorias importantes para el estudio: Las carencias de estrategias per-
sonales; socio-afectivas; como también, las que radica en las practicas docentes/institucionales, son
factores que inciden en los procesos de aprendizajes en todo estudiante.

» Marco tedrico

Se desarrollaran los conceptos de: rendimiento académico, formacién académica y motivacion.
Se toma la idea de motivaciéon de Nufiez y otros (1996) quien la define como el grado en que los
alumnos se esfuerzan para conseguir metas académicas que perciben como ttiles y significativas.
Refiriéndose al término, Gonzalez (1996) lo menciona cono un fendmeno integrado por varios com-
ponentes, los cuales aparecen y desaparecen de acuerdo con las circunstancias determinadas por los
fenémenos sociales, culturales y econémicos, por lo cual debe tener un tratamiento particular para
cada sujeto. Los factores motivacionales se abordardn a partir de tres categorias importantes para
el estudio de la motivacion escolar: las metas e intenciones con la que un alumno se implica en la
realizacion de una tarea, la competencia percibida y las reacciones afectivo-emocionales que en él se
producen (Printich y De Goot, 1990). Con respecto a la primera, se puede decir que las distintas in-
terpretaciones y valoraciones que realiza una persona de sus resultados académicos estarian deter-
minando su motivacién. En relacién con la segunda, los motivos e intenciones que guian la conducta
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académica de los estudiantes van a marcar en gran medida el tipo de recursos cognitivos que ponen
en marcha a la hora de enfrentarse a los diversos aprendizajes, el tipo de estrategias a utilizar, entre
otros aspectos, que permitan lograr un aprendizaje significativo. Y respecto a la tercera variable, el
término hace referencia a la valoracién personal y subjetiva que el alumno hace de si mismo, y que
va a estar determinando el éxito o fracaso en sus estudios. Asf{ el auto-concepto académico y las
atribuciones causales van a influir directamente en la orientacién motivacional del estudiante, esto
es en la adopcidn de diferentes tipos de metas que a su vez van a estar determinando el tipo de es-
trategias de aprendizaje que pondra en marcha dicho estudiante y al mismo tiempo determinara los
resultados de aprendizaje que va obteniendo. En lo que hace a estilos de aprendizaje podemos decir
que los estudiantes tienen diferentes estilos de estudio, y por lo general su desempefio académico
mejora si se les permite usar su modalidad preferida (Dunn y Dunn, 1987). El proceso de aprendizaje
consiste en un proceso ciclico compuesto por cuatro etapas. Se ha descubierto que las personas se
concentran mas en una determinada etapa del ciclo, de forma que aparecen claras preferencias por
una u otra etapa. En funcidn de la etapa dominante se puede hablar de cuatro estilos de aprendizajes:
Activo; Reflexivo; Tedrico; Pragmatico. Evidentemente estos estilos no son excluyentes y es dificil
encontrar alumnos puros de un estilo. Los habitos de estudio son conductas adquiridas que a través
de la repeticion se han convertido en estables y mecanicas. Los habitos tienen mucho que ver con las
actitudes. Los que mas se presentan son: Habitos para leer y tomar apuntes; Habitos de concentra-
cién; Distribucién del tiempo y relaciones sociales durante el estudio; Habitos y actitudes generales
de trabajo. Estos habitos pueden convertirse en conductas adecuadas, conductas inadecuadas que
afectan el rendimiento académico o en conductas que no afectan el rendimiento. Depende del estu-
diante, el uso frecuente que le dé a sus habitos. Los estudiantes tienen habitos y actitudes de estudios
que son perjudiciales para su desarrollo académico. Estos se convierten en conductas que afectan el
rendimiento académico. Es necesaria que estas conductas sean mejoradas a tiempo, permitiéndole al
estudiante avanzar con eficacia en su proceso de aprendizaje. En cuanto a las habilidades de estudio
se las define como el uso efectivo de habilidades apropiadas para realizar una tarea de aprendizaje.
En otras palabras, un estudiante que tiene buenas habilidades de estudio puede realizar satisfactoria-
mente una tarea de aprendizaje mediante el uso de las habilidades apropiadas de un modo efectivo.
En el proceso de aprendizaje rige un principio similar. Tradicionalmente, el maestro era considerado
como el elemento mas importante de la ensefianza. Pero él no puede aprender por el alumno. El
aprendizaje se produce en la cabeza del aprendiente, no en la del docente.

El maestro sélo puede aportar las condiciones se aprendizaje que facilitan el proceso; el resto de-
pende del estudiante. El estudiante debe usar habilidades apropiadas para aprender; en caso contrario,
el aprendizaje no se producira. Los alumnos pueden mejorar su desempefio académico usando habili-
dades de estudio que apuntalen los esfuerzos didacticos de sus maestros. Para decir en forma simple,
las habilidades de estudio son importantes porque ayudan a los estudiantes a aprender. También los
ayudan a desarrollar progresivamente un aprendizaje independiente. También son importantes para
estudiar los factores motivacionales que inciden en el rendimiento académico: la actitud hacia el estu-
dio; el ambiente de estudio; la planificacion (la existencia de un horario de estudio y su cumplimiento);
la motivacion propiamente dicha, como el interés que se le presta al proceso de aprendizaje; la concen-
tracion en las clases (Gémez Toro, 1985). Por ultimo, diremos que a los fines de nuestro estudio el ren-
dimiento académico hace referencia a la evaluacién del conocimiento adquirido en el &mbito escolar,
terciario o universitario. Un estudiante con buen rendimiento académico es aquel que obtiene califica-
ciones positivas en los exdmenes que debe rendir a lo largo de una cursada. En otras palabras, el rendi-
miento académico es una medida de las capacidades del alumno, que expresa lo que éste ha aprendido a
lo largo del proceso formativo. También supone la capacidad del alumno para responder a los estimulos
educativos. En este sentido, el rendimiento académico esta vinculado a la aptitud.

» Anticipaciones de sentido
Se parte del supuesto de que los factores que mas inciden en el rendimiento académico son las

metas e intenciones con la que un alumno se implica en la realizacién de una tarea, la competencia
percibida y las reacciones afectivo-emocionales que en él se producen.
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» Objetivo general

Identificar los factores que inciden en el rendimiento académico de estudiantes del Nivel supe-
rior no universitario (formacion docente) de un Instituto de gestion publica de la cuidad de Formosa
durante los afios 2015-2016.

» Objetivos especificos

Indagar qué factores intervienen en los estilos de aprendizajes que tienen los estudiantes.

Identificar habilidades de estudios que utilizan los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

Analizar las técnicas de estudios a las que recurren los estudiantes en las diferentes problemati-
cas de aprendizaje.

Conocer la percepcién que tienen los estudiantes y docentes en la comprension de los conoci-
mientos impartidos.

Especificar los factores relacionados al auto concepto y auto eficacia de si mismo como estudian-
tes del nivel superior.

» Abordaje metodoldgico de la investigacion

Tipo de Investigacion: Descriptiva.

Tipo de tratamiento de la informacidn: cuantitativo y cualitativo. Es decir que, esta investigacion
se encuadra dentro de un enfoque cuanti-cualitativo descriptivo. Se estudia una realidad social en
su contexto inmediato, y tal como deviene, intentando reconocer el sentido y la interpretacién de la
realidad estudiada a partir de los significados atribuidos por los protagonistas. Se tratara de develar
creencias, valores y supuestos que subyacen en la practica educativa en estudio.

Se tienen en cuenta las siguientes dimensiones de analisis: - Motivacion, - Rendimiento acadé-
mico. - Estrategias de aprendizaje en estudiantes del Nivel Superior. -Sentimientos, creencias, valo-
res, situaciones, sucesos, apreciaciones personales respecto a las estrategias que favorecen o no la
motivacion de los estudiantes. - Paradigmas epistemoldgicos de las practicas docentes en el Nivel
Superior. - Dindmica del grupo clase. - Actitud de los docentes hacia los alumnos, sus aprendizajes y
dificultades.

Instrumentos de Recoleccidn de datos a utilizar:

Como técnica de recoleccién de informacion se emplea:

De tipo cuantitativo: - Observacion de documentaciones que acrediten las condiciones académi-
cas de los alumnos. (Libro Matriz, actas, otros) - Encuesta para los alumnos (para indagar las caracte-
risticas técnicas y pedagoégicas de los alumnos)

De tipo cualitativo: - la entrevista en profundidad aplicada a los responsables de la institucion.

Universo de analisis: Esta constituido por alumnos regulares del Profesorado para la Ensefianza
Primaria de la Escuela Normal Superior “Republica del Paraguay”.

Descripcién de la muestra: Se utiliza una muestra decisional, elegida por las investigadoras, segiin
criterios de relevancia, entre los estudiantes de primer afio de las cohortes 2015-2016 (se toma como
muestra a 80 estudiantes, 40 de cada cohorte) También se entrevistara a los responsables de la insti-
tucidn (Regente y Coordinadora de Estudios)

Analisis de los Datos: Se recurrira al método comparativo constante. Se elaboraran descripciones,
categorizaciones e interpretaciones de las encuestas, entrevistas y observaciones.

» Principales conclusiones a la que se han arribado
El desafio como equipo de investigacion gir6 en torno a los aportes que podria brindar el trabajo

abordado en la posibilidad de brindar estrategias de aprendizaje significativas en los estudiantes del
nivel superior. Evitando de este modo los fracasos en examenes, la falta de motivacién por aprender,
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el bajo rendimiento académico y la deserciéon de los mismos.

En este sentido, sabemos que actualmente las instituciones educativas en todos sus niveles bus-
can transmitir conocimientos y desarrollar habilidades, brindar estrategias, para ayudar al alumno a
transformarse en la persona que desea ser. Aqui, se deben mencionar los factores afectivos que estan
intrinsecos en los intereses de las metas y logros, las actitudes del estudiante, sus valores, los factores
de la personalidad y motivacidén que posean ante la vida (Coll y Sole, 1989).

En el estudio, se observa que si bien la mayoria de los encuestados se ven lejos del ideal de perso-
na que quieren ser y se consideran personas poco maduras; a la vez se manifiestan como personas
con éxito en la vida, que se auto controlan y se sienten seguros de si mismos, capaces de resolver sus
problemas y de lograr sus objetivos. Lo antes expuesto, nos permite explicar que en su mayoria los
encuestados centran su interés en la motivacion.

En cuanto al fracaso, la mayoria tiene en cuenta aquellos obstaculos que se encuentra al momento
de enfrentar las tareas académicas y tienden a buscar retos y persistir ante las dificultades. De este
modo, un estudiante motivado por aprender establece metas de aprendizaje mas que de desempefio
y se preocupa por aprender mas que por mostrar un buen resultado.

La significatividad del presente trabajo resulta que, al conocer los habitos de estudio y la motiva-
cion para aprender de los estudiantes, por un lado ellos pueden reflexionar sobre sus necesidades y
por otro el valor reside en disponer de informacién para mejorar sus practicas de ensefianzas hacien-
do hincapié en las falencias detectadas.

Sefialan que, no se rinden facilmente ante las dificultades en los trabajos académicos. Este analisis
permite exponer que la motivacion se ve relacionada directamente con la realizacion de las tareas
escolares de un estudiante. Los procesos motivacionales intervienen como mediadores, pues si las
emociones relacionadas con la tarea son positivas se producen efectos que conducen a un incremento
del rendimiento.

El éxito anima, el fracaso desanima. Hay alumnos que saben de antemano de su fracaso, y no po-
nen ningun interés en su aprendizaje mientras que otros desarrollan capacidades de enfrentar los
desafios. La mayoria de los estudiantes objeto de analisis refirié tener suficientes habilidades para
enfrentar riesgos y responsabilidades, en relacién a la formacién académica. Esto indicaria que son
capaces de utilizar los factores protectores para sobreponerse a la adversidad, crecer y desarrollarse
adecuadamente.

En cuanto a habitos de estudio, la mayoria limita que: relee los textos varias veces, leen en voz alta
al estudiar, resume, clasifica y sistematiza, relacionandolos con otras materias, que han estudiado
anteriormente. En relacion a la distribucion del tiempo y las relaciones sociales, la mayoria estudian
solos y en un menor porcentaje con otros compaferos.

En cuanto a planificacién, referida a la existencia de un horario de estudio y a su cumplimiento.
Esta escala trata de medir como distribuye el joven el horario de sus ocupaciones de estudio, tanto
a corto como a largo plazo. Viene a indicar la existencia o no de un plan de organizacién racional del
tiempo dedicado al estudio personal. La mayoria de la muestra estudiada respondié que tiene bien
distribuido el tiempo, lo que deja entrever claramente la organizacién y planificacion previas.

En cuanto al esfuerzo activo que pone cada uno en las clases, el aprovechamiento que se obtiene
de ellas, indican la existencia o no de esfuerzos para aprovechar los contenidos de ensefianza impar-
tidos por el profesor. La mayoria de estudiantes respondié que no existe esfuerzo activo por parte de
ellos. Estos resultados dan la pauta que ellos no se sienten capaces y competentes para resolver las
actividades que se les proponen, requieren una mayor dedicacion en las tareas y un mayor compro-
miso congnitivo al momento de las clases.

Par finalizar podemos decir que se han logrado los objetivos propuestos, al iniciar en esta investi-
gacidn, ya que, se identificaron los factores que inciden en el rendimiento académico de los estudian-
tes de formacién docente inicial del nivel superior de la ENSRP (Escuela Normal Superior Republica
del Paraguay) de la cuidad de Formosa Capital durante el ciclo lectivo 2015-2016. Especificamente:
indagamos acerca de los factores que intervienen en los estilos de aprendizajes que tienen los estu-
diantes; identificamos las habilidades de estudios que utilizan en su proceso de aprendizaje, como
asi los habitos y técnicas de estudio a los que recurren y los factores motivacionales relacionado al
autoconcepto y auto eficacia de si mismo como estudiantes del nivel superior.

El aprendizaje en el estudiante del nivel superior requiere, ser actividad personal, reflexiva y
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sistematica que busca un dominio mayor sobre la cultura y sobre los problemas vitales, exige de los
alumnos:

a) Atencién y esfuerzo sobre areas nuevas de observacion, de estudio y de actividad.

b) Autodisciplina, con el sacrificio de otros placeres y satisfacciones inmediatas, para realizar los
estudios y cumplir las tareas exigidas.

c) Perseverancia en los estudios y en los trabajos escolares hasta adquirir el dominio de la materia
de estudio, de modo que sea de utilidad real para la vida.

Para conseguir que los estudiantes aprendan, no basta explicar bien la materia y exigirles que

aprendan. Es necesario despertar su atencion, crear en ellos un genuino interés por el estudio, esti-
mular su deseo de conseguir los resultados previstos y cultivar el gusto por los trabajos escolares.
Ese interés, ese deseo y ese gusto actuaran en el espiritu de los alumnos como justificacion de todo
esfuerzo y trabajo para aprender.

Motivar es despertar el interés y la atencién de los alumnos por los contenidos de la materia,

estimulando en ellos el interés de aprenderla, el gusto de estudiarla y la satisfaccion de cumplir las
tareas que exige.
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laboral

» Resumen

En este trabajo se expone el inicio de una investigacion que pretende construir el perfil del cuerpo
de docentes que actualmente estan a cargo de los espacios Filosofia y Filosofia e historia de la ciencia
y la tecnologia en la ciudad de Bahia Blanca. La pregunta inicial es cudntos y quiénes son estos docen-
tes y cuales son sus formaciones de base. En este sentido, y dado este objetivo particular, se trabajo
desde una perspectiva cuantitativa sobre la cual luego se contempla un disefio de investigaciéon mix-
to, que pueda dar cuenta de otros cuestionamientos en relacion al objeto a estudiar y enriquecer el
trabajo.

La recoleccidn de datos fue llevada a cabo a partir del sitio web de la Direccién General de Cultura
y Educacién de la provincia de Buenos Aires, que en su portal Servado permite consultar la planta
organica funcional de las distintas instituciones a partir de la calificaciéon del desempefio de los do-
centes. Una vez recolectada la cantidad de cursos de filosofia y sus docentes a cargo, se obtuvo infor-
macion aproximada para dar respuesta a los interrogantes planteados como iniciales: género, afio de
egreso, titulo y tipo de institucidn que lo expide. Una vez construida este mapa de la ensefianza de la
filosofia en la ciudad se pretende plantear algunas lineas y cuestionamientos que permitan construir
propuestas de investigacion y extension en el corto y mediano plazo desde la catedra Didactica espe-
cial de la filosofia de la Universidad Nacional del Sur.

> Introduccidn

Hace tres afios, en un grupo de investigaciéon que surge desde la propuesta del Equipo técnico
regional del CIIE de la region XXII,* se realizaron una serie de actividades tendientes a analizar cémo
funcionaban las planificaciones anuales del espacio Filosofia en distintas escuelas secundarias de
nuestra ciudad. Dichas investigaciones permitieron desarrollar distintos aportes tedricos en torno
a una categoria llamada planificcion.?® Al margen de dichas construcciones teodricas, en el trabajo
realizado surgieron distintos obstaculos para obtener el material de analisis en las escuelas -las

28. Ambas autoras forman parte del Proyecto de Investigacion del Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del Sur
“Universidad y formacion de profesionales y trabajadores de la educacion: funciones, sujetos y practicas”, dirigido por Raul Menghini y co-di-
rigido por Verdnica Walker.

29. El capacitador del drea Filosofia del CIIE de la Regidn 22, profesor Sandro Ulloa, nos convoca como profesoras de Filosofia de los niveles
secundario y superior y asistentes habituales de las jornadas de capacitacion, para formar un equipo de trabajo en torno a la ensefianza de
nuestra disciplina.

30. A saber, y en orden de presentacion: Planificciones. La planificacion en el drea de Filosofia desde el nuevo disefio curricular (2013). 1err
Congreso provincial de Formacién continua. Mar del Plata.
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planificaciones anuales para la materia Filosofia-. Los documentos que pudieron conseguirse para la
investigacion se obtuvieron a partir de relaciones personales con miembros de los equipos directivos
o los mismos docentes. En ese contexto se pudo apreciar cuan dificil es, entre otras cosas, acceder a
informacion sobre quiénes son los docentes de filosofia en las instituciones.

Ademas de ello la experiencia de trabajo como ayudantes de la cdtedra Didactica especial de
la filosofia y el asesoramiento de la practica docente integradora de filosofia (Departamento de
Humanidades, Universidad Nacional del Sur), también aportaron a esta percepcién. El malestar y
reticencia en algunos profesores para permitir que los futuros docentes observen clases o realicen
sus residencias abonaban a esta idea.

Por otra parte, desde hace un tiempo se ha considerado importante realizar actividades de exten-
si6én vinculadas a la ensefianza de la filosofia en la escuela secundaria, ya que el proyecto actual de la
catedra -que lleva diez afios de trabajo consolidado-, ha estado vinculado principalmente a los niveles
inicial y primario. Si se considera a la extensiéon como una actividad que se realiza con la comunidad
y no para ella, se asume la necesidad de acercarse al cuerpo docente para poder conocer sus inquie-
tudes, necesidades y deseos en torno a la ensefianza de la filosofia.

Con todos estos antecedentes se considero interesante iniciar una investigacion cuantitativa que
permitiera construir un perfil del cuerpo docente de filosofia de nuestra ciudad, las instituciones en
las que trabajan y sus formaciones de base. De hecho, una de las hipétesis iniciales era que muchos de
quienes ocupaban cargos como docentes de filosofia eran en realidad profesores de otras disciplinas
que por distintos motivos habian terminado en estos espacios.?! En este sentido era probable que
el recelo por el ingreso a sus aulas y la poca disposicion para compartir las planificaciones anuales
tuviera que ver con cierto pudor asociado a sentir que no tenian una formacioén suficiente en materia
filosofica. Ademas de ello, cierto imaginario de la universidad como “templo del saber” tampoco po-
dfa ser muy auspicioso.

Otro aspecto a destacar es que la carga horaria del espacio Filosofia es de dos mdédulos, es decir,
dos horas semanales de sesenta minutos cada una. Esta situacién no favorece el encuentro con do-
centes de otras disciplinas ya que la mayor parte del tiempo, el docente esta trasladandose de escuela
en escuela. Asi, en muchos casos, la tarea docente se vuelve muy solitaria, y se suele estar acostum-
brado a trabajar solo con los grupos aulicos, y es por ello que la presencia de un observador externo,
podria incomodar.

» Algunos antecedentes relevantes

Este camino que se inicia también podra inspirarse y enriquecerse con una investigacion llevada
a cabo por Alejandro Cerletti y Gustavo Ruggiero y su equipo de trabajo plasmada en “Ensefiar filoso-
fia en los limites. Un estudio sobre la ensefianza de la filosofia en el conurbano bonaerense” (2010).
Alli se presentan categorias de analisis que podran considerarse interesantes en el transcurso de la
investigacion. En el texto mencionado, los autores exponen los resultados de una investigacion que,
de algo mas que 400 docentes a cargo de 1091 cursos, selecciona una muestra de 70 profesores de
los espacios curriculares filoséficos para aplicarles una encuesta. Dicho trabajo fue organizado en
dos partes, la primera apuntaba a obtener informacién vinculada a la actividad docente y la segunda
al perfil profesional. En el contexto en que se realiza la investigaciéon (2005-2006), existian a la par
tres espacios de indole filoséfico en las escuelas del nivel Polimodal -a saber, Filosofia, Filosofia y
Formacién Etica y Ciudadana y Derechos Humanos y Ciudadania- lo cual generaba mayor diversidad
ala hora de recolectar, ordenar y analizar los datos.

Esta investigacion se sitia en las Regiones educativas IX y V y la recoleccién inicial de datos fue

La planificcion en el drea de filosofia. Avances de una investigacion en curso en el contexto local (2013). V Jornadas de Investigacion en
Humanidades. Universidad Nacional del Sur. Bahia Blanca. Planificcionar: Hipdtesis en torno a la planificacién en el drea de filosofia en la
escuela secundaria (2014). XXI Jornadas sobre la ensefianza de la filosofia, Buenos Aires. Planificacién y planificcion en la Escuela Secundaria
(2015). 1l Jornadas Nacionales de Politica Educativa sobre la Ensefianza de la Filosofia y Il Jornadas Internacionales de Filosofia de la
Educacion, Mar del Plata.

31. De hecho, este fue una de las conclusiones que la investigacion del equipo de trabajo de la Universidad Nacional de General Sarmiento
que se plasma en el texto Ensefiar filosofia en los limites. Un estudio sobre la ensefianza de la filosofia en el conurbano bonaerense (Cerletti y
Ruggiero, 2010) y sobre la cual volveremos mas adelante.
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realizada a partir de un acuerdo entre el proyecto de investigaciéon y autoridades de la Direccién
General de Cultura y Educacién que oficialmente solicit6é informacidn a la direccion de las escuelas
sobre sus docentes a cargo de los espacios ya mencionados. Posteriormente, una vez formulada la
muestra, se aplic6 una encuesta que también fue mediada por la direccidn institucional.

En el caso de la investigaciéon que se inicia, y que esta limitada a la ciudad de Bahia Blanca, se
prevé una instancia de contacto directo con los docentes que se realizard en un segundo momento,
pues hasta aqui s6lo se presentaran los datos de caracter publico. Dado que el universo de docentes
a cargo del espacio curricular Filosofia de esta investigacion es mucho menor, se considera factible
poder entrevistar personalmente a todos ellos.

Ademas de esto, es importante tener en cuenta que en la ciudad de Bahia Blanca existen dos insti-
tuciones formadoras de profesores de filosofia, la Universidad Nacional del Sur y el Instituto Superior
Juan XXIII. Ademas de los enfoques y perspectivas formativas, existen diferencias en la organizacion
de la vida estudiantil y del curriculum. Mas alla de eso, también es de atender el hecho de que los
docentes que actualmente ocupan espacios de filosofia en la escuela secundaria se han formado en
distintos planes de estudios y con distintas duraciones en los mismos. Si bien cabe sefialarlo, no es el
objeto de estudio actual, aunque podria ser una ramificacion a futuro de nuestra investigacion.

A partir de lo expuesto anteriormente y también en el marco de la participaciéon en el Proyecto de
Investigacién del Departamento de Humanidades de la UNS “Universidad y formacién de profesio-
nales y trabajadores de la educacién: funciones, sujetos y practicas”, se decide encarar la tarea desde
el sitio web de la Direccion General de Cultura y Educacién,® conocido generalmente como “portal
abc”. Desde alli se puede, aunque de una manera un tanto engorrosa, acceder a la informacion de los
cursos, profesores por curso, situaciones de revista y titulo habilitante de los mismos.

En este trabajo, entonces, se exponen los primeros resultados de esta investigacion y se bosquejan
las préximas acciones a realizar en vistas de ampliar el andlisis y futuras intervenciones.

» La recoleccidn de datos

Como primera aproximacion al objeto de estudio, se optd por una investigacién exploratoria que
permitiera un andlisis cuantitativo aunque la investigacién apunta a poder abordar cualitativamente
la situacién, interpretando contextos, relacionado variables de tipo social que permitan poner en
didlogo distintas dimensiones y aspectos de la cuestion.

En virtud de los antecedentes mencionados anteriormente la recoleccién de datos fue a través del
acceso publico al portal abc, de la Direccién General de Cultura y Educacion. Alli se pudo acceder, en
primera instancia, a la cantidad de cursos por escuela que tienen filosofia como asignatura; la canti-
dad de docentes que los ocupan; qué titulo de base los habilita al dictado de la materia; caracteristi-
cas de la institucion formadora; y cudl es su afio de egreso. En base a ello, se tabulé la informacion, y
se presentan los resultados para esbozar las primeras lineas de analisis de los mismos.

Para obtener dicha informacioén se recurri6, dentro del portal de la DGCyE, al apartado de la cali-
ficacién y desempefio docente, desde el cual se puede ingresar en cada una de las instituciones y en-
contrar a cada curso con sus docentes y situacién de revista. Si bien es muy probable que haya alguna
informacion desactualizada, también es un hecho que en este tipo de investigaciones existe mucha
variabilidad. A pesar de eso, y al estar quienes realizan este trabajo y otros compaifieros dentro del
sistema, se puede verificar que la informacién es congruente salvo algunas pocas excepciones.

Por otra parte se aparece como fundamental realizar la siguiente aclaracion: en tanto funcionarios
del Estado cierta informacion debe ser de caracter publico, para que cualquier ciudadano pueda ac-
ceder a la misma. Sin embargo, hay datos que son personales -por ejemplo los domicilios particulares
de cada docente- y por lo tanto no deberian divulgarse, pues forman parte de la vida privada y colo-
can al docente en una situacién de indefension. Por tal motivo, y al considerar que es una obligacién
desde un plano moral como investigadoras, creemos que debemos realizar una observacién ante
los responsables de la publicacién de la informacion. En tal sentido se prevé enviar una carta a la
Direcciéon General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires, para que revea su politica

32. Véase www.abc.gov.ar

ISBN 978-987-4019-47-9 755



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

de privacidad en cuanto a los datos personales de cada docente. Consideramos, en este sentido, que
la dimensién del cuidado debe ser promovida y respetada fundamentalmente por el Estado, en tanto
organismo regulador de la vida en sociedad.

» Resultados de la investigacion

Antes de comenzar con la presentacion de los datos recogidos, cabe destacar que los mismos son
aproximativos pues el objeto de estudio es muy dinamico y se encuentra en continuo cambio.

La cantidad de escuelas secundarias de gestion estatal de nuestra ciudad que cuenta con sextos
afios (que es el Gnico afio en el que aparece la materia filosofia) es treinta y tres (33). En total la
cantidad de sextos afios es de noventa y cinco (95).Cabe destacar que una variable que no se tuvo en
cuenta y que si se realiza en la investigacion editada por Cerletti y Ruggiero, es que los datos pueden
revisarse por cursos o por docentes (ya que varios docentes lo son en varios de los cursos, y por ello
es mucho mayor el niumero de cursos que de docentes).

Los profesores que actualmente estan a cargo de cursos de Filosofia o Filosofia e historia de la
ciencia y la tecnologia en las escuelas secundarias de gestion estatal de Bahia Blanca son cuarenta y
dos (42). Entre los mismos trece (13) son egresados de la Universidad Nacional del Sur (Véase Anexo
grafico N° 1) y los otros pertenecen a otras instituciones del nivel superior o terciario, en funcién de
su afio de egreso.

Como puede percibirse, la cantidad de egresados de la UNS es notablemente menor a quienes
obtuvieron sus titulaciones en otras instituciones. Dado que en el portal consultado no figura especi-
ficamente cudl es la institucién que otorga el titulo no es posible, en este momento de la investigacién,
precisar con exactitud cudles son las otras instituciones ni desagrupar a los docentes graduados de
las mismas.

Si se utiliza como categoria la cuestion de género, apreciamos que hay nueve (9) profesores varo-
nesy treinta y tres (33) mujeres, dato que acompafa la tendencia general de la feminizacion docente
y que también sefialan Cerletti y Ruggiero (2010, p. 29). Consideramos que seria interesante analizar
esta proporcion en virtud del género de los egresados de los profesorados de filosofia y atender a si
la insercion laboral varia de acuerdo a este aspecto, como propuesta de investigacion a futuro.

En cuanto a sus formaciones de base, treinta y un (31) docentes son de filosofia u otras titulacio-
nes derivadas, mientras que en el caso de cinco (5) docentes no se encuentran los datos disponibles,
hay tres (3) docentes de psicologia y un (1) profesor en ciencias politicas, uno (1) en historia y un (1)
abogado (Véase Anexo grafico N° 2).

Esto refuta una de las primeras hipoétesis, que sostenia que parte de las dificultades que aparecian
para abrir las aulas y compartir documentacién (publica) tenia que ver con que los docentes a cargo
no tenian formacién especifica. Como puede verse, una amplia mayoria de los docentes son titula-
dos en filosofia. Podriamos comenzar a pensar que quizas las dificultades para recibir observadores
externos tengan que ver con que no son egresados de la UNS, pero, légicamente, esto deberia ser
analizado mas en detalle, en un momento posterior de la investigacion. Mas alla de esto, es realmente
llamativa la diferencia con los resultados de la investigacion de la Universidad Nacional de General
Sarmiento, en la que se concluye que solo el 30% de los profesores a cargo de los cursos de filosofia
estan titulados especificamente en esta disciplina. Aqui, el porcentaje de profesores formados en filo-
sofia asciende a casi el 74% (esto puede deberse también a la especificidad de esta asignatura, ante
la diversidad de los espacios curriculares que se estudiaron en 2005-2006).

En cuanto a los afios de egreso, se toman como rangos de analisis los egresos entre 1975 y 1985,
que son 3 (tres); entre 1986 y 1995 egresaron diez (10) de los docentes que actualmente ocupan
cargos de filosofia. Nueve (9) docentes egresaron entre 1996 y 2005, y por ultimo quince (15) obtu-
vieron sus titulos entre 2006 y hasta el momento. Cabe destacar que en los cinco (5) casos en los que
no aparecen datos de la titulacién de los docentes tampoco aparece el afio de egreso (Véase Anexo
grafico N° 3).

Se puede apreciar un importante nimero de docentes egresados en los ultimos afios. No obs-
tante, queda para analizar posteriormente cuantos mddulos tienen y cudl es su situacion de revista
(cantidad y cualidad del trabajo), pues puede suponerse que si bien se encuentran dando clases no
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necesariamente lo hacen en la cantidad de cursos correspondientes a un cargo o mas, ni necesaria-
mente poseen estabilidad en las horas que ocupan.

En relacion a las instituciones y docentes de escuelas secundarias de gestion privada, en la ciudad
hay un total de 22 escuelas de este tipo. La informacion publicada sobre sus docentes es limitada,
por lo cual es necesario, en varios casos, acercarse a las mismas a consultarla. Solo como anticipo, en
base a los datos de los docentes que aparecen cargados en las mismas, estas parecen conformar un
circuito diferenciado al de las escuelas de gestidn estatal, pues muchos de sus docentes trabajan en
varias escuelas de gestion privada y no lo hacen en gestién estatal.

» Perspectiva de trabajo futuro

En este momento el paso mas inmediato sera completar este estudio con informacién que incor-
pore alas escuelas de gestion privada de la ciudad y las escuelas de gestion nacional, dependientes de
la Universidad Nacional del Sur. Una de las mayores sorpresas que ha generado esta instancia inicial
es la pequeiia la proporcion de docentes de filosofia que son egresados de la UNS. Ello, en el marco
del proyecto de investigacién en el que trabajamos, invita a analizar cuantitativa y cualitativamente
quiénes son los egresados de nuestra institucién y dénde han realizado sus inserciones laborales. En
este sentido podemos preguntarnos cudl es el impacto que tiene esta universidad como institucién
formadora de profesores de filosofia en Bahia Blanca. De alguna manera, la hipdtesis que surge es que
muchos de los egresados vuelven a sus ciudades de origen al finalizar los estudios, y muchos otros se
insertan con mayor rapidez en el nivel superior. Sospechamos esto ultimo ya que el acceso a cargos
en el nivel secundario, a través del puntaje de ingreso a la docencia, suele ser dificultoso durante los
primeros afos luego del egreso, hasta tanto se consiga un puntaje que permita un mejor posiciona-
miento. Por otra parte, el acceso a cargos de nivel superior a través de concursos, suele resultar mas
conveniente para alumnos recién egresados, que poseen saberes actualizados y entrenamiento en
la tarea de escribir propuestas educativas, al margen de que los titulos de institutos superiores no
universitarios no son habilitantes para este nivel.

En otro contexto, y ya pensando un trabajo sostenido desde la catedra Didactica especial de la
filosofia, se buscara conformar un grupo de trabajo que involucre a estudiantes del profesorado en
filosofia para, junto a ellos, elaborar el disefio del préximo paso de la investigacién, cuyo objetivo sera
recoger las voces de los docentes para conocer sus inquietudes, necesidades y realidades. De esta
manera se pensara como, enmarcados en la extension universitaria, construir propuestas de trabajo
que incorporen a la comunidad local de profesores de filosofia como autores y protagonistas de una
serie de actividades pensadas por y para ellos, junto a quienes trabajamos en la universidad. Esto
puede, incluso, originar nuevos problemas de investigacién que muestran que, como tan concreta-
mente afirma Eduardo Rinesi,

...cada vez mas los propios universitarios vamos entendiendo que no se trata apenas de “llevar”, de
“acercar” a unos sectores populares que hasta no hace mucho nos resultaban ajenos y extrafios el
resultado de unas investigaciones (o, tipicamente, una determinada “oferta” de cursos “de exten-
sién”) concebidas y llevadas adelante, antes de cualquier relacion con ellos, en virtud del desarrollo
inmanente de nuestras lineas o programas de trabajo, sino de aprender de la interaccién con ellos en

el proceso de definir esas propias lineas de investigacion o de trabajo (Rinesi, 2013, p. 102).

» Bibliografia consultada
» Cerletti, A., Ruggiero, G. (editores) (2010). Ensefiar filosofia en los limites. Un estudio sobre la ensefianza de la

filosofia en el conurbano bonaerense. Los Polvorines: Universidad Nacional de General Sarmiento.
»  Rinesi, E. (2013). Filosofia (y) politica de la universidad. Los Polvorines: Universidad Nacional de General Sarmiento.
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» Anexo grdficos

Grafico N° 1

Grafico N° 2

Grafica N° 3
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‘Diversidad Generacional en Educacion’ ;Una
investigacion con multiples aplicaciones?

BREIBURD, Silvia Andrea/ Universidad de Londres - silviabre@hotmail.com

Eje: Formacién y trabajo docente

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras Clave: Generaciones. Diferenciacion. Turbulencia. Formacién profesional

» Resumen:

Esta ponencia presenta una hip6tesis de indagacion en curso respecto a la validez de la aplicacién
al ambito educativo de la teoria de las personalidades generacionales de Karl Mannheim (1952) y
otras posturas derivadas, y explora el posible campo de utilizacién de sus postulados en lo que res-
pecta a formacidon profesional docente.

Dado el contexto pedagdgico actual y la convocatoria legal a la formacién continua, la investiga-
cién busca constatar la existencia de dichas cohortes y relacionarlas con la manera en que preferirian
encarar su formacion profesional. Asi, partiendo de la conceptualizacidn socioldgica desarrollada por
Mannheim y las tipologias convencionalmente definidas en el &mbito educativo internacional y utili-
zadas por Behrstock y Clifford (2009) y Fox et al, (2014), entre otros, se apunta a identificar y verifi-
car empiricamente caracteristicas generacionales comunes de los profesores de escuela secundaria,
e identificar si se traducen en preferencias a la hora de elegir formas de capacitacién profesional.

Se comienza la exploracién a través de una serie de preguntas orientadoras, y se emplea un en-
foque pragmatico que incluye observacion no participativa y la realizacién de cuestionarios online a
través de un muestreo de bola de nieve. Se incluye la triangulacion de los resultados con entrevistas
semi-estructuradas tanto individuales como en grupos focales multi-generacionales.

Los resultados a obtener en esta investigacion, en el caso de verificarse la hipotesis analizada, se pre-
sentarian por extensidén, como una potencial y novedosa herramienta de interpretacién de la realidad
escolar en general y de sus actores, en particular en todos sus niveles, que permitiria generar miradas
mas empaticas. Ademas brindarian un sinnimero de alternativas para encarar los cambios necesarios
en el marco de la legislacion vigente hacia aulas mas inclusivas, comunidades mas participativas y edu-
cadores mas motivados y comprometidos con su labor y su propio desarrollo profesional.

» Temay problema

La tematica surge de la observacion de ciertas conductas recurrentes dentro del plantel de dife-
rentes instituciones: ausencias anunciadas por WhatsApp, renuncias enviadas por email, disputas
por espacios (o tiempos) escolares y, en especial, discusiones de los educadores en torno a la inter-
pretacién de valores como el respeto, la responsabilidad o el compromiso profesional. Se comienza a
gestar esta investigacion desde la reflexion sobre la naturaleza de esas miradas que se presentarian
como discordantes y generarian rispideces respecto a temas como aspiraciones y carrera profesional,
jubilacidn o el vinculo familia-trabajo, entre otros.

De este modo, la turbulencia generada por estas percepciones encontradas pareceria tener im-
pacto tanto en lo vincular, como en la cultura institucional diferenciando y agrupando a los miembros
del staff en lo que respecta sus percepciones sobre el compromiso laboral, el sentido de pertenencia,
o la valoracién o reconocimiento institucional, entre otros.
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Las voces docentes podrian concentrarse en torno a grupos que compartirian ‘una forma de en-
tender, interpretar y valorar el mundo’ (Molinari, 2013) o ‘mentalidad generacional’ (Lancaster and
Stillman, 2002) al desarrollar un ‘distintivo sentido del yo’ (Strauss & Howe, 1991) producto de com-
partir un mismo contexto socio-histdrico. Dichas cohortes serian concordantes con los estudiados
en otros dmbitos de investigacion, entre ellos la filantropia, el marketing o la salud; compartirian
‘un Ethos que les hace sentirse préximos’ (Martin, 2008) y tendrian comportamientos similares o
‘personalidad generacional’ (Molinari, 2013) originados en esa mentalidad o forma de ‘interpretar la
realidad’ (Shaw, 2013).

Las mentalidades usadas en este informe son Tradicionalistas (o generacion Silenciosa), Baby
Boomers, Generacion X y finalmente la Generacion Y, también conocida como Millennials y surgen de
la investigaciones en el drea realizadas por Zemke et al, 2000; Lancaster & Stillman 2007; Erickson,
2010; Lovely, 2012; Molinari, 2013, Edge, 2014, entre otros.

Una primera dificultad se origind al cotejar los rasgos tipicos en las diferentes fuentes con-
sultadas, dado que mas alla de la coincidencia en cuanto caracteristicas salientes de cada gene-
racion, desde un comienzo se encontraron diferentes modos de nombrarlas y pequefias discre-
pancias respecto a la extension de cada cohorte. Se optd por seguir la nomenclatura presentada
en los estudios de Behrstock y Clifford (2009) en educacién, principalmente porque su catego-
rizacion y los cortes entre generaciones son replicados por otros autores en el area como, por
ejemplo, Fox et al, (2014).

Un segundo problema consistié en definir cuantas de las generaciones anteriormente enunciadas
correspondia incluir en la recoleccion de datos que se comenzaba a encarar. Se decidi6 circunscribir
la investigacion a aquellos grupos etarios que estuvieran activos laboralmente en el ambito escolar
dado que se indagaba sobre sus preferencias profesionales y se trataba de constatar si en ellas se ma-
nifestaba ‘similar actitud, ambicién y sinergia’ (Lovely, 2005). Asi se considerd a los ‘Baby Boomers’,
que incluye alos nacidos entre 1945y 1964, ala generacion X, que engloba a los educadores nacidos
entre 1965y 1976, y finalmente a los profesionales ‘Y’ que incluyen aquellos individuos nacidos entre
1977 y 1995 (Behrstock y Clifford, 2009).

Cabe notar, no obstante, que una primera conclusion a la que ya se pudo arribar de manera colate-
ral, es que cualquier intento de explicacién generacional sobre estructura y cultura institucional en la
escuela de tipo holistico, - y no de aspectos particulares como los aqui presentados-, no puede excluir
en su analisis otras dos generaciones: a los Tradicionalistas y a la generacion Z.

Esto es asi dado que los Tradicionalistas,- nacidos antes de 1945 y ya mayormente retirados de la
actividad laboral-, gestaron la escuela tal y como la conocemos hoy con su mirada y sus valores. Y es
la continuidad en la concepcion del sistema escolar en si, con sus tradiciones en aspectos tales como
tiempos y espacios, gradualidad y jerarquizaciéon lo que los mantiene vigentes y la razén por la que
se los incluye en este andlisis.

Finalmente, un andlisis holistico como el propuesto ut supra deberia incluir a la generacion que
actualmente puebla las aulas en todos los niveles,- o generacion Z entre otras denominaciones-, ya
que si bien este grupo etario aun no constituye en su gran mayoria, fuerza de trabajo activa, presen-
ta ya una concepcion de la realidad que se perfilaria como propia e independiente y que también
tendria impacto en la cultura de las organizaciones escolares. Asi, la escuela vendria a constituir
uno de los ambitos laborales mas diversos y con mayor complejidad en lo que respecta a vinculos
inter-generacionales.

Con el objetivo de presentar los tipos mencionados dentro de la extension requerida para este
trabajo, se anexa un cuadro comparativo que agrupa las caracteristicas generacionales mayormen-
te reconocidas en la literatura nacional e internacional sobre la materia y recopiladas a la hora de
disefiar esta investigacidn. Alli, a modo de resumen, se comparan datos como fecha de nacimiento,
ingreso a la profesién, contexto socio-econémico politico e influencias formativas tanto nacionales
como internacionales, idolos o referentes, simbolos/ artefactos, rasgos positivos o negativos atribui-
dos a cada generacion. También se incluyen en forma resumida, percepciones sobre vinculos con sus
familias, expectativas de balance familia-trabajo o vinculo con las instituciones, mirada sobre lideres,
aspiraciones y recompensas o desarrollo profesional y por tltimo la mirada sobre el feedback respec-
to al desempeno en el empleo y el retiro de la actividad laboral. Algunos de estos datos son también
cotejados empiricamente en la investigacion.
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> Objetivos y pregunta de investigacion

En principio y para comenzar a plantear esta investigacion, se vincularon diferentes aspectos de
la realidad observados. Por un lado se contemplaba la turbulencia generacional, o serie de conflictos
involucrando docentes de diferentes generaciones, que denotaba diferentes miradas sobre un mismo
fenémeno, y por el otro, el llamado legal a la capacitacién profesional continua.

Dado este contexto, se formularon una serie de preguntas exploratorias (Robson, 2011; Thomas,
2013) con la finalidad de poder penetrar dentro de cada aspecto en particular. En consecuencia, sur-
gieron preguntas como: jexpresan los docentes preferencias respecto a modos, tiempos, estilos de
capacitadores u otros factores? De ser asi, ;se podrian establecer correlaciones entre esas preferen-
cias y las cohortes referidas?

Paralelamente, se desarrollaba el andlisis bibliografico generacional con similar metodologia, que
contemplaba identificar e indagar sobre caracteristicas recurrentes de las mentalidades generaciona-
les. De este modo y combinando ambos aspectos, se decide disefar la investigacién para comprobar
la existencia de ‘personalidades colectivas’ en los docentes y constatar la posibilidad de aplicarlas a la
diagramacidn de instancias de perfeccionamiento en busca de optimizar el proceso de capacitacion.

» Relevancia de la investigacion

En primer lugar, dado el llamado a la formacién continua contemplado en el plexo legal actual-
mente vigente, la indagacion que se lleva a cabo cobraria relevancia a la hora de disefar, e implemen-
tar procesos de formacién profesional.

Potenciales implicancias surgirian también, por extension, a otros ambitos de aplicacion. En ese
sentido, comprender las percepciones generacionales podria ayudar a las instituciones educativas a
través del conocimiento y aceptacidon de un nuevo tipo de diversidad, a buscar mayores caminos de
encuentro empatico con los miembros de sus comunidades. De este modo se podrian maximizar los
aportes de cada cohorte e intentar predecir conductas o prevenir conflictos potenciando los rasgos
positivos de cada grupo en pos del bien comun.

A modo de ejemplo se puede pensar su aplicacién para potenciar las fortalezas generacionales de
los docentes, tanto novatos como experimentados (o minimizar el efecto de sus debilidades), com-
prender las miradas y expectativas de los actuales progenitores o identificar las aspiraciones e inte-
reses de cada una de las cohortes identificadas.

Ademas, dados los numerosos giros que se debieron realizar para ajustar la indagacion, seria
interesante modificar la naturaleza de la muestra docente considerada y o cruzar la informacién re-
sultante con otros criterios de diferenciacidn aplicables, como ser niveles educativos, sexo, ambito
geografico, sector de desempeiio o experiencia en la docencia. Mdas aun, seria interesante seguir am-
pliando el espectro de investigacion por medio de estudios comparados con poblaciones docentes de
otras latitudes o con culturas escolares diferentes.

» Disefio y metodologia utilizada

El disefio y la metodologia utilizada se fueron eligiendo conforme las recomendaciones vigentes
para investigacion en el campo de la educacidn. Se optd por un multi-strategy design (Robson, 2013)
que permitiera recabar datos partiendo de un enfoque cuali-cuantitativos de naturaleza pragmatica
y que favoreciera el cruce de datos y el hallazgo de patrones recurrentes.

Se propuso realizar un estudio de caso® que utilizara la recoleccién de datos mediante la reali-
zacion de una encuesta online, cuyos resultados serian triangulados a través de la observacion no
participativa en areas comunes como patios o sala de profesores y la realizacion de entrevistas se-
mi-estructuradas individuales personales (o via Skype o Facetime) y grupos focales estratificados en
forma multi-generacional.

33 Bajo la tipologia anglosajona un single, snapshot, local knowledge case study (Thomas, 2013)
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Se eligi6 incluir instrumentos de indagacién que permitieran ahondar en los sentimientos, mo-
tivaciones e intenciones de los encuestados para poder constatar elementos determinantes de
las personalidades generacionales. Se decidi6 utilizar la aplicaciéon de la herramienta de software
SurveyMonkey para contar con mayor apoyo en el disefio y analisis del cuestionario online dado el
caracter novato del investigador.

Entre otras previsiones que se tomaron, se tuvieron en cuenta en la planificacién, circunstan-
cias como el efecto Hawthorne y la injerencia de las valoraciones del observador en su percepcion.
Cuestiones de poder y de confidencialidad fueron contempladas y resguardadas también.

Se incluyeron en el instrumento preguntas del tipo abierto que apuntasen a identificar eventos
nacionales e internacionales determinantes de cada generacién, como asi también, preguntas del
tipo cerrado con escalas Likert que permitiesen tabular aspectos relevantes, como ser el grado de
identificacidn de los individuos con su generacion respecto a temas como la educacion, la familia, el
trabajo, el tiempo libre o la jubilacién.

Si bien en principio se propuso investigar la hipétesis a través del método de casos, y por su na-
turaleza tipicamente cualitativa se apuntaba a buscar explicaciones que pudieran ser aplicables en
otros contextos,- lo que autores como Bassey** (1981) denomina ‘relatability’ o capacidad para ser
aplicable a situaciones similares-, mas que la busqueda de confiabilidad; hubo que realizar cambios
en el disefio por circunstancias emergentes y que se detallan a continuacidn.

En primera instancia, no resulto facil conseguir una institucién que quisiera que sus docentes fue-
sen indagados respecto a sus preferencias en cuanto a formacion profesional ya que hubo numerosas
negativas institucionales informales al respecto. Dicha dificultad podria transformarse claramente en
objeto de indagacién de un nuevo estudio en el area, dados los supuestos cuestionamientos sociales
a la competencia docente y las voces encontradas respecto a la evaluacién docente (ambos temas
eran discutidos mediaticamente al momento de la realizacion de las propuestas), lo que podria haber
generado las respuestas negativas por parte de las instituciones.

Cuando finalmente se comenzo6 la recolecciéon de datos en una institucion, dado el seguimiento
online que se realizaba del curso de la investigacion a través de la aplicacion provista por el sitio
SurveyMonkey, se pudo observar un bajisimo nivel de respuesta inicial. Entendiendo que dichos por-
centajes se encontraban por debajo de lo estadisticamente registrado en estudios de similar natu-
raleza y dado que se avecinaba un receso escolar se enviaron recordatorios al plantel. Aun asi, el
numero de respuestas obtenidas en el cuestionario online fue menor al esperado.

Para seguir adelante con la investigacion pese a las dificultades planteadas y luego de consultar a
la tutora de tesis respecto a la viabilidad de hacer un giro en el trabajo de campo, se opt6 por ampliar
la poblacién y enviar el mail de invitacion a responder el cuestionario online a diversos docentes de
escuela secundaria en forma de muestreo de bola de nieve. Este cambio buscé reducir la resistencia
inicial pero genero¢ limites difusos en la muestra.

Por otra parte, la intencién de llevar a cabo las entrevistas individuales semi-estructuradas y el
grupo focal se mantiene vigente pero por afuera del caso analizado. Esto es posible dado que los en-
cuestados son indagados en el cuestionario respecto a su voluntad de participar en dichas instancias
de investigacion y en caso afirmativo deben indicar un mail de contacto.

Actualmente se esta trabajando sobre el analisis comparativo de las respuestas obtenidas online
y en acordar las entrevistas individuales y grupales.

> Reflexiones a esta altura de la investigacion.

En principio, el disefio de la investigacién misma trata criticamente de cotejar empiricamente
posturas encontradas. De hecho, el primer punto a verificar, es tratar de corroborar la validez empi-
rica del concepto de ‘mentalidad generacional’ en las instituciones escolares, conforme Behrstock &
Clifford, 2009; Coggshall et al, 2009; Edge, 2014; Erickson, 2010; Lancaster & Stillman, 2007; Lovely
& Buffum, 2007; Molinari, 2013; Shaw, 2013; Zemke et al, 2000, y contemplando la evidencia con-
traria utilizada por Deal (2007), entre otros, para refutarlo o confirmarlo.

34 Citado en Bell (2010) ‘Doing Your Reasearch Topic’ p.9
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De este modo, el trabajo en realizacién no descarta el impacto de factores biologicos y psicoldgicos
inherentes a cada ser humano en su individualidad ni desconoce que, fundamentalmente, el personal
pueda desear ‘genéricamente’ las mismas cosas como postulara Deal (2007) o que los conflictos que
los enfrenten se originen en el deseo de poder, autoridad o posicidn.

Esta indagacién tampoco pasa por alto la posibilidad de excepciones de distinto grado (individuos
que se identifican con mas de una generacién o que no ‘encajan’ en esta tipologia), ni de aquellos que
se identifican con mas de una mentalidad (Lancaster, 2002). Mas aun, apunta a falsificar la hipotesis
que le da origen a través del hallazgo de evidencia en contrario o nuevos datos empiricos (Thomas,
2013).

El docente actual esta convocado a la formacién continua. Encontrar la manera de optimizar ese
proceso, se presenta como un gran desafio. De ahf la relevancia de explorar los supuestos bajo anali-
sis y de seguir indagando sobre sus aplicaciones practicas en el caso de verificarse su validez. En eso
se seguird trabajando.
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CUADRO COMPARATIVO DE CARACTERISTICAS GENERACIONALES™®

Generaciones y sus rasgos
distintivos'

Fecha de nacimiento
Ingreso a la profesion

Ambito
interna-
cional
Contexto socio-
econdémico
politico e
influencias
formativas
Ambito
nacional®

TRADICIONALISTAS

Hasta 1945
Antes de 1965

Segunda Guerra
Mundial

Guerra Fria

Gran Depresion

Autoritarismo
de gobiernos
conservadores

Surgimiento de
nuevos movimientos
y partidos politicos

BABY BOOMERS

Entre 1946 y 1964
Entre1966 a 1985
Posguerra

Pico de natalidad
Prosperidad econdmica
Vietnam

Watergate

Woodstock y hippies
Revolution sexual

Movimiento de los
Derecho civiles

Llegada a la Luna

Asesinatos de JFK 'y
Martin Luther King

Estatizacion de empresas

Desarrollo industrial

Cambios en los sindicatos

y el proletariado
Voto femenino
Comienzo del terrorismo

Tragedia de la puerta 12

GENERACION X

1965y 1976
Entre 1986 y 2000
Fin de la Guerra fria

Caida del Muro

Atentados (J. Pablo Il
- R. Reagan)

Sida

Explosion del
Challenger

Dafio al medio
ambiente

Suicidio masivo de
Jonestown

MTV

Plaza Sésamo
Chernobyl

Conflictos de los ’70,
Golpe de estado de
1976 y represién
Conflicto del Beagle
Guerra de Malvinas
Mundiales ‘78 y ‘86
Vuelta a la democracia

Mercosur

Terremoto de Caucete
del ‘77

GENERACION Y

entre 1977y 1995
Luego del 2000
Pico de natalidad

Multiculturalismo
Globalizacion

Guerra del Golfo
11/09

Violencia y terrorismo

Columbine

Crecieron siempre en
democracia

Atentados en
embajada de Israel
y Amia

Crisis del 2001

Hiperinflacion

Conflicto con el
campo del 2008

35 Las caracteristica atribuidas a cada grupo no apuntan a estereotipar y son la resultante de diversos estudios sobre el tema tanto en edu-
cacién como en otros campos de investigacion.
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Simbolos/ artefactos

Rasgos positivos atribuidos a

esta generacién
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TRADICIONALISTAS

Roosevelt
Churechill
Rita Hayworth

Sinatra

Radio
Auto

Heladera

Trabajadores
Ahorrativos
Esfuerzo

Respeto a la palabra
Austeridad

Formalidad y buenos
modales

Jerarquicos
Patrioticos
Sumisos

Confiados en las
instituciones

Gran compromiso
moral con su labor

BABY BOOMERS

J.FK

Martin Luther King
Beatles

Che Guevara

Mao Tse Tung

Gandhi
Televisor

Rolex
Tapado de piel

Tarjeta de crédito

Optimistas
Idealistas

Nacionalistas

Comprometidos con sus

trabajos

GENERACION X

Madonna,
Maradona,

Bill Gates

Michael Jackson

Tom Cruise
Televisién color y por
cable

Walkman

PC

Flexibles
Creativos
Autosuficientes
Emprendedores

Confortables con la
tecnologia

Ciudadanos del mundo

Nueva concepcién
del tiempo y espacio
laboral

GENERACION Y

Sus padres y abuelos
Los Simpsons

Sex and the city

Celular

Internet (nativos
digitales)

Comida de autor
Cuidado corporal y
estético.

Diversos
lgualitarios
Solidarios
Auténticos
Hiper-conectados
Alegres

Realistas

Ciudadanos del
mundo

Focalizados en el
cuidado estético

Expertos en
tecnologia

Buscan ser tenidos en
cuenta

Eficientes
Innovadores

Resilientes

766



Generaciones y sus rasgos
distintivos'

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

TRADICIONALISTAS

Rasgos negativos atribuidos a Falta de iniciativa

esta generacién

Vinculo con sus familias

Vinculo familia-trabajo
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Poco afectos
al cambioy la
innovacion

Esperanza puesta en
sus descendientes

Separan ambos
ambitos

BABY BOOMERS
Competitivos por
naturaleza
Busqueda de poder
Exitistas

Adictos al trabajo

Mentalidad contestataria

Oposicion a los
valores de sus padres/
tradicionales

Empleados full-time

Sacrificio personal por
fines laborales

Alto compromiso con la
organizacion

GENERACION X

Individualistas
Escépticos o cinicos
Comodos o perezosos

Cuestionan las figuras
de autoridad

Creen en si mismos, no
en los otros

Cultura de la inmediatez

Falta de proyecto a
largo plazo

Desilusion con

los valores de sus
padres. Crecieron con
separaciones y divorcios

Reivindican el balance
vida personal y empleo

Maternidad tardia y
D.I.N.K.s?

Proyecto laboral que
favorezca a la familia.

GENERACION Y

Falta de compromiso
Falta de esfuerzo

Se dispersan
facilmente

Poca lealtad con la
institucion

Alternan trabajo con
viajes

Impacientes,
demandantes y
cultores del ‘YA”

Poco cautos o
previsores

Poco jerarquicos
Cuestionadores

Cortoplacistas
Protegidos
Monitoreados (‘Baby
Call’ /‘Bebe a bordo)

Crianza por apego
Adolescencias
prolongadas
Balance hobbies,
trabajo y amigos

Flexibilidad horaria
Valoran su tiempo
libre y esperan que

sus trabajos sean
acordes
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Vinculo con las instituciones

Mirada sobre lideres

Mirada sobre aspiraciones y
recompensas

Mirada sobre desarrollo
profesional
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TRADICIONALISTAS

Busqueda de
estabilidad laboral y
carreras a largo plazo

Equiparan trabajar
mucho a trabajo
fuera de hora

Ddciles y alineados
con la instituciéon

Foco en el proceso

Trabajo es un fin en si
mismo

Crecimiento por
antigliedad

Estilo militar de
relacién, cadena de
mando y control
donde se obedece sin
cuestionar

Satisfaccion por el
trabajo bien hecho

Diagramado desde la
empresa

Realizado en

horario de trabajo,
aprendiendo de pares
y de libros u otro
material impreso.

Estilo conferencia

BABY BOOMERS
Busqueda de seguridad
de carrera

Alto compromiso con
las instituciones a las

que desean dar su toque

personal

Foco en el proceso

Respeto a la autoridad
formal sin que esto
impligue respeto
intelectual

Incrementos salariales,
participacién en la
empresa o toma de
decisiones, beneficios
extras

Simbolos de estatus
ligados a objetos

Plan de carrera (vertical

ascendente)

Valoran capacitacién

centrada en el docente y
su area de conocimiento

Prefieren informacién de

workbooks y manuales
y actividades que
impliquen trabajo en
equipo

GENERACION X

Apuntanala
empleabilidad y a
construir sus propias
carreras

Se muestran escépticos
de las instituciones

Resisten autoridad y
jerarquias tradicionales

Foco en el resultado

Son respetados cuando
consultan e incluyen a
sus colaboradores

Libertad y posibilidad
de hacer lo que les

gusta como recompensa

mas deseada

Auto desarrollo.
Busqueda de
credenciales
(verticalidad).

Carrera local o global
Buscan combinar
desarrollo personal y

profesional

Prefieren actividades
del tipo individual

GENERACION Y

Esperan encontrar
en ellas significado
(relacion medio/fin)

Consideran que
participar en las
decisiones es un
derecho adquirido

Foco en el
resultado Trabajo
como trampolin
para futuras
oportunidades

Crecimiento por
merito

Confrontan autoridad

Juzgan a las
instituciones y sus
lideres por su merito

Demandan
profesionalismo
credibilidad y
coherencia

Bonos por proyecto o
productividad

Se valora el
reconocimiento
publico

Y las celebraciones
Varias carreras u
actividades dentro
de una organizacién
(horizontalidad)

Aprendizaje continuo
y sobre el error

Buscan ser
capacitados en forma
personalizada y
colaborativa

Esperan se incluya
tecnologia en la
metodologia
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Generaciones y sus rasgos

distintivos!
TRADICIONALISTAS BABY BOOMERS GENERACION X GENERACION Y
Mirada sobre feedback Generalmente Lo esperan una Lo prefieren inmediato Lo valoran inmediato,
asociado al errory la  vez al afio, formal y y en forma regular continuo e informal
mala performance. documentado. Mayor
No es esperado. frecuencia suele irritarlos Eje en
reconocimiento y
Asociado a informacién y aprendizaje
recompensa
Mirada sobre el retiro Recompense y Retiro como Lo esperan como un Lo imaginan como un
momento de disfrute oportunidad: momento de renovar momento de reciclar
permanecer o nueva
carrera

Notas de la tahla

1 Las tipologias generacionales usadas corresponden a Behrstock y Clifford (2009)

2 Los eventos mencionados incluyen una compilacién de la literatura analizada y el analisis de respuestas en el estudio en realizacion, respe-
tando las denominaciones recurrentes utilizadas por los participantes.

3 Acrénimo para’ Double Income No Kids’ ( familias con doble ingreso y sin hijos)
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Escuelas Secundarias Universitarias: Algunas
miradas para pensar la gestion directiva
desde las trayectorias formativas

CANABAL, Ariel / UNTREF- ariel344@gmail.com
SANCHEZ HERNANDEZ, Gabriela/ Universidad Pedagdgica Nacional, México- gsanchez@upn.mx

Eje: Formacién y Trabajo Docente

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras Clave: Gestion Directiva / Secundarias / Universidades del Conurbano / Trayectorias Formativas
/ Politicas de Inclusién

» Resumen

La presente ponencia pretende dando continuidad a una linea de investigacion que viene indagando
desde el 2010 sobre las trayectorias formativas de directores de instituciones educativas de distintos ni-
veles y modalidades en el conurbano bonaerense, y en el marco de un proyecto de investigacién bianual
y de las reflexiones sobre la propia tesis doctoral de uno de los miembros del equipo de investigacion,
empezar a plantear las particularidades de las trayectorias formativas y los procesos de eleccién de los
directores de las nuevas escuelas secundarias dependientes de Universidades del Conurbano.

A partir de politicas activas del Ministerio de Educacion de la Nacidn en ese momento, y de conve-
nios marcos oportunamente firmados, dentro de politicas educativas ain mas amplias de inclusién y
equidad cuya mayor expresion estan en la ley de Educacién Nacional del 2006 y en la obligatoriedad
del nivel secundario, se nos presentan la oportunidad de profundizar la medida sobre las trayectorias
de estos directores recientemente elegidos, en escuelas creadas a partir del 2014.

En el recorte para este ambito de discusion, nos detendremos en nuestras reflexiones sobre las
trayectorias formativas, y aspectos conceptuales para su analisis, asi como de los elementos constitu-
tivos de estas escuelas, producto de nuestras primeras indagaciones. La metodologia de investigacién
planteada se alinea con miradas superadoras de las tensiones cuali-cuantitativas buscando tener una
mirada biografico narrativa de los actores y los procesos estudiados.

Sin pretender agotar ninguno de estos aspectos, y sabiendo la provisionalidad de nuestras inci-
pientes reflexiones, ya que nos encontramos iniciando esta investigacion y nuestra tesis doctoral se
encuentra en proceso de presentacion de su disefio definitivo, ponemos a consideracion estas prime-
ras miradas de nuestro objeto de estudio.

» Introduccidn

La presente ponencia pretende dando continuidad a una linea de investigacion que viene inda-
gando desde el 2010 sobre las trayectorias formativas de directores de instituciones educativas de
distintos niveles y modalidades en el conurbano bonaerense, y la tesis doctoral de uno de los miem-
bros del equipo de investigacién, empezar a plantear las particularidades de las trayectorias forma-
tivas y los procesos de eleccion de los directores de las nuevas escuelas secundarias dependientes de
Universidades del Conurbano. Canabal (2014b) Perez Centeno y Canabal (2015)

A partir de politicas activas del Ministerio de Educacion de la Nacidn en ese momento, y de conve-
nios marcos oportunamente firmados, dentro de politicas educativas ain mas amplias de inclusién y
equidad cuya mayor expresion estan en la ley de Educacién Nacional del 2006 y en la obligatoriedad

ISBN 978-987-4019-47-9 770


mailto:ariel344@gmail.com

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

del nivel secundario, se nos presentan la oportunidad de profundizar la medida sobre las trayectorias
de estos directores recientemente elegidos, en escuelas creadas a partir del 2014.

Desarrollaremos a continuacion algunas de las categorias tedricas sobre las que apoyamos nues-
tras miradas, la perspectiva metodoldgica que hemos elegido, y algunas primeras indagaciones aun
provisorias, sobre nuestro objeto de estudio.

» Cinco conceptos y un sujeto en su contexto

¢Qué conceptos entrelazamos para poder comprender a ese sujeto director al que queremos co-
nocer, y revelar?

En nuestras discusiones y sabiendo que aqui se juega nuestro modo de abordarlo, nuestro con-
cepto central es el de trayectorias formativas, sin embargo, no podemos solo con el precisar las par-
ticularidades de este sujeto, por lo que lo situaremos en el marco de las discusiones sobre el rol
directivo, la escuela secundaria, y las politicas de inclusiéon que le dieron origen a este tipo de escuelas
particulares, sin dejar de poner en juego ese actor central que es la propia universidad.

» Trayectorias formativas

Es el concepto clave en nuestro desarrollo tedrico, y el que consideramos como vertebrador junto
con el rol directivo de nuestra serie de investigaciones y tiene clara continuidad en esta que aca esta-
mos presentado; aunque forma una unidad de sentido, nos parece pertinente distinguir por un lado
el concepto de trayectorias, y por otro nuestra mirada sobre la formacién para comprender el modo
en que entendemos y deconstruimos nuestro propia formulacién de este término.

En una primera mirada, tanto en términos de nuestro proceso de construccion del tépico como en cuan-
to a la proximidad de los autores, nos encontramos con el campo educativo, recientemente Terigi (2008 /
2009), es una de las autoras junto con Nicastro y Greco (2009) han intentado precisarlo, sobre todo con rela-
cién a su aplicacion a los procesos de escolarizacidn, tanto de estudiantes como de otros actores del sistema.

A partir de la lectura de un estudio de la DINIECE (2010) nos aproximamos a una mirada sociol6-
gica pero a la vez etnografica que considerando “trayectoria” como “una construccioén que, a nivel de
experiencia vivida, incluye tanto aspectos estructurales como la significaciéon que estos asumen para
el sujeto”. En términos de ubicacion de tradicion tedrica, la fuente original que no podemos evitar
referenciar es a Bourdieu (1977) quien utiliza el término trayectoria estrechamente ligado a su teoria
de los campos. La trayectoria remite al sujeto, son las posiciones que este va tomando sucesivamente
en el transcurso de sus diversas experiencias.

En cuanto a formacidn sin pretender un desarrollo exhaustivo en estas lineas nos parece impor-
tante sefialar que nuestra idea de formacion se sustenta en una comprension de los procesos actuales
socio-globales Beck (1998), Bauman (1999) y a la vez glocales, Bolivar Botia, A. (2001). pretende-
mos avanzar para nuestro propio concepto de formacion, desde miradas descolonizantes.

Queremos en nuestra conceptualizaciéon imbricada de la formacién como un proceso univoco pero
a la vez polimorfico, de vida cotidiana, camino profesional, y escolarizacion, ser fieles, como dijimos
Canabal,A. (2014a:9 s/p) “tomar en serio” ‘el giro descolonizador’ Dussel (2007:554). La formacién
de la que hablamos debe ser una formacion desde ese “horizonte Latinoamericano”. Una formacién
que “este”, que se “instale”, que “pese” y que toque “el suelo”... Kush (1978) Una formacién que nos
habra a la pregunta de si “estamos 0 no”, y que ayuda a que “estemos”. Por tanto un concepto de for-
macién capaz de poder aplicarse, utilizarse para entender una realidad personal, (que siempre es
historica y social); y una realidad colectiva, que tiene implicancias sociales y sistémicas.

» Gestion Directiva y Rol Directivo

Nos es dificultoso separar las miradas sobre el rol directivo, como un modo de ejercer una funcion, y las
discusiones mas amplias sobre los modos de gestionar instituciones educativas en los niveles micro-politicos.
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Nuestro enfoque conceptual se centra en contextualizar la mirada sobre la Gestién Educativa atra-
vesando los niveles Macro y Meso de los sistemas, y otro apartado deteniéndose en los niveles Micro
sistémicos o institucionales; focalizandose en el director. como sujeto protagoénico de los procesos de
gestion institucional. Nos insertamos en una tradicion en este sentido que considera que el concepto
de administracién escolar ha ido mutando en el tiempo Lamarra-Vales-Alonso Bra (2003), y las vin-
culamos con las miradas mas actuales de gobierno escolar. Rivas, A. (2004). Gvirtz, S. y Minvielle, L.
(2005). En ese marco, adherimos a la idea de gestidn educativa planteado por autores como Bolivar
(2005) Blegmar (2005) (2013) y a la reflexion sobre lo institucional-escolar en la linea de Hopkins
(2008) entre otros.

Para nosotros el Director tiene la responsabilidad institucional de llevar adelante la politica edu-
cativa provincial, dando cumplimiento a los objetivos de la Educacién Secundaria, atendiendo a la
obligatoriedad y promoviendo la identidad de una escuela para los jovenes y los adolescentes. En
apoyo a esta tarea se previo la extension de la jornada para Directores de escuelas de mas de un
turno a 8 horas diarias (en forma gradual y optativa para los directores actuales), generando ademas
las condiciones para que cada institucion tenga un integrante del Equipo Directivo por turno con la
perspectiva de favorecer practicas escolares inclusivas y a la vez exigentes, con ensefianza y logros de
aprendizajes que sostengan la trayectoria de los estudiantes y su pertenencia a la institucién,

» Escuelas secundarias y politicas de inclusion

La complejidad de la Educacién Secundaria impide que podamos explayarnos pormenorizada-
mente en este breve apartado sobre el interesante proceso de conformacién y expansién que ha te-
nido en particular en la argentina. En este casi siglo y medio de existencia de ser una educacién para
pocos, a la pretension de obligatoriedad y universalidad que hoy tiene, ha pasado por un permanente
crecimiento y diversificacion de la oferta hasta llegar al intento de re-organizacién a partir de la Ley
Nacional de Educacién de 2006.

La implementacion de la Escuela Secundaria en los términos que indica la Ley Provincial de
Educacion N2 13.688 tiene como antecedentes la creacién de la Escuela Secundaria Basica en el afio
2005, como definicién politica provincial de dotar con una conduccién propia al Tercer Ciclo de la
Educacion General Basica, Asi, comenzd un camino en pos de construir un espacio propio destinado a
la educacion de los adolescentes y jovenes, rompiendo con la primarizacién de la escuela secundaria,
heredada de la reforma educativa de la década de los 90. Otro de los antecedentes es la conformacion
de Escuelas Secundarias Técnicas y Agrarias como unidades de gestion curricular de 6 afios.

Histéricamente Acosta, F (2011), las politicas de extension de la escolarizacién secundaria han
encontrado problemas de ajuste entre los modelos institucionales y los nuevos sectores sociales que
acceden a ese nivel; problemas propios de la masificacién que suelen traducirse en el aumento de
las tasas de repitencia y desgranamiento y en el descenso de las tasas de graduacién. Las escuelas
secundarias actuales son el producto del cruce de dos tendencias frente al desafio de la expansion:
la tendencia a la continuidad del modelo institucional de bachillerato humanista selectivo frente a
la tendencia de ruptura que “supusieron” las escuelas tinicas (o comprensivas) en el momento de
expansion de la escuela secundaria.

En la década del 2000 y sobre todo a partir de la modificacién de los marcos normativos (Las
resoluciones del Concejo Federal de Educacion, las leyes antes citadas, y en el caso particular de la
provincia de Bs.As. el cambio en los regimenes de convivencia y régimen académica (Reg. 587/11),
el modelo de la inclusién, que era excepcional, se volvié el dominante, no solo en discurso, sino en la
intencion politica de concrecién. En este nuevo contexto, se retoman los debates ya existentes sobre
el formato de escuela secundaria Tiramonti (2007), Tiramonti (2011), Vazquez, A. (2013) y sobre las
politicas complementarias para lograr el objetivo de una secundaria para todos.

Se abre a la vez un nuevo debate, en términos de si la escuela secundaria para todos podria seguir
cumpliendo con su finalidad casi implicita de servir, por un lado a la posible insercién laboral de su
egresados (en algunos sectores bajos, medio bajos) y por otro, de ser un eficaz puente para transitar
estudios superiores, cada vez mas necesarios, para (y esto también se ha vuelto discutible) el progre-
so en la sociedad. DINIECE (2010)
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» Universidad y escuela secundaria

Universidad y escuela secundaria se han entre cruzado en distintos momentos de la historia del
sistema educativo argentino, incluso en sus momentos fundacionales, y de muy diversas formas. No
pretendemos en estas breves lineas profundizar sobre las tensiones y los frutos de estos entre cru-
zamientos, y dejaremos para otra ocasion la reflexion sobre las dimensiones y los modos en que esta
relacion ha ido tomando a los largo del tiempo. Una de estos modos es sin lugar a dudas, la creacién y
sostenimiento de escuelas secundarias dependientes directamente de las universidades.

En particular aun sabemos que tendremos que abordar la dimensién histoérica, nos parece per-
tinente detenernos particularmente en el formato que adquieren las nuevas escuelas, sobre todo su
contexto fundacional, que creemos determinante para luego poder comprender a los directivos que
alli serian elegidos.

No hemos encontrado aun investigaciones o articulos que avancen sobre esta tematica, (actual-
mente la UBA tiene una en proceso sobre un objeto similar al nuestro) segin algunos registros a los
que hemos tenido acceso hay actualmente en la Argentina mas de 50 colegios secundarios depen-
dientes de universidades. Sin embargo esta politica que habia sido realizado desde las universidades
a partir de criterios propios, fue en el marco de la Ley Nacional de Educacién (2006), y sobre todo
partir de laresoluciéon 1304 /13 del MEN, fomentada. De esa manera diversas universidades firmaron
un acuerdo marco para la creacién de escuelas secundarias que podian ser: Bachilleratos orientados
con Formacion Profesional (FP) o Escuelas técnicas.

En ambos casos la orientacion sera definida de acuerdo a la evaluacion conjunta entre el ME, la
comunidad y la Universidad.

Su propuesta pedagégica “estd basada en sostener los rasgos identitarios de una escuela comtin de
jornada extendida pero que incluya como parte constitutiva y troncal, las estrategias necesarias para
hacer efectiva la posibilidad de ingreso, permanencia y egreso a todos los/las jévenes, contemplando
para ellos los lineamientos propuestos en las normativas acordadas por el CFE a partir de la sancién de
la LEN, del PNEOyFD y de las politicas que el Ministerio de Educacién viene desarrollando para la escue-
la secundaria. Se busca construir una propuesta pedagégica comtun para todas las escuelas en creacion
pero que a su vez cada una de ellas construya una identidad propia que contemple los diferentes con-
textos socio histérico donde se encuentren emplazadas y de la Universidad con la que articula.” (MEN
Proyecto creacion de Nuevas Escuelas Secundarias con Universidades Nacionales 2013).

» Aspectos metodoldgicos

Por el tipo de objeto estudiado, nuestra eleccién metodolégica pretende ser superadora de la dico-
tomia cuanti - cuali. Posicionados en un paradigma de “la comprensién” Komblit (2004). Nos alinea-
mos con Sautu (2007) que plantea que las preguntas de investigacion, y el posicionamiento teérico de
la misma son la clave de construccion de todo el proceso, pudiendo desde ese posicionamiento “arti-
cular y compatibilizar objetivos especificos que se responden con métodos asociados a las metodolo-
gias cuantitativas y cualitativas.” Sautu (2007: 53). En particular en esta investigacién, nos ocupa-
remos del primer momento de la indagacidn sobre nuestros sujetos y su contexto. Profundizaremos
por los tiempos y los recursos el momento descriptivo del fenémeno de las trayectorias formativas,
y no profundizaremos en las técnicas de mayor proximidad como son la observacién participante de
los procesos de gestion, ni el armado definitivo de los relatos de vida a partir de las entrevistas en
profundidad.

La identificacién de los indicadores que deberan contemplarse en la bisqueda de informacién a
través de los distintos tipos de instrumentos de relevamiento se desprendera de las dimensiones de
analisis y categorias establecidas a partir de la operacionalizacién de conceptos que se desprendan
de nuestro marco conceptual.

En cuanto al territorio elegido para la misma hemos seleccionado las escuelas secundarias de
reciente creacion desde los acuerdos inter institucionales del 2013, sin embargo en el campo de las
descripciones la idea es poder realizar la encuesta a la totalidad de escuelas secundarias dependien-
tes de universidades de la Republica Argentina.
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> Las tres escuelas universitarias elegidas, algunas pistas para su indagacion

En el marco del convenio marco citado previamente, 3 escuelas secundarias se abrieron durante
el ano 2014 y otras dos en el 2015, nuestra investigacion abarcara a las primeras, pero no descarta-
mos aproximarnos a las otras dos escuelas.

A partir de esos convenios en el 2013 tres Universidades firmaron acuerdos marcos para em-
pezar a funcionar en el 2014. La Universidad Nacional de San Martin http://www.unsam.edu.ar/
escuela_secundaria/ , la Universidad Nacional de Avellaneda http://undav.edu.ar/index.php?idcate-
g=30&id=6413 y la Universidad Nacional de Quilmes http://www.unq.edu.ar/noticias/671-comen-
zaron-las-clases-en-la-escuela-secundaria-t%C3%A9cnica-de-la-unqg.php. En el 2014 se sumaron a
estas la Universidad de Florencio Varela (la que empezara a funcionar en el 2016) https://www.unaj.
edu.ar/index.php/noticias/1872-el-municipio-de-florencio-varela-cedio-terrenos-para-la-escue-
la-secundaria-tecnica, y la Universidad de General Sarmiento.(Res.5094/14 del Consejo Superior), y
la UBA (Res 5094 /12 Consejo Superior) http://www.ungs.edu.ar/ms_ungs/?p=20498

En el 2015 se abren la escuela secundaria técnica de la Universidad Jaureche. Y de la Universidad
de General Sarmiento.

La escuela de la Universidad de Quilmes Durante el primer afo, el ciclo lectivo funciono en el
Centro Integrador Comunitario (CIC) “2 de Abril” del Barrio La Esperanza, en Ezpeleta. En 2015 la
escuela conto con tres primeros y tres segundos afios. Ello permitié aumentar la matricula a 133 es-
tudiantes que en su mayoria provienen de los barrios cercanos al CIC y al edificio propio de la Escuela
que se encuentra finalizando su construccién en Republica de Francia N° 1714 entre Dr. Kenny y
Concordia.

La escuela de la UNSAM funciona en Bonifacini 1860 a pocas cuadras de la Municipalidad del
Partido, sin embargo recibe estudiantes de los limites del distrito, sobre todo de la zona cercana al
camino de Buen Ayre, contaba en 2015 con una matricula cercana a los 110 estudiantes.

En el caso de la Universidad de Avellaneda calle 3 de Febrero y Carlos Pellegrini, en el edificio del
Programa Envidn de Isla Maciel, con una matricula de 35 estudiantes aproximadamente, llegando a
50 enel 2015.

Sobre ellas surgen diversas preguntas que completaran nuestra mirada especialmente dirigida a
sus modos de gestion, ;Como eligieron a sus alumnos, a sus docentes?, ;Como definieron y empeza-
ron a implementar su propuesta educativa? ;Cudles fueron los mayores desafios que enfrentaron y
enfrentan para sostener su funcionamiento? ;Co6mo es el vinculo con la universidad y con la jurisdic-
cién? ;Cuales son sus objetivos en términos pedagdgicos y sociales?

Seguramente a medida que avancemos en nuestra indagacion iremos empezando a contestarlas,
por ahora son solo interrogantes que nos movilizan.

» Palabras a modo de cierre

Sin lugar a dudas, estas nuevas secundarias, desde sus mandatos fundacionales, tensionan la idea
de la Inclusion, paradigma politico ideolégico de la tltima década en educacidn, y el mandato histéri-
co de las universidades de la excelencia y el elitismo.

En el marco de las universidades del conurbano, esto ya se cuestiond también en sus procesos de
creacion hace ya en algunos casos mas de dos décadas, pero se renueva en cuanto a los limites en los
que se puede flexibilizar, para tomar como propios, estudiantes, y familias, a los que verdaderamente
vienen de los bordes, donde lo escolar y la vida en si, es un desafio cotidiano.

La gestidn directiva, y el fondo de discusioén para sus procesos de creaciéon y de puesta en marcha,
es la clave de nuestros trabajos futuros.

Las preguntas sobre su existencia, y su subsistencia, se dejan escuchar a la vez que el tiempo va
mostrando los ajustes que en estas escuelas se van haciendo para su adecuacidon también al sistema
educativo jurisdiccional.

Esperamos que nuestros futuros abordajes de trayectorias formativas de sus directores, nos per-
mitan relevar este proceso, sus luces y sombras, y sus potencialidades como espacios educativos
verdaderamente inclusivos e innovadores.
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Normativas

Ley de educacién técnico Profesional 26.058 I/05
Ley Nacional de Educacién 26.206/06
Ley Provincial de Educacién 13.688/07

Resolucion 1304/13 MEN “Proyecto de Creacién de Nuevas escuelas Secundarias con Universidades Nacionales

2013”
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Cambio educativo e investigacion-formacion-
accion docente: aportes para repensar 1os
procesos de desarrollo profesional docente

CARESSA, Yanina/ UBA- ycaressa@gmail.com

Eje: Formacién y Trabajo Docente

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras clave: cambio educativo - investigacion-formacidén-accion docente - desarrollo profesional docente -
estudio en caso

» Introduccidn

Enmarcada en las indagaciones de mi tesis de maestria en curso, donde se aborda el estudio de
las posiciones, disposiciones y oposiciones que construyen los/las inspectores/as ante su partici-
pacién en una experiencia de investigaciéon-formacién-accién docente en la Provincia de Buenos
Aires, la presente ponencia se propone reflexionar acerca de las posibilidades del cambio educati-
vo, en tanto, proceso complejo, histérico y multideterminado. Una reflexiéon que invita a desandar
las miradas esencialistas y mecanicistas del cambio, para hurgar en las disputas por capturar sus
sentidos, por definir aquello que es necesario cambiar, por establecer como hacerlo, a través de qué
procedimientos y quiénes lo llevaran adelante. En este sentido, nos preguntamos qué acontece alli
donde docentes, directivos y supervisores se movilizan y convocan para llevar adelante procesos de
investigacion-formacidn-accién que, en tanto, espacios que habilitan formas otras de pensar y accio-
nar en el campo del desarrollo profesional docente, buscan conmover las légicas intrinsecas a la red
burocratico escolar.

La construccién social del cambio educativo se ha vuelto desde hace un tiempo uno de los pro-
blemas centrales del campo de las ciencias de la educacién y de la pedagogia en Argentina, América
Latina y el mundo. Desde diferentes perspectivas, numerosos autores se han dedicado a estudiar
aquello que permanece —o que las reformas no logran modificar—, el modo en que efectivamente se
producen las modificaciones y el complejo entramado intrinseco a dicho proceso. Una serie impor-
tante de trabajos han analizado por qué las reformas e innovaciones educativas centralmente dise-
fladas e implementadas no alcanzan sus objetivos, y en qué medida esas iniciativas formalizadas de
cambio alteran o profundizan ciertos rasgos estructurales de la escuela y otras instituciones educa-
tivas. También otro conjunto de estudios han indagado en los modos situados, locales, singulares, en
que se producen los cambios, y han contribuido a comprender con mayor profundidad la complejidad
historica de las transformaciones en el campo de la pedagogia.

Diversos estudios desarrollados en Argentina y en la Universidad de Buenos Aires (Gonzalez,
2004 y 2007; Hillert, 2006; Suarez, 2000, 2005 y 2008; Thisted, 2007; Vassiliades, 2007) han resal-
tado la importancia de considerar la complejidad de los procesos de cambio educativo, se inclinan
a pensarlos como “procesos de larga duracién” y como construcciones histdricas y sociales comple-
jas y multideterminadas. Abona a dicha mirada, el abandono del supuesto de unidad de un “sistema
educativo”, entendido como una totalidad estructural cerrada, que define identidades subjetivas,
profesionales y laborales trascendentales y fijas, asi como la unificacién de significados y posicio-
nes en torno de él. Por el contrario, se ha comenzado a indagar en la nocién de campo pedagégico
como potente para dar cuenta de las disputas por completar el sentido de lo educativo, es decir, las
rupturas, tensiones, inestabilidades, continuidades e hibridaciones que atraviesan los procesos de
construccién hegemdénica.
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De este modo, estudios provenientes de una amplia variedad de campos cientificos informados
en el giro posfundacional, nos han advertido respecto de los problemas de adherir a definiciones
esencialistas para el analisis de lo social. Algunos de ellos han enfatizado en la necesidad de no
comprender los procesos socioeducativos anclandolos a principios trascendentes a todo contexto y
tiempo histérico (Hunter, 1998). Dicha perspectiva se aleja de las definiciones universales y trans-
histoéricas de las practicas politico-pedagogicas, planteando la importancia de mantener una mi-
rada situacional para la comprension del campo pedagogico. Resulta entonces necesario adoptar
una distancia teérica y metodolégica frente a cualquier intento de adherir acriticamente a grandes
consensos respecto de lo que las politicas de reforma educativa son o deberian ser, respecto de lo
que el trabajo docente es o deberia ser y respecto de lo que los sujetos del campo pedagdgico (do-
centes, directivos, inspectores, educandos, familia, investigadores) hacen o deberian hacer frente
a sus tareas y a las propuestas de cambio. Sesgar la mirada hacia ciertas postulaciones basadas en
principios probablemente nos lleve a invisibilizar los conflictos y disputas que estos procesos y
practicas acarrean (Cherryholmes, 1998).

Partir desde estas premisas, nos lleva a cuestionar la existencia de un fundamento tltimo que
explique lo social y a plantear su caracter histérico, incompleto y precario. Implica romper con
el pensamiento teleoldgico y determinista apostando por una légica de conocimiento histérica
y contingente, sin principios ultimos; desnaturalizando figuras de inteleccién arraigadas en el
discurso cientifico (verdad, razén, objetividad); renunciando a la idea de sujeto como centro de
la historia (Cabrera Hernandez, 2014)y a la posibilidad de detectar un sujeto unico del cambio
(Laclau, 1985).

Ensayar otros modos de pensar y concebir el cambio en educaciéon, mantener una preocupacion
por los modos en que es asumido, vivido y reflexionado por los sujetos del campo pedagégico, avan-
zar en la documentacién de experiencias que buscan conmover algunas de las légicas de la red buro-
cratico escolar, las practicas del trabajo docente y los procesos de desarrollo profesional, conforman
el horizonte del proyecto de investigacion que llevo adelante.

» Cambio educativo: una mirada desde experiencias que interrumpen lo dado

¢De qué hablamos cuando hablamos de cambio educativo? ;Qué sentidos se han construido alre-
dedor del mismo? ;Cémo abordar el estudio de las posibilidades del cambio en el campo pedagégico
latinoamericano?

La construccién social del cambio educativo se ha vuelto desde hace un tiempo uno de los pro-
blemas centrales del campo de las ciencias de la educacién y de la pedagogia en Argentina, América
Latina y el mundo. Desde diferentes perspectivas, numerosos autores se han dedicado a estudiar
aquello que permanece —o que las reformas no logran modificar—, el modo en que efectivamente se
producen las modificaciones y el complejo entramado intrinseco a dicho proceso.

Hace ya mas de dos décadas desde que Popkewitz (1994) ha advertido sobre la conveniencia
tedrica y metodolégica de diferenciar “cambio” de “reforma educativa”, sosteniendo que ésta es
tan sélo una pretension formalizada de cambio que moviliza recursos y estamentos publicos y
privados, y que las transformaciones escolares obedecen mas bien a légicas complejas y procesos
histdricos de largo aliento. Por su parte, Tyack y Cuban (2001) plantearon que es la “gramatica
escolar” -aquel conjunto de reglas que estructuran la organizacién de las instituciones escolares-
la que regula el funcionamiento ordinario de los establecimientos y la que imposibilita que las
reformas puedan alterarlo. Asimismo, Vifiao (2002) postuld el concepto de “cultura escolar” para
dar cuenta de las tradiciones, practicas y principios que permanecen y no logran ser modificados
por los intentos de reforma, relativizando la idea de que los cambios que se producen se deban
exclusivamente a esos intentos.

Diversos estudios nos sefialan la importancia de contemplar su complejidad como campo de lu-
cha (Day, 2010), en un analisis que no puede olvidar indagar los significados y sentidos que asume el
cambio para los sujetos que conforman el campo pedagogico (Fullan, 1982) y las formas que adquie-
re la cultura escolar (Bolivar, 1993), su construccién historica, las disputas y luchas por constituirla
como legitima y, hasta, proponerla como caduca con el fin de fundamentar las politicas oficiales de

ISBN 978-987-4019-47-9 778



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

cambio (Popkewitz, 2000). Nos invitan a abandonar las perspectivas mecanicistas e instrumentales
del estudio del cambio (McLaren y Huerta-Charles, 2010) que lo conciben como un proceso mera-
mente técnico y sistémico, organizado instrumentalmente como légico y secuencial, para sumer-
girnos en las dinamicas relaciones de saber y poder que tienen lugar en el campo pedagogico, en las
instituciones educativas y mas all de ellas.

Atender a la complejidad de los procesos de cambio en educacidn, nos lleva a pensarlos como “proce-
sos de larga duracién”, como construcciones historicas y sociales complejas y multideterminadas. En este
marco, se pone en duda cualquier pretension de captura de lo educativo en la unidad de un sistema, en
tanto totalidad estructural cerrada, en la que fuera posible definir identidades subjetivas, profesionales y
laborales trascendentales y fijas, asi como la unificacion de significados y posiciones en torno de ésta. Por
el contrario, se ha comenzado a indagar en la nocién de campo pedagégico como potente para dar cuenta
de las disputas por completar el sentido de lo educativo, es decir; las rupturas, tensiones, inestabilidades,
continuidades e hibridaciones que atraviesan los procesos de construcciéon hegemonica.

Partir desde la nociéon de campo para nombrar lo educativo, presenta consecuencias teoricas y
metodolégicas para el estudio del cambio, en tanto, al concebirlo como espacio de lucha y disputa
por configurar discursos, practicas discursivas, identidades y posiciones hegemonicas, se vuelve fun-
damental recuperar otros modos de habitar y asumir el campo pedagégico y otros modos de asumir,
construir y disputar el cambio educativo. Hablamos de recuperar la extensa cartografia de experien-
cias locales (Rodriguez Romero, 2010; Miller, 1996; Suarez, 2005, 2007, 2008) activamente invisi-
bilizadas (Santos, 2003) con el fin de documentar, interpretar y poner en el debate publico aquellas
practicas, saberes y conocimientos cotidianos que conllevan acciones de cambio.

Estudios Latinoamericanos (Martinez Boom, 2003; Martinez Boom y Pefia Rodriguez, 2009)
han analizado la necesidad de que la pedagogia como territorio de saber se abra a otros registros,
cartografias y discursos de la experiencia educativa. En este marco, han sefialado el modo en que
experiencias®® como el Movimiento Pedagdgico y la Expedicion Pedagédgica Nacional de Colombia;
los Centros de Autoformacién Docente en Perd; y mas recientemente, el Movimiento Pedagogico
Latinoamericano motorizado por la Internacional de la Educacién y muchos sindicatos docentes la-
tinoamericanos, impulsan vias alternativas para la produccidn, circulaciéon y validacién del conoci-
miento y del intercambio de experiencias (Messina y Quinceno, 2003).

» Entre movimientos y colectivas de docentes. Pensando otras for-mas de
for-marse

Los debates en torno a las posibilidades del cambio y los caminos para alcanzar la tan nombrada
y esperada calidad educativa han surcado senderos muy préximos a la preocupacion por el disefio de
politicas de formacion docente. Cudles son los saberes y conocimientos y las experiencias formativas
por las debe transitar un docente en su formacion inicial y a lo largo de su carrera para responder
con solvencia y compromiso la tarea de garantizar el derecho a la educacidon, seguramente son inte-
rrogantes centrales a la hora de pensar en propuestas de formacién docente.

36 Una de las experiencias que da cuenta de la relevancia de las organizaciones docentes a nivel regional es la Red Iberoamericana de Colectivos
Escolares y Redes de Maestros que hacen Investigacion desde su Escuela, que retne a educadores de América Latina y Espafia. Actualmente
conforman la red: BRASIL: Red RIE (Red de Investigacion en la Escuela) - COLOMBIA: Red CEE (Red de Cualificacion de Educadores en Ejercicio),
Movimiento Expedicién Pedagdgica, REDLENGUAJE (Red Latinoamericana para la Transformacion de la Formacion Docente en Lenguaje. Red
de Lenguaje), Red ESMAESTRO (Escuela del Maestro, Medellin) - ESPANA: Red IRES (Investigacién y Renovacién Escolar) - MEXICO: REDIEEM
(Red de investigadores/as educativos/as en el Estado de México), Red RETE (Red Estatal para la Transformacién Educativa en Michoacén),
Red de Educadores que hacen Gestion Compartida, REDLENGUAIJE (Red Latinoamericana para la Transformacién de la Formacién Docente
en Lenguaje. Red de Lenguajes por la Transformacion de la Escuela y la Comunidad), Red LEE (Red de Lenguajes por la Transformacién de
la Escuela y la Comunidad) - PERU: CPDHIEC (Colectivo Peruano de Docentes que Hacen Investigacién e Innovacién desde su Escuela y
Comunidad) -VENEZUELA: Red CIRES (Colectivos de Investigacion y Redes Escolares) - URUGUAY: Red DHIE Uruguay (Centro Regional de
Profesores del Litoral, DFyPD, ANEP, Salto, Uruguay) - ARGENTINA: Colectivo Argentino de educadoras y educadores que hacen investigacion
desde la escuela, Red DHIE (Red de Docentes que Hacen Investigacion Educativa), Red IPARC (Red Investigacidn Participativa Aplicada a la
Renovacion Curricular), Red DRIA (Red de Docentes que Realizan Investigacion desde el Aula), Red ORES (Red de Orientadores Escolares),
Grupo de investigacion IFIPRACD (Investigacion en formacion inicial y practica docente), Red de Formacidn Docente y Narrativas Pedagogicas
(FFyL-UBA), REDISP (Red de Institutos Superiores de Profesorado de Gestion Publica Estatal de Santa Fe), REDINE (Red de Investigacion
Educativa), Universidad Nacional de Misiones, AGCEJ (Asociacion de Graduados Ciencias de la Educacién de Jujuy), Unidad de Investigacion
“Educacion, Actores Sociales y Contexto Regional”, F. H. y Cs. Soc., UNJu.
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Diversas investigaciones (Alliaud 2006 y 2007; Feldman, 2002; Suérez, 2004 y 2007; Vezub, 2002
y 2007), que han abordado el estudio de la formacién docente, nos advirtieron acerca de la importan-
cia de la dimension practica del trabajo de ensefiar en los procesos de formacion. Perrenoud (1994)
sostiene que las competencias practicas no estan hechas solamente de saberes formalizados y de
técnicas elaboradas, sino también de esquemas de puesta en practica de esos saberes, esquemas de
accién que resultan de la experiencia acumulada a lo largo del desempefio profesional. Schén (1992)
caracteriza la competencia practica como un “arte” por el que los practicos son capaces de manejar
aquellas zonas inciertas que presenta su oficio. El mismo Perreonud (2006) ha afirmado que mas que
brindar todas las respuestas posibles, lo que hace una formacién orientada hacia la practica, es mul-
tiplicar las ocasiones para que los educandos se forjen esquemas generales de reflexion y regulacion
de su tarea.

A pesar de laimportancia asignada a la dimensién practica del oficio de ensefiar, las propuestas de
formacion y perfeccionamiento docente se han construido tradicionalmente a partir de dispositivos
pedagdgicos que la descuidan. Esto ha encontrado su maxima expresion en la década de los “90, etapa
en la que los y las docente fueron “objeto” de politicas elaboradas por técnicos legitimados por su
experticia (Feldfeber, 2013). Los y las docentes fueron concebidos como sujetos carentes de conoci-
mientos, resistentes al cambio, con falta de profesionalismo, en un proceso que ha llevado a culpabili-
zarlos por el fracaso de las reformas (Tardif, 2013). La formacién docente se vio reducida a una oferta
de cursos, diseflados externamente, y que pretendia ser una atraccidn para los y las educadores/as
por la adquisicién de puntaje para alcanzar movilidad en la carrera, siguiendo una légica de mercado
(Lombardi y Abrile de Vollmer, 2013). Asimismo, se han visto limitados los espacios de formacién y
de investigacion en los que los y las docentes puedan intervenir pedagdgicamente en la construccién
de discursos y saberes sobre la educacidn, asi como participar en las discusiones especializadas del
campo educativo (Sudrez, Davila y otros, 2007).

A partir de la primera década del Siglo XXI, con la llegada al poder de gobiernos de nuevo signo
politico en Latinoamérica, que plantearon como sus propdsitos mas firmes recomponer algunos de
los mas crudos efectos sociales, politicos e institucionales generados por las politicas neoliberales
de los 90, diversos estudios han marcado el inicio de una nueva etapa que lejos de barrer de lleno
con las configuraciones pasadas, presenta un escenario complejo surcado por continuidades, rup-
turas e hibridaciones (Feldfeber, 2013). En materia de formacién docente, es posible evidenciar
un desplazamiento de las concepciones de formacién y desarrollo profesional desde un modelo
centrado en el conocimiento experto hacia un enfoque que valoriza la practica profesional, el saber
hacer, como fuente de conocimiento, aprendizaje, indagacion y construccion de estrategias peda-
gbgica (Vezub, 2006).

No se puede desconocer que dicho proceso de desplazamiento ha sido pujado por la accién per-
sistente y comprometida de diversos movimientos de docentes, algunos de los cuales han sido des-
criptos previamente, que llevan adelante experiencias alternativas de investigacidn, formacién y
produccion de saber pedagoégico (Suarez y Argnani, 2011). Se trata de procesos de organizaciéon y
conformacion de colectivos y redes de maestros en distintos lugares de la region, que han venido
disputando los sentidos construidos alrededor de las politicas de conocimiento, especialmente, de
aquellas que relegan a los docentes a posiciones subordinadas y descalificadas del campo pedagégico
(Suéarez, 2007).

Muchos de estos movimientos se conforman alrededor del desarrollo de procesos de investiga-
cién-formacién-accidn a partir del cual los y las educadores/as indagan sobre sus propias experien-
cias pedagédgicas, al mismo tiempo, que producen y recrean el saber pedagégico desde su “saber de
experiencia”, y documentan el mundo (de la vida) escolar que habitan y hacen. Simultdneamente
emprenden procesos de auto-formacién y co-formacion, de trans-formacién subjetiva a partir del re-
posicionamiento como sujetos de conocimiento y de reconfiguracién y profundizacién de sus formas
de conciencia profesional. De este modo, intervienen discursiva y politicamente en el campo edu-
cativo. Implica, entonces, ensayar otras formas de asumir y vivir el desarrollo profesional docente.
Formas otras que parten del saber de la experiencia, valorizan la formacién entre pares, construyen
relaciones horizontales y democraticas entre sus miembros, configuran estrategias para la reflexién
critica de los conocimientos y practicas y conciben ala escuela entramado de conocimientos, saberes
y experiencias valiosos para la formacién continua de los y las docentes.
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» Un estudio en caso en la Pravincia de Buenas Aires: hacia la indagacion de
un proyecto de investigacion-formacion-accion docente con la mirada puesta
en los inspectares

La investigacidn que informa la presente ponencia, y que se desarrolla en el marco de una beca
de maestria en la Universidad de Buenos Aires, se centra en el estudio en caso de una experiencia
de investigacién-formacién-accién coparticipada que involucré a docentes, directivos, inspectoras®’,
funcionarios de la Region Educativa N° 3 de La Matanza e investigadores formados y en formacion
de la Universidad de Buenos Aires®. El propésito del proyecto de dicha investigacién coparticipada
fue reconstruir la memoria pedagdgica de La Matanza a través de la conformacion de una red de es-
cuelas y colectivos de docentes que co-investigan sus practicas pedagogicas, se desarrollan profesio-
nalmente a partir de la elaboracién individual y colectiva de relatos de experiencias, e intervienen en
el campo educativo mediante estrategias de documentacién narrativa de experiencias pedagégicas®°.

Interesa centrar la mirada en las inspectoras que ocuparon la funcién de coordinadoras de colec-
tivos de docentes en la experiencia analizada. La decision se fundamenta en una amplia variedad de
estudios (Aguerrondo, 2013; Dufour, 2007; Fullan, 2009; Mourshed et al., 2009) que sefialan a los/las
inspectores/as/supervisores/as como sujetos pedagdégicos claves para el desarrollo de procesos de
cambio al ocupar un lugar estratégico dentro del campo educativo, lugar construido desde la confor-
macién de nuestro sistema educativo (Legarralde, 2007). Si bien es posible encontrar investigaciones
que destaquen la funcién mediadora del inspector al transmitir las decisiones de las politicas publi-
casy, alavez, elevar informes de lo que acontece en la base del sistema (Gispert, 2009), no ha sido tan
frecuente hallar trabajos que muestren a los/las supervisores/as como sujetos capaces de construir,
habilitar y resignificar espacios, experiencias y proyectos pedagdégicos. Es decir, sujetos que en fun-
cion a su posicion de enunciacion configuran, construyen y reconstruyen escenarios de lo educativo
y, a partir de alli, intervienen en el debate especializado del campo pedagégico, alejandose de miradas
pasivas que relegan el rol a la expresion de las decisiones centrales (Legarralde, 2007). De alli que
interesa explorar las posibilidades, alcances y limites de esta posicion para motorizar cambios que
impliquen poner en tensién y conmover la red burocratico escolar.

Asi como ha sido ampliamente reconocida la necesidad de atender a los modos en que los/las do-
centes recepcionan, resignifican y se apropian de las politicas de reforma con el objetivo de alcanzar
cambios sostenibles en el tiempo (Aguerrondo, 2013; Ezpeleta Moyano, 2004), también ha sido resal-
tada la centralidad, de lo que algunos autores llaman, capa o nivel intermedio - en referencia a los/las
inspectores/as- en la implementacion y construccion de legitimidad de las reformas (Dufour,2007;
Aguerrondo, 2013; Fullan, 2009). Dichas investigaciones resultan valiosas, en tanto, afiaden a la tra-
dicional descripcién de los/las supervisores/as asociada a sus tareas de mediacién o transmisioén de
demandas y decisiones entre las instituciones educativas y el nivel central, el andlisis acerca de los
modos en que éstos/as resignifican, se apropian, resisten y redefinen las politicas educativas (Dufour,
2007; 2008). Esta es la perspectiva que se adopta en la presente tesis y en la que se fundamenta el
estudio de dichos sujetos del campo pedagdgico.

De este modo, los interrogantes que orientan la investigacion son:

¢;Cudles son los modos en que una comunidad de aprendizaje profesional centrada en la pro-
duccién de saber pedagogico a partir de procesos de investigacion-formacién-accién docente, que

37 Se vuelve pertinente aclarar que fueron 17 inspectoras mujeres las que han participado del proyecto. En adelante nos referiremos a “las
inspectoras” con el fin de centrar nuestro interés en el grupo de coordinadoras que participaron del caso estudiado en la presente tesis.

38 Desde el afio 2011, se viene desarrollando un proyecto de investigacidn-formacién-accion docente por medio del Programa de Extensién
Universitaria “Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas” (FFyL-UBA) —del que participo como miembro del equipo-, junto con
la Jefatura de Inspeccién de la Regidn Educativa N2 3. Ese proceso co-participado se ha basado, en primera instancia, en el desarrollo del
Dispositivo de Documentacion Narrativa de Experiencias Pedagdgicas con el propoésito de documentar, describir densamente y comprender
los modos en que las docentes de nivel inicial elaboran comprensiones pedagdgicas y llevan adelante estrategias educativas innovadoras
en materia de alfabetizacién inicial y de construccidn de reglas de convivencia y pautas de socializacion para sus alumnos/as. A partir del
afio 2013, dicho proyecto se amplia y convoca a docentes y directivos de todos los niveles y modalidades del sistema educativo del distrito.
39 Suarez (2008) plantea a la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas como una estrategia de trabajo entre docentes que
supone, al mismo tiempo, el desarrollo de practicas de investigacion-accion co-participadas y de modalidades de formacién y desarrollo pro-
fesional, mediante la escritura de relatos pedagdgicos en los que cuentan sus experiencias de ensefianza, narradas en primera persona, bajo
el supuesto de que estos relatos constituyen materiales para conocer lo que hacen, piensan y sienten los que habitan y hacen la escuela, pero
que también -y fundamentalmente- permiten problematizar el acontecer escolar, estimular a la reflexidn, la interpretacion, la conversacién
informada y el intercambio entre docentes.
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involucra y es llevada adelante por inspectoras, contribuye a redefinir sus posiciones, disposicio-
nes y oposiciones dentro de la red burocratico escolar? ;Céomo dichos reposicionamientos entran
en tensidn y/o articulacién con los modos en que se regulan las tareas del inspector en estructura
burocratica de la red escolar? ;Cuales son las condiciones politicas, institucionales y técnico-pedagd-
gicas que pueden habilitar estos procesos de articulacién y/o tensidn? Especificamente, nos interesa
conocer ;Cudles son las practicas y los contenidos de la apropiacién y recreacién de sentidos que
llevan adelante las inspectoras? ;Cémo conciben, valorizan y viven el proceso de reconfiguracion de
sus posiciones, disposiciones y oposiciones, asi como el modo en que se conmueven sus relaciones
con otros sujetos del campo pedagégico?.

Asimismo, la investigacién pretende contribuir a los debates en torno al cambio educativo
aportando a su comprensién como proceso complejo, contingente, dindmico y multidetermina-
do. Especificamente, busca abonar a la apertura del debate politico y teérico alrededor de las
posibilidades de impulsar movimientos de transformacién en el marco de las practicas docentes
y las regulaciones de su trabajo, asi como, en el campo de la formaciéon y del desarrollo profe-
sional, y los modos en que estos movimientos de transformacion (especialmente cuando son
impulsados por docentes, directivos e inspectores) son vividos, apropiados y resignificados por
los sujetos.

Desde las inspectoras: metareflexiones sobre el proceso de investigacién-accion-docente.

Asumir la posicion de coordinacion en el marco del dispositivo de documentacién narrativa de ex-
periencias pedagogicas implica conformar el colectivo de educadores que se encuentran dispuestos
a relatar sus experiencias, generar las condiciones pedagégico-institucionales para que ello ocurra
y acompanarlos en el proceso de escritura, lectura, reflexion y edicidon de las producciones. Esta fue
la tarea desarrollada por un grupo de diecisiete supervisoras de diversos niveles y modalidades de
la Region Educativa N° 3 de La Matanza en el proyecto de investigacion-formacioén-accidon docente
indagado en el trabajo de campo durante 2013 y 2014.

Al mismo tiempo que los y las docentes narraban sus experiencias pedagogicas, las supervisoras
y, en el proyecto, coordinadoras emprendieron la escritura de sus propias experiencias, en tanto, pro-
ceso de reposicionamiento, de interpelacién a su posicién dentro de la red burocratico-escolar. Esos
relatos, sumado a entrevistas, reuniones y encuentros informales que he mantenido con algunas de
ellas, constituyen el corpus de indagacion y analisis de la investigacion que llevo adelante. En esta
oportunidad, me propongo explorar, brevemente, algunas de las hipdtesis interpretativas elaboradas
alrededor de los sentidos y significados que las supervisoras construyen acerca del proyecto de in-
vestigacion-formacion-accién docente, los modos en que es descripto, asumido y vivido por ellas, en
el intento por rastrear alli atisbos de otras formas pensar y llevar adelante instancias de desarrollo
profesional docente.

Una de los primeros ejes que atraviesan gran parte de los relatos de coordinacion se relacio-
na con la importancia del proceso en tanto co-formacién, formacion entre pares como instancia
de aprendizaje colectivo frente a la soledad que muchas veces acapara la tarea de ensefiar. En
palabras de las supervisoras: “Se necesitan otros varios que estén en la misma sintonia (...) En
soledad no se puede”; “Una experiencia de encuentro entre comparieros”. Momentos compartidos
de formacion, reflexién, co-construcciéon de conocimiento que parecen comenzar mucho antes
de la hora pautada para la sesidn del colectivo de docentes y continuar después de ello. Espacio
de formacion que se extiende al tiempo de viaje de una escuela a otra, de un distrito a otro para
el encuentro con o el recibimiento de los y las compafieros/as. Viaje como trayectoria formativa,
como un caminar juntos. Y ellas y ellos como viajeros, conscientes de que no serdn los mismos
al regresar.

“Nos encontramos en el lugar de siempre para viajar juntas a San Martin”; “Durante el viaje de re-
greso y hasta el proximo encuentro toda la red pensaba en la primera escritura: “Cémo llegue hasta

aqui”; “No tenfamos que viajar pero teniamos que recibir al equipo y queriamos que se sintieran
como en su casa”.
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“(Los narradores) se constituyeron en viajeros de experiencias a través de los textos que poco a
poco nos ayudaron a narrar y a encontrarle la vuelta a la tarea de escribir y documentar los propios
procesos de trabajo”

¢Qué podria implicar pensar los procesos de desarrollo profesional como viajes? Pensar dichos
procesos desde la metafora del viaje y del viajero resulta, por lo menos, interesante. En primer lugar
porque nos habla de un proceso de movimiento, de movilizaciéon. Desplazamientos fisicos, en el te-
rritorio, pero al mismo tiempo, desplazamientos del pensamiento (Bernal, Boom y Bajarano, 2003),
en tanto, se ve redefinida la identidad docente al posicionarse como productor y portador de saberes
pedagdgicos, en un proceso colectivo de produccién de conocimientos y de desarrollo de otros modos
de organizacion, orientados a la democratizacién de la escuela. Un viaje que implica encuentros con
otros, incluso con aquellos que ocupan cargos jerarquicos en la pirdmide del aparato burocratico-es-
colar, para la co-formacién y la conmocién de sus posiciones.

Los relatos dan cuenta de este proceso, que comenzo con interrogantes en relacion a la posibili-
dad o no de “decir”, de “tomar la voz” y ser “escuchadas”, para luego-al embarcarse en la escritura de
sus experiencias pedagogicas junto al colectivo de pares- darse el “permiso”- y dejar de “pedir permi-
s0”- para investigar sus propias practicas, resignificarlas y construir conocimiento con otros y otras.
Podemos verlo claramente en los relatos algunas de las coordinadoras:

“..En ese grupo de docentes también apareci6 el “;por qué a mi?”, “;qué tengo yo para contar acerca
de mi hacer pedagoégico?” Eran expresiones que ya habiamos escuchado y dicho las coordinado-
ras cuando nos convocaron. Estas preguntas nos atraviesan a lo largo y a lo ancho de la docencia.
;Donde esta la causa de este descrédito? ;Cudl es la dificultad que no nos permite reconocernos
como portadores de saberes, de experiencias valiosas? Supongo que hay varias. Es posible que una
de ellas sea que no nos damos cuenta de que la enseflanza y los aprendizajes son procesos perma-
nentes y nosotros formamos parte de ellos, a su vez con nuestros propios procesos personales y
profesionales. Otra dificultad puede estar en la verticalidad que ha caracterizado siempre al sistema
educativo y que relegd a los docentes al lugar de meros ejecutores de planes y politicas que otros
diseflan...” - Maria Rosa Eberhard, supervisora de nivel inicial y coordinadora de un colectivo de
docentes narradores.

“..Llegé por fin el dia del encuentro. Como las convocadas éramos pocas, el tiempo iba a dar lugar
para que todas contaramos alguna experiencia, entonces pensé: “y ahora, ;qué cuento?”. Parecia que
después de dieciocho afios de ser docente no tenia nada para contar (...)

Surgié en ese momento un torbellino de sucesos vividos en relacién a lo escuchado. Ya no era tan
dificil pensar sobre qué contar. Al comenzar la conferencia y escuchar al equipo de conduccién del
proyecto, senti una invitacién a contar, compartir y reflexionar sobre mi accionar diario en la vida
de la institucion. Esto de mirar, observar nuestra practica y las de mis colegas producia en mi una
movilizacién interna. Comenzaba un nuevo camino por transitar, donde reconocer y explicitar lo que
uno pensaba, sentia y hacia no podia pasar desapercibido...” - Claudia Bentivenga, directora de nivel
inicial y coordinadora de un colectivo de docentes narradores.

“...Fueron llegando las docentes, las fuimos recibiendo. En algunos casos se notaba el deseo de rela-
tar las propias experiencias; en otros las maestras se asombraban por haber sido reconocidas por su
tarea. Muchas se preguntaban “;por qué a mi?” o “;podré hacerlo?”..” Liliana Rodriguez, supervisora
de nivel inicial y coordinadora general del proyecto en La Matanza.

Un proceso a partir del cual el temeroso “;Qué cuento?’, dejé lugar al desafiante “;Yo, cuento!”.
Fue necesario ese pasaje para que supervisoras, directoras y docentes pudieran contar, escribir, co-
mentar, reescribir a partir de la generacion constante de relaciones de horizontalidad que habilitan
la conversacion como reflexion y produccion de algo nuevo que ninguna de las partes puede lograr
por si sola.
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» Resumen

En esta presentacion se exponen resultados parciales de una investigacion en curso denominada
Dispositivos de acompaiiamiento en la formacién, su incidencia en las prdcticas docentes. Se propone
avanzar en el conocimiento sobre los dispositivos de acompafiamiento en la formacién docente; des-
cubrir la incidencia de los “sucesos criticos” y dispositivos de acompafiamiento que los provocaron
y sostuvieron y que provocaron procesos de cambio en lo personal y profesional y caracterizar los
dispositivos de acompafiamiento identificados, en la singularidad del contexto institucional. El planteo
inicial parte de considerar al proceso de acompaflamiento como un “espacio y tiempo de formacion”
que implica sostener dispositivos que ofrezcan la oportunidad para que los sujetos puedan recono-
cerse en la historizacién socio-institucional y en la de su trayecto de formacion. Se considera relevan-
te profundizar en el conocimiento sobre los dispositivos de acompafiamiento en la formacién docente
ya que aportaria a los grupos académicos que trabajan en tematicas relacionadas con la posibilidad
de encontrar mejores modos de articular la formacién académica con la practica profesional de los
futuros docentes. Se parte de una légica cualitativa, estudio de un caso en profundidad en el que el
analisis y la interpretacion ponen énfasis en el contexto de descubrimiento.

Se desarrolla en una institucién educativa de nivel medio. Se indagan los trayectos de formacién
de docentes segin dos posiciones institucionales: funciones de conduccién institucional y de conduc-
cion de los procesos de ensefianza a nivel aula. Se realiz6 el primer ciclo de entrevistas individuales y
grupales a nueve docentes, sistematizacion del libro histérico y jornada con grupos organizados por
departamentos. El andlisis de la informacién obtenida, permite identificar al menos tres categorias
para el abordaje del problema: a) referentes profesionales; b) reflexiones sobre la practica y c) con-
diciones singulares que evidenciarian insuficiencia de espacios y tiempos a modo de dispositivos de
acompafiamiento.

> Presentacidn

Este trabajo presenta resultados parciales de una investigacién en curso que se denomina
Dispositivos de acompariamiento en la formacién, su incidencia en las prdcticas docentes*®. Investigacién
que se propone avanzar en el conocimiento sobre los dispositivos de acompariamiento en la formacién
docente; descubrir la incidencia de los “sucesos criticos” y dispositivos de acompafiamiento que los
provocaron y sostuvieron y que incidieron en los procesos de cambio y desarrollo en lo personal y

40. Proyecto aprobado por la Secretaria General de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Nordeste. Pl HO04-13. 2014 — 2017 y
dirigido por la Dra. Patricia Belén Demuth Mercado

ISBN 978-987-4019-47-9 787


mailto:colman-lucia@hotmail.com
mailto:mobeva@gmail.com
mailto:carlos_nicolas@hotmail.com.ar

Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

profesional. Especialmente elucidar qué notas significativas caracterizan los dispositivos de acompa-
Aiamiento identificados y que brindaron la oportunidad de formarse e identificar su incidencia en las
practicas docentes, en la singularidad del contexto institucional.

El planteo inicial parte de considerar al proceso de acompafiamiento como un “espacio y tiempo
de formacién” que implica sostener dispositivos que ofrezcan la oportunidad para que los sujetos
puedan reconocerse en la historizacién socio-institucional y en la de su trayecto de formacion, iden-
tificando aquellos “sucesos criticos” que produjeron cambios en lo personal y lo profesional. Es asi
que se presentan los siguientes interrogantes que, junto a los objetivos propuestos, se consideran “el
horizonte” en el desarrollo de la investigacion:

¢;Cuales fueron los dispositivos de acompafiamiento que provocaron y sostuvieron los “sucesos
criticos”, identificados en la historizacién de los trayecto de formacién de docentes, que incidieron
en la practica? ;Qué rasgos caracterizan a esos dispositivos de acompafiamiento? ;Cudles son los
suspuestos que subyacen en los dispositivos identificados?;Cual es la incidencia de esos dispositivos
de acompafiamiento en su prdctica docente atravesada, a su vez, por la dinamica institucional en la
que tales practicas se desarrollan?

Por un lado se considera significativo profundizar en el conocimiento sobre los dispositivos de
acompafiamiento en la formacién docente ya que aportaria a los grupos académicos que trabajan
especialmente en las tematicas relacionadas con la posibilidad de encontrar mejores modos de ar-
ticular la formacién académica con la practica profesional de los futuros docentes asi como para la
formacion continua con el propdsito de transformar sus practicas profesionales y a las instituciones
de educacion superior en relacion con la formacién docente en particular, y con la formacion de otros
profesionales en general. A nivel de la institucion en que se inscribe este proyecto, se beneficiarian de
manera particular, las catedras que se encuentran en los disefios curriculares, dentro del ciclo de las
practicas y de modo especifico las catedras y programas de extension cuyo interés central tenga que
ver con procesos de formacién y transformacion. Por otro lado se espera que los resultados obteni-
dos brinden informacidén validada para emprender posibles lineas de accion respecto a las demandas
que las instituciones de formacion docente y de profesionales en general hacen respecto al modo en
que se articula la formacién académica con la practica profesional y que dichos modos signifiquen la
posibilidad de ofrecer un puente para lograr cambios profundos a nivel personal y profesional

Metodoldégicamente, esta investigacion se posiciona en una légica cualitativa, refiere a un estudio
de un caso en profundidad en el que el andlisis y la interpretacién ponen énfasis en el contexto de
descubrimiento, a fin de identificar categorias y proposiciones a partir de una base de informacién
empirica.

El contexto en el que se desarrolla este trabajo corresponde a una institucién educativa de nivel
medio. En la misma se indagan los trayectos de formacién de docentes segin dos posiciones institu-
cionales: docentes con funciones de conduccién institucional y docentes con funciones de conduc-
cién de los procesos de ensefianza a nivel aula. Se seleccionaron docentes con mas de cinco afios de
antigiiedad en esa institucion. El criterio que tomamos para la seleccién de la institucién obedece a
un “interés intrinseco” *! (Stake, 1998, p. 16), dado que se tiene conocimiento -a partir de informan-
tes claves- que ha iniciado un proceso de revision de su historia a fin de replantear innovaciones
en las practicas docentes. Para la seleccién de los docentes se consideraron a los que tienen mas de
cinco afios de antigliedad teniendo en cuenta que en ese lapso el sujeto ha compartido un trayecto de
historia institucional; a las dos posiciones de conduccién docente: institucional y de procesos de en-
seflanza a nivel aula y manifestaciones de interés y aceptabilidad de participar en esta investigacion.

Para la recoleccidn de informacion se incluyeron fuentes documentales (libro histérico de la
institucion, el proyecto educativo institucional y otros que durante el desarrollo de la investiga-
cién se consideren sustantivos) y testimoniales a través de varios ciclos de entrevistas en pro-
fundidad, grupales e individuales. Respecto a las entrevistas en profundidad, las mismas abor-
dan los procesos de historizaciéon del trayecto de formacién de docentes con el objetivo de que
aquéllos puedan reconstruir sus experiencias, reconocer los “sucesos criticos” y dimensionar los
cambios en su formacién tanto personal como profesional, asi como revisar el modo en que los

41. Teniendo en cuenta que el “estudio intrinseco de caso” es aquel que interesa estudiar para profundizar sobre el mismo. No porque se
aprenda sobre otros casos o sobre algin problema en general, sino por el caso nos viene dado, tiene interés en si mismo por sus peculiaridades.
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dispositivos de acompafiamiento incidieron en su practica docente. Se sostiene la importancia
de la instancia de entrevista como proceso comunicacional, cuyo contenido dispone de un sis-
tema de significacion sobre los acontecimientos vividos por los sujetos entrevistados. En tanto
se quiera comprender las experiencias narradas en el marco de ese proceso comunicacional, se
hace necesario indagar en la misma, los estados intencionales a partir del reconocimiento de los
sistemas simbdlicos tanto individuales como culturales, en tanto los significados siempre adop-
tan una forma publica como privada.

Para el analisis de la informacién se construyen categorias interpretativas en espiral, por combi-
nacion sistematica entre la obtencion de informacién y su analisis. Para ello se consideran: el analisis
de los contenidos por saturacion (identificacion tematica, de sucesos criticos y de dispositivos); la
comparacién de las fuentes de informacién y el andlisis transversal de los casos. Este proceso incluyé
la identificacion de categorias a priori (previa a la lectura de las entrevistas) y de categorias a poste-
riori (durante el proceso de andlisis de las mismas).

Para abordar la problematica de la validacién y a la vez profundizar la comprensién del objeto
de investigacion, durante el proceso de investigacion se triangulan los datos provenientes de las
fuentes documental y testimonial, de las herramientas de analisis asi como del diario de campo de
las investigadoras. Esta ultima fuente para el equipo de investigacidn significa reconocer el fenémeno
de la “implicacién” y analizarlo tan profundamente como sea posible en relacién con el tema elegido
y durante todo el proceso de investigacidn (Legrand, 1993, p. 185-186).

Se sostiene que la metodologia cualitativa posibilita trabajar la realidad desde una perspectiva
humanista ya que hunde sus raices en los fundamentos de la fenomenologia, el existencialismo y la
hermenéutica, tratando de comprender la conducta humana desde el propio marco de referencia
de las personas. A pesar de las dificultades metodolégicas de este enfoque en la recoleccién y en el
analisis de la informacidn, se considera que constituye una herramienta incomparable de acceso a lo
vivido subjetivamente.

» Discusion de resultados parciales

Hasta el momento se realizo, el primer ciclo de entrevistas individuales y grupales a nueve do-
centes. Se analizé el libro histérico y se trabaj6 con grupos focales organizados por departamentos.

El andlisis que se presenta en esta produccién emerge de las entrevistas realizadas y del inter-
cambio generado en el Departamento de C. N, lo que posibilita identificar al menos tres categorias
para abordar el problema que ocupa esta investigacion: a) referentes profesionales; b) reflexiones
sobre la practica: tiempos y espacios y su relacién con los procesos y momentos de acompafhamien-
tos en la practica docente y c) condiciones singulares manifiestas en las expresiones de docentes del
Departamento de C. N., que permitirian evidenciar insuficiencia de espacios y tiempos que acttien a
modo de dispositivos de acompafiamiento a la cotidianeidad docente.

a) Referentes profesionales

Algunas de las voces recuperan como primer referente profesional para la eleccion de la formacién
docente, el contacto con la disciplina a través de una figura significativa de la misma, que acercé no solo
las caracteristicas de ese saber, sino también las caracteristicas del “ser” docente. Asimismo rememora
la importancia de esta figura en su formacion inicial y a personas en relacion a instancias de guia, tutela
y orientacidn respecto a la practica docente en los primeros afios de desempefio profesional docente.

Y el que me lleva a Letras por conviccidn es el profesor [...] tuve dos charlas con el profesor [...] dos
entrevistas, que, supongo que lo que me dijo... bueno ya ni recuerdo, pero siempre lo tuve como re-
ferente a esa conversacion, en esa oficina, rodeado de libros y con esa mistica que tenia el profesor
[...] que hizo que me terminara convenciendo. Y estudié Letras... (Entrevista I)

[...] ¢Cémo me gusté esto? [...] primero me marcaron algunos profesores de mi secundaria. [...] mi
profesor de contabilidad de la secundaria, por ejemplo, siempre lo admiré mucho por su forma de
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ser. Uno es como es, pero, me parece que las cosas buenas, hay que imitar. [...] en la paciencia, o que
te explicaba si no entendias,... esa paciencia que él tenia... eso. (Entrevista Ma)

Yo ingrese cuando me ofrecieron el cargo [...] Vine y me dijeron: bueno, tenes que acercarte el lunes
para comenzar. [...] yo estaba cubriendo a otra profesora que habia pasado a titulos entonces ella
cada tanto me guiaba, yo iba y me sacaba cualquier duda. Mis compafieras me ayudaron mucho
cuando estaba trabajando en eso. [...] (Entrevista C)

Otras voces recuperan en su biografia personal, a miembros de su familia, como referentes profe-
sionales que incidieron en su eleccién por la docencia.

[...] bueno primero te quiero aclarar que yo vengo de cuna docente, tanto mi mama como mi papa
fueron docentes, los dos fueron directores de escuela primaria, asi que yo durante toda mi infancia
y mi adolescencia fui mamando, visitaba las instituciones donde ellos estaban, asi que, un poco por
cuna ;no? [...] y silo que me marcé a mi fue, fueron mis padres y ademas una tia mia con la que yo
vivi durante toda mi infancia y que siempre me apuntalé en las decisiones que yo tomaba, asi que mi
familia fueron quien, quienes me ayudaron para empezar el profesorado (Entrevista T)

[...] elegi la carrera porque mi mama era docente, era maestra, entonces ya lo tenia decidido de
pequeiia, y siempre cuento la experiencia que no me veia siendo otra cosa [...] Entonces, para mi lo
significativo, posiblemente, estoy segura que habra sido mi mama o el ambiente en el que vivia, en
una escuela rural linda, donde viviamos otras cosas (Entrevista P)

En otra expresion se puede decir que la referencia profesional pasé por la experiencia de com-
partir grupo con compaiieros durante la formacién del profesorado, grupo que lo sefiala como muy
importante en el proceso.

[...] Gracias a eso pudimos formar un grupo unido que eso hizo que quiera seguir, por lo menos
en mi caso. [...] El grupo fue muy importante en el profesorado para seguir adelante y terminarlo
(Entrevista D)

b) Reflexiones sobre la practica: tiempos y espacios y su relacion con los procesos y
momentos de acompaflamientos en la practica docente

Respecto a los espacios formales que manifiestan disponer para trabajar sobre sus practicas,
los mismos son traducidos en Jornadas Institucionales que realiza la institucién y que son deter-
minadas por el Ministerio de Educaciéon. En las mismas se trabajan tematicas propuestas por di-
cho organismo, con duracién de seis horas, con participacion del colectivo docente. Las mismas se
comparte con docentes de otras instituciones por lo que no siempre se encuentran todos los de la
misma institucién en dichos encuentros. Expresan que se dificulta reflexionar sobre las practicas
en este contexto.

Reconocen como de cierta significacion dos espacios: los recreos y las reuniones de departamen-
tos. En ambos casos estos espacios se convierten, en los intersticios en los que cambian vivencias so-
bre la practica docente cotidiana. También los reconocen como espacios en los que acuerdan aspectos
referidos a la tarea y el acompafiamiento a los alumnos.

En relacidn a las expresiones anteriores, consideran la necesidad de disponer de espacios y tiem-
pos para la reflexiéon de un modo sistematico. Es decir que los procesos y momentos de acompafia-
miento a la practica docente son sumamente escasos y reconocidos sélo desde lo informal, como
espacios que pugnan por institucionalizarse y formalizarse. Es una demanda de varios de los entre-
vistados, como asi también la necesidad de contar con ellos.

[...] es decir, no hay un espacio, un dia que vos puedas decir “hoy vamos a venir todos...” Tenemos
las jornadas institucionales pautadas, con el temario que nos manda el ministerio de acuerdo a las

ISBN 978-987-4019-47-9 790



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

politicas educativas que nosotros tenemos que respetar; no podemos decir un dia “vamos a hacer
una jornada - porque la directora no puede -... para contarnos nuestras experiencias” Seria bue-
nisimo y enriquecedor eso, pero lamentablemente los espacios no estan, no nos dan a nosotros y
no le permiten a ellos tampoco... por eso te digo que son los espacios con respecto a los tiempos.
(Entrevista P)

[...] y cuando tenemos reunién de departamento tenemos un temario que seguir y si interactuamos
pero como que todo vamos rapido... y en los pocos minutos de recreo que tenemos hablamos rapido.
Digo yo, desde las politicas educativas tendrian que enviar un poco mas esos espacios, que a noso-
tros nos enriquecen, porque por ahi entre cinco, seis podemos buscar solucién a un problema que
a lo mejor, mas alla de los libros... podemos darle otra mirada. Pero esos espacios no los tenemos.
(Entrevista P)

[...] Ya te dijimos, la sala de profesores o el pasillo cuando nos cruzamos o por ahi tenemos recreo
u hora libre. A la mafiana por ejemplo yo vengo y busco cosas en el laboratorio, después viene otro
colega y empezamos a hablar. O sea nosotros de Ciencias Naturales al menos tenemos todavia este
espacio acj, no se los otros colegas donde haras sus reflexiones. (Grupo Focal D. C. N.)

[...] Pero como dice [...], esos momentos de interaccion: “vieron que cambid tal actitud, tal alumno en
tal cosa... A ver como estuvo la semana pasada con vos.” Y ese intercambio, esa relacién, ayuda, por-
que al otro dia cuando volves ya te puntualizas en alguna caracteristica. [...] Nosotros lo que hacemos
es salir al recreo y hablamos... todos a las apuradas. (Entrevista Me)

[...] Digo yo, desde las politicas educativas tendrian que enviar un poco mas esos espacios, que a no-
sotros nos enriquecen, porque por ahi entre cinco, seis podemos buscar solucién a un problema que
alo mejor, mas alla de los libros... podemos darle otra mirada. Pero esos espacios no los tenemos. [ ...]
Pero es ese espacio que nos falta. (Entrevista P)

c) Condiciones singulares manifiestas en las expresiones de docentes del Departamento de
C. N., que permitirian evidenciar insuficiencia de espacios y tiempos que actlen a modo de
dispositivos de acompafiamiento a la cotidianeidad docente

Se consideran significativas las expresiones que los docentes que participaron del grupo focal, del
Departamento de C.N., dijeron sobre los tiempos y espacios destinados a la reflexién sobre la practi-
ca. Relevancia dada en la necesidad que emerge de la existencia de dispositivos de acompafiamiento,
que les posibiliten trabajar cuestiones que tienen que ver con las realidades y tensiones que surgen
en la practica. Palabras que muestran los fundamentos de porqué son necesarios estos dispositivos de
acompafamiento, a modo de intercambio de percepciones sobre sus practicas, de acompanar-se y ser
acompafados por el “otro” colega, en un contexto singular. Palabras que manifiestan qué sensacion deja
en el docente la escasez de contar con dispositivos de acompafamiento que provoquen, sostengan e
incidan en procesos de cambio y desarrollo en lo personal y profesional, tal como parecieran desearlo.

[...] no hay espacios en que vos puedas hacer una catarsis porque tu fisico y tu mente te pide que en
algin lado tenes que descargar, porque después te vas a tu casa y seguis con el mismo rollo, que el
que no esta en la docencia en tu casa te dice que bajes un cambio porque seguis acelerada. Pero es
ese espacio el que nos falta... (Grupo Focal D. C. N.)

[...] Y en eso es lo que se basa nuestra catarsis porque no podemos manejar esas politicas, porque
son politicas educativas utdpicas, pretenden muchas cosas pero sin mostrarles que el esfuerzo es

gratificante. (Grupo Focal D. C. N.)

[...] Y no sé porque el Ministerio de Educacién no te dejan tener esos espacios, salvo esas jornadas
institucionales y como te dijo hoy |, en la jornada la directora es la que permite ciertos momentos de
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reunirnos departamentalmente y abordarlos. [Respuesta brindada ante la pregunta de cémo serian
los espacios y tiempos para reflexionar sobre la practica] (Grupo Focal D. C. N.)

[...] Ahora, ;como me siento? Un profesional desvalorizado totalmente. No le dan el valor que nuestra
profesiéon merece, nuestra actividad, lo que hacemos, en cuanto a nuestra actividad y extra como
decia ella. Re-desvalorizada. No se le da el valor que realmente merecemos. (Grupo Focal D. C. N.)

» Conclusiones

A modo de conclusién, se puede decir que una cuestion central en las voces escuchadas tiene su eje
en los referentes que tuvieron los docentes al momento de su eleccién profesional: en algunos casos fue-
ron docentes expertos que, con el manejo de la disciplina o con el modo de “ser” docente fueron clave en
la eleccion profesional. En otros casos, la biografia personal resulto clave para esta eleccion. Finalmente,
los pares en proceso de formacién, actuaron como dinamizadores en culminar la formacidn. Esta diver-
sidad de inicios y de referentes profesionales, nos llevaria a pensar que serian esos “sucesos criticos” y
dispositivos de acompafiamiento que provocaron ciertos procesos de cambio y desarrollo en lo perso-
nal y profesional, pero que tendrian que ser sostenidos al interior de la institucién en el desarrollo de
la practica cotidiana, cuestion que es reconocida por los entrevistados s6lo desde lo informal y a modo
de espacios instersticiales. Espacios que dificultan visualizar al proceso de acompafiamiento como un
“espacio y tiempo de formacion”. Espacios y tiempos de formacion que, como se plantea en este trabajo,
implica sostener dispositivos que ofrezcan la oportunidad para que los sujetos puedan reconocerse en
la historizacién socio-institucional y en la de su trayecto de formacion.

En este sentido e intentando dar respuesta a algunos de los interrogantes planteados inicialmen-
te, se podria decir que:

» Los dispositivos de acompafnamiento que se pudieron identificar, se relacionan y sostienen
con ciertos espacios intersticiales de los recreos, tiempos que se toman en las reuniones de
departamentos, intercambios “rapidos” entre colegas, mas por empatia y afinidades. Espacios en
los que la idea de formacion esta intimamente ligada a lo relacional tanto de aquellos procesos
mas visibles como de los procesos inconscientes e imaginarios que puedan existir.

» Este modo que se identifica como “dispositivo de acompafiamiento”, tiene incidencia en la practica
cotidiana, ya que son los modos que encuentran estos docentes de intercambiar percepciones
sobre sus practicas, de acompafiar y ser acompaiiados por el “otro” colega, en algunos casos con
mas experiencia, pero con el que comparte las mismas singularidades del contexto y la dindmica
institucional.

Para finalizar, interesa pensar a modo de preguntas reflexivas el camino que tendra que recorrer
este equipo, en la profundizacion del analisis de este caso en estudio: ;Qué elementos, que hasta el
momento podrian estar invisibilizados, obturan la posibilidad de avanzar hacia un grado mas elevado
de formalizacion de ciertos espacios que propicien la reflexién sobre la practica, teniendo en cuenta
la demanda de estos espacios por parte de los entrevistados?

;Hasta qué punto la dificultad de institucionalizar estos espacios es responsabilidad de jerarquias
o niveles superiores y hasta donde este sefialamiento podria actuar como un mecanismo de defensa
que ponga en el otro esta dificultad, esperando una resolucién externa?
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» Resumen

Nuestra investigacién se titula “Las practicas docentes de los profesores de educacioén especial
de San Carlos de Bariloche en el contexto de las politicas socioeducativas inclusivas actuales, desde
su propia perspectiva” y ha sido seleccionada por el Instituto Nacional de Formacién Docente en la
Convocatoria “Conocer para incidir sobre las practicas pedagdgicas 2015”.

En la misma partimos de considerar a la inclusién como un derecho, como una concepcién
que, en nuestro pais se expresa, ademas, en politicas educativas concretas que procuran ampliar
los derechos sociales y educativos de todos los estudiantes que asisten a las escuelas en sus nive-
les obligatorios. Entendemos que, si bien la inclusién interpela la practica de todos los docentes,
lo hace particularmente en el caso de los profesores de educacion especial, ya que son uno de los
principales actores que enfrentan una serie de desafios para que los procesos educativos sean
inclusivos.

El problema que articula nuestra investigacion es el de describir las caracteristicas que asume
la practica docente de los profesores de educaciéon especial de Bariloche en el contexto actual de las
politicas socioeducativas inclusivas desde su propia perspectiva, y el de analizar los cambios que
ellos perciben en relacién a su labor. Para ello asumimos una perspectiva cualitativa y utilizamos la
entrevista como técnica de recoleccién de datos. En esta ponencia compartimos nuestros primeros
avances producto del andlisis de la Resolucién rionegrina Nro. 3438/2011 “Lineamientos para la
inclusién de los alumnos con discapacidad en establecimientos educativos de nivel inicial, primario y
medio” focalizando en cémo la misma reconfigura la practica docente de uno de los actores centrales
de las politicas inclusivas: los profesores de educacion especial que se desempefian como Maestros
de Apoyo a la Inclusion.
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» Nuestros puntaos de partida

La investigacion que llevamos adelante se titula “Las practicas docentes de los profesores de educa-
cion especial de San Carlos de Bariloche en el contexto de las politicas socioeducativas inclusivas actua-
les desde su propia perspectiva” y ha sido seleccionada por el Instituto Nacional de Formacién Docente
en la Convocatoria “Conocer para incidir sobre las practicas pedagdgicas 2015”. La misma tiene sede en
el Instituto de Formacién Docente de San Carlos de Bariloche (de ahora en mas: IFD), Rio Negro, y el
equipo esta conformado por profesoras y estudiantes del Profesorado en Educacién Especial.

Partimos de considerar que en el campo educativo en las tltimas décadas se produce un incre-
mento de las referencias tedricas respecto de la necesidad de reconfigurar las propuestas educati-
vas para promover procesos inclusivos. En el caso particular de nuestro pais, estos discursos fueron
acompaiiados de la aprobacién de normativas que procuran la ampliacién de los derechos sociales
y educativos (Thisted, 2013). Concretamente, Vassiliades (2014) advierte que a partir del 2003 se
produce un cambio en el plano de las politicas socioeducativas y en el plano pedagégico en el cual se
despliega el par igualdad-inclusion.

El marco juridico vigente, particularmente relacionado con la Ley de Educaciéon Nacional
N°26.206/06, y en Rio Negro, con la Ley Organica de Educacién N°4819/12 y la Resolucion del
Consejo Provincial de Educacién N2 3438/11 “Lineamientos para la inclusiéon de los alumnos con
discapacidad en establecimientos educativos de nivel inicial, primario y medio”** plantean como uno
de los fines y objetivos de la politica educativa actual el de garantizar la inclusién educativa y otorgan
un marco normativo que regula las practicas de los agentes educativos.

La inclusion es entendida como una estrategia global (Aguerrondo, 2008), como un proceso y no
un estado (Parrilla, 2002) asociado a la bisqueda del incremento de la participacién de los estudian-
tes y de la reduccion de su exclusién del curriculum comun, de la cultura y la comunidad (Ainscow,
2004). Esto implica reconocer la diversidad y la multiplicidad como aspectos constitutivos de los
procesos socioeducativos y ampliar los horizontes culturales de todos y todas promoviendo una edu-
cacion de calidad (Terigi, 2014).

Esta estrategia global adquiere particularidades en el campo de la educacion especial. Al respecto,
Divito (s/f) advierte que en los tltimos veinte afios se observan profundas transformaciones que re-
plantean sus metas y objetivos. La educacién especial ya no es considerada un sistema paralelo para
los marginados del sistema educativo sino que es un sistema de apoyo para la inclusion de las perso-
nas con discapacidad en la escuela y en la comunidad. Es por ello que el contexto actual interpela la
practica docente de los profesores de educacion especial y plantea una serie de desafios para que los
procesos educativos sean inclusivos.

El problema que articula nuestra investigacidn se centra en reconstruir la perspectiva de los pro-
fesores de educacion especial en torno a su practica docente en el contexto de las politicas educativas
inclusivas. Nuestros objetivos generales apuntan a describir las caracteristicas que asume su practica
docente desde su propia perspectiva, y a analizar los cambios que ellos perciben en relacién a su la-
bor en el marco de las politicas inclusivas. Especificamente nuestras preguntas de investigacion giran
en torno a la indagacién de los contextos macro, meso y micro en los cuales tiene lugar la practica de
estos docentes, de ciertas dimensiones didacticas de sus practicas de ensefianza, de sus percepciones
en torno a los cambios introducidos en su practica docente a partir del nuevo encuadre normativo y
de los sentidos y las finalidades que le asignan actualmente a su practica docente. El enfoque que asu-
mimos es el cualitativo y utilizamos la entrevista como técnica de recoleccion de datos privilegiada.

Consideramos que el desarrollo de esta investigacion permitira construir conocimiento acerca de
un tema poco estudiado: la perspectiva de los profesores de educacion especial acerca de su practica
docente en la actualidad y la reconstruccién de sus percepciones en torno a su tarea como educado-
res. Estos aportes permitirdn conocer algunas dimensiones de la practica docente situada brindando
un insumo valioso para repensar las propuestas educativas inclusivas y particularmente, las practi-
cas de los actores educativos y de las instituciones.

42 En 2016 se complementd a la Resolucion 3438/11 con una serie de documentos que dan cuenta de manera puntual sobre las configu-
raciones de apoyo en los diferentes niveles educativos. Los mismos fueron desarrollados por la Direccion de Inclusiéon Educativa, Educacion
Especial y Asistencia Técnica de la provincia de Rio Negro.
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En esta ponencia describiremos, en primer lugar, algunos aspectos de nuestro disefio metodol6-
gico para pasar luego a compartir los primeros avances que hemos construido a partir del analisis de
la Resolucioén rionegrina Nro. 3438/2011. En ese apartado, focalizaremos en cdmo la misma reconfi-
gura la practica docente de uno de los actores centrales de las politicas inclusivas: los profesores de
educacidn especial que trabajan como Maestros de Apoyo a la Inclusién (de aqui en adelante: MAI).

» Algunos aspectas centrales de nuestro disefio metodoldgico

El enfoque de investigacion que utilizamos es cualitativo ya que nuestro objeto de investigacion
son las perspectivas de los profesores de educacién especial en relacién a sus practicas docentes
en el contexto de las politicas socioeducativas inclusivas actuales. Nuestra muestra se construye
atendiendo a los criterios de relevancia, propésito tedrico y saturacion tedrica propios de la Teoria
Fundamentada (Glaser & Strauss, 1967). Para la construccién de la misma consideramos como un
criterio excluyente el que nuestros informantes sean docentes titulados como profesores de educa-
cion especial que se encuentren en actividad como MAI Asi mismo, la antigliedad en la docencia, el
tipo de instituciones en las cuales trabajan (publicas/privadas), el nivel en el cual se desempefian
(inicial, primario, medio), entre otros, son criterios que nos permitiran comparar las perspectivas de
los profesores.

La técnica de recoleccidn de datos privilegiada es la entrevista en profundidad. En este momento
nos encontramos construyendo el instrumento a partir de una guia de ejes tematicos ordenadores en
funcién de nuestras dimensiones de andlisis para obtener informacién similar por parte de todos las
entrevistados de forma tal de poder mantener la comparabilidad tematica entre ellos. Prevemos la
grabacion y transcripcion de las mismas para efectuar luego su anélisis e interpretacién siguiendo las
prescripciones generales de andlisis de la Teoria Fundamentada y el programa Atas.ti 7.

Al mismo tiempo, nos encontramos analizando normativas de alcance provincial que organizan
las practicas de los profesores de educacion especial. Este analisis resulta central para conocer el
contexto en el cual se desarrollan, como asi también los limites y las posibilidades que imponen las
politicas publicas a las practicas docentes.

» Algunos lineamientos tecdricos para pensar las prdcticas docentes

Antes de avanzar en el andlisis de la Resolucion 3438/11 esbozaremos algunos lineamientos te6-
ricos en los cuales no apoyamos. En relacion a la categoria practica docente recuperamos aportes de
distintos autores que nos permiten problematizarla en tanto practica compleja que se lleva a cabo en
un contexto social, econémico, politico y cultural que presenta demandas y desafios e implica relacio-
nes con multiples actores (Edelstein, 2011). En coincidencia con Terigi entendemos que “el microes-
pacio de la practica docente se inscribe en espacios mas amplios, representados por la institucion
escolar, el sistema educativo y la formaciéon social que condicionan y normativizan sus operaciones”
(2012: 22) y, como lo exponen Fierro, Fortoul & Rosas (1999), que una de las principales tareas de
los profesores es mediar el encuentro entre el proyecto politico educativo y sus destinatarios; de ahi
nuestro interés en recuperar la voz de estos profesores en el marco de las politicas inclusivas.

Uno de los aportes que retomamos es la propuesta ecoldgica de Bronfenbenner para definir los
diferentes contextos sociales en los que participan los sujetos (desarrollado en Gifré y Esteban, 2012:
81). Este autor describe el contexto como un “ambiente ecoldgico”, como un conjunto de estructuras
seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente, como las mufiecas rusas. Considerando
esta propuesta, las practicas educativas, las practicas docentes y las practicas de ensefianza pueden
analizarse desde tres escalas: 1o macro, lo meso y lo micro. En este sentido, Edelstein, Salit, Domjan y
Gabbarini reconocen que las practicas de ensefianza* pueden analizarse teniendo en cuenta:

43 En nuestra investigacion diferenciamos la practica docente de la practica de ensefianza y concebimos a la primera en un sentido mds am-
plio que la segunda. Para ello nos apoyamos en las ideas de Edelstein (2003) y Achilli (1986) entre otros autores.
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Un plano que se podria denominar “micro” —-procesos interactivos al interior del aula y en relacién a
la clase- uno “meso”, relativo a lo institucional y otro plano “macro”, referido a aquellos condicionan-
tes sociales, culturales y politicos mas amplios (2008:24).

En este escrito centramos nuestro andlisis en lo que podriamos denominar como un condicionan-
te del plano macro: la Resolucion rionegrina N°3438/2011 que, como politica estatal, establece los
lineamientos para la inclusion de los alumnos y alumnas con discapacidad que asisten a instituciones
escolares de los niveles obligatorios.

Esta normativa ofrece un encuadre para el desarrollo de la propuesta de la inclusion educativa en
la provincia, al mismo tiempo, que regula el trabajo de todos los actores educativos que participan en
la inclusién de estudiantes con discapacidad, expresando nuevos sentidos en las practicas de los pro-
fesores de educacidn especial. A continuacién analizaremos la misma a partir de un doble abordaje:
el marco tedrico en el cual se apoya y los cambios que introduce en la practica de los profesores de
educacion especial que trabajan como MAI.

» El modelo inclusivo como marco teorico de la Resolucion N° 3438/11 de Rio
Negro

Esta normativa inicia con un marco tedrico que recupera a autores del campo de la educacién en
general y de la educacién especial en particular, y que nos permite comprender la concepcion episte-
molégica que la sustenta. En el mismo se introduce una clara diferenciacién entre las estrategias edu-
cativas propias de un modelo integracionista y de un modelo inclusivo. El primero de ellos concibe a
la educacion especial como un subsistema con practicas que definen zonas diferenciadas de atencién
para los alumnos con discapacidad, mientras que el segundo la entiende como una modalidad que
atraviesa a todos los niveles del sistema educativo y concibe a la trayectoria educativa de los alumnos
con discapacidad desde una perspectiva integral.

Desde una perspectiva inclusiva, que entiende a la educacién especial como una modalidad que
atraviesa a todo el sistema educativo, se supera el modelo diferenciado de atencién de los alumnos
con discapacidad apoyado en la tajante separacién entre educacién comun vs. educacidn especial
como dos sistemas paralelos. A nuestro entender esta separacion es la que histéricamente ha ha-
bilitado a todos los actores e instituciones educativas (excepto al profesor de educacion especial y,
por supuesto, a la modalidad de educacién especial) a desentenderse de esos “otros” que estaban en
las escuelas pero que pertenecian a la educacién especial y tenfan a “su” maestro integrador**. Por
el contrario, la inclusién supone el compromiso y la reconfiguraciéon de las practicas de todos los
actores educativos para el desarrollo de procesos verdaderamente inclusivos que, en el caso de la
normativa bajo analisis, se manifiesta, entre otros aspectos, en la conformacién de Equipos de Apoyo
a la Inclusién que abordaremos mas adelante (de ahora en mas: EAI).

Estas ideas se entrelazan con otras: la inclusién no necesariamente supone una ruptura con los
fines que se persiguen con los procesos de integracién sino que se trata mas bien de “una reorganiza-
cion y reestructuracion de todo el Sistema Educativo, para posibilitar el acceso, la permanencia y los
logros de todos los alumnos” (Ministerio de Educacién y Derechos Humanos de la provincia de Rio
Negro, 2011:18). Al respecto, un documento de la Unesco advierte que:

El debate sobre la educacion inclusiva y la integracion no se refiere a una dicotomia entre politicas
y modelos de integracion e inclusién - como si se pudiera integrar sin incluir e incluir sin integrar
-, sino mas bien a determinar en qué medida se estd avanzando en el entendimiento de que toda la
escuela tiene la responsabilidad moral de incluir a todos y cada uno. (2008: 10).

44 Al respecto puede verse, entre otros, el articulo de Marta Sipes (2008) en el cual se compara la situacidn de los nifios y nifias integradas en
instituciones escolares comunes con la frase “25 y un quemado”. En dicho articulo se cuestionan las posiciones que excluyen y estigmatizan
a aquellos estudiantes en integracion.
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Entendemos que este posicionamiento resulta central para comprender que no se trata simple-
mente de cambiar un paradigma o modelo por otro sino que la integracion se redefine, dentro del
modelo inclusivo, como una estrategia que colabora con la inclusién de alumnos y alumnas con dis-
capacidad. En esta reorganizacion y reestructuracion la particularidad de la educacién especial, en
comparacién con los niveles obligatorios del sistema educativo, es que ésta en tanto modalidad, re-
organiza sus recursos y practicas de forma transversal. De ahi nuestro interés en focalizar en la mi-
rada en cdmo reorganizan su practica los profesores de educacion especial. En el apartado siguiente
analizamos los cambios que la Resoluciéon 3438/11 introduce al respecto.

» La prdctica docente de los MAI desde la Resolucion N° 3438/11 de Rio
Negro

En estrecha relacidn con el apartado anterior, un aspecto interesante de la Resoluciéon 3438/11, es
que ya no se apela al profesor de educacion especial como Maestro Integrador sino que se lo denomi-
na Maestro de Apoyo a la Inclusién. Este cambio de denominacién no es solo un cambio formal para
estar en consonancia con las politicas socioeducativas inclusivas actuales sino que supone también
cambios en la practica docente de los profesores de educacion especial que, incluso, son explicitados
en la normativa. Ya no se trata de un docente que va a integrar a un alumno con discapacidad, sino
de un profesor que despliega su practica docente para apoyar la inclusién de estos (y de todos los)
estudiantes y que trabaja colaborativamente con otros actores educativos formando parte de los de-
nominados EAI que se crean con esta Resolucién®.

A partir de estos cambios de denominacion, de la creacién de los EAI, de la especificacion del lugar
que dentro de ellos ocupan los MAI, y de la especificacién de sus roles y funciones, se produce una
importante reconfiguracion en la practica de estos docentes que solian trabajar en forma individual,
solitaria, aislada y separada, ya sea por eleccion propia o por los condicionamientos instituciona-
les y aulicos, y ahora deben hacerlo como parte de un equipo. En este sentido, entendemos que la
Resolucion auspicia también como instrumento que legitima y revaloriza el trabajo de los profesores
de educacién especial, al tiempo que redistribuye la responsabilidad de la inclusién hacia todos los
actores educativos y hacia toda la institucion, poniendo en el centro de la escena el trabajo articulado
y compartido.

En relacidn a ello, se especifica que “el Equipo de Apoyo tiene como mision favorecer la construc-
cion de escenarios inclusivos, evaluar, proponer y disefiar los apoyos que requieren los alumnos/as
con discapacidad para su inclusién en la escuela” y que este equipo de profesionales, cada uno desde
sus disciplinas “se enriquecen mutuamente, interaccionan de manera conjunta, simultdnea y coordi-
nada trabajando como una totalidad operativa” (Op. Cit.:28)

A partir de esta resolucion queda claro que compete a la totalidad del equipo la realizacion de las
llamadas “Configuraciones de Apoyo”*® que tienen por propésito troncal mejorar la calidad de vida
de los estudiantes con discapacidad considerando su trayectoria educativa desde una perspectiva
integral entendida como “un itinerario flexible y singular, ajustado a las necesidades de los y las estu-
diantes” y en el cual “es importante considerar al alumno/a como un sujeto de derecho: derecho a la
educacidn, a la salud y a ejercer una ciudadania plena” (Op. Cit.: 44)

45 En el Nivel Inicial y Nivel Primario los EAl estan conformados por el maestro de sala/grado, un MAI (o un Maestro Estimulador o de
Educacion Temprana en el caso de nivel inicial), un Técnico de la Escuela de Educacién Especial, un Técnico del ETAP (Equipo Técnico de Apoyo
Pedagdgico). A estos equipos pueden sumarse profesionales de otros dmbitos que trabajen con el nifio/a y, en el caso de nivel inicial, el
preceptor de sala o seccion. En Nivel Medio la conformacidn del EAIl es diferente: no se menciona al MAI como parte integrante del mismo,
sino que se alude al maestro en discapacidad auditiva, visual o motora de la escuela de educacidn especial. En este sentido, es importante
destacar que existe un vacio normativo respecto de la responsabilidad del Estado de asignar un MAI en las escuelas de nivel medio a la que
asistan alumnos y alumnas con discapacidad que requieran apoyos individualizados intensivos y/o permanentes. Esta responsabilidad estatal
pareceria limitarse a inicial y primaria (al respecto ver: articulo 5° y Anexo Ill “De la solicitud de creacidn de cargos: Técnico de Apoyo a la
Inclusién y Maestro de Apoyo a la Inclusién” de la Resolucién 3438/11)

46 Se entiende por “Configuraciones de Apoyo” a las redes, relaciones, posiciones, interacciones entre personas, grupos o instituciones que
se conforman para disefiar, orientar, contribuir en las decisiones acerca de las ayudas que requiere la persona con discapacidad para desem-
pefiarse en el entorno educativo y comunitario con la mayor autonomia posible. Dichas configuraciones deben ser flexibles, complementarias
y contextualizadas (para mas detalle, ver Resolucion 3438/11, Glosario).
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En los apartados destinados a las “Funciones especificas de sus integrantes” se detallan las del

MAI quien es considerado como un acompariante, un colaborador, un orientador, un co-conductor
y un asesor cuando se trata de inclusion educativa. Es aqui en donde consideramos que se manifiesta
claramente el sentido en que se reconfigura la practica docente del profesor de educacion especial.
Especificamente, nos interesa dar cuenta de esta reconfiguracién en un triple sentido. En primer lu-
gar, se revaloriza su rol como especialista con formacion especifica para orientar en temas vinculados
a la inclusion de estudiantes en el sistema educativo. En segundo lugar, su practica docente deja de
ser una practica principalmente solitaria y pasa a ser una practica compartida y co-construida con
otros miembros del EAL Y en tercer lugar, se amplian los destinatarios de sus practicas de ensefianza,
deja de ser el responsable exclusivo del estudiante con discapacidad que asiste a la escuela comtn
aunque, al mismo tiempo, aumenta su responsabilidad en relacion a la totalidad del grupo del aula.

En relacién al primer aspecto, en la Resolucion se reconoce el rol de asesor/orientador que el
MAI tiene en funcién de su formacion especifica por lo que adquiere cierta centralidad en tanto es
considerado un especialista. Al respecto se establece que es quien “orienta en las acciones y asesora
en la problematica especifica, desde su formacion didactica-metodoldgica” a los demas miembros del
EAly de la institucion (Op. Cit: 30). También por su formacidn, se constituye en un intermediario, en
un nexo entre los miembros del EA], el personal directivo de ambas escuelas, la familia y el alumno
o alumna con discapacidad®’. Y por tiltimo, también en base a sus conocimientos, es quien tiene a su
cargo la realizacidn exclusiva de algunas funciones especificas tales como, las de:

» g) Proporcionar los instrumentos necesarios que permitan la continuidad del proceso de
aprendizaje de los alumno/as con discapacidad, atin en su ausencia.

» h) Evaluar y registrar en informes el proceso de aprendizaje del/a alumno/a en contexto escolar,
las estrategias didacticas globales utilizadas, las barreras y facilitadores institucionales/grupales/
personales que pudieran incidir en el proceso (..)

» m) Conocer y cumplir las reglamentaciones vigentes, solicitando, de ser necesaria, la respectiva
informacion a los integrantes del Equipo Directivo.

» n) Participar en cursos, talleres o seminarios de perfeccionamiento en forma permanente,
generando espacios y estrategias para multiplicar los conocimientos en los establecimientos
educativos donde se desempeiie. (Op. Cit.: 31)

Estas funciones, apoyadas en la especificidad de su formacioén, orientan su practica docente ha-
cia tareas vinculadas especificamente con la posibilidad de desplegar estrategias para profundizar y
sostener el proceso de aprendizaje de los alumnos y alumnas con discapacidad, pero también ubican
al profesor de educacion especial como un garante del cumplimiento de las normativas vigentes rela-
cionadas con la inclusién y un multiplicador de los conocimientos acerca de tematicas vinculadas a la
inclusion al interior de las instituciones educativas en las que se desempeiia.

Por otra parte, consideramos que la practica docente del profesor en educacion especial, a partir
de esta resolucion, se reconfigura en un segundo sentido: pasa de ser una practica individual y soli-
taria a una practica compartida y co-construida con otros. En relacién a ello, el MAI comparte con el
EAI tareas vinculadas a la evaluacién pedagogica del estudiante con discapacidad; a la conduccién
de la ensefanza; a la planificacién, desarrollo y evaluacién de aquellos espacios curriculares que la
institucion proponga como apoyos (especificos y/o complementarios) para mejorar los aprendizajes
escolares de los alumno/as; al disefio de adecuaciones curriculares; a la elaboracién del material de
apoyo didactico especifico necesario para el desarrollo de las actividades del/a alumno/a; y al re-
gistro de las calificaciones en el boletin*®. Entendemos que en este “compartir con otros” se produce
una redistribucién de las responsabilidades, se concibe a la inclusién como un proceso que compete
a todos los actores educativos y, al mismo tiempo, se legitima al profesor de educacién especial como
un actor que también debe ser incluido en la institucion educativa.

47 Esto puede observarse, particularmente, en los puntos b, j, k y | de la Resolucidn bajo analisis donde se detallan las funciones del MAI.
48 Para mas detalle, ver las funciones del MAI que se detallan en la Resolucién 3438/11 en los puntos a, ¢, d, €, f, i.
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Por ultimo, sefialamos que la practica del profesor de educacién especial, se reconfigura en un
tercer sentido vinculado a los destinatarios de su practica de ensefianza y la responsabilidad que
tiene con todos los estudiantes. De ahora en mas el MAI “trabajara dentro del aula, cooperando con
el grupo, fortaleciendo el proceso pedagodgico y de inclusion socioeducativo del grupo” (Op. Cit.:31) e
incluso co-conduciendo, junto al maestro de sala o grado, los procesos de ensefianza en el grupo clase
donde se encuentran el estudiante con discapacidad®. En este sentido, si bien, por un lado, tal como
seflalamos en el parrafo anterior disminuia su responsabilidad respecto de un alumno en particular,
por otro lado, se incrementa la responsabilidad del profesor de educacién especial ya que su practica
de ensefianza se dirige también a la totalidad del grupo.

» A modo de cierre

Nuestra investigacion procura reconstruir, a partir de entrevistas en profundidad, la perspectiva
de los profesores de educacidn especial de San Carlos de Bariloche acerca de su practica docente en
el contexto actual de las politicas inclusivas. En este sentido, resulta central avanzar con el analisis de
las politicas nacionales y jurisdiccionales que se refieren a la inclusiéon y a los actores e instituciones
involucrados en estos procesos.

En esta ponencia compartimos algunos avances que surgen del analisis de la Resolucién N°3438/11
de la provincia de Rio Negro, que establece los lineamientos para la inclusiéon de alumnos y alumnas
con discapacidad en los niveles obligatorios del sistema educativo. Desde el abordaje teérico de nues-
tra investigacion, entendemos a esta normativa como un condicionante del nivel macro que atraviesa
la practica docente de todos los docentes y, particularmente, de los profesores de educacién especial.
En este escrito, focalizamos en coémo a partir de esta resolucion se regula y se reconfigura la practica
docente de estos docentes que trabajan como MAI. Especificamente, dimos cuenta de los aspectos
centrales que desde el marco tedrico sustentan dicha resolucion, de las implicancias que supone para
el trabajo docente el modelo inclusivo y del lugar que ocupa la integraciéon dentro del mismo. Por otro
lado, desarrollamos los cambios que, a nuestro entender, produce la resolucion en la practica docente
de los MAI a partir de tres sentidos: los vinculados a las funciones particulares que asume debido a
la especificidad de su formacién, los vinculados al trabajo compartido y construido con otros y los
relacionados con los destinatarios de su practica de ensefianza y con las responsabilidades que debe
asumir en relacion a todos los estudiantes.

Los cambios aqui analizados se vinculan a los enunciados del plano normativo propios de toda
politica publica. Entendemos que éstas encarnan en contextos y en personas particulares que las
reconstruyen y las dotan de ciertos sentidos. Es por eso que los préximos pasos de nuestra investiga-
cion se orientan a reconstruir la perspectiva de los MAI acerca de sus practicas y sus reconfiguracio-
nes en el contexto de las politicas inclusivas, desde el dispositivo de entrevista.
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Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: Educacion de Jovenes y Adultos. Formacién Docente. Prdctica Pedagdgica. Prdctica Docente.
Politicas Educativas.

» Resumen

Nuestra investigacion se propuso analizar los procesos de organizacion e implementaciéon de un
Postitulo en Educacién de Jovenes y Adultos, que se realizé en un Instituto Superior de Formacion
Docente de modo conjunto con docentes de la Facultad de Filosofia Y Humanidades de la Universidad
Nacional de Cérdoba, entre los afios 2007 al 2010. Nos interesa analizar practicas y concepciones
que orientan la configuracién de esa experiencia formativa, cdmo se concibi6 la formacién docente,
la practica de los educadores que asistieron y las practicas de los docentes a cargo del desarrollo del
postitulo. Es decir, en su caracter de formacion especifica para una modalidad del sistema educativo
que se complejiza en término de los sujetos destinatarios. Para ello exploramos los marcos norma-
tivos de las politicas educativas presentes al momento de esta experiencia de formacién profesional,
las consideraciones en referencia al campo de la educacidn de jévenes y adultos y sus implicancias en
la propuesta de especificidad docente. El abordaje metodolégico es desde un enfoque socio- antropo-
logico, se trabajé con entrevistas, con documentos oficiales y documentos académicos instituciona-
les. En el analisis interpretativo se entrecruzan las dimensiones politicas, institucionales y pedagégi-
cas. Este trabajo de investigacion es importante como aporte al campo de la Educacién Permanente
de Jovenes y Adultos, dado el escaso desarrollo de trabajos escritos sobre EPJA, al momento de la
busqueda de antecedentes, hallamos pocos registros escritos de experiencias de formacién docente
especifica. Actualmente nos encontramos en un proceso de andlisis de la informacién derivada de
las estrategias metodoldgicas utilizadas: entrevistas, lectura de documentos.

» Introduccidn

Presentamos en esta ponencia resultados parciales de nuestra investigacion, que ademas se cons-
tituye como subproyecto, de otro mas amplio, denominado “ Educacién de jévenes y adultos: sujetos,
conocimientos y procesos de formacion docente” (2016-2017), dirigido por la Dra. Maria del Carmen
Lorenzatti, CIFFyH, financiado por Secyt UNC, donde participamos como parte del equipo.

Nuestro Proyecto de investigacidn (tesis de grado de la carrera de Ciencias de la Educacién) tiene
como objetivo comprender como se configur6 la formacidn especifica del educador de jévenes y adul-
tos desde la experiencia de un Postitulo en Educacién de jévenes y adultos, desarrollado en un IFD
(Instituto de Formacion Docente ubicado en Villa Allende a 30 km de Coérdoba. Esta experiencia se
produce entre los afios 2007- 2010.

En la configuracién de esa experiencia educativa confluyen dos instituciones, por un lado IFD y
por otro lado UNC. El grupo que participd de la propuesta lo formaron profesores del IFD y un equipo
de docentes/investigadores de la Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC. Se sefala que algunos
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de los que elaboraron la propuesta se desempefiaron como docentes en catedras compartidas en la
etapa de implementacion. Esto es muy importante en materia de propuesta pedagégica, por lo que
es necesario recuperar la experiencia ya que representa la figura de la “formacion de formadores”
concepto que se recupera del proyecto de dicho Postitulo.

» Rastreando la especificidad de la formacion docente para la modalidad de
Jdvenes y Adultos

La educacién de adultos expresa una complejidad no siempre reconocida ni abordada desde las
politicas. En ese marco, la experiencia del postitulo manifiesta una apuesta para construir sentidos
acerca de la formacion de educadores para una modalidad especifica del sistema. Por ello nos inte-
resa mirar cémo se concibe la formacién docente, el lugar que se le da a la experiencia de los educa-
dores y como se llevaron a cabo las practicas docentes desde el postitulo, es decir, en su caracter de
formacioén especifica para una modalidad del sistema educativo que se complejiza en término de los
sujetos destinatarios.

Cuando hablamos de Educacién de Jévenes y Adultos nos encontramos frente a un concepto
con variadas acepciones que dan cuenta de un significante no univoco. En este sentido, Brusilovsky
(2006) sostiene que la definicion del concepto tiene que ver con un posicionamiento en relaciéon a
qué sentido politico pedagégico ha tenido en el campo histéricamente. Reconoce como fundamental
tener en cuenta la historia de la Educacién de Adultos (EA), asi como sus procesos politicos. Al mismo
tiempo, advierte que en nuestro pais, los inicios de la Educacién de Adultos se dan relacionados con
corrientes de Educacion Popular, lo que va a marcar fuertemente la identidad del campo.

“El concepto de educacion de adultos se define desde dos perspectivas: por la edad de la poblacion
hacia quienes se dirigen las actividades o por sus caracteristicas social. (..) “ya que a lo largo de
la historia —en la Argentina y en América Latina la expresion constituye un eufemismo para hacer
referencia a la educacién -escolar y no escolar- de adolescentes, jévenes y adultos de sectores po-
pulares. Es la clase social hacia la que se dirigen las ofertas y el nivel de educacién escolar de sus
potenciales participantes, lo que ha dado lugar a que sea nombrada como “educacién de adultos”.
(Brusilovsky ,2006:02)

Coincidimos con la autora, en tomar este segundo enfoque. En los ultimos afios se agrega la pre-
sencia de jovenes en las escuelas pensadas inicialmente para adultos, como expresa la autora que
venimos citando:

“desde la década de 1990 se comenz6 a hablar de “educaciéon de jovenes y adultos” (EDJA) en lu-
gar de la tradicional formula de “educacion de adultos” (EDA). El cambio en la designacion indica
la aceptacion de que su poblacién esta constituida, cada vez mas, por estudiantes menores de 20
afios.”(Brusilovsky, 2012:16)

Histéricamente se ha hecho una homologacién de la EPJA con la educacidn infantil, y en ese mar-
co la formacién docente tampoco estuvo pensada en su especificidad. En ese sentido, recuperamos
como antecedente, las investigaciones de Brumat y Ominetti (2007) sobre la educacién de jovenes y
adultos y formacién docente. Este estudio abarca el periodo desde 1983 hasta 2001, las autoras ex-
presan: “que la Educacién de Adultos ha sido excluida como contenido de los planes de estudio de la
formacién docente inicial. Esta exclusion es producto del recorte realizado desde el Estado y se lleva a
cabo en funcién de intereses politicos e ideoldgicos especificos, posibilitando o negando a los futuros
docentes el acceso a determinados conocimientos. Podemos decir que la EPJA forma parte del cu-
rriculo nulo de la Formacion Docente porque no se incluye como contenido en los planes de estudio”

Actualmente, la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 reconoce a la EPJA como una modalidad, lo
que supone una superacion a las legislaciones anteriores. En tal sentido “Al reconocerla como moda-
lidad enmarcada en la educacién permanente la posiciona ante el desafio de superar las condiciones
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de remedial y compensatoria” sostiene Lorenzati (2009). En este aspecto, este reconocimiento po-
sibilita pensar en la formacién docente en la modalidad desde nuevas perspectivas que aporten a la
especificidad del campo.

En este estudio recuperamos algunas definiciones sobre la formacién docente que nos permitan
comprender su complejidad en la formacién de educadores de adultos. Consideramos que la defini-
cion de Formaciéon Docente toma sentido en relacién a concepciones tedricas e ideolédgicas que las
sustenten y de un contexto socio- histérico particular que marca ciertas necesidades. En palabras
de Achilli (2006), “se ponen en juego un conjunto de supuestos en torno a diversas cuestiones: la
concepcion del sujeto a formar, el tipo de formacién que se considere pertinente y la idea misma de
formacién como un proceso de ensefianza y aprendizaje”.

Brumat y Ominetti (2007), se refirieren a la formacién docente como un “proceso de conforma-
cion del pensamiento y del comportamiento socio-profesional que se inicia formalmente en la en-
seflanza sistematica de grado y se desarrolla en el desempefio del puesto de trabajo”. Este proceso
es producto social de una historia, caracterizada por lo grupos sociales que participan en él y la
diversidad de intereses; este proceso es de largo alcance, con etapas internas y progresivos cambios.

La formacion docente entendida como un proceso social, supone que si bien comprende instan-
cias individuales, eso solo es posible en un proceso de mediaciones. A la vez no es un camino lineal
donde los sujetos lo transitan de una sola forma, sino que se encuentra con diversas posibilidades que
también se relacionan con las afinidades e intereses. Desde estd investigacién nos interesa indagar
sobre estas particularidades de la formacion docente puntualizando en el campo de la Educacion
de Jovenes y Adultos abordando a la especificidad del mismo, es por ello que nos preguntamos a
modo general: ;Como se configuré la formacion del educador de jovenes y adultos en la propuesta de
Postitulo? ;Qué criterios en torno a la especificidad de EPJA se tuvieron en cuenta en el momento
de definir la propuesta del Postitulo? ;Cuales fueron las decisiones metodoldgicas de los formadores
con relaciéon a la modalidad?

Las primeras nociones en relacion a la especificidad en la modalidad, las recuperamos de
Lorenzatti (2009), considera que trabajar con la misma implica “romper con la naturalizacién de la
homologacién de la modalidad al sistema educativo regular, no sélo la homologaciéon normativa sino
también institucional y curricular”; objetivar la consecuente infantilizacién que muchas veces se re-
gistra en las aulas de adultos; superar la visién remedial y compensatoria con la que se suele abordar
el analisis de la modalidad.

La autora, al pensar en la especificidad de la modalidad considera que la misma implica abordar
distintas cuestiones, nos invita a pensar en como se construye la practica del docente de adulto, a
asi como la importancia de la historizacion de la modalidad. En este sentido, es necesario “Recuperar
la historia de la modalidad y las lineas de formacién docente implica pensar en la relaciéon que el
maestro tuvo y tiene con el conocimiento: del objeto a ensefar, del sujeto destinatario de sus practi-
cas, de sus derechos, de su rol. Conocimiento no es informacién. Tampoco certeza. Se trata de poder
desentranar los motivos, los por qué y para qué de su trabajo y relacionarlos con el proyecto politi-
co-educativo en el que esta inserto”. Lorenzatti (1995)

Al mismo tiempo cuando pensamos en Formacién docente es fundamental poderla ver en el mar-
co de las politicas educativas. En dicho sentido, Lorenzatti (2012) considera que la “formacién do-
cente tiene una raiz esencialmente politica” y que por tal motivo no puede mirarse este aspecto si no
se conoce el campo concreto en que se ponen en marcha las decisiones tomadas sobre el tema que se
materializan en programas, planes de estudios, cursos, entre otros. La formacion docente esta estre-
chamente vinculada con las politicas educativas.

Teniendo en cuenta lo anterior hacemos referencia a un enfoque que permita entender las po-
liticas educativas como una relacién dialéctica en donde se van vinculando lo demandado desde
el nivel estatal con su puesta en marcha en los distintos &mbitos del sistema educativo. En nuestra
problematica de estudio, buscamos reconocer las huellas de cémo se va pensando la formacién es-
pecifica en J6venes y Adultos que se traducen en practicas docentes concretas, en forma de vincular-
se y mirarse desde la profesion y la formacion en la misma.

Recuperamos a Achilli (1998) cuando habla de politicas educativas y hace “referencia —en un sen-
tido amplio al conjunto de actuaciones que se generan tanto desde los &mbitos estatales -hegemoni-
cas- como desde los distintos sujetos implicados -ya sean docentes, padres o grupos étnicos las que,
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en una dialéctica con las anteriores pueden reforzar las, rechazarlas, confrontarlas”

En este sentido, nos propusimos reconocer las decisiones y relaciones politicas- pedagogicas que
dieron sentido a la propuesta de formacién contextualizada en el marco de las politicas educativas.
Asi como también, los actores e instituciones que llevaron a cabo el proyecto del Postitulo.

» La comprension de las experiencias formativas docentes

Comprender las experiencias de formacién docente requiere desde nuestro posicionamiento rea-
lizar un estudio socio antropolégico, implica construir una contextualizacién multiple y la necesidad
de combinar diferentes procedimientos que permitan abordar la complejidad del caso seleccionado.

Estamos en un proceso de clasificacién y andlisis de la informacién obtenida. Realizamos entre-
vistas en primer lugar a la directora del ISFD y responsable de la gestacion del Postitulo, luego a dos
docentes del mismo Instituto que formaron parte del grupo nucleo de referencia de esta experien-
cia; continuamos con entrevistas a dos docentes de la UNC que participaron desde un inicio de la
organizacion del proyecto y puesta en marcha. Las siguientes entrevistas decidimos realizarlas a los
docentes que fueron convocados para el desarrollo de los bloques y que formaban parte del trabajo
compartido en una misma pareja pedagogica.

En relacién con las politicas educativas estudiamos los procesos de formacién docente y la signi-
ficacion que se hizo en un ISFD que opt6 por la Orientacién en Educacion de jovenes y adultos. En el
estudio de los documentos oficiales nacionales y provinciales reconocer el marco politico en el que se
organizo e implementé el Postitulo en EPJA, como asi también ver los sentidos que le atribuyen los
sujetos involucrados a estos documentos y a las politicas educativas.

El enfoque sobre la particularidad del caso analizado implica considerarlo no como un micromun-
do que se explica en si mismo, sino como espacio donde pueden visualizarse las maneras singulares
en que los procesos globales estructurales y simbolicos se desarrollan.

La complejidad de nuestro objeto, el enfoque contextual y de proceso por el que optamos, requie-
re una diversificacién de estrategias: se analizaran documentacion nacional, provincial e institucio-
nal; se realizardn entrevistas a los referentes de las distintas Instituciones intervinientes el ISFD y
la UNC: directivos, docentes involucrados y participantes de la experiencia del postitulo. También se
realizara lectura y analisis de diferentes materiales escritos : los documentos oficiales normativos, el
documento del postitulo, como propuesta académica, los programas de cada bloque, los registros
de los procesos de elaboracion e implementacion y otros que emerjan en el trabajo de campo .

En el trabajo de investigacion y analisis interpretativo se ponen en juego las dimensiones politi-
cas, institucionales y pedagégicas; atravesando y permitiendo mirar desde distintas aristas el proble-
ma de investigacion.

Las vinculaciones entre politicas, marcos normativos, concepciones educativas y las practicas
educativas de formacion docente, permitira siguiendo Achili (2006), la idea de investigacién para la
objetivacion de la cotidianeidad docente, apropiandonos de una realidad sociocultural: un caso “la
implementacion de un Postitulo en educacion de jovenes y adultos de un ISFD y la UNC, realizado
durante los afios 2009/10".

El andlisis de la informacion se realizara a través de todo el proceso de investigacion. En la etno-
grafia, el proceso de analisis, tal como plantea Rockwell (2009), debe lograr la construccién de rela-
ciones particulares que modifique sustancialmente la conceptualizacién inicial del objeto de estudio.

En la perspectiva de anilisis socio antropolédgico de corte evaluativo, si bien se parte de conceptua-
lizaciones teodricas, estas se redefinen a lo largo del trabajo de investigaciéon dado que el mismo “debe
conducir a la construccién de nuevas relaciones conceptuales, no previstas antes del estudio. Se ha
hecho andlisis cuando las ideas que se tuvieron acerca del tema de estudio al inicio son transformadas
(modificadas, enriquecidas, condicionadas o determinadas) en alguna medida” (Rockwell 2009).

En este proceso de investigacion el acceso a la informacion se dialectiza con el proceso de analisis
interpretativo, como expresa Achili : “ planteamos la etnografia dentro de un enfoque socio-antropo-
l6gico sustentado tanto en fundamentos tedricos epistemoldgicos acerca del mundo - socioeduca-
tivo- como en consideraciones metodoldgicas vinculadas a un modo relacional de construir conoci-
mientos” (2006:47)
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» Primeros andlisis

En este apartado presentamos los primeros analisis en torno a la configuracion de la propuesta del
postitulo, una de las notas distintivas de la conformacién de esta experiencia educativa es la conver-
gencia institucional a partir de la cual nace. La historia de cdmo se vincula el IFD con la necesidad de
abordar el campo de la EPJA, que concluye en una articulacién con un equipo de investigacién de la UNC.

Al mismo tiempo que desde esta experiencia se consider6 a la formacién de los docentes del
Instituto, por un lado, y a la formacién de quienes asisten como estudiantes del postitulo, por otro.
Una experiencia que aporta distintos sentidos para pensar en la especificidad de la formacién docen-
te para la EPJA.

El IFD ya tenia una historia en torno a la educacién de adultos, anterior a la ley 26206 y los cam-
bios que implicé para la modalidad, ofrecia un seminario sobre Educacion de Jévenes y Adultos que
comienza a dictarse en espacio extracurricular, a partir del afio 2004, para el tercer afio de la carrera
de Profesorado en EGB 1y EGB 2. En el seminario se incluyen contenidos sobre la tematica y ademas
los estudiantes debian realizar practicas en espacios de Educacion de Adultos, un CEMPA y luego
participan de un Programa de Alfabetizacion y Educacién basica para Jévenes y Adultos.

En el afio 2009, como consecuencia de la Ley Nacional de Educacién y de la creaciéon del INFD
se elabora un nuevo plan de estudio para la formacién docente. Dentro de varias modificaciones se
incluye como novedad los seminarios con orientacién en las distintas modalidades que ofrece la men-
cionada ley en donde cada instituto selecciona una. En este marco, el IFD que forma parte de la expe-
riencia, elige la modalidad de EJyA como orientacion. En ese sentido, surge por parte del instituto la
necesidad de formarse en el campo, abriendo de este modo una cantidad de saberes con los que los
profesores de la institucién tampoco contaban, un bagaje especifico de la modalidad. En busqueda
de un recorrido formativo participan de IV Congreso Nacional y Latinoamericano de Educacién de
Jévenes y Adultos, realizado en la ciudad de Cérdoba en el afio 2007, en donde se encuentran con un
grupo de la UNC que trabajan la tematica.

Desde ese primer encuentro se comienzan a desarrollar distintas reuniones con los integrantes de
las dos instituciones, que se terminan convirtiendo en las primeras instancias de formacién docente
que dan como resultado la puesta en marcha del Pos titulo. El mismo da cuenta de una intencién de
formacion/practica docente como acto politico de conocimiento, los actores involucrados identifican
que un eje principal fue poder conocer y reflexionar sobre el lugar que el conocimiento tiene en la
practica de los docentes que trabajan en la modalidad, a partir de una sucesién de ejes que constitu-
yen los distintos médulos del postitulo que fueron pensados para abordar la especificidad del campo
de la EPJA.

“Los ejes que se definieron para la estructura curricular del Postitulo fueron : dimensién politica de
la Educacién de Jovenes y Adultos; sujetos (alumnos y maestros) y contextos; conocimientos (coti-
dianos y escolares); cultura escrita como practica social permite conocer qué hacen los sujetos con
la cultura escrita, cuales son los textos utilizados en diferentes espacios, cuales son los significados
construidos en torno a la cultura escrita; practica pedagégica/docente, construccién curricular y
la posibilidad de poner en practica una propuesta didactica o una construccién metodoldgica: los
nucleos conceptuales”. (M. del C. Lorenzatti, Cristina Miani y Gloria Beinotti.2012)

Achilli, cuando piensa en la formacién de los docentes considera que la misma se convierte en
un determinado “proceso en que se articulan practicas de ensefianzas y de aprendizajes orientadas a
la configuracion de sujetos docentes- ensefiantes”. (Achilli 2006).

En el caso que estamos presentando el andlisis de la formacién docente en su caracter de practica
docente/ pedagdgica abre un abanico en relaciéon a cdmo se configur6 la misma. El trabajo en parejas
pedagdgicas entre un profesor de la UNC y uno del IFD unificados en una misma catedra, da cuenta de
un posicionamiento en relacién a la Formacién Docente entendida desde el trabajo conjunto, desde
lo que cada uno puede aportar y lo que puede aprender sobre la especificidad del campo. La eleccién
de los materiales de lectura, asi como, la puesta en marcha de los médulos se hizo en conjunto con
pautas generales que se discutian en las reuniones lo que da cuenta de un trabajo en equipo que se
nutre con la mirada de los distintos actores.
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De lo anterior resulta que nos encontramos frente a un proyecto que configuré una propuesta
de formacion docente a largo plazo, ya que al entrar en juego los docentes del Instituto se evidencia
la prolongacion de la formacién en el campo para futuros educadores. En este sentido, la propuesta
nos invita a mirar las politicas educativas y considerar que si bien hubo avances en relacion a la
Educacion de Jévenes y Adultos al incluirla como una modalidad, no se visualizaron grandes modifi-
caciones en la formacién docente, la formacién de los docente que tienen a cargo los seminarios en
los ISFD sobre la modalidad de EPJA es fundamental para cambiar el sentido remedial asignado his-
toéricamente a la modalidad.

Pensar en la especificidad en el campo significa mirar todas sus aristas, en ese sentido creemos
que esta investigacion aporta al considerar la formacion docente en distintas escalas, por un lado la
experiencia analizada se constituye en un proceso formativo para los profesores que tienen la res-
ponsabilidad de transmitir conocimientos a docente que luego se van a desempefiar o yalo hacen en
instituciones educativas para jovenes y adultos. Por otro lado, constituye en si la recuperacién de una
propuesta de formacidn docente en la Educacion de J6venes y Adultos lo cual es relevante debido a la
poca presencia de espacios de formacion en la tematica.
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®» Resumo

O presente trabalho apresenta o processo de formacdo Cirandar: rodas de investigacdo desde a
escola, um projeto anual de formacgdo académico-profissional de professores com aposta na escrita
narrativa e na pesquisa da sala de aula dos professores participantes. A presente proposta susten-
ta-se na abordagem histérico-cultural que argumenta em favor da formacido desenvolvida nas re-
lagdes sociais e interacdes entre os sujeitos. O didlogo formativo abrange as questdes pertinentes aos
participantes, problematizando-se a pratica docente a partir da escrita e leitura de experiéncias das
salas de aula e na construgao critica e reflexiva dos argumentos que sustentam o fazer pedagégico
Nesse sentido a sala de aula do professor é o proprio objeto de interesse e pesquisa deste, de modo
que o processo de formacao foca na escrita acerca desse objeto, na leitura atenta e critica do relato
do outro, na reescrita do seu proprio relato a partir da leitura entre pares (retorno do seu relato com
parecer), na apresentacdo em Roda de Formacdo como socializacdo em escuta e fala, na partilha das
experiéncias préprias e do outro. O foco deste texto é a escrita e o didlogo com as cartas que arti-
cularam o processo de formagdo ao longo do ano de 2015 e suas reflexdes. Desta forma o Cirandar
propde-se como um processo formativo pautado na escrita de relatos de sala de aula, na horizontali-
dade da compreensio da formagio com o outro, na pesquisa do professor e na articulacdo de espagos
formadores entre universidade e escola.

> Abrindo escritas

As cores e suas infinitudes sdo gestoras de nuances, sentidos e compreensdes também infinitas
para os olhos e as vibragdes de quem com elas se submete as dangas e enredos performaticos da vida.
Nio ha limites as performances das cores, mas apenas possibilidades que nio se fecham. No campo
da formac¢do humana e, mais especificamente na formagao de professores, nossos desejos e desenhos
formativos também se inserem nessa magica aventura de mergulhos e cores, salteadas, multiplas,
complementares na diferenga. Como nos provoca Eduardo Galeano, sdo tantas as cores quanto as
entregas e banhos... nas areias, nas palavras, nas aguas, nas curvas, nas infancias, nos sonhos, nos
futuros.

Na compreensido desta multiplicidade de sentidos e lugares das formacdes docentes apresenta-
mos neste texto os didlogos e aprendizagens da acdo de formacdo académico-profissionall Cirandar:
rodas de investigagdo desde a escola, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa CEAMECIM2. Inicialmente
expomos o contexto em que o Cirandar se insere, sua criagdo, bem como as problematizagdes
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constituidas a partir dos caminhos da experiéncia, com as questdes, objetivos e reflexdes inicialmen-
te potencializadas. A seguir, descrevemos as escolhas assumidas e as possibilidades de compreensao
alcadas ao longo da experiéncia. Por fim, dialogamos com algumas aprendizagens que envolvem nos-
sos movimentos de acdo-reflexdo e que emergem como questdes relevantes aos processos de for-
macdo académico-profissional de professores.

» A pintura formativa da roda: o principio e as recarrentes géneses do
“Cirandar”

O Cirandar: rodas de investigagdo desde a escola iniciou num contexto de intensos debates e pro-
vocagoes sobre a educacdo e seu papel na transformagio social e, consequentemente, a relevancia
da formacdo de professores em meio as defini¢des e redefinicdes dos papeis da educagdo basica e
superior neste embate.

Neste contexto, em 2004 foi criada a Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores com
a proposta de contribuir na melhoria da formag¢ao dos docentes e estudantes brasileiros (BRASIL,
2005). A Universidade Federal do Rio Grande (FURG) é uma das institui¢cdes de ensino superior que
integram esta Rede, atuando em projetos de formacdo de professores junto as redes de Educagao
Basica e na producio de materiais de orientagio para cursos a distincia e semipresenciais. E neste
chdo de atuagdo que nasce o projeto CIRANDAR: rodas de investigacdo desde a escola, proposto pela
FURG no ano de 2012 para o atendimento a formagio continuada de professores nos municipios do
Rio Grande, Santa Vitoria do Palmar e Chui, ambas do estado do Rio Grande do Sul, Brasil.

A origem do nome Cirandar remete a multiplas influéncias e inspiracdes. Podemos aprender com
as cirandas de roda dos cancioneiros populares, mas em uma agdo deliberadamente formativa e assu-
mida por uma coletividade que se entrega enquanto comunidade aprendente na partilha, na escrita e
na socializacdo/publicacdo de reflexdes/relatos, somos ciranda de acdo/formacio/transformacdo. A
marca das Cirandas no titulo ainda projeto no grupo o sentido de pertencimento a um pais, a propria
Escola e a formacdo de professores (SCHMIDT e GALIAZZI, 2013, p. 15). Conforme as autoras,

O projeto CIRANDAR tem como objetivo geral oportunizar a formag¢do académico-profissional
de professores da educacdo basica e de formadores das licenciaturas. Com a parceria com a 182
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), o foco tem sido desde 2012 a reestruturacio curricular
do Ensino Médio, constituindo comunidades aprendentes de professores que investigam a sala de
aula. [..] O pressuposto formativo é que os professores envolvidos no processo de formagao pro-
duzam seus relatos de experiéncia e durante a sua producdo desenvolvam a escrita, o didlogo, a
leitura critica entre pares, o trabalho coletivo e a partilha de saberes e vivéncias no desenvolvimento
de propostas articuladas ao projeto de reestruturacdo do Ensino Médio, com foco na disciplina de
Seminario Integrado (2013, p. 15-16).

Ao longo dos anos a proposta foi se alterando conforme os didlogos com os professores e as es-
colas, as mudangas de governos e investimentos politicos e pedagdgicos e, ainda, os movimentos
constituintes de formagdo que brotaram das reflexdes da experiéncia da agdo. Se nos anos de 2012 e
2013 o ensino médio foi central nos grupos de formagao, principalmente através de um trabalho de
alterndncia entre os encontros presenciais nas Escolas e as escritas que constituiram os relatos dos
professores, em 2014 ja se configurou uma proposta abrangente aos outros niveis e modalidades e
com um menor numero de encontros presenciais. No ano de 2015 foram constituidos trés pequenos
grupos de formacgao presencial, com encontros semanais através de um curso de aperfeicoamento e,
paralelamente, um coletivo de educadores que participavam da formag¢do na modalidade a distancia
através de um curso de extensdo construido por meio de cartas e escritas narrativas de diarios e re-
latos docentes. No ano de 2016, na continuidade do projeto, as formacdes se ddo com um coletivo de
mais de duzentos educadores, através de escritas de cartas, diarios e relatos de professores.

Neste texto, além de apresentarmos a acdo de formacdo CIRANDAR procuramos problematizar
os caminhos percorridos ao longo destes cinco anos de formacado através da seguinte questdo de
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investigacdo: O que é isso que se mostra de formacdo académico-profissional de professores no
Cirandar: rodas de investigacdo desde a escola? Esta pergunta alimenta-se e imbrica-se em diferen-
tes pesquisas de mestrado e doutorado que foram e sdo desenvolvidas pelo Grupo CEAMECIM, mas
na especificidade deste estudo/narrativa recorremos as reflexdes ainda em andamento/construgio
sobre a experiéncia vivida no ano de 2015 e em especial nas proje¢des lancadas pelas escritas de
vinte e trés cartas de ciranda que sulearam1 os caminhos narrativo-formativos das trocas e relatos
da pratica.

» Ciranda de sentidos e escritas na formagdo docente

Para apontar o desenho da Ciranda construida se faz necessario um mergulho nas bases tedricas e
praticas que ajudam a formar esta mobilizacdo. Inicialmente, a provocagdo de um fazer reflexivo cole-
tivo brota das contribui¢des de um dos principais educadores brasileiros e das suas narrativas sobre
o viver, aprender e transformar por meio do didlogo e da horizontalidade entre os humanos. Nas pa-
lavras de Freire (2011, p. 109), “Se é dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto
homens”. Para Freire o didlogo é uma exigéncia existencial, o que também trazemos para a praxis do
Cirandar enquanto convite a escuta, a fala, ao registro sistematizado nos diarios, a produgdo do relato
do professor ou do académico fruto da sua experiéncia docente e ao processo de publicizagio.

Aliado a esta leitura de formacdo também nos sustentamos nas rodas em rede (WARSCHAUER,
2001; SOUZA, 2010; LIMA, 2011) como um modo de realizar processos formativos na escola e em ou-
tros espagos no exercicio da escuta e no compartilhar de saberes com liberdade de expressdo para
todos da comunidade aprendente. Além destes referenciais, o Cirandar foi inspirado também em ex-
periéncias anteriores de constituicdo de redes, especialmente na forma de projetos de formagio de
professores de Ciéncias entre as universidades UNI]Uf, PUCRS e FURG. Junto a estas redes, os Encontros
sobre Investiga¢io na Escola - EIE - evento anual realizado no Rio Grande do Sul desde 2000 através da
Rede de Investigacdo na Escola (RIE), também impulsionaram o que se constituiu Cirandar.

Entre os diferentes impulsos que envolvem a acdo, a importancia da circularidade revela-se em
diferentes perspectivas imbricadas nos engenhos de formacdo: a circularidade instaurada na roda
presencial de trocas e na roda virtual de leituras, escritas e partilhas; a circularidade presente na
ideia de continuidade e renovagdo, uma vez que a cada novo ano uma nova roda se abre com novas
possibilidades de aprendizagens e movimentos constitutivos - aos experientes uma chama de rein-
vengdo e aos novos a descoberta da sua insercdo e construgdo - com todas e todos sendo convidados
a comunidade aprendente; a circularidade do pertencimento ao lugar de atuagao profissional, a rede
de educagdo, a cidade e aos meandros da sua formacdo; a circularidade de ser participante da for-
magao inicial ou continuada, com larga ou pouca experiéncia docente, mas sobretudo leitor critico da
sua praxis, investigador desde a sua escola, construtor da sua formacdo. Este é o compromisso poli-
tico-ideoldgico do Cirandar: desfragmentar a fragmentagido dos tempos e espacos e articular as iti-
nerancias formativas de docentes e académicos, compartilhando-as, registrando-as e publicando-as.

Para esta construcdo valemo-nos da escrita como ferramenta epistémica. Segundo Marques
(2001, p. 24) escrever é interlocugdo e, pairando nesta afirmativa, chegamos ao cerne de inquietude
e intencionalidade da agdo: o didlogo para além da escuta e da fala, mas dialogicidade, aprendizagem,
mudanga. Mas quem ¢é o interlocutor do escrevente, fazendo-nos da pergunta de Marques. O préprio
autor responde:

Os possiveis leitores que, parecendo tao distantes, jA me estdo espionando, indiscretos e metidos; os
amigos a quem vou mostrando o que escrevo; os muitos autores que vao enriquecendo a listagem de
minhas referéncias bibliograficas; os que estdo com a mao na massa das praticas que busco entender.
Por fim, porque influenciado por todos os demais, eu, escrevente em diadlogo comigo mesmo e ao
mesmo tempo primeiro da fila (em vez de ficar tranquilo em meu canto) (MARQUES, 2001, p. 24-25).

No exercicio da escrita das experiéncias em Rodas vivencia-se a produc¢do e o compartilhar de
significados sobre estas com os demais participantes da comunidade aprendente, favorecendo o que
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Clandinin e Connelly (2011) trazem como o (re)pensar, (re)significar e (re)construir das praticas
educativas. Sobre a experiéncia da Roda, Souza (2010, p.152) afirma que “o professor, ao narrar sua
experiéncia na Roda, partilhando-a, a re-significa para si. Ao mesmo tempo, o outro se torna um in-
terlocutor potencialmente aprendente nesse processo; o proprio significado de partilha implica esse
pressuposto”. Partindo dessas compreensdes, as Rodas do Cirandar sdo integradas com atividades
virtuais e presenciais, perfazendo a seguinte organizacao:

» Os didlogos iniciais através da plataforma virtual do projeto e de redes sociais com as orientagdes
para a participagdo e confecgdo do diario individual de formacao;

» A insercdo na Roda, a recepc¢do das cartas da ciranda e o consequente inicio das escritas nos
diarios individuais de formacio;

» Aescrita do relato da experiéncia por cada participante da Roda e postagem na plataforma virtual;
» Aredistribuicdo dos relatos entre os participantes para a leitura atenta e critica entre os pares;
» O retorno dos relatos aos respectivos escreventes e a possibilidade da reescrita;

» Aentrega definitiva do texto do relato apds a escritainicial, aleitura critica de um outro participante
e areescrita;

» Adistribuicdo dos participantes em salas presenciais de didlogos e a disponibiliza¢ado de todos os
textos para as leituras anterior ao encontro final do Cirandar.

» 0 encontro final do Cirandar para os didlogos sobre as experiéncias narradas e a experiéncia
formativa acontecendo em diferentes salas, a realizacdo de um almogo/confraternizacio coletiva
e, ainda, a entrega dos diarios individuais e do fechamento avaliativo da acdo de formagio
académico-profissional.

Como apontado em nossa intencionalidade de estudo, apresentaremos no préximo movimento
as cartas que trilharam o Cirandar no ano de 2015 e os sentidos iniciais do processo de formac¢do na
analise dos narradores/autores deste texto.

» Trilhas e desenhaos epistemaoldgicos: a costura das cartas da ciranda

Ao longo do ano de 2015, mais precisamente entre os meses de junho e novembro, aproximada-
mente 25 professores participaram de encontros presenciais semanais perfazendo um total de 180
horas/atividades como parte do curso de aperfeicoamento Cirandar: rodas de investigacdo desde a
escola. Paralelo a este curso, aproximadamente 68 professores participaram e concluiram a agio de
extensdo de mesmo nome, a qual se desenvolvia a distdncia com a producdo de uma carta semanal
por parte da equipe de coordenagdo e com as producgdes de escritas e trocas sendo orientadas através
destas cartas. No movimento totalizante, aperfeicoamento e extensdo nao se distinguiam, tendo os
mesmos objetivos, prazos e participando das mesmas mobiliza¢des de didlogo, escrita, leitura, rees-
crita, releitura, socializacdo e publicizagio.

Voltando-nos as cartas, a intencdo destas é de mediar e convidar ao exercicio inicial de escrita
narrativa no didrio de campo de cada professor participante do processo de formagio. As cartas sdo
narrativas que buscam o reviver experiéncias de sala de aula, e buscam fazer a media¢do na escrita
do relato de experiéncia. Como afirma No6voa (2014), na carta, apesar de pertencer a um tempo que
janado é o nosso, porque a carta fixa a memoria do que se diz, o que interessa é a relagdo, esse didlogo
em que conversamos conosco quando nos dirigimos ao outro, ainda que seja um outro imaginario.
Esta é a forma mais concreta de didlogo que ndo anula inteiramente o monélogo. Uma carta permite
maiores liberdades do que outros estilos.

A proposta de escrita de cartas emergiu pela andlise da proposta formativa em disciplina desen-
volvida na pds-graduacio, ano 2014, em que se discutiu o papel da mediacdo da escrita na formagao
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de professores e acordou-se de que seria feita uma mediagdo mais intensa dessa escrita e para isso
decidiu-se escrever cartas semanais aos participantes. Abaixo, apresentamos as cartas da ciranda
escritas na curiosidade e inventividade da Professora Maria do Carmo Galiazzi:

AsCartas 1, 2, 3,4, 5, 6, 7 e 8 foram escritas entre os dias 15 de junho e 25 de julho de 2015 e assu-
miram a perspectiva de, inicialmente, abrir os trabalhos do Cirandar e apresentar os pressupostos e
orienta¢des do mesmo, bem como acolher cada pessoa participante desde aqueles que ja se encontra-
vam no movimento do curso de aperfeicoamento, mas em especial aos que chegavam a Roda através
do projeto de extensdo. Nas palavras da escritora

O curso tem alguns pressupostos tedricos importantes, que é bom apresentar de inicio: a) A aula
de um professor é uma producdo efetiva para se pensar a formacao; b) A escrita desta sala de aula
permite torna-la publica e foco de atencdo coletiva; c) Escrever, como ferramenta cultural humana,
nos desenvolve e por isso, se escrevemos, nos desenvolvemos e aprendemos sobre nossa sala de
aula; d) A aprendizagem precisa ser dialdgica e para tanto coletiva; e) A leitura entre pares favorece
que percebamos como mais bem escrever e como mais bem desenvolver nossa aula também (Carta
1, Cirandar, 2015).

Nesta processualidade inicial os participantes forma tencionados a construirem seus diarios de
campo e iniciarem as suas escritas de registros de experiéncias e formacdo nestes. E como primeiro
convite de registro a apresentacdo de cada pessoa: “E vocés, com que caracteristica, gostariam de se
apresentar? Essa é a ideia. Apresentar-se no caderno a partir de uma caracteristica pessoal que os
constitui professores” (Carta 2, Cirandar, 2015).

Ainda como encaminhamento aos processos de escrita que demarcam a trajetéria da Roda do
Cirandar a autoria das cartas dialoga com outros autores e por meio destes chega a quatro caracteris-
ticas chave para o desenvolvimento da qualidade da escrita: um texto prescinde de unidade tematica;
concretude; objetividade; e questionamento. Partindo disso, os participantes sdo instigados a rees-
crita das apresentagdes anteriormente pedidas para que possam incumbir-se da primeira parte do
relato docente.

E também no decorrer deste primeiro movimento de cartas que os participantes foram orienta-
dos a escolha da experiéncia de sala de aula que cada um relataria. Para uma melhor compreensao do
texto a ser produzido, a autora apontou que um relato é “uma histéria que eu conto sobre um fato que
tenha significado para mim (Carta 5, Cirandar, 2015) e que, enquanto reflexivo, “agregamos ao que
foi contado, ndo somente o ponto de vista de seu autor, mas também uma recapitulacio e avaliagio
da experiéncia pessoal” (IDEM). Além disso, a escrita foi orientada para a descri¢do qualificada do
contexto do relato, uma vez que “é preciso que pensemos neste leitor de nosso relato ndo como um
eu, mas como um outro, que por ser outro sabe outras coisas, e que as minhas, tenho que descrever”
(Carta 7, Cirandar, 2015).

As Cartas 9, 10 e 11 escritas entre os dias 04 e 30 de agosto de 2015 inseriram-se no periodo de
submissdo do texto do relato docente na plataforma virtual do Projeto Cirandar. Nestas cartas além
de encaminhamentos sobre o processo narrativo também foram efetuadas orientagdes técnicas de
uso da plataforma e organiza¢do para o cumprimento do prazo. Maria do Carmo assumiu: “Tenho
apostado que nossas aulas podem se tornar espacgo de invencdo e criatividade” (Carta 11, Cirandar,
2015).

As Cartas 12, 13, 14 e 15 desenrolaram-se entre os dias 09 e 30 de setembro de 2015 e envol-
veram o periodo de recepcdo dos textos pelos pares e construcdo dos pareceres para a devolutiva
a partir da leitura atenta e critica. A escritora revelou a necessidade da lenteza na leitura, tal como
encontrou na obra A importancia do ato de ler de Paulo Freire. Inquieta, refletiu os tempos de 2015
que sio densamente atuais: “E aqui no Brasil a fragilidade de nossa democracia, entio? E preciso ler
amidia! O ébvio é tdo dificil de aprender” (Carta 13, Cirandar, 2015). Também foi nesse periodo que
uma maxima grita: ha gente dentro do relato! E assim emergiram as orientacdes para o retorno da
leitura entre pares.

Tenho quase certeza que ao lermos esses relatos podemos nos reencontrar em algum momento de
nossa vida como docentes ou mesmo como aluno tendo experiéncias semelhantes. Isso faz com que
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a leitura tenha este potencial de reconstrugio de si mesmo a partir do relato de um outro, no nosso
caso, de um outro professor. Entdo o que quero chamar atengdo de vocés é para nés, antes de preocu-
pacdo com a correcdo e apontamento de falhas, fazermos desta leitura um trabalho de pensar, onde
se pode esbocar uma poética discreta, onde surgem associacoes inesperadas. Assim sugiro que cada
um se coloque nesta leitura como um mediador atento com acompanhamento afetuoso desta sala de
aula relatada (Carta 12, Cirandar, 2015).

As Cartas 16,17, 18 e 19 foram escritas entre os dias 05 e 25 de outubro de 2015 e provocaram os
movimentos de pensar a recep¢do da devolutiva dos pares e a consequente escrita desta percepgdo
nos diarios de campo. Paralelamente também foi anunciada a retomada da reescrita do relato, agora
potencializado com o parecer recebido de um outro participante, e com o prazo do dia 31 de outubro
como limite para postagem na plataforma da a¢do. O diario que devera ser entregue no encontro final
também foi celebrado como espaco das inquietudes que a experiéncia dos encontros e desencontros
com as proprias escritas e com as escritas do outro suscitaram.

As Cartas 20, 21, 22 e 23 nasceram entre os dias 09 e 30 de novembro de 2015 e anunciaram os
relatos ja disponiveis para acesso dos participantes e para que fossem realizadas as leituras atentas do
conjunto de trabalhos dispostos em cada uma das salas de didlogo. Uma importante pergunta também
foi langada para ser respondida/registrada no diario de campo, pensando-se na futura compreensao
dos movimentos formadores desta a¢do: Qual foi o impacto das cartas neste processo de formagio?

Ao longo destas Cartas também foram acordados os tramites do encontro final realizado no dia
28 de novembro, como as disposi¢cdes das salas, o credenciamento, os lanches compartilhados e o
almoco coletivo. Da mesma forma foi possivel um tom densamente reflexivo e avaliativo sobre os
caminhos formativos percorridos.

Mas hoje estou sozinha em casa, e uma sensagdo de poder fazer todo o atrasado. E entre os atra-
sados estava a leitura de um livro que pelo tamanho se pensa que facil: Gadamer e a Educacgéo de
Hans-Georg Flickinger e vou fazer aqui algumas pequenas anotagdes que me remetem ao Cirandar.
A primeira delas é quando o autor escreve que para Gadamer a linguagem é o campo da experiéncia
existencial do ser humano e ao apontar para o problema do pouco letramento da popula¢ido bra-
sileira, remete a que usamos a lingua de um modo instrumental. Flickinger aponta varias causas
para esse fendmeno, mas a que mais me tocou foi o desprezo do ouvido em favor da visualizagio
do pensamento. Ou seja, escutamos pouco, e isso, se pensarmos no modo como ensinamos, muitos
concordardo comigo que é verdade. Ndo fomos, como professores, ensinados a escutar. Assim, a ideia
de Gadamer é que a lingua é a nossa moradia e precisamos prestar aten¢do nela e em como nossos
alunos dizem o que dizem para percebermos o que ndo esta dito. Entdo o que se depreende é que
a lingua é matéria de todos os professores, ndo de um em especifico. Mas sabemos trabalhar com a
lingua sem sermos instrumentais em seu ensino como fomos ensinados? Muda-se pela formagado
continuada que exige o estudo. E assim reflito, estudei bastante neste Cirandar. Avancei também em
fazer da escrita uma exigéncia de um leitor. E vocés, estudaram? Valeu? E vejam, eu sou Quimica,
professora de Licenciatura em Quimica, entdo como trabalhar com a linguagem em sala de aula e
superar a formagao espontaneista que tive 14 no longinquo, na minha época, 20. Grau? Sé estudando
posso aprender a ser (pensando a nossa existéncia), e o Cirandar é uma dessas tentativas (Carta 22,
Cirandar, 2015).

» Abrindo as escritas para alem...

0 exercicio de leitura das cartas, o acompanhamento dos limites e alargamentos compreensivos po-
tencializados com as mesmas no processo de mediac¢do da acdo formativa e, sobretudo, o distanciamento
lancado para com as mesmas e o retorno critico ap6s uma jornada temporal nos permite tecer algumas
compreensdes e possiveis encaminhamentos epistemoldgicos sobre a performance da experiéncia.

Primeiramente compreendemos que a aventura de escrever e dialogar por cartas mobilizou um
contingente maior de possibilidades do que as vislumbradas logo de inicio, principalmente a partir
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das manifestacdes registradas nos didrios de campo que revelam o quanto as escritas semanais pro-
vocavam e permitiam reflexdes e a geracdo de novas escritas. As cartas tinham gente e gentes, como ja
mencionado nas préprias sobre os relatos docentes. Se elas eram feitas por e compreendiam gentes,
o0 movimento entre a escrita, a leitura e o registro também se constituiam como dialogicidade entre
gentes através da mediacdo de saberes via ferramentas metodolégicas assumidas.

Esta dialogicidade se expressa enquanto didlogo vivo, tal como a escritora das cartas encontrou
em Flickinger (2014) refletindo Gadamer:

[...] didlogo vivo, aquele em que ha a disposicdo dos interlocutores a entregar-se a um processo social
aberto; o reconhecimento da autonomia do parceiro; a capacidade de ouvir o outro; a interdepen-
déncia na aceitacdo de que somente juntos conseguirdo chegar a um resultado construtivo e por
dltimo, a renuincia a quaisquer verdades ultimas.

Outro aspecto que o estudo das cartas nos possibilitou aprender foi a intensidade e intencionali-
dade da escrita como ferramenta de formacdo académico-profissional. O género relato da docéncia
projetado no ato de escrever e aprender em Roda gestado nos registros e reflexdes nos permitiu em-
preender mais audaciosamente as palavras de Freire (2001, p. 43)) na defesa do aprofundamento da
nossa curiosidade critica, superando a curiosidade ingénua a partir da volta sobre si mesma através
da reflexdo sobre a pratica. Desta forma, com os registros sistematizados e a socializagdo e publici-
zacgao dos relatos, a teorizagdo do vivido se faz com a projecdo de saberes da docéncia que brotam da
efervescéncia cultural e social da escola.

Ao olharmos o que se fez até aqui, entendemos que o processo de mediacdo e formagio promovi-
do pelo envio de cartas aos professores participantes do Cirandar foi intenso, com o desejo de manter
o didlogo, mesmo que a distancia, e nesse sentido o papel da carta foi e permanece sendo essencial.
Mas, ao reler e reviver cada carta percebemos que o professor necessitava de tempo para leitura e
didlogo com as mesmas, e nesse sentido analisamos que uma carta a cada semana necessitava de
mais tempo para leitura e reflexdo, por isso decidimos que as cartas seriam escritas a cada nova etapa
do processo de formacao no Cirandar desenvolvidos no ano de 2016.

Ao final deste momento de andancas percebemos que muitas cores brincam no que hoje nos tor-
namos e mais ainda nos mergulhos que ainda nos faltam... e que sdo muitos. O Cirandar e suas cartas,
inquietudes, leituras, receios, escritas, resisténcias, trocas e aprendizagens convidaram a estes: mer-
gulhar e colorir, a formacio, a escola, o mundo.
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Terra.
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Investigar la experiencia y la experiencia de
investigar: la reflexion pedagdgica en torno de
relatos de docentes

DAVILA, Paula / lICE-FFyL-UBA

Eje: Formacién y trabajo docente

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras clave: investigacion - experiencia - formacidn docente - documentacién narrativa - indagacion

pedagdgica

?» Resumen

Esta ponencia tiene la intencién de presentar algunos elementos de la experiencia de encarar la
elaboracién de mi tesis de maestria, Escribir e interpretar la experiencia docente: la documentacion
narrativa de prdcticas pedagdgicas, desarrollada en la Maestria en Educacion. Pedagogias criticas y
problemadticas socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires,
en la que me propuse explorar los procesos que tienen lugar en el marco de un dispositivo especifico
de investigacion-formacion-accién docente: la documentacion narrativa de experiencias pedagogicas.

En ella me enfoqué en estudiar las caracteristicas que cobra un momento particular del disposi-
tivo en cuestion: el de la edicion pedagdgica de los relatos de experiencia. Se trata de la instancia en
que los docentes escriben y re-escriben versiones sucesivas y recursivas de sus relatos y en la que,
a través de un encadenamiento de operaciones -lecturas y relecturas, conversaciones y comentarios
interpretativos, preguntas y sugerencias de otros docentes- indagan y dan sentido a los sucesos vivi-
dos en dmbitos educativos.

Mi interés se centrd en tornar al dispositivo objeto de reflexiéon en si mismo, por lo que el estu-
dio fue encarado, ademas, con el animo de investigar cuales de los rasgos relevantes de la edicién
pedagogica de relatos de docentes nos pueden ayudar a encontrar algunas pistas o elementos para
redefinir y reconfigurar el disefio y despliegue de dispositivos horizontales de reconstruccién, docu-
mentacidn, interpretacién pedagdgica, problematizacién y puesta en didlogo de saberes que permi-
tan pensar otras politicas de conocimiento para la formacién docente.

Pero el objetivo de esta presentacion tiene que ver, especificamente, con introducir algunos ele-
mentos de mi autobiografia académica y profesional que abonaron a profundizar en las inquietudes,
intereses e interrogantes que guiaron el proceso de investigaciéon abordado en la tesis, pues entiendo
que hacerlos objeto de reflexién es medular para el desarrollo investigativo. También intentaré sefialar
una serie de cuestiones que tienen que ver con el modo en que he abordado la aproximacién a mi pro-
blema de estudio y de como esto contribuy6 a que las conclusiones del estudio se generaran a partir de
pensar a la propia investigaciéon como una experiencia. Para ello, daré cuenta de algunas ventajas que,
a mi modo de ver, asume el abordaje investigativo seleccionado, esto es, un acercamiento experiencial.

» Escribir e interpretar la experiencia docente: la documentacion narrativa de
experiencias pedagdgicas

En el acto de la palabra el hombre no transmite su conocimiento, sino que poetiza, traduce, e invita a los
otros a hacer lo mismo. Comunica como artesano: manipulando las palabras como herramientas. (...)

ISBN 978-987-4019-47-9 814



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Comunica poetizando, como un ser que cree su pensamiento comunicable, su emocion susceptible de ser

compartida. (...) Es necesario que el artesano hable de sus obras para emanciparse.
Jacques Ranciére, El maestro ignorante

Esta ponencia tiene la intencién de presentar algunos aspectos de mi tesis de maestria®, en la que
me propuse explorar los procesos que tienen lugar en el marco de un dispositivo especifico de in-
vestigacion-formacion-accidon docente: la documentacién narrativa de experiencias pedagégicas. No
me centraré aqui con detalle en las caracteristicas salientes de esta estrategia de trabajo con y entre
docentes e investigadores®}, pues a los fines de esta presentacion sera suficiente con sefialar que esta
estrategia esta centrada en la produccion de relatos de experiencias pedagdégicas por parte de quie-
nes han sido sus protagonistas: los docentes que las impulsaron y desplegaron. Y que este trabajo en
torno de relatos supone una modalidad distinta para reconstruir la experiencia de docentes y para
desentrafar el saber pedagdgico generado a partir de ellas®2

Precisamente, en la tesis me enfoqué en estudiar las caracteristicas que cobra un momento parti-
cular del dispositivo en cuestion: el de la edicién pedagdgica de los relatos de experiencia. Se trata de
la instancia en que los docentes escriben y re-escriben versiones sucesivas y recursivas de sus relatos
y en la que, a través de un encadenamiento de operaciones -lecturas y relecturas, conversaciones y
comentarios interpretativos, preguntas y sugerencias de otros docentes- indagan y dan sentido a los
sucesos vividos en ambitos educativos.

Ahora bien, ;qué acontece en este momento de edicién pedagogica de los relatos de experiencia?,
(por qué decir que los docentes al narrar, al relatar, al reescribir y releer sus escritos colectivamente,
indagan sus practicas?, ;qué significa indagar escribiendo relatos?, ;por qué y para qué indagar las
propias experiencias docentes de este modo? Mi tesis se propuso expandir estas preguntas y respon-
der tentativamente a ellas.

De alguna manera, estas preguntas suponen que este dispositivo es susceptible de ser objeto de re-
flexion en si mismo, por lo que el estudio fue encarado, ademas, con el animo de investigar cuales de los
rasgos relevantes de la edicion pedagégica de relatos de docentes nos pueden ayudar a encontrar algu-
nas pistas o elementos para redefinir y reconfigurar el disefio y despliegue de dispositivos horizontales
de reconstruccion, documentacion, interpretaciéon pedagogica, problematizacién y puesta en didlogo de
saberes que permitan pensar otras politicas de conocimiento para la formacién docente.

Al mismo tiempo, juzgué relevante la exploracién de los rasgos principales de las relaciones entre
investigadores y docentes en tales procesos de formacion e investigacion co-participados que impli-
can las distintas reescrituras de los relatos de experiencias. Al poner en el centro a la experiencia y
a los sujetos -al contrario de algunos modos asentados de investigar>- me propuse un acercamiento
desde y en la experiencia que supone indagar con otros sus propias experiencias pedagogicas. Esto
es, como dirfan Contreras y Pérez (2010), un “acercamiento experiencial”, para el cual fue necesario
desestimar cualquier voluntad de conservar una fidelidad o pureza epistemoldgica y, en su lugar,
de servirme de una pluralidad de perspectivas y discursos. En este sentido, el dispositivo objeto de
este estudio -el de la documentacién narrativa de experiencias pedagogicas- abreva y se informa en
la investigacion (auto)biografica y narrativa en educacidn, en la tradicién etnografica y en la inves-
tigacién-accién participativa, subsidiarias de la investigacion cualitativa e interpretativa en ciencias

50 Se trata de la tesis “Escribir e interpretar la experiencia docente: la documentacion narrativa de practicas pedagdgicas”, desarrollada en la
Maestria en Educacion. Pedagogias criticas y problemdticas socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
51 Para mas detalle sobre este dispositivo, ver Davila, P. y Argnani, A. (2014) y Dévila, P. y Argnani, A. (2011).

52 En el capitulo 3 de la tesis, Indagacidn de las prdcticas y formacion docente: el dispositivo de documentacién narrativa de experiencias
pedagdgicas, emprendo la descripcién integral del dispositivo de la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas (y sus distintos mo-
mentos) y planteo algunas de sus potencialidades para la reconstruccién de la(s) memoria(s) pedagdgica(s). Ademas, alli hago hincapié en el
proceso a través del cual este dispositivo (a fuerza de ir experimentando y reflexionando sobre él al ponerlo en marcha en distintas instancias,
a diferentes escalas y en diversos territorios y marcos politicos e institucionales) ha devenido en lo que actualmente es. Se hace necesario
aclarar que no tiene por propdsito erigirse como un modo de recolectar experiencias, ni es un método para ello; muy por el contrario, intenta
romper con la fijacion metodoldgica, sometiéndose a un permanente proceso de experimentacion en el que las reflexiones y aprendizajes que
su despliegue provoca promueven constantemente la problematizacion y la redefinicién del dispositivo mismo.

53 Tal como lo plantean Contreras y Pérez Lara (2010: 15-16): La experiencia no era considerada en el mundo académico como compafiera
vélida de una investigacion cientifica y las formas, criterios y métodos que podian avalar una investigacion educativa solian mantenerse aleja-
dos. Durante mucho tiempo la experiencia ha sido lo denostado en la investigacion, un “obstaculo epistemoldgico”.
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sociales®*. Con sus aportaciones, este trabajo aspiré a dar cuenta de los procesos de mediacién que
tienen lugar entre las sucesivas y recursivas reescrituras de relatos de experiencia pedagogica por
parte de docentes y a describir en profundidad tales procesos.

La constatacion de que la configuracion de las relaciones y jerarquias politico-institucionales tradicio-
nalmente establecidas en el campo educativo obstaculizaron la posibilidad de los docentes de participar
en la produccién legitimada de saberes pedagégicos (Diker, 2006), aguz6 mi interés por la posibilidad
de una produccion co-participada de saberes, entre investigadores y docentes, asi como del estableci-
miento de otro tipo de relaciones entre ellos, pues entiendo que esto trae consigo una puesta en cuestion
de los supuestos epistemoldgicos, las logicas de produccion, validacién y circulacion de los saberes y las
posiciones asignadas a los sujetos que han venido siendo hegeménicas en el campo pedagégico. Algunas
problematizaciones propias de mi trayectoria profesional y académica me impulsaron a profundizar en
el momento de edicién pedagogica de los relatos con el propoésito de explorar de sus potencialidades en
tanto espacio de reconocimiento de los docentes como sujetos de produccion de saberes pedagdgicos, y
de otros escenarios como lugares e instancias formativos para docentes e investigadores.

En distintos momentos de la tesis discuti, incluso, las denominaciones diferenciadas de investigadores
y docentes que, a mi modo de ver, contindan dando cuenta de una desigualdad. Por eso, argumenté sobre
la necesidad de encontrar otro modo de nombrar las posiciones de unos y otros ya que, si bien practican
funciones diferenciadas en el marco del dispositivo (los primeros investigan al propio dispositivo coordinan-
dolo y los segundos investigan sus practicas pedagdgicas narrando sus experiencias, al tiempo que ambos se
forman), se trata siempre de un proceso co-participado en el que, justamente, estas posiciones desiguales se
ven cuestionadas. Por ello, opté por llamarlos coordinadores-investigadores y docentes-investigadores.

Este debate sobre el lugar de los sujetos protagonistas de las practicas viene siendo planteado por
la tradicion critica en las ciencias sociales a través de, entre otros, el enfoque cualitativo e interpreta-
tivo de investigacidn. En el campo educativo en particular, este enfoque entiende a los sujetos del que-
hacer educativo como participes principales de la produccién de saber pedagdégico. Asi, desde esta
perspectiva investigativa, se sostiene la produccién de conocimientos junto con y no sobre los sujetos.

Para avanzar en la produccién de conocimiento sobre el tema propuesto me apoyé principalmente en
la interpretacion de las transformaciones de los relatos a lo largo de sus distintas versiones o reescrituras
y, a su vez, en el andlisis de los ‘textos’ interpretativos producto de las lecturas y relecturas -es decir, de
los comentarios de los investigadores coordinadores del dispositivo y de los docentes investigadores del
colectivo- con el fin de ponderar su incidencia en el despliegue de procesos de formacién horizontal y de
reflexion sobre la propia experiencia pedagdgica indagada por medio de su reconstruccién narrativa en
relatos. Con este propdsito, en el marco de mi tesis seleccioné un caso en particular, relevado de entre
diversos trabajos en los que se han documentado distintos procesos de edicién pedagdgica de relatos™.

» La experiencia de investigar

Para que la teoria de la educacion llegue a tener alguna vez algtin sentido para el profesorado, deberd
ser concebida como una simple dimensién mds dentro de una relacién vivida, siempre inmersa en el dia
a dia de la ensefianza y siempre sometida a reinterpretacion, frente a unas condiciones cambiantes.
Teorizar constituye un proceso de reflexion sobre la propia experiencia con el propdsito de convertirse
en autor de la misma.

Joe Kincheloe, Hacia una revision critica del pensamiento docente

54 Las contribuciones de la investigacion biografico-narrativa en educacién fueron tomados de manera fundamental de Bolivar (2002),
Connelly y Clandinin (1995), McEwan (1998), Delory-Momberger (2009), Rivas (2007), Passeggi y de Souza (2010) y Alliaud y Suarez (2011),
entre otros; los de la etnografia critica de la educacion, han sido tomados de Rockwell (2009) y Batallan (2007); y los de la investigacidn-accién
participativa, de Anderson y Herr (2007).

55 En el capitulo 4 de la tesis, El dispositivo de documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas como una experiencia de investiga-
cion y de formacion, presento la reconstruccidn narrativa del dispositivo en un caso particular, el del itinerario desplegado en el “Taller de
Documentacién Narrativa de Experiencias de Articulacion entre la Formacién Técnico Profesional y la Formacidn General”, que tuvo lugar en
el afio 2010 en el marco de un proyecto en el cual participé como investigadora coordinadora. Alli expongo las caracteristicas que adoptd
su dindmica, los sujetos implicados en ella, las relaciones entre esos sujetos y los rasgos que adquirid este proceso colectivo en términos de
potenciador de reflexividad y de construccidn de saber pedagdgico elaborado colectivamente.
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Luego de una somera descripcién de mi objeto de estudio, en esta presentaciéon me interesa, es-
pecificamente, poner en el centro algunos aspectos que tienen que ver con la ‘cocina’ del trabajo de
investigacion abordado. Para ello, en este apartado pondré el foco en introducir algunos elementos
de mi autobiografia académica y profesional que abonaron a profundizar en las inquietudes, intere-
ses e interrogantes que guiaron el proceso de investigacién abordado en la tesis, pues entiendo que
hacerlos objeto de reflexién es medular para el desarrollo investigativo. También intentaré sefialar
una serie de cuestiones que tienen que ver con el modo en que he abordado la aproximacién a mi pro-
blema de estudio y de como esto contribuyé a que las conclusiones a las que arribé en la tesis fuesen
generadas como parte de pensar a la propia investigaciéon como una experiencia de la que aprendi
algo en relacidn con lo vivido y pensado. Para ello, daré cuenta de algunas ventajas que, a mi modo de
ver, asume el abordaje investigativo seleccionado®.

Contreras y Pérez de Lara (2010) plantean que el pensar pedagdgico se sittia en el centro y al nivel
de la experiencia. Al contar una experiencia, la estamos resignificando, recuperando aspectos del ca-
mino transitado -las huellas que dejo, los obstaculos, los aprendizajes, las sensaciones y emociones- y
dandole sentido a lo vivido.

Durante la escritura de la tesis me propuse mostrar el entramado de la investigacion dando cuen-
ta de los relatos, las formas, los sentidos, los interrogantes que fueron emergiendo, contando tan-
to las historias de las experiencias pedagdgicas de los participantes como la historia de la propia
investigacion.

Las preocupaciones tedricas, metodolégicas, politicas y éticas en el campo de mi desempefio aca-
démico y profesional habian sido permanentemente interpeladas por experiencias diversas que me
permitieron descubrir cabalmente algo que intuia desde hacia mucho tiempo: mi interés por la for-
macién docente. Creia -y creo-, de manera firme, que parte de las posibilidades de transformacion en
educacidn (y en pedagogia) ‘se juegan’ precisamente alli, pero de un modo diferente al que se la pro-
ponia por aquellos afios de la década de 1990 durante los cuales, al tiempo que hacia mis primeros
pasos como docente, transitaba la carrera como estudiante de grado de Ciencias de la Educacion. En
el plano de la formacién de los docentes, las consecuencias de estas politicas fueron la descalificacion
de los desempeios y tradiciones de ensefianza de docentes y el silenciamiento de sus conocimientos,
experiencias y saberes construidos en torno de sus experiencias pedagégicas (Suarez, 2009). Al en-
contrarme en la vereda opuesta a estas politicas y sus concepciones, surgieron algunas preocupacio-
nes y un interrogante central: ;qué estrategias ‘inventar’ y qué dindmicas experimentar para que otra
cosa suceda, para pensar alternativas a ese flujo desde la cima a la base en el que parecian asentarse
todas las propuestas para la formacién de docentes? Esos intereses y preocupaciones tenfan que ver
con tensionar las ldgicas de produccidn, validacion y circulacidn de los saberes y las posiciones asig-
nadas a los sujetos que venian siendo hegemonicas en el pensamiento pedagégico: la particién entre
expertos y practicos; la jerarquizacion entre sus saberes y la legitimacién del saber de los primeros
y la descalificacion del de los segundos. La propuesta, anclada en la tradicién critica en pedagogia,
de pensar en estrategias de formacion horizontal entre docentes centradas en la reconstruccion del
saber pedagoégico que ellos generan a partir de sus experiencias educativas en contextos particulares,
tal como Daniel Suarez (2004) las presentaba, me dieron las pistas que estaba buscando.

Hace casi quince afios conoci una propuesta de trabajo -incipiente en aquel momento- vinculada a
la investigacion-formacion-accién entre docentes: la documentacién narrativa de experiencias peda-
gdbgicas. Se abrieron entonces multiples posibilidades de repensar, revisar criticamente y problemati-
zar mis posiciones de docente, de investigadora y de formadora de formadores. Luego de varios afios
de desarrollar esa linea de trabajo en el programa “Memoria Docente y Documentacidon Pedagégica”
del Laboratorio de Politicas Publicas (LPP) de Buenos Aires, esas posibilidades vinieron de la mano
de algunos proyectos de investigacion®” y del propio proyecto de tesis de maestria.

Es a partir del desarrollo de los muchos y diversos proyectos que hacian foco en esta linea

56 Gran parte de lo abordado en este apartado se informa en el Capitulo 1 de la tesis.

57 Me refiero a los Proyectos de la Programacion UBACYT: “La construccidn social del cambio educativo. Desigualdades y diferencias en el
campo pedagdgico”. (UBACYT 2011-2014 F194) Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacion. Directores: Dr. Daniel H. Suarez y Lic.
Dora Gonzélez y “Pedagogos, docentes y relatos de experiencia. Saberes pedagdgicos y experiencias formativas producidas en la trayectoria
profesional”. (UBACyT 2008-2010 F096). Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacidn. Directores: Dra Andrea Alliaud y Dr. Daniel
H. Sudrez.
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de trabajo en modalidades de experimentacién/intervencion, que he conseguido fructiferos inter-
cambios que a su vez me posibilitaron sistematizar los propios aprendizajes al tiempo que fueron
emergiendo nuevas inquietudes, intereses y preguntas®®. Las reuniones de intercambio con otros
especialistas y equipos o redes de docentes que desarrollan lineas de investigacion similares en el
pais y en el extranjero fueron espacios reflexivos y de aprendizaje que posibilitaron darle otra mi-
rada a la investigacion. A partir de estos encuentros con investigadores que abordan las relaciones
entre formacion, narrativas, construccion de saber pedagégico, biografia y auto-etnografia docen-
te, nuevos interrogantes se fueron perfilando. Estos aportes estimularon a que mis indagaciones
se orientaran a profundizar el analisis sobre el desplazamiento de las concepciones de formacién y
desarrollo profesional docente desde un modelo centrado en el ‘conocimiento experto’ hacia un en-
foque que valoriza el saber de la experiencia como fuente de conocimiento, aprendizaje, indagacién
y construccidn de estrategias pedagogicas. La idea de considerar también a este saber como exper-
to me llevé a ver la necesidad de un reposicionamiento de saberes, conocimientos y sujetos en el
campo pedagogico, y a advertir que la documentacién narrativa de experiencias como estrategia
de trabajo pedagdgico entre docentes e investigadores supone practicas de investigacion-accion
colaborativas y participantes.

De este modo, el propdsito de mi investigacién fue gestandose en torno a la idea de seguir reela-
borando y profundizando este dispositivo teniendo como horizonte explorar nuevas potencialidades:
;qué es aquello, del orden de lo reflexivo, que tiene lugar en lo que acontece entre docentes durante la
edicion pedagdgica de relatos? ;De qué modo podriamos acceder a vislumbrar y dar cuenta de tales
procesos reflexivos y sus contenidos? ;Qué potencias implicaria este modo de reconstruir, indagar
e interpelar las propias practicas por parte de los docentes para la reconfiguracion de escenarios,
sujetos y relaciones en el campo de la formacién docente?

Por otra parte, ya desde los inicios de la tesis me topé con la dificultad de encontrar la estrategia
adecuada para analizar y problematizar mi objeto de estudio; con el que pudiera dar cuenta de mi
experiencia de investigar al mismo tiempo que investigaba una experiencia. No se trataba de utilizar
un método fijo, rigido, separado del camino transitado, de los sentidos y significados circulantes, que
se limitara a tomar el dispositivo de la documentacién narrativa tan s6lo como un modo de recolec-
cion de datos. En este sentido, los aportes de Contreras y Pérez de Lara (2010: 18) fueron de suma
importancia para reflexionar sobre ello y explorar otros modos de aproximaciéon metodolégica. Estos
autores afirman que:

Investigar la experiencia educativa es arriesgarse en la investigacion, rompiendo la fijacién meto-
dolégica, lanzarse a la experiencia (no recoger experiencias, sino entrar de lleno en ella) para ver
qué pasa, qué nos dice, qué podemos aprender. Buscar formas de decir que permitan vislumbrar,
haciendo al lector un receptor activo, que completa el significado, que se ve empujado a pensar, no

arecopilar informacién.

Investigar la experiencia, comprenderla, interrogarla, problematizarla junto con los docentes par-
ticipantes (que también son investigadores dentro del dispositivo), se convirtié para mi en una expe-
riencia que me interpeld, me transformé, en tanto que se pusieron en juego mis propias experiencias
como docente y como investigadora.

Todas estas cuestiones estuvieron muy presentes en los encuentros de trabajo con mi director de
tesis, que promovié una instancia de reflexividad respecto de los fundamentos acerca de las estra-
tegias investigativas en las que intentaba encaminarme. Contreras y Pérez de Lara (2010: 42) justa-
mente plantean a la investigacion como una experiencia transformadora:

Se trata de que investigar, entendido asi, es un acontecimiento, una experiencia, algo que vivimos y
nos afecta, nos cuestiona, nos pone en crisis, nos enfrenta a nuestro no saber, a nuestro no entender,

nos empuja a transformar algo en nosotros para hacer sitio, para dar cabida a eso que nos plantea la

58 Estas inquietudes, intereses y preguntas fueron atravesando tanto milabor en investigacion, como en docencia y en extension universitaria
(en el Programa “Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagogicas” de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires),
y también en mi militancia pedagdgica (como integrante de redes y colectivos pedagdgicos).
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experiencia que estudiamos, para intentar ver mas alla de nuestro vivir la educacién como actividad

en la que estamos implicados, comprometidos. Investigar es, pues, una experiencia de aprendizaje.

Como sefiala Ana Arévalo Vera (2010), investigar es dialogar con uno mismo, con las propias vi-
vencias que, al conjugarse con lo nuevo, nos modifican.

El momento de elegir en cudl de todas las experiencias de documentacién narrativa en las que
participé como coordinadora-investigadora me iba a centrar para analizar y documentar en la tesis
fue decisivo. La que finalmente escogi es una experiencia singular porque varias razones: implicaba el
encuentro de los docentes provenientes de dos tradiciones de formacién docente: la de la formacién
general y la de la formaciéon técnico-profesional. Ademas, el proceso de documentacidon narrativa
de experiencias pedagogicas que desarrollamos formaba parte de una estrategia mas general que
tenia el fin de generar insumos para una investigacién cualitativa mas extensa, que informaria la
toma de decisiones y de construccidn de propuestas para la intervenciéon educativa en instituciones
destinadas a la formacidn de jévenes y adultos. A su vez, y como uno de sus elementos constitutivos,
se desplegaria un trayecto de formacion horizontal para que los docentes participantes desarrolla-
sen procesos sistematicos de indagacion-formacién-accion sobre sus propias practicas pedagogicas
en contextos territoriales, culturales e institucionales particulares y, de esa manera, fortalecerlas
pedagoégicamente..

En el capitulo 4 de la tesis, el modo narrativo me fue de utilidad para reconstruir el conocimiento
que fui elaborando a lo largo de todo el proceso vivido, pues alli me propuse reconstruir la experien-
cia como coordinadora-investigadora de este taller de documentacion narrativa en particular. Se tra-
taba, a decir de Arnaus (1995), de dar cuenta de mi propia voz que iba en busca de la voz de los otros,
parano caer en el error de “escuchar las palabras, pero no la musica” (p.68); de poder comprender mi
papel alli y el aprendizaje que obtuve. La busqueda de interrelaciones, significados e interpretacio-
nes, requirié conectar diferentes partes que no eran dependientes de una manera légica y causal. Los
significados tuvieron que construirse relacionando los distintos indicios, las posibles contradicciones
y los dilemas entre situaciones, personas e intervenciones que queria comprender. Y esto solamente
fue posible creando relaciones recursivas y dialdgicas con aquello que iba sucediendo, con lo que iba
aconteciendo y lo que yo iba vivenciando, o mejor, experimentando durante el transcurso del taller.
Parafraseando a Geertz (1989), el texto de un investigador no es un testimonio neutro que narra la
realidad de las cosas, sino alguien que construye, desde la experiencia, una interpretacion de ella. El
autor de un texto no es una persona que explica sin mas, sino alguien que crea una visiéon de aquello
que ha vivido.

Al decir de Connelly y Clandinin (1995: 43),

...al emprender el relato de la historia de la investigacién, nuestra posiciéon y nuestra voz como in-
vestigadores se convierten en centrales. (...) En el proceso de escribir la historia de investigacion, el
examen de la investigacion se convierte en parte de los objetivos del investigador.

De alli la utilizacion de la primera persona (a veces del singular, a veces del plural). Porque es la
que me permitié mostrarme no como un testigo presencial, si no como sujeto implicado y compro-
metido con lo que alli sucedia. Si homologamos el concepto de lectura al de interpretacién -y la em-
prendida en el marco de la tesis fue una investigacion interpretativa-, el significado que Paulo Freire
(2002: 31) nos ofrece acerca de la practica de la lectura puede echar también luz en ese sentido:

Leer es una opcidn inteligente, dificil, exigente, pero gratificante. Nadie lee o estudia auténticamente
sino asume, frente al texto o al objeto de la curiosidad, la forma critica de ser o de estar siendo sujeto
de la curiosidad, sujeto de lectura, sujeto del proceso de conocer en el que se encuentra.

Hasta aqui he intentado fundamentar la estrategia con la que he elegido aproximarme a mi pro-
blema de estudio: un “acercamiento experiencial”, es decir, concibiendo la propia investigaciéon como
una experiencia Procuré este abordaje pues es el que me permitié manifestar, en el entramado de mi
investigacidn, las preguntas, las significaciones y las reflexiones que fueron emergiendo.

Por otra parte, introduje algunos elementos de mi autobiografia académica y profesional en los
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que enraizaron mis interrogantes y mi interés por la formacion docente. E intenté dar cuenta de
como ellos devinieron en ciertas problematizaciones propias que me han conducido a sondear, en
este trabajo, las potencialidades del momento de ediciéon pedagégica en tanto espacio de afirmacion
de los docentes como sujetos de produccion de saberes pedagdgicos y de otros sitios como lugares e
instancias formativos para docentes e investigadores.
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alrededor de la tarea de educar
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Eje: Formaciony Trabajo Docente
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras clave: nivel inicial, musica, curriculum real, rol docente, intervencion docente.

» Resumen

Se presenta un informe de avance de una investigacion en curso centrada en la ensefianza en la
musica en el Nivel Inicial, cuyo objetivo general es dilucidar las posibles tensiones existentes entre
el curriculum prescripto y el curriculum real en cuanto a los fines y contenidos de la ensefianza de
la musica en el Nivel. Se reportan los resultados de una prueba piloto que busca dar respuesta al si-
guiente objetivo parcial: describir los sentidos que los docentes de musica construyen alrededor de
la tarea de educar en el nivel inicial.

En esta etapa se intenté verificar la factibilidad de los instrumentos disefiados para las entre-
vistas. Las unidades de analisis fueron tres docentes de musica que trabajan en dos JIC de CABA. Se
aplicé un cuestionario semiestructurado a fin de relevar informacién sobre la trayectoria formativa,
artistica y docente de las profesoras, asi como sus ideas y criterios sobre el ejercicio del rol docente
en la educacién musical infantil.

Las informantes egresaron de carreras oficiales y realizan capacitaciones valorizando las de ca-
racter practico. Su antigiiedad docente oscila entre 7/30 afios. Trabajan entre 32/52 hs semanales
en los niveles inicial, primario, especial y escuelas de musica, y esto hace que se sientan demasiado
exigidas. Dos de ellas desean dejar alguna de las actividades mencionadas o concentrar horas en una
sola institucidn o nivel. Una prefiere continuar en sala, las restantes se capacitan para un futuro cargo
de gestion. La mayoria trabaja en solitario sin articulacién con las demas docentes, aludiendo falta de
tiempos. Si bien priorizan el disfrute de los nifios simultdneamente no destacan el objetivo pedagé-
gico. En general consideran que la planificacién no se articula con la realidad 4ulica y no la valoran
como herramienta de trabajo flexible. Lo mismo ocurre con la tarea de evaluar.

» Desarrollo

El presente informe de avance corresponde a una investigaciéon en curso que aborda el campo de
la ensefianza de la musica en el Nivel Inicial.

A partir de la experiencia de las autoras tanto desde su rol de docentes a cargo de salas como
desde el directivo o de formadoras de formadores, surgid el interés por analizar diversos aspectos
vinculados con la ensefianza de la musica en las salas de 5 afios, instancia que se constituye en el
primer escal6n de obligatoriedad escolar en el sistema educativo argentino.

Con frecuencia han observado que la citada area de formacién artistica se torna un espacio
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recreativo con escaso valor formativo, criterio no compartido por las integrantes de este equipo de
investigacion ni por los expertos que elaboraron los lineamientos curriculares vigentes. Por ello, se
plantearon como problemas de la investigacion los siguientes interrogantes:

(Existe una tension entre el curriculum prescripto y el curriculum real en cuanto a los fines y con-
tenidos de la ensefianza de la musica en el Nivel Inicial?

;Los docentes de musica - a partir de su propia biografia escolar, de las ofertas de capacitacién
docente continua y/o de su actividad profesional artistica- estdn preparados para desarrollar un en-
foque didactico actualizado en las clases de musica de las salas de 5 afios del Nivel Inicial?

¢;Cuales son los sentidos que los docentes de musica construyen alrededor de la tarea de educar
en el nivel inicial?

A partir de estas preguntas de plantearon los siguientes objetivos de investigacidn:

» Analizar el grado de relacidn existente entre el curriculum real y el prescripto en cuanto a los fines
y contenidos de la ensefianza en las clases de musica de las salas de 5 afios del Nivel Inicial en la
C.AB.A.

» Conocer el grado de acercamiento de los docentes a las corrientes didacticas musicales
contemporaneas a través de su propia biografia escolar, de su participacién en acciones de
capacitacion docente continua y de su actividad profesional artistica.

» Conocer los sentidos que los docentes de musica construyen acerca de la tarea de educar en el
Nivel Inicial.

specificos:

» Describir y analizar las propuestas del curriculum prescripto para la ensefianza de la musica en
las salas de 5 afios del Nivel Inicial.

» Analizar los fundamentos pedagoégicos didacticos que sostienen los docentes de musica en la
seleccion de sus propuestas dulicas para las clases de misica de las salas de 5 afios del Nivel Inicial

» Analizar los objetivos, contenidos, actividades y repertorio seleccionados por los docentes de
musica de salas de 5 afios del Nivel Inicial.

» Conocer el grado de acercamiento de los docentes a las corrientes didacticas musicales
contemporaneas.

» Conocer las ideas y criterios de los docentes de musica con respecto a la ensefianza de la musica
en el Nivel y a su relacién con el ejercicio del rol docente.

» Relevancia de la investigacion:

Se espera que esta investigacion constituya un aporte en el campo de los estudios centrados en la
educacién musical infantil y en el de la formacién de docentes en musica, ya que si bien diversos auto-
res proporcionan un marco teérico-practico para el tratamiento de la musica con infantes, no abundan
los trabajos de campo que estudien la implementacién de propuestas didacticas en el nivel inicial ni
sobre los sentidos que los docentes especializados otorgan a sus propia practicas profesionales.

Ademas, los resultados de esta investigacion podrian constituir un insumo para reflexionar tanto
sobre el rol de los docentes curriculares en las escuelas, como sobre su formacion, analizando diver-
sos aspectos de su capacitacion profesional, inicial y continua.
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» Tipo de Disefio y Metodologia utilizada:

Se llevara adelante una investigacion cualitativa- descriptiva- observacional.

En cuanto al curriculum real las unidades de analisis son docentes de musica que trabajan en salas
de 5 afios en Jardines de Infantes de gestién estatal de CABA.

Se efectuaran observaciones de clases de misica en salas de 5 afios de jornada simple y completa
de gestion estatal. Se analizaran las planificaciones y otros tipos de registros que aporten informa-
cion, por ejemplo, cuadernos de observaciones, filmaciones de actos escolares, etc. Se profundizara
el analisis del repertorio consignado tanto en las observaciones, en las planificaciones como en los
dichos de los docentes.

Paralelamente se realizaran entrevistas a los docentes con preguntas semiestructuradas desti-
nadas a caracterizarse a s{ mismos como maestros y a conocer sus concepciones sobre diversos as-
pectos de la tarea de ensefiar. También se les solicitard un registro escrito/oral de sus biografias
educativas con el fin de conocer su trayectoria y sus vivencias ya “el oficio de docente no se comienza
a aprender en los ISFD sino que se comienza a conformar como un conjunto de esquemas de percep-
cién, de valoracion y accion desde el momento mismo en que los agentes ingresan al sistema escolar”.
(Tenti Fanfani, 2010: 13).

Otras fuentes de informacidn seran los directivos de las instituciones y los supervisores de mu-
sica quienes, a través de entrevistas con preguntas semiestructuradas, aportaran otros datos que
serviran de marco para comprender el contexto en el que se inserta la ensefianza aulica. También se
indagara sobre los cursos de capacitacion docente que se hayan dado en los ultimos afios y sobre el
repertorio que, los docentes, abordan en sus practicas profesionales artisticas o en sus elecciones no
profesionales.

Discusiones vy resultados:

Como se anticip6 en el resumen, a continuacidn, se informan algunos de los resultados de la prue-
ba piloto, la cual se centr6 en la aplicaciéon de un cuestionario semiestructurado a tres docentes de
musica que trabajan en Jardines de Infantes Comunes de C.A.B.A para relevar la trayectoria formativa,
artistica y docente de las profesoras, asi como sus ideas y criterios sobre el ejercicio del rol docente
en la educacién musical infantil.

Las informantes egresaron de carreras oficiales y realizan capacitaciones en servicio y, solo una,
fuera de ella. Destacan aquellas que les brindan ideas y recursos practicos para llevar al aula. Su an-
tigiiedad docente va de los 7 a los 30 afios. Actualmente tienen una carga horaria laboral que va de
las 32 alas 52 hs semanales en diversos niveles educativos (inicial, primario, especial, escuelas de
musica). Dos desean dejar alguna de las actividades mencionadas o concentrar horas en algin nivel
para disminuir situaciones como los tiempos muertos por los traslados de una escuela a otra y los
gastos en viaticos. Otros aspectos sefialados fueron la cantidad de alumnos diversos que tienen, lo
que implica conocer desde sus nombres a sus caracteristicas lo que complejiza su labor. De las tres
solo una desea seguir trabajando en sala, las otras dos se capacitan para obtener a futuro un cargo de
gestion como por ejemplo Directora de Escuela de Musica o Supervisora ya que no pueden acceder a
cargos directivos en instituciones escolares.

Expresan su descontento por sentirse demasiado exigidas por tareas como la preparacién de
actos escolares, noviembres musicales, etc. Si bien alguna manifiesta que estas son una forma de
mostrar el trabajo aulico que realizan, la mayoria expresa “Tengo que preparar el acto” o “Tengo que
ensayar para el acto”, como una rutinizacion de sus labores y una obligaciéon impuesta por su tarea
sin la posibilidad aparente de objetivarla. Por tal motivo se coincide con Nicastro en que el docente:

En el marco de la brevedad de la accién educativa, en relacién con la idea de finitud del tiempo de
la escuela, se vera apremiado, urgido, por cuestiones que, a veces, determinado discurso teérico
desconoce [...] pero entender los apremios y las urgencia mas de la perspectiva de un problema per-
sonal, un problema del sujeto, que desde la combinatoria de cuestiones que se derivan del puesto de
trabajo [...] del contexto de acciéon y las variables de la estructura organizacional, del tiempo como
una clave. (2006, p. 78)
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Ademas sus dichos denotan que para la mayoria la preparacion de estas presentaciones esta
descontextualizada de la tarea cotidiana en el aula. Esta tematica ha sido foco de interés de diversos
autores como Akoschky con quien las autoras comparten su vision respecto a que, en la actividad
cotidiana del docente de musica “[...] los actos escolares interrumpen a menudo la normal continui-
dad de las clases y disponen de su tiempo para la preparacién de presentaciones que poco tienen que
ver con la naturaleza de los aprendizajes” (2002, p. 135). Puede interpretarse entonces que aquellos
son frecuentemente concebidos desligados de los proyectos del aula corriendo el riesgo de quedar
estos interrumpidos o abandonados.

Al consultarlas respecto a la posibilidad de elegir un nivel en el que seguir trabajando, sus res-
puestas muestran un cuadro heterogéneo ya que una prefiere la educacion especial, otra no tiene
preferencia alguna y la tercera prefiere el Nivel Inicial “porque siento que los nifios del jardin tienen
una naturalidad y una creatividad que no estd condicionada y la libertad que da el nivel inicial no se
tiene en ningun lado. Surgen cosas todo el tiempo”.

Coinciden en sefialar que en el Nivel Inicial se sienten mas libres que en otros niveles y que en
este se valora de otra forma la musica ya que “Esta mas integrado a la formacion general que se les
brinda”. Ademas “La frecuencia de las clases es basica, de 3 veces por semana en Jardin a solo 1 vez
por semana en Primaria es mucho. Hay otra estructura edilicia. Otros tiempos. Parece que esa chispa
creativa en primaria no aparece, estan mas timidos”. Otra docente plantea diferencias de caracter
didactico por ejemplo “En el Nivel Inicial hay mayor cantidad de actividades y son mas breves. Es
mas flexible. En Primaria, la cantidad de actividades es menor, pero se profundiza mas. Hay un hilo
conductor mas pautado”.

Ante la pregunta sobre “;Qué se necesita para ser docente de musica en jardin?” Todas sefialan
aspectos como amor a los chicos y la paciencia. Para una de ellas esas dos condiciones son suficien-
tes mostrando una visidén poco profesional ya que cualquier persona puede poseer estos rasgos. Dos
agregan poseer conocimientos musicales especificos que implican el dominio del saber disciplinar
que posibilite el abordaje de los contenidos que se ensefian. Solo una destaca aspectos que denotan
una vision mas profesional de la labor en la que el docente posee conocimientos sobre los procesos
de ensefianza y aprendizaje que se articulan con el Disefio Curricular y facilitan la apropiacién del
conocimiento por parte de los nifios. En dicha visién en la que se destaca “Tener mucha flexibilidad,
una mirada atenta, ser creativo. Ver qué traen los nifios, ser sensibles a ello.” se observa que el otro es
tenido en cuenta, es punto de partida de la propuesta educativa tanto de forma individual y colectiva.
Cabe destacar el valor dado a la creatividad del docente como aspecto significativo.

En cuanto a “;Cual es el rol del docente de musica en el Nivel Inicial?” Se observan criterios hete-
rogéneos ya que mientras una valoriza el papel de motivador y de productor de vivencias musicales
plurales que implican diversos saberes disciplinares, otra manifiesta “El rol real es el momento de
recreacion de los adultos y de los nifios. El deber ser es que se puedan balancear los contenidos y no
responder tanto a la necesidad de los nifios” de esta manera pone el acento en el emergente del nifio
y del entorno por sobre los contenidos a ensefiar manifestando probablemente una conflictividad so-
bre el rol que ocupa. Para otra el rol se limita ala generacion de ambientes y condiciones, no pudien-
do, en la repregunta, profundizar sus postulados. De lo expuesto se observa que hasta el momento no
vinculan su rol con un proceso educativo en el que el docente puede como sefialan Anijovich y Mora:

Desafiar a los alumnos con tareas que vayan mas alla de sus habilidades y sus conocimientos, lo cual
implica proponerles actividades que puedan resolver con lo que ya tienen y saben, pero también,
actividades para las cuales necesiten buscar nueva informacién, nuevas maneras de solucionarla
[..]. (2010, p. 125)

Se quiso obtener informacién respecto a “;Que conocimientos y vivencias espera que los nifios
se apropien en las clases de musica al finalizar sala de 5 afios?”. En cuanto a las vivencias una sefala
“el hacer musica con placer, que sea algo positivo, sin temores y sin inhibiciones.” aspecto valorado
sobre todo por quienes han realizado estudios musicales en instituciones formadoras en las que
frecuentemente estas vivencias no estan presentes en la practica cotidiana del instrumento. Dicha
informante destaca la importancia de “compartir con otros lo que ellos hacen. Agradar a los otros”.
Llama la atencion esta ultima frase, la necesidad de mostrar para alegria de un otro, probablemente
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contradiciéndose con el hecho de hacer musica por placer personal. Otra sefiala “Que expresen la
libertad, creatividad, que vivencien y disfruten, sobre todo con alegria”. La tercera pone el acento
en lo musical “Que quieran hacer musica, que les guste, que encuentren un espacio de expresion en
la musica”. Con respecto a los conocimientos presentan diverso grado de generalidad. Se prioriza la
ampliacién del repertorio, sus géneros y estilos, pero aparentemente desarticulados de los contextos
ya que estos no son mencionados. Llama la atencién que en los conocimientos no se haga referencia a
la produccién musical y a la creatividad. Vinculado a este tema Silvia Malbran sefala que:

[...] hay que hacer musica. La educacién musical en el aula tiene sentido cuando es una accién pla-
centera, esto es, cuando se concibe la musica como objeto de conocimiento que se escucha, que se
toca, que se comprende, que se inventa y que se disfruta. (2011, p. 58)

En lineas generales en todas las docentes se encuentran algunos rasgos de lo expresado por
Malbran, pero no en su totalidad.

En materia repertorio® para aplicar en sus clases todas ellas aluden a una diversidad de géneros
y estilos que incluye seleccién de obras del folklore principalmente local, musica popular, musica
infantil, musica académica con énfasis en periodos barroco, clasico, romantico e impresionista. No
incluyen manifestaciones académicas contemporaneas en las que el tratamiento del sonido como
objeto presenta nuevos abordajes musicales que frecuentemente son contrastantes con el repertorio
tradicional que cominmente esta presente en el aula. Cuando se las consult6 sobre lo que pensaban
respecto a incluir la musica contemporanea académica en las propuestas aulicas dos nunca lo habian
pensado y una si incluye algunas expresiones pero no de vanguardia. De las dos que no lo habian
pensado una no la descart6é como posibilidad y la otra si fundamentando que “son demasiado chicos
para ese tipo de musica”. Esta ultima visién se opone a lo expresado en el Disefio Curricular y en los
aportes de pedagogos musicales contemporaneos como Francois Delalande. Cabe sefialar que en sus
etapas formativas como musicas ninguna habia tocado obras de vanguardias musicales y tampoco
son oyentes de este tipo de musica. Dos de las entrevistadas seleccionan el repertorio en funcion del
gusto personal “Primero me tiene que gustar a mi, a veces a pedido de los nifios” Solo una fundamen-
ta su eleccion en criterios pedagdgico- didacticos ya que “Los elijo en funcién del grupo y de acuerdo
a lo planificado y el recorte a trabajar.

Con respecto a las preguntas vinculadas con el Disefio Curricular se observa que solo una conoce
exhaustivamente sus propuestas y las tiene en cuenta al momento de disefiar su practica pedagdgica.

En cuanto a la planificacion de sus tareas todas manifiestan que la planificacion es una guia “Que
sirve para ordenar lo que uno se propone ensefiar”, que saben planificar y que aprendieron en los
profesorados, solo una agrega que aprendi6 “[...]después con los directivos y algunos supervisores
o en alguna jornada intercambiando con otras docentes”. Ninguna sefiala la lectura de bibliografia
al respecto. Dos docentes manifiestan que la presentaciéon de una planificacién anual es de caracter
obligatorio. “En la planificacién anual es de donde parto y adonde quiero llegar, pero en el camino
van ocurriendo mil cosas y eso en febrero no lo sé, entonces en el devenir voy haciendo un desglose
y deberia hacerlo escribiendo, pero no lo hago, porque no me ayuda, me quita tiempo”. Sus dichos
denotan una contradiccién esencial que es la de planificar la propuesta del afio sin conocer a los des-
tinatarios, sin realizar un diagnostico de las caracteristicas de ese grupo ya que esta accion la realizan
en el mes de febrero, cuando los nifios aun no ingresaron a la escuela. Ademas, no se hace alusion a
los actos de ajuste que permitirian realizar, tal como lo reconoce el siguiente documento “[...] la tarea
continua de reflexion y evaluacidn para anticipar las situaciones de enseflanza y reformular luego lo
planeado sobre la base de los emergentes en las practicas de ensefianza y aprendizaje.” (S/A Claves
parala practica docente enla C A B A, Direccién de Planeamiento Educativo, 2012, p 23.). Por lo tanto,
no sorprende que no la valoren como herramienta de trabajo flexible, aunque esta virtud, como se ha
visto en preguntas anteriores, es muy apreciada en sus discursos. Solo una manifiesta comprender
la tarea de planificar ya que para ella “[...] la planificacion no tiene que ser stiper detallada, tiene que

59 A los efectos del presente trabajo y con el fin de facilitar la comprensién del lector se utilizan denominaciones tradicionalmente conocidas
pero que implican una visidn cerrada y que actualmente se encuentra en pleno debate ya que es uno de los problemas que el arte contem-
poraneo esta estudiando.
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ser una guia que te ayude a seguir el recorrido musical de cada grupo. Después se hacen ajustes, se
evalda. Tiene que ser algo que no lleve mucho tiempo, si se tiene dominio del Disefio Curricular”. Ella
realiza distintos tipos de planificaciones “En cada escuela presento planificacion anual, de periodo de
inicio, bimestrales y proyectos”

Algo similar ocurre con la evaluacién, segiin una de ellas “No se nos exige desde la Supervisién.
Para mi el acto es una vidriera, ahi se ve el trabajo que uno hace en la sala con los nifios. La evaluacién
se da a partir de ahi. Lo que se evalda se pone en practica no lo escribo. Yo anoto en mis clases lo que
observo, para mi. Para presentar no, porque el otro, generalmente no lo lee o no tiene tiempo para ha-
cerlo. S hago una evaluacion grupal a mitad de afio, para informar al director por donde uno va. Solo
reconozco que para un profesor suplente es de utilidad”. Por el contrario otra sefiala con respecto a
la evaluacion que la realiza “[...] todo el tiempo para ver qué se esta logrando. Es la forma de poder
seguir adelante, para hacer ajustes y ver por donde seguir. Hago mis propios registros, escribo pala-
bras claves al terminar el dia que me sirven para la evaluacién bimestral”. Se sabe que la direccién del
JIC les solicitd ademas de la evaluacidn de los grupos la inclusidn de evaluaciones individuales de los
nifios. Esta solicitud fue tomada como una demanda mas de tareas a cumplimentar.

Lo hasta aqui sefialado permite vislumbrar que la mayoria de las docentes entrevistada no deno-
tan conciencia del proceso sefialado por Zabala:

La planificacion y la evaluaciéon de los procesos educativos son una parte inseparable de la actuaciéon
docente, ya que lo que sucede en las aulas (la intervenciéon pedagégica) nunca se puede entender
sin un analisis que contemple las intenciones, las revisiones, las expectativas y la valoracién de los
resultados. Por poco explicitos que sean los procesos de planificacion previa o los procesos de eva-
luacion de la intervencién pedagdégica, ésta no puede analizarse sin que se contemple dindmicamen-
te desde un modelo de percepcion de la realidad del aula en que estdn estrechamente vinculadas la
planificacioén, la accién y la evaluacién[...] moverse en los pardmetros de unas pautas metodolégicas
sumamente abiertas a la participacion del alumno a fin de conocer el proceso que sigue cada uno...]
debe permitir la individualizacion del tipo de ayuda, ya que no todos aprenden de la misma forma,
ni al mismo ritmo y, por lo tanto tampoco lo hacen con las mismas actividades. (1995, p. 209).

Con respecto a la articulacién con las docentes de sala y curriculares dos trabajan en solitario sin
intercambio de caracter pedagégico con las demas colegas aludiendo falta de tiempos para ello. Por
tal motivo critican que sus mdédulos no contemplen horas de apoyo para dicha tarea y como tienen
que hacerlo fuera del horario escolar, no lo realizan. Sus discursos denotan queja y cierto enojo por
dicha situaciéon. Solo una manifiesta que “siempre articulé con la maestra de sala y de educacién
fisica. Intercambio mucho con las docentes, tiene que haber una comunicacién muy fluida”. Cabe des-
tacar que dicha docente no posee horas de apoyo, pero siempre pudo encontrar el espacio, dentro de
sus clases, para intercambiar y pensar proyectos de forma conjunta sin desatender la clase de musica.
Las autoras de este informe creen que el trabajo en solitario no favorece la conformacién de la escuela
como comunidad de aprendizaje en la que

[...] los participantes, que pueden compartir intereses comunes, buscan ayudarse unos
a otros, solucionar problemas y compartir y crear conocimiento en forma colaborativa.
Esto no significa que no haya diferencias, sino que estas son utilizadas para mejorar

las soluciones y ampliar la mirada sobre los problemas. Se valora la diversidad como
una oportunidad a través de la cual se trata de construir armonia para crecer. (Romero,
Claudia, 2014, p. 27).

» Sintesis

La informacién hasta aqui analizada permite acercarse a los saberes y supuestos que sostienen
algunos integrantes de la comunidad educativa: los docentes de musica de Nivel Inicial. Estos presen-
tan realidades diversas y complejas. En sus decires se observa una heterogeneidad de situaciones en
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las que, en lineas generales escasea una actitud que propicie la reflexion permanente y compartida
sobre las propias acciones de ensefianza y las de los colegas, acciéon que, conjuntamente con la plani-
ficacion de sus propuestas, son expresiones coyunturales de la profesién docente.

Con respecto al trabajo de investigacion el instrumento disefiado para las entrevistas permitié
obtener informacién sobre la trayectoria formativa, artistica y docente de las profesoras, asi como
sus ideas y criterios sobre el ejercicio del rol docente en la educacién musical infantil, por lo tanto
demostro ser confiable y factible aunque se piensa realizar ajustes en la forma de expresién de algu-
nas preguntas.
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La construccion de sentidos sobre la
obligatoriedad en las instituciones
formadoras de profesores. Ilgualdad y posicion
docente

DE MARCO, Luciano / FLACSO - UBA - Luciano.demarcol @gmail.com

Tipo de trabajo: Ponencia

Eje: Formaciony Trabajo Docente

»  Palabras clave: Educacion Superior - Formacion de profesores - Educacion obligatoria - Posicién Docente

» Resumen

En la siguiente ponencia presentaré el proyecto de tesis realizado en el marco de la maestria
en ciencias sociales con orientaciéon en educaciéon de FLACSO y los debates llevados adelante en el
UBACYT en el que participol. El tema del proyecto es la formacién docente para la escuela media
obligatoria. El nivel medio ha sido fundado desde una matriz de selectividad por exclusién. En 2006,
la Ley Nacional de Educacion (LEN) establecid la obligatoriedad del nivel para toda la poblacién plan-
teando cambios por parte de la politica publica para lograr dicho objetivo. Por nuestra parte, conside-
ramos que la concrecion de la obligatoriedad esta vinculada al cambio educativo. Es decir, la obligato-
riedad estd vinculada al cambio de la matriz selectiva por una que garantice la universalidad del nivel.

Bajo estos supuestos indagaremos el siguiente problema: En la formacién de profesores, ;qué sentidos
y significados se construyen alrededor de la obligatoriedad del nivel medio? Como objetivos se encuen-
tran indagar estos significados en los directivos, profesores y estudiantes de residencia en dos institucio-
nes formadoras del conurbano bonaerense. Para ello se haran entrevistas en profundidad tomando cuatro
ejes: el trabajo de ensefiar en la escuela media obligatoria; las problematicas educativas vinculadas al nivel
medio; los propdsitos formativos y aprendizajes en la residencia y por ultimo la experiencia de los estu-
diantes en la residencia y los criterios de seleccién de las escuelas de practicas. El andlisis de los sentidos
y significados acerca de la obligatoriedad sera a partir del concepto posicién docente.

Al momento de esta escritura, el proyecto se encuentra en la elaboracién de instrumentos de re-
coleccion de datos para realizar el campo en los siguientes meses.

» Lo construccion de sentidos sobre la obligatoriedad en las instituciones
formadoras de profesaores. Igualdad y posicion docente.

En la siguiente ponencia se presentara el problema de investigacion junto con las indagaciones
preliminares y las principales categorias analiticas.

» Problema de investigacion:
Buscaremos indagar los sentidos y significados sobre la obligatoriedad que se evidencian en las

posiciones docentes expresadas por los estudiantes, profesores y autoridades para analizar de qué
manera la institucién formadora construye o modifica dichos sentidos y significados.
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El nivel medio ha sido fundado desde una matriz de selectividad por exclusién. Desde la década
de 1980 existe una tendencia expansiva constante del nivel. Este proceso supone la incorporaciéon de
primeras generaciones a la escuela media. Es decir, la expansion implica la incorporacién de nuevos
sectores sociales (Tiramonti y Ziegler, 2008). Con el aumento de la matricula, esta matriz se puso en
debate y en crisis.

En 2006, la Ley Nacional de Educacién (LEN) establecié la obligatoriedad del nivel medio para
toda la poblacion. Desde ese momento, la politica educativa se orienté en lograr dicho objetivo a
partir de un conjunto de reformas curriculares y organizacionales y aumentando la inversion en in-
fraestructura, equipamiento y cargos docentes. (Schoo, 2013; Gorostiaga, 2012)

La concrecion de la obligatoriedad esta vinculada al cambio educativo. Comprendemos el cambio
como la construccién de una nueva regulacién (Popkewitz, 1986). Por lo tanto, la obligatoriedad su-
pone ampliar el dispositivo escolar a una mayor poblacién, siempre y cuando la matriz selectiva mute
en una matriz que garantice la universalidad del nivel.

Las investigaciones sobre la obligatoriedad del nivel medio giran en torno a diversos temas: los
cambios en la organizacion del dispositivo, la reforma de su curriculum y la formacion inicial o con-
tinua de sus docentes. Por nuestra parte, indagaremos cémo la formacién inicial de los profesores
construye sentidos y significados sobre la obligatoriedad. Rechazamos una definicién univoca de la
misma. Si bien en el marco del presente proyecto ligamos obligatoriedad con igualdad, sabemos que
es posible vincular la obligatoriedad con otros significados. Estos significados estan presentes en los
discursos de los educadores. Por lo tanto, nos preguntamos cémo las instituciones formadoras influ-
yen en los sentidos y significados sobre la obligatoriedad en las posiciones docentes que circulan en
las instituciones formadoras.

La posicién docente se compone de los discursos que circulan en la realidad social. Desde esta, es
posible indagar los multiples modos en que los sujetos asumen, realizan y piensan su tarea, pero tam-
bién, los problemas y utopias que se plantean en torno a ella. Desde La posiciéon docente se compone
de sentidos y discursos que regulan y organizan el trabajo de ensefiar a partir de coordenadas varia-
bles, siempre abiertas a nuevas significaciones. Desde esta, los sujetos definen qué situaciones vivi-
das en su cotidianeidad son del orden de lo justo o de lo injusto. (Southwell 2013, Vassiliades 2012).

Para responder a la pregunta previamente formulada, indagaremos las posiciones docentes - a
partir de entrevistas en profundidad semiestructuradas- que circulan entre los directivos, profesores
y estudiantes de las instituciones formadoras. Para esto tomaremos algunos ntcleos tematicos: el
trabajo de ensefiar en la escuela media obligatoria; las problematicas educativas vinculadas al nivel
medio; los propdsitos formativos y aprendizajes en la residencia y por tultimo la experiencia de los
estudiantes en la residencia y los criterios de seleccion de las escuelas de practicas.

Nuestro espacio para el andlisis sera la residencia del Gltimo afio de la carrera. Esto nos permitira
trabajar con estudiantes que han atravesado la mayor parte de la propuesta formativa de la institu-
cion. Ademas consideraremos el recorte territorial que realizan los estudiantes al transitar por las
escuelas de practica. Estas son lugares en donde, en un sentido metaférico, se presenta el sistema
educativo. Por lo tanto, nos interesa analizar qué criterio de seleccion opera en las escuelas de prac-
tica. Creemos que este punto evidencia como la institucién formadora procesa la fragmentacion edu-
cativa en el marco de la obligatoriedad.

» Estado del Arte:

El siguiente apartado estd compuesto de dos secciones. En la primera recuperaremos trabajos
vinculados ala formacién docente inicial. En la segunda parte introduciremos algunas investigaciones
sobre la escuela media obligatoria.

Formacian docente inicial:
En este apartado haremos una breve mencién al estado del sistema formador y sus principales

debates y recuperaremos algunos trabajos sobre los docentes que nos permiten anclar a la formacién
docente.
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Birgin (2014) indaga sobre la formacién docente inicial en los paises del MERCOSUR. La autora
plantea algunos ejes para comparar la formacién docente de los paises. El rol del Estado es indiso-
ciable de las tradiciones y matrices socioeducativas de cada pais. Uruguay y Argentina comparten
una extensa historia de escolarizacion publica. El caso Uruguayo no vivié un proceso de desregu-
lacién y entrada del mercado. Por el contrario, la primacia estatal se refuerza con la creaciéon de la
Universidad Nacional de Educacion. En cambio, Brasil y Argentina -con la creacion del CAPES y el
INFOD- emprendieron politicas orientadas a recomponer el escenario de la formaciéon docente. El
caso paraguayo se diferencia del resto ya que la explosion de institutos de formacién docente sucedié
con un escaso control estatal y en donde el mercado fija los criterios y sentidos.

Respecto a la configuracion del sistema formador, los docentes en Brasil se forman mayoritaria-
mente en el nivel universitario. Argentina presenta un sistema bifronte compuesto por los IES y las
universidades. Uruguay forma en una unica instituciéon en transicién a la universidad y Paraguay
forma en el nivel superior no universitario. Otra de las problematicas compartidas “se refiere a las
dindmicas de segmentacidn y fragmentacion entre las instituciones de educacion superior” (Birgin,
2014, p. 23). Dichas dinamicas estan vinculadas a la distribucion territorial de las instituciones, a la
configuracion de circuitos educativos, la existencia de subsistemas de formacién gobernados de for-
mas disimiles y con poco vinculo entre si.

Entre los debates que Birgin (2014) plantea estd la afirmacién de la educacién superior como
un derecho y responsabilidad del Estado. También los debates acerca de la formacién docente pro-
porcionada por las universidades y la construccién de saberes docentes producidos y puestos en
circulacion en institutos de formacion superior con tradicién normalista. Para concluir, nos interesa
recuperar las dos perspectivas que asumen las politicas estudiantiles en la formacién docente que la
autora plantea. Una considera a los aspirantes a la docencia como deficitarios y ante lo cual se torna
preciso evaluar y seleccionar a los mejores candidatos. En la misma se considera que los candidatos a
la docencia provienen de sectores menos competentes académicamente o mas empobrecidos que los
que eligen otras carreras del nivel. La otra perspectiva considera que el crecimiento de la matricula
del nivel superior se relaciona con la creciente inclusiéon de sectores populares y que la valoracion
publica de la carrera y las condiciones de trabajo de los que ensefian aparecen como obstaculos para
hacer “atractiva” a la docencia como profesién para ciertos sectores sociales.

Terigi (2011) se propone recolectar informacién sobre la deteccién de necesidades de formacion pe-
dagobgica inicial de profesores de secundaria. La autora se pregunta ;profesores para qué escuela? Afirma
que la escuela media vive cambios en los sentidos que la sostienen, en su organizacién institucional y en
las politicas de universalizacion de su cobertura. Estos cambios deberian incidir en la formacion inicial de
sus profesores. Con estos supuestos, indag6 en las vacancias reconocidas en la formacion de los profeso-
res, entendiendo a la misma como “conocimientos faltantes en la formacién de las/los profesoras/es de
educacion secundaria y que se perciben como necesarios para el trabajo en las escuelas.” (Terigi, 2011,
p. 14) Las vacancias expresadas por los entrevistados fueron organizados en los siguientes conjuntos:
Ausencias especificas en una formacién disciplinar que disfruta de alto reconocimiento, fuertes criticas a
la formacion didactica, conocimiento de las/los adolescentes, conocimientos ligados a la dimension insti-
tucional del trabajo del profesor, las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

A continuacién tomaremos algunos trabajos sobre los docentes en nuestro pais. Birgin (1999) da
cuenta de los cambios sufridos en la docencia durante la década de los 90 y plantea como hipoétesis
la caida de la intercambiabilidad docente y de la nocién de un “cuerpo docente” homogéneo. Es de-
cir, cualquier docente no trabaja en cualquier institucién, mas bien prima la idea de ser docente en
su propia comunidad. Posteriormente, Ziegler (2012) afirma dicha hipétesis al investigar sobre el
trabajo de los docentes en escuelas de élite. En este estudio se propone identificar al sector docente
bajo dos preguntas: qué lineas de continuidad, de quiebres y de diferenciaciones internas existe en
el sector docente y cudles son los circuitos de formacién en que transitan estos profesores. El trabajo
con las élites implica el analisis de los fendmenos que ocurren en el extremo. Desde alli se evidencian
logicas fragmentarias que reafirman la decaida del “cuerpo docente” homogéneo. En sintonia con
estos trabajos Charovsky (2013) parte de la siguiente hipoétesis: “las trayectorias de formacion de
los/as estudiantes de profesorado estarian condicionadas por la desigualdad geografica y su relacién
con el origen social y con la trayectoria social” (p. 10). En las conclusiones afirma que el horizonte
de expectativas construido por los estudiantes se vincula con las trayectorias y las condiciones en las
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cuales éstos realizan su formacidn. Esta serie de investigaciones plantea una extensién de la fragmen-
tacion escolar de la escuela media hacia la formacidn docente conformandose circuitos de formacion
y posteriormente posibles lugares de trabajo.

Ante este escenario, nos preguntamos como el sistema formador procesa la obligatoriedad esco-
lar y la fragmentacién educativa, qué relacién existe entre las formas de incluir a los nuevos perfiles
en la formacion y el procesamiento de la obligatoriedad del nivel para el que forma.

Escuela media obligatoria:

En el siguiente apartado tomaremos algunas investigaciones sobre escuela media. Debido a la
prolifica produccién en el area, el recorte seleccionado recupera las principales lineas de trabajo
sobre escuela media junto con una mirada histdrica y una perspectiva comparativa con otros paises.

Acosta (2012) trabaja comparativamente las particularidades de la expansion de la escuela secun-
daria en la Argentina con paises de desarrollo temprano como Gran Bretafia, Francia, Alemania Suiza y
Dinamarca. Entre algunas similitudes plantea la sistematizacién y configuracién temprana del nivel se-
cundario, la masificacion a mediados de siglo XX y la configuracién de un modelo institucional como ins-
titucién determinante. Plantea como hipétesis que las escuelas secundarias actuales son el producto del
cruce de dos tendencias frente al desafio de la expansidon: la continuidad del modelo institucional de las
escuelas humanistas de elite frente a la ruptura que supusieron las escuelas tinicas (o comprensivas) en el
momento de expansion de la escuela secundaria. Para el caso de Argentina esta hip6tesis no se afirmaria
en tanto que el modelo tradicional de la creacion y expansion no se encontraria en ruptura frente a un
modelo comprensivo aunque tampoco este tendria una eficacia interna. La escuela media argentina es
producto del cruce de dos tendencias frente a la expansion: la continuidad del modelo institucional tradi-
cional que gener6 condiciones para la expansion y la tendencia a la expulsion y desgranamiento.

Gorostiaga (2012) plantea que las medidas implementadas el nivel medio durante la dltima dé-
cada en Argentina pueden considerarse como expresion de las tendencias politicas de la region.
Tendencias vinculadas a mejorar el ingreso y retencion de sectores excluidos de dicho nivel. En el
Cono Sur, se presenta como similitud la constitucidn de la obligatoriedad y de politicas orientadas a
garantizar dicho cumplimiento. E1 autor plantea que el desafio, en estos paises, es cdmo traducir el
aumento de los afios de escolarizacion en mas y mejores aprendizajes. El principal problema esta en
la diferencias de logros. Debido a ello la atencion esta puesta en el interior del nivel, mas precisamen-
te en el modelo institucional y curricular tradicional del nivel. El autor plantea que ante las escasas
politicas orientadas a modificar el nivel se pierde la oportunidad de romper inercias de exclusion y
segmentacion y también de modelos culturales y pedagdgicos que posicionan a los jovenes como
meros receptores pasivos de conocimientos.

Acosta (2015) da cuenta de dos grupos de investigacion relevantes en la materia: Terigi y Baquero
han abordado la tematica de la trayectoria educativa en relacion con el régimen académico y el Grupo
Viernes de FLACSO ha trabajado las nuevas funciones de la escuela media y su forma escolar. Este con-
junto de investigaciones abordan el problema de la desigualdad educativa a partir de las transformacio-
nes operadas en la escuela media. Concluyen que es necesario realizar transformaciones en el régimen
académico y en el formato escolar para sostener trayectorias escolares diferentes a las que tradicional-
mente asistian al nivel (Terigi 2008; Baquero, Terigi y otros 2012; Tiramonti 2004; Tiramonti y Montes,
2008). La relativa inmutabilidad en los indicadores de desgranamiento educativo nos lleva a preguntar-
nos qué sucede en la transmision de conocimientos. Hasta qué punto el logro de la obligatoriedad esta
vinculado con la transmisién de conocimiento, con el vinculo pedagdégico que entablan los docentes, las
maneras de entender y hacer su trabajo de ensefiar y las formas de ver a sus estudiantes.

» Categorias analiticas. Igualdad y posicion docente:

El marco tedrico estara organizado en dos apartados. En el primer apartado trabajaremos el con-
cepto de igualdad como una de igualdad de inteligencias (Ranciére, 2010) y reconocimiento de las
identidades (Frazer, 2008). En el segundo apartado, desarrollaremos el concepto de posicién docente
acufiado por Vassiliades (2012) y Southwell (2013).
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lgualdad

El debate acerca de la igualdad esta estrechamente ligado a la discusion: educacidn - reproduccion
social - desigualdad. Si bien excede los limites de esta ponencia, anclamos este problema como he-
redero de la perspectiva critica de la sociologia de la educacién. Ahora bien, en vez de interrogarnos
acerca de las formas de produccién de desigualdad, nos preguntamos acerca de las formas posibles
de produccién de igualdad: cudles son los mecanismos sutiles mediante los cuales es posible produ-
cirla. Situamos esta mirada en el silogismo de la igualdad. Segin Greco (2012), Ranciére llama asi a
la operacion légica en donde la pretension de las ciencias sociales es la evidencia de la igualdad antes
que la verificacion de la desigualdad.

Para indagar el tema de la igualdad, partimos de Fraser (2008). Esta concibe a la justicia social
desde dos paradigmas populares: la redistribucién y el reconocimiento. El paradigma popular de
la redistribucién entiende la naturaleza de la injusticia como socioecondmica. Por lo tanto la forma
de resolucion de la injusticia esta vinculada a la reestructuracion econémica. Quienes padecen esta
injusticia estan atravesados por condicion de clase y su posicion en la estructura social. Por lo tanto
se torna necesario la abolicion de las diferencias entre los grupos o sujetos. En cambio, el paradigma
popular del reconocimiento concibe a las injusticias desde patrones culturales y las formas de repre-
sentar, interpretar y comunicar. La dominacién cultural, el no reconocimiento y la falta de respeto son
problemas que aborda este paradigma. La forma de resolucion de estas injusticias se encuentra en el
cambio cultural o simbolico. En tanto que la injusticia deriva de una jerarquizacién de las variaciones
culturales, su resolucion requiere del reconocimiento de la pluralidad de las variaciones. Mas que
una eliminacion de las desigualdades, es preciso un reconocimiento de las diversidades. Finalmente,
Fraser (2008) sostiene la justicia exige reconocimiento, redistribucién y participacion (p. 84).

En el marco de nuestro proyecto, podemos pensar algunos problemas desde la concepcién de
Fraser. Ante la masificaciéon de la escuela media y la expansion del nivel superior, se ampli6 la com-
posicidn social de quiénes buscan ser profesores en el nivel medio. Como Ezcurra (2013) plantea, el
capital cultural esperado perjudica aquellos que transitan determinados circuitos o tienen padres
con una baja escolarizacion. Estos sujetos estan en desventaja en términos distributivos y de reco-
nocimiento. Estos cambios impulsan un debate acerca de quiénes deben ser los futuros profesores.
Mientras algunos consideran deficitarios a los aspirantes a la docencia y versan por la seleccién de los
mejores candidatos, otros planteamos que el crecimiento matricular esta vinculado a la inclusién de
sectores populares y de los perfiles que asisten a la misma. A su vez la educacion superior es un dere-
cho y responsabilidad del Estado desde Conferencia Regional de Cartagena del 2008. Por lo tanto, la
inclusion de los nuevos sujetos implica un trabajo de reconocimiento, redistribucion y participacion
tanto de la politica educativa a gran y mediana escala como las relaciones establecidas en la cotidia-
neidad de las instituciones. En igual medida podemos preguntarnos qué sujetos son reconocidos
como legitimos para la escuela media y cdmo influye la obligatoriedad en dicho reconocimiento.

Para continuar, introduciremos a Ranciére y sus trabajos sobre igualdad e emancipacién. Este
plantea que la politica es el gobierno de la sociedad y ésta tiene dos dimensiones opuestas. Una en-
tendida como policia, encargada del control social que ordena la sociedad en términos de funciones,
lugares y titulos que deben ocuparse. (Ranciére, 2011). La otra dimensidn de la politica es la de la
igualdad como presuposicién de igualdad de capacidades, de competencias, de inteligencia que tiene
cualquiera de hablar y ocuparse de asuntos comunes. En tanto presuposicion, pretende distanciarnos
unos de los otros de relaciones de amo o maestro. Propone alejarse de las relaciones que las institu-
ciones convocan para realizar sus formas de organizacion habitual. (Ranciére 2011, 2016). Es des-
prenderse de los titulos, de las etiquetas o simbolos. La igualdad produce una desidentificacion en la
experiencia de los sujetos. Hace referencia a un trabajo intrasubjetivo, es un proceso de subjetivacién.

En este marco, es posible entender la emancipacién como salirse de una situaciéon de minoridad en
donde uno debe dejarse guiar para evitar extraviarse. En términos de Kant (2010) podria pensarse en la
diferencia entre repetir y pensar. En generar las condiciones para que cada uno haga un uso publico de la
propia razén. En estas coordenadas, Ranciére ubica a la emancipacion para pensarla como proceso peda-
gogico. Por lo tanto, emancipar es interrumpir una légica, una manera de pensar y concebir lo normal, lo
comun, lo posible. Ranciére vincula emancipacién con comunismo. “La emancipacién significa el comu-
nismo de la inteligencia, expresado en la demostracién de la capacidad de los incapaces” (2010, p. 169).

ISBN 978-987-4019-47-9 832



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Creemos que el debate acerca de la igualdad dentro del ambito escolar se enmarca en el problema de
coémo combinar la temporalidad de la emancipaciéon con la de una sociedad estructuralmente desigual.
Ante este interrogante, Simons y Masschelein (2014) conciben a la escuela como el espacio capaz de
construir esta temporalidad. Hacen referencia al significado de comunista como “un estado temporal
de suspension o de expropiaciéon durante el cual se hace posible la experiencia de “ser capaz” (p. 111).

Siguiendo el argumento inicial de Rancieére, para ellos la escuela seria aquel espacio despojado
de la funcién policial de la politica. Representaria ese espacio y tiempo para la igualdad. Se trataria
de ese espacio de desidentificacidn en tanto seria un tiempo libre de posiciones y status sociales que
posibilita la emancipacién. Segin los autores, la escuela es el espacio donde se separa a los estudian-
tes del orden social y econémico. Donde se suspenden los condicionamientos de clase, sexo, género o
nacionalidad y se experimenta el “lujo de un tiempo igualitario” (Simons y Masschelein, 2014, p. 30).

Es posible concebir como normal y comtn que no todos completen el nivel medio. Ahora bien,
en el marco de la obligatoriedad, es necesario preguntarse cdmo se forman docentes en base a otro
parametro de normalidad. Segin la mirada de Ranciére, partir de la hipotesis de la igualdad de inte-
ligencias permitiria explorar rumbos, habilitar situaciones, construir experiencias que no sucederian
si concibiéramos a ciertas inteligencias en condicién de minoridad.

Entre los significados posibles vinculados que puede tomar la obligatoriedad, la ligamos al concepto
de igualdad como reconocimiento de identidades y como hipétesis de igualdad de inteligencias. Desde
esta mirada, nos interrogamos sobre cudles son los sentidos que ligan a la obligatoriedad en las institu-
ciones formadoras. Creemos que en esa relacion se encuentran supuestos implicitos sobre la igualdad.
Posicion docente

La docencia ha sido pensada desde diferentes maneras. Vocacion, trabajo y oficio (Tenti, 1988;
Tedesco y Tenti, 2002; Birgin, 1999) son conceptualizaciones posibles para definir a la docenciay ala
transmision de conocimientos. Southwell y Vassiliades proponen pensar la docencia como posicién.
Para ello parten de la escuela del Analisis Politico del Discurso de Laclau y Mouffe. Esta escuela plan-
tea que solo se acede a lo existente a partir de significados. Por ello el discurso es la puerta de acceso
para comprender la realidad social.

Entendemos al discurso como una totalidad estructurada resultante de una practica articulatoria
(Laclau y Mouffe, 2015, p. 143). Esta totalidad contiene tres caracteristicas. En primer lugar, todo
elemento ocupa una posicion diferencial. Por lo tanto toda identidad es relacional. En segundo lugar,
rechaza la distincion entre practica discursiva y no discursiva en tanto que todo objeto sdlo es posible
comprenderlo desde el sentido que le otorga la totalidad discursiva. Afirman que toda practica de
articulacién como fijacién/dislocacién de un sistema de diferencias no puede consistir solamente en
fenémenos lingiiisticos. Mas bien debe “atravesar todo el espesor material de instituciones, rituales,
practicas de diverso orden, a través de las cuales una formacién discursiva se estructura.” (Laclau y
Moulffe, 2015, p. 148) Por ultimo, es clave considerar que una totalidad discursiva no esta cerrada ni
es acabada sino que responde a una ldgica incompleta y penetrada por la contingencia. Por lo tanto,
la transicion de los elementos (diferencia no articulada discursivamente) a los momentos (posiciones
diferenciales articuladas al interior del discurso) nunca se realiza totalmente.

Los autores recuperan dos elementos claves del lenguaje. La metonimia como la figura de la com-
binacién y la metafora como figura de la sustitucién. A partir de estos dos elementos, Laclau afirma
que “cualquier palabra puede evocar cualquier cosa susceptible de ser asociada a ella de una forma u
otra” (2014 p. 79). El autor plantea que la distincion metaférico/ metonimico es una distincion entre
dos polos de un continuum. De esta manera, es posible que la metonimia pueda convertirse en meta-
fora. Los autores denominan como punto nodal a los puntos discursivos privilegiados de las fijaciones
parciales de sentido de un discurso. Estos puntos nodales son aquellos significantes privilegiados que
fijan el sentido de la cadena significante.

Desde esta concepcién, Southwell (2011,2013) y Vassiliades (2012) abordan el concepto de posi-
cioén docente. Afirman que toda posicion de sujeto es una posicion discursiva que no es fija ni definiti-
va sino que tiene un caracter abierto. Toda posicién es contingente, construida por una multiplicidad
de factores. Por lo tanto, la posicién docente deviene del vinculo complejo entre diferentes miradas,
construidas social e histéricamente acerca de diferentes problemas educacionales. Estas miradas son
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sedimentaciones en el tiempo de elementos que se re articulan en el presente. (Vassiliades, 2012) La
posicion no es propia del individuo porque es el discurso el que constituye a la posicion. El individuo
se sirve de un discurso para dotar de sentidos a su practica. Este servirse no es una reproduccion
lineal mas bien opera una negociacion densa y compleja entre los discursos disponibles y el contexto
en el cual estos se anclan. La posiciéon docente configura una forma de sensibilidad y de interpreta-
cion acerca del proceso de aprendizaje de los aprendices, del trabajo y las exigencias propias de los
enseflantes, de la dimension ético politica en la que se configura el trabajo de ensefiar.
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Tipo de trabajo: Ponencia

Eje: Formacién y trabajo docente

»  Palabras clave: Formacién docente Inicial - Teoria - Prdctica - Identidad Profesional

» Resumen

Durante los ultimos afios, la investigacion se ha incluido en la formacidon docente como un modo
de generar conocimiento situado que posibilita la comprensién de las dindmicas institucionales y del
accionar de los actores, en el contexto que les da sentido y los resignifica. A la vez, se constituy6 no
solo como medio que permite la lecturay comprension del contexto, sino que también ofrece instru-
mentos para la transformacion.

En esta direccion, como docentes de la Escuela Normal N° 4 constituimos un equipo de investi-
gacion desde el afio 2011. Nuestras primeras indagaciones tuvieron como propésito principal com-
prender los recorridos académicos de los estudiantes de las carreras de Profesorado de Educacién
Inicial y Primaria. Los resultados obtenidos permitieron la identificacién de una nueva situacién pro-
blematica expresada, entre otras cuestiones, en el abandono o desaprobacién de las instancias curri-
culares relacionadas con las practicas docentes. A partir de este escenario, el proyecto de investiga-
cién en curso focaliza en las caracteristicas particulares que asumen los recorridos académicos de los
estudiantes en el Campo de la Formacion en la Practica Profesional®. Se analizan las estrategias que
los practicantes despliegan para transitar los diferentes talleres; los factores que facilitan y obstacu-
lizan dichos recorridos y los significados que los estudiantes le otorgan a esta experiencia formativa.

El objeto y problema de investigacidn se aborda a partir de un disefio de investigaciéon enmarcado
en la légica cualitativa y fundamentado en el enfoque biografico, particularmente en la tradicién
etnografica (Sautt, 1999). Para el relevamiento de la informacidn se realizan entrevistas en profun-
didad. El método Comparativo Constante (Glaser y Strauss, 1967), que posibilita la construccién de
modo inductivo de categorias conceptuales, a través del didlogo entre la empiria y el marco teérico
conceptual, se utiliza para el andlisis de la informacién.

En la presente ponencia se comparten algunos analisis iniciales, especificamente vinculados con
los significados que los estudiantes construyen sobre lo tedrico, lo practico y la relacién entre ambas
dimensiones; bajo el supuesto que estos significados inciden en el disefio de sus recorridos forma-
tivos. Asimismo, se asume que los modos de comprender la relacidn entre estas dimensiones parti-
cipan de las condiciones de posibilidad en las que el practicante se proyecta como profesional en la
tension productor / ejecutor de conocimiento.

60 El plan de estudios de las carreras de Formacidén Docente para Nivel Inicial y Primario de la Ciudad de Buenos Aires (2014) consta de tres
campos: Campo de la Formacion General: compuesto por saberes compartidos por todas las carreras docentes. Campo de la Formacién
Especifica: relacionado con los marcos y herramientas conceptuales propias del nivel para el que el futuro docente se estd formando. Campo
de la Formacién en la Préctica Profesional: redne las instancias de experiencias en las instituciones, distribuidas en seis talleres cuatrimestra-
les, organizados en tres tramos.
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» Los estudiantes y sus recarridaos por las prdcticas. Situacion inicial para el
andlisis

A partir de los avances alcanzados por proyectos anteriores (INFD, 2013) una nueva situaciéon
problematica es identificada en el Campo de las Practicas Profesionales (CFPP) de las carreras de
Profesorado de Educacion Inicial y Primaria. Asi se observa que los estudiantes que transitan el CFPP
presentan ciertas recurrencias, tales como la postergacion de la cursada de los talleres de practicas
en relacion a lo sugerido por el plan de estudio, el abandono o desaprobacidén de estas instancias cu-
rriculares, la percepcion de poseer escasas herramientas conceptuales, necesarias para afrontar las
exigencias especificas del campo, entre otras.

Con la intencién de profundizar en la construccién de conocimiento sobre la problematica plan-
teada se formul6 como pregunta inicial qué caracteristicas particulares asumen las trayectorias de
los estudiantes de los profesorados de Educacion Inicial y Primaria al transitar los espacios pertene-
cientes al Campo de la Formacién en las Practicas Profesionales (CFPP).

Para un primer abordaje se realizaron entrevistas en profundidad a siete estudiantes, con el pro-
posito de trabajar en simultaneo las etapas de recoleccidon, analisis e interpretacion de los datos rele-
vados, de modo de garantizar que la teoria se desarrolle en intima conexién con la empiria.

En esta primera etapa de andlisis, se detectd que los estudiantes, en forma recurrente, deciden rea-
lizar todos los talleres del CFPP una vez cursadas o aprobadas la gran mayoria de las asignaturas teori-
cas; esta logica que le imprimen al recorrido difiere de los fundamentos a partir de los cuales se disefia
el plan de estudio vigente. Se parte del supuesto que estas decisiones expresarian una particular per-
cepcion que sostienen los estudiantes respecto a la teoria, la practica y a su relacion, percepcion que a
su vez participaria en el proceso de configuracion de la identidad profesional de los futuros docentes.

» La formacion inicial en la prdctica docente. Un recorrido por los planes de
estudio.

Desde sus inicios, la formacién docente pertenecié a la Escuela Normal, quien otorgaba el titulo de
maestro a los estudiantes que aprobaban la carrera de Magisterio, luego de 5 afios de estudio corres-
pondiente a una modalidad del Nivel Medio. Esta situacién se mantuvo hasta los afios 70, en los que
la formacion docente para el Nivel Primario e Inicial se conforma como parte del Nivel Terciario. Se
crearon los profesorados de Ensefianza Primaria y Preprimaria, con 2 afios y medio de duracién, que
funcionan como anexos de las escuelas normales. La reforma se fundament6 en la bisqueda de profe-
sionalizacion, a partir de la extension de la carrera y de un nuevo plan de estudios. La impronta de la
curricula, enmarcada en una corriente desarrollista, proponia una formacién de caracter profesional,
con una capacitacion especifica en el manejo de técnicas y conocimientos de caracter instrumental. Se
desprende de la propuesta el perfil de un docente que no necesita poseer el “conocimiento experto, sino
transformado en competencias comportamentales, aquellas que se requieren para la ejecucion correcta
del guién disefiado desde afuera” (Perez Gomez, 1993, cit, en Diker y Terigi, 1997, p.115)

El recorrido se organizaba a partir de una légica “aplicacionista”, que ubicaba a las practicas de
ensefianza al final del recorrido, entendiéndolas como una instancia donde se “aplicaba” el conoci-
miento tedrico aprendido en los afios anteriores. La reforma se fundament6 en la necesidad de res-
ponder a las nuevas exigencias de una labor mas “eficaz” en las escuelas. (Davini, 1997)

La Ley Federal de Educacion 24.195/93 establecié que los estudios de formacién docente per-
tenecian al Nivel Superior. En este contexto y luego del pasaje de los institutos de formacion a cada
jurisdiccidn, la ciudad de Buenos Aires reformd los planes de ensefianza para Nivel Primario e Inicial
(GCBA, 2001a; GCBA, 2001b)

Maria Cristina Davini®!, pocos afios antes de esta reformulacién de los planes de estudio, compartié

61 M.C. Davini ha tenido una larga trayectoria académica dedicada a la formacion docente y se desempefié como Directora General de
Educacion Superior durante primera reforma de los planes de estudio de la ciudad de Buenos Aires (2001) siendo una de las impulsoras de
los cambios realizados.
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algunas reflexiones sobre la formacién docente vigente e identificé ciertas cuestiones problematicas
que consideraba sustantivas para repensar las propuestas de reforma. Destacé entre ellas “el divorcio
entre la teoria y la prdctica, la fragmentacion del objeto de la formacion en un curriculum mosaico, la
ruptura entre la formacion en las disciplinas especificas y la formacion pedagdgica”, entre otras. (Davini,
1997, p. 100). La autora caracteriz6 a la racionalidad que fundamentaba los planes y practicas como ins-
trumental, lo que implicaba pensar el proceso de formacién de docentes como un mero adiestramiento
técnico, centrado en habilidades operativas. Contrapuso a esta, una concepcién de la practica docente
como compleja e indeterminada, en la que se involucran sujetos particulares en contextos especificos,
y a la formacion como una construccidn - genuina y situada - de modos de actuar.

Los nuevos planes de estudio - 2001, 2009 y 2014 - recuperaron estas concepciones y propu-
sieron como una de las condiciones para el logro de una formacién pedagégica integral “la visién de
conjunto de toda la formacidn, a la que cada parte aporta desde su especificidad (...) que requiere de
articulaciones e integraciones permanentes” (G.C.B.A., 2001a, p.6). En esta direccién se busco6 que cada
instancia curricular respondiera a un objetivo de formacion general, a la vez de brindar sus aportes
especificos correspondientes a un area disciplinar o un campo de conocimiento.

La segunda condicion fue que la estructura del nuevo plan se fundamentara en una vision dia-
léctica entre la teorfa y practica, lo que conduce necesariamente a una propuesta que involucre a los
estudiantes en situaciones de practica desde los inicios de la carrera. La propuesta ampli6 la defini-
cién de este acercamiento gradual a las escuelas a definirlo como “practica docente”, en referencia
al conjunto de procesos complejos y multidimensionales que exceden a los conceptos de practicas
de ensefianza o a la tarea de “dar clase”. La curricula vigente caracterizé como imprescindible para
la formacion, al proceso de ida y vuelta entre teoria y practica. El mismo, se concretaria en la cons-
truccién de marcos de andlisis que habilitaran a los estudiantes para comprender e interpretar los
supuestos que subyacen a las practicas docentes observadas. Al mismo tiempo, estas experiencias en
las escuelas retroalimentarian la apropiacién de los saberes de referencia, resignificindolos.

A partir de estas premisas, se cuestion6 el ordenamiento del plan anterior, basado en una légica
deductivo-aplicacionista sostenida en una concepcién de la practica como etapa ctilmine, de apli-
cacion de conocimientos tedricos adquiridos previamente. Se asumi6 a la formacién como proceso
complejo y potente, en el que se entrecruzan los aportes de ambas dimensiones, tedrica y practica,
en un didlogo permanente.

De este modo el plan vigente, tal como se anticip6, estructura los espacios curriculares en tres
campos de formacioén, que se presentan simultdneos y complementarios a lo largo de la carrera.

» Formacion inicial en la practica docente e identidad profesional. Los
estudiantes toman la palabra.

Las narrativas de los estudiantes describen el recorrido por los espacios curriculares distinguien-
do dos momentos diferenciados en la formacion docente, uno practico, compuesto por los talleres del
CFPP y otro tedrico que redne al resto de las instancias curriculares. Esta percepcién parece direccio-
nar las decisiones que los estudiantes toman al disefiar el recorrido,

“Y primero decidi avanzar con las materias porque todavia no me sentia capacitada para las prdcticas,
entonces después, ya mds o menos cuando pude planificar y estar mds preparada con respecto a las
planificaciones si...decidi hacer las prdcticas...” (E1)

La afirmacion de la estudiante parece expresar una concepcion de la formacion teérica como una
etapa previa y necesaria para el logro de practicas exitosas. Esta percepcion se profundiza al concebir

a la practica como el espacio en que la formacidn tedrica se aplica para comprobarse o refutarse.

“..todo eso que hace cuatro afios venimos estudiando, poder ponerlo un poco en prdctica y ver si es tan asi,
y...bueno, que toda esa preparacion de afios se pueda poner en prdctica y ver qué es lo que sucede...” (E1).
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Estas expresiones, que se replican en otras entrevistas, remiten a una concepcién binaria de la
teoria y de la practica, que las supone entidades plenamente constituidas, cada una con sus propie-
dades especificas, a la vez que las ubica en un espacio, en forma independiente (Antelo, 2003).

Esta concepcion binaria tiene implicancias al considerar que la teoria y la practica son entidades
plenas, con bordes, limites y significados univocos; y desconoce el valor teérico de las practicas al
suponerlas como acciones desligadas de la teoria y reflexion.

En esta direccion, se puede interpretar en los siguientes fragmentos,

“En las prdcticas del Taller 1y 2 es como mds observacion...Y tal vez uno no da cuenta de otras cuestio-
nes que también son importantes, que cuando uno vivencia el taller 3 y 4 es como mds, ahi es cuando
se implementa, se planifica y demds. Por lo que estaria bueno que se pueda hacer una implementacion
chiquitita al principio” (E 7).

“..hago como una critica, los talleres deberian estar desde el primer afio. Porque es como primero todo
lo tedrico y al finalizar la carrera es como que recién estds en contacto, con los chicos en lo que uno, de
lo que uno estd estudiando. Entonces es como que para mi estuvieron buenisimos porque me permitie-
ron como aprender, esto de dar significado a todo lo que veniamos trabajando” (E7)

Las palabras de la practicante parecen desconocer el valor formativo de las experiencias en los
talleres iniciales 1 y 2, que proponen la observacién de actividades en el aula, su registro y analisis.
Las practicas de ensefianza observadas son percibidas como acciones ateéricas. Al mismo tiempo,
tampoco es percibida la observaciéon como una actividad precedida y organizada por marcos concep-
tuales, ni por un lenguaje técnico que la clasifica, la ordena y la nomina. Este caracter precariza a la
observacién despojandola de su dimensidn tedrica - practica y por lo tanto formativa.

Esta dificultad para visualizar las dimensiones involucradas en toda practica docente se traduce
en cierta tendencia que circula en las escuelas y atribuye a los saberes involucrados un caracter es-
pontaneo. (Mombello, 2015) En este sentido la experiencia como un mudo fundamento del hacer es lo
que vale, y ese accionar se decide en funcién de los emergentes de la realidad cotidiana.

Por su parte, Alliaud y Antello (2009) destacan que la docencia, como todo oficio, atesora cier-
tos secretos que se develan en el hacer cotidiano “..una especie de vibracidn particular de la que son
portadores los docentes y que no se pueden reducir a una lista de competencias. Van tomando forma en
la prdctica, a medida que se van ensefiando y parecen ser productos de una rara formula (métodos, téc-
nicas, modos de actuar) que en principio permiten distinguir lo que funciona bien de lo que no” (p. 84)

En el relato de los estudiantes no se objetiva el significativo aporte que el observar y compartir
las practicas con otro experimentado ofrece.

Davini (1997) reconoce esta tension entre las teorias y las practicas y alerta sobre la necesidad de
revertir la tendencia hacia la baja teorizacion o ausencia de teorias en la formacion de los docentes.
Identifica también en la formacion, ciertas concepciones para las cuales las teorias son valoradas en
tanto pueden ser bajadas a la practica. Segun los aportes de Onetto (cit en ibid) las teorias asi enten-
didas, se vuelven invasoras, censuradoras, sectarias o soberbias. Estas experiencias con la teoria ob-
turan en el estudiante la posibilidad de conectar las propias practicas o las observadas con un marco
tedrico conceptual que les da sentido, y de pensar teoria - practica en términos relacionales.

En ocasiones los estudiantes parecen esperar de la teoria saberes que pueden facilitar sus practi-
cas, tal vez mas instrumentales. Esperan la “receta” del como hacer, sin visualizar que éste se respal-
da en una perspectiva tedrica y se construye en contextos situados. Esta ausencia es vivida como un
déficit de la carrera que no brinda ese saber hacer especifico.

“me tocé una sala que era medio complicada, era sala de 4 pero eran muy dispersos. Entonces tenia que
utilizar muchos recursos de los cuales no... o sea, en la formacién no me dieron tantos recursos como
para... Entonces me costo un poco eso de enganchar los recursos, el llamar la atencion de los nenes de
otra forma... La teoria todo eso no te lo da. Te lo da la prdctica misma.” (E4)

Se desprende de las entrevistas una concepcién acotada de la teoria, que se expresa en cierta
dificultad para articular ambas dimensiones -teoria y practicas - desde la complejidad.
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Los estudiantes identifican en sus recorridos formativos ciertas experiencias que colaborarian en
el afianzamiento de una concepcidn restringida de la relacion entre teoria y practica. Asi, por ejem-
plo, los practicantes caracterizan algunas situaciones en las que la formacion recibida en las materias
tedricas y en los talleres parece no entrar en dialogo.

“me parece que en las prdcticas y en las residencias, hay que valorar un poco mds también lo que vivi-
mos en el campo general. A eso voy, a esa idea. Como que lo general estd bueno, y nos brinda muchas
cosas y muchas herramientas que a veces no nos dejan utilizarlas o quedan de lado. Entonces estaria
bueno que en las prdcticas, se junten un poco mds esos caminos y lo que vivimos en el campo general
también podamos ponerlo en prdctica” (E6)

Este reconocimiento de la escasa articulacion entre las diferencias formativas surge como un tema
recurrente en los estudiantes entrevistados.

En la misma direccién, otra de las tensiones identificadas por los estudiantes se materializa en
un discurso en el que conviven elementos que promueven la innovacién pedagégica con otros que,
en ocasiones, resultan reticentes ante iniciativas que intentan recrear lo instituido. De este modo, se
aleja a los practicantes de la posibilidad de pensarse como profesionales criticos y generadores de
conocimiento. Asf lo describe un practicante,

“Quise plantear como un tiempo para hacer otras cosas que no sean manejo de contenido, y... no, o sea
me dijeron “no, no porque hay que mantener”

E2: ;quiénes te dijeron? ;Profesores o los maestros del aula?

No no, profesores de prdcticas. Corriéndome como que no habia tiempo, que era entendible, pero yo
tenia ese espacio que me brindaba la docente...(...). Entonces ahi decis, “bueno, teéricamente estd per-
fecto, estd re bueno, me lo dan, yo lo adquiero, pero después quizds a veces eso no se puede poner tanto
en prdctica”. (E6)

Este tipo de experiencias pueden actuar en la formacion inicial a modo de imposibilidad o de obs-
taculo ala hora de proyectarse como profesional reflexivo, cuyo hacer se nutre tanto de su formacion
tedrica como de sus experiencias cotidianas en el aula.

Por otra parte, las concepciones descriptas - sobre lo practico, lo tedrico y sus relaciones - y sus
efectos sobre la construccion de la identidad profesional de los estudiantes, circulan entre los pares,
quienes se constituyen en voces autorizadas para repensar la formacion.

“entre pasillos te dicen que no necesitas seguir al plan, que podes hacer las materias, después el taller.”
(E4)

Asi, las ideas que los sujetos van construyendo a lo largo de la formacién dan cuenta del entrama-
do social en el cual éstos despliegan su actividad académica. De este modo, la escuela aparece como
ambito en el que se imbrican los procesos relacionales constituidos cotidianamente y como espacio
en el que se negocian determinados significados. (Achilli, 2005).

» A maodo de conclusion. Algunaos lineamientos para repensar la foarmacion
inicial en la prdctica docente

Deconstruir la particular concepcién que los estudiantes elaboran sobre la teoria, la practica y sus
relaciones, y examinar los efectos que dicha construccion tiene sobre su proyeccion como profesio-
nales de la educacion, resulta un campo fértil para reflexionar sobre el proceso formativo, generar
conocimiento situado, insumo para el disefio de posibles lineas de accion.

La mayoria de los entrevistados da cuenta de una perspectiva que podria caracterizarse como
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aplicacionista, en tanto conciben a la teoria como condicién previa para encarar exitosamente sus
practicas. La adopcion acritica de esta postura parece direccionar las decisiones que se toman al
pensar el recorrido formativo, ya que al considerar a la formacién teérica como imprescindible para
afrontar las exigencias de las practicas, algunos estudiantes posponen los talleres del CFPP. Este posi-
cionamiento es opuesto al que vertebra los planes de estudio vigentes y el disefio de las trayectorias
que se deriva de él replica, en parte, aquel propuesto por los planes de la década del 70, vigentes
hasta el 2001.

Si bien la reforma de los planes de estudio del 2001, 2009 y 2014 han contribuido a la superacion
de una visidn tecnicista e instrumental, centrada en un docente ejecutor, el analisis de las entrevistas
devela cierto resabio de estas posturas tedricas. Es asi que en las palabras de los practicantes coexis-
ten concepciones contradictorias, en las que lo vigente se amalgama con lo superado. De este modo,
se identifica a la teoria sé6lo con sus grandes desarrollos teéricos; se invisibiliza la dimensién teérica
de las practicas docentes; la teoria se aplica en la practica y la practica sirve para refutar o corroborar
la teoria.

Todas estas formas de pensar tienen implicancias en el modo de proyectarse como futuros do-
centes. Es asi que el pensar a la teoria y a la practica como términos escindidos, esta ligado necesa-
riamente a un perfil de un docente transmisor de conocimiento, ejecutor de acciones, producto de
decisiones que le resultan ajenas. Esto lo aleja de ser un futuro profesional que se perciba como gene-
rador de conocimientos, resultado de la reflexion sobre su practica y de un diagndéstico comprensivo
de la realidad educativa en la cual desarrolla su labor.

En sintesis, se trata de hacer un inventario de los componentes constitutivos de la propuesta for-
mativa a fin de desarticular los obstaculos enquistados e identificar lo valioso para consolidarlo.

Se trata de acercar a los estudiantes a una concepcidén del trabajo docente que desacralice “la
practica” separada de la teoria y los reposicione en términos de praxis, desligdndolos de rutinas des-
articuladas y alienantes que se reproducen acriticamente.

Se trata de interpretar y proyectar la formacién como una trama en la que los propios estudiantes
sean interpelados como productores de conocimiento de sus practicas, con un lenguaje particular
que configure y consolide su identidad como tales.
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Tipo de trabajo: Ponencia
Eje: Formacién y Trabajo Docente

»  Palabras claves: Formacién docente - Democracia - Construccion de sentido

2 Resumen

A partir de una serie de politicas que intentan recuperar el rol de la Educacion dentro del desa-
rrollo social y de lo publico, que buscan garantizar una educacién integral, una formacién ciudadana
comprometida con valores éticos y democraticos de participacion y respeto por los DDHH, es posible
interrogarnos: ;Cuales son las propuestas y promociones sobre la vida democratica en los institutos
de educacién superior de la provincia de Buenos Aires?; ;Cudl es la participacién de los distintos
actores? ;Cudles son los sentidos, creencias, valores y significados que se construyen en cuanto, la
vida democratica, lo politico y lo escolar, dentro de las instituciones formadoras? Las instituciones
educativas construyen subjetividades, creencias y valores a través de su vida politica y de gobierno.
En esta construccion de sentidos proporciona la formacion de los docentes de la escuela obligatoria,
que ha sufrido transformaciones que interpelan a la formacién de ciudadanos y de sujetos politicos
activos. El desarrollo, la promocion de formas de gobierno -institucional y jurisdiccional- bajo sen-
tidos democraticos y participativos nos plantean un camino que permita fortalecer las relaciones
entre el sistema formador y el sistema educativo obligatorio; y de avanzar hacia la reorganizacién del
sistema formador.

» Presentacidn

Esta ponencia constituye un informe sobre el inicio de un proyecto de investigacion de caracter
interinstitucional en dos institutos de formacién docente de la provincia de Buenos Aires.

Las instituciones educativas son un campo donde se construyen subjetividades, creencias y va-
lores por parte de los diferentes actores institucionales. El desarrollo de politicas publicas que pro-
muevan sentidos democraticos y participativos en las instituciones educativas nos plantea un camino
que afianza la formacién ciudadana con la Educacion. A partir de una serie de politicas que intentan
recuperar el rol de la Educacion dentro del campo social y de lo publico, que buscan una formacién
ciudadana comprometida con valores éticos y democraticos de participacién y respeto por los de-
rechos humanos, el presente proyecto de investigaciéon buscara indagar las politicas publicas que
se proponen y se promueven desde el ambito nacional y jurisdiccional a los institutos de formacién
docente, a partir de la interrelacién de tres dimensiones:
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» Laformay el fondo: las politicas publicas - nacionales, institucionales y jurisdiccionales - sobre la
reorganizacion en valores democraticos y participativos de la forma de gobierno de los institutos
de formacién docente de la provincia de Buenos Aires;

» Lareal participacién de los actores en los diferentes espacios institucionales;

» La construccidn de sentido, creencias y valores, por parte de los docentes y estudiantes.

La investigacion responde a un disefio cualitativo, orientado a la reconstruccion de sentido a par-
tir de lo normativo, del discurso oral y de las practicas reales.

El presente proyecto, busca cuestionar, las politicas educativas en cuanto la democracia, lo politico
y lo escolar que proponen y promueven los institutos de educacién superior desde tres dimensiones
de andlisis: las politicas educativas nacionales, jurisdiccionales e institucionales sobre la organiza-
cion de la vida democratica de los Institutos de Formacién Docente de la Provincia de Bs. As.; la
participacién de los distintos actores en los diferentes espacios institucionales y la construccién de
sentidos, creencias y valores por parte de estos.

El enfoque de trabajo intenta comprender los fenémenos educativos desde una perspectiva com-
pleja que analiza las politicas educativas y la normativa consecuente, las practicas reales y la cons-
truccién de sentidos, como resultantes de la interaccién entre las relaciones estructurales, las accio-
nes colectivas y las percepciones y practicas subjetivas, en un contexto socio-histérico especifico. El
paso de certezas dominadoras a incertidumbres escépticas.

» Laformay el fondo: las politicas publicas - nacionales, institucionales y
jurisdiccionales

El sistema educativo ha atravesado transformaciones que se han profundizado en forma rapida en
la década del noventa, vinculadas al orden global con lineamientos basicos de libre mercado, que ha
transformado subjetividades y se ha vuelto el eje de funcionamiento de la sociedad mundial.

Los 90 estuvieron signados por una gran crisis de la educacién publica Argentina. Se llevaron a
cabo una serie de reformas sobre el sistema educativo bajo la premisa de politicas recomendadas por
los organismos internacionales que aconsejaban la disminucién del aparato del Estado para dar paso
al accionar puro de los particulares que darian “suerte” a su propio destino. Asi se sancionaron leyes
que acompanaron el proceso de politicas neoliberales.

Destacamos, la Ley de Transferencia Educativa del afio 1991, que fue parte de una serie de le-
yes de transferencia de establecimientos educativos a partir del afio 1956, fue sancionada bajo la
bandera de la descentralizacién constitucional del sistema educativo argentino pero respondi6 al
desfinanciamiento de la educacién por parte del Estado Nacional. Quien no giré nuevos fondos a las
provincias ni aumento la partida de coparticipacion, que permitiera sostener a las jurisdicciones los
nuevos establecimientos educativos dentro de los sistemas provinciales®. Con esta ley se transfieren
los establecimientos de Nivel Medio y Superior no universitario. También se sancionaron como par-
te de un paquete de medidas, la Ley de Educacién Superior, en el afio 1995 y dos afios antes, la Ley
Federal de Educacién, fuertemente controvertida, que no llegé a implementarse en la totalidad del
territorio argentino.

Fue la Ley de Educacién Superior®, sancionada en el afio 1995, recientemente reformada, que
conforma el Nivel Superior del sistema educativo con las Universidades y los Institutos Superiores
Formadores. Desde el afio 1969, los institutos nacidos de la vieja Escuela Normal de Parana se encon-
traban administrados conjuntamente con la ensefianza media.

62 Los trabajos de investigacion sefialan que la transferencia constituyé basicamente un desplazamiento de responsabilidades financieras y
administrativas desde el nivel nacional a las provincias y la Ciudad de Buenos Aires. Implicé una mayor carga presupuestaria para las admi-
nistraciones provinciales y la Ciudad de Buenos Aires (y un alivio fiscal para el nivel nacional), y en muchos casos contribuyé al deterioro de
la calidad de la prestacion del servicio educativo (Bravo, 1994; Kisilevsky, 1998; Echart, 1998; Repetto, 2001). (Feldfeber, M. 2009, pag. 28)
63 Ley de Educacion Superior N2 24.521
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“En 1992 se profundizaron medidas descentralizadoras (iniciadas en la dictadura de 1976) cuando
se transfirieron los Institutos de Formacion Docente (ISFD) a las provincias, alterando su dependen-
cia histérica del Estado Nacional. Antes de esto, hasta 1985 la Educaciéon Superior no Universitaria
habia formado parte, junto con la educacién media, de la DINEMS (Direccién Nacional de Ensefianza
Media y Superior). Esto marcé a las instituciones de formacién docente no solo en términos buro-
craticos-administrativos sino que se articulé con una gramaética institucional muy cercana a la de las
instituciones para las que formaban, lo que algunos estudios denominaron isomorfismo de la forma-
cién (“Braslavsky y Birgin”, 1992; “Davini”, 1995 citado en Birgin A, Pineau, P, 2014), proveniente del
disefio organizacional normalista”. (Birgin A, Pineau, P, 2014, p.19-20)

En el contexto del siglo XXI con marchas y contra marchas en la recuperacion del rol del Estado y
en la profundizacidn de las practicas democraticas y participativas, en Argentina, la normativa educa-
tiva se ha reformado a nivel nacional desde el afio 2006°* cuya politica educativa ha puesto la mirada
en la democratizacion de la escuela secundaria y los institutos superiores de formacion.

En este marco, se han establecido una serie de politicas publicas que intentan recuperar el rol de
la Educacion en lo publico. Entre ellas, garantizar una educacién integral, una formaciéon ciudadana
comprometida con valores éticos y democraticos de participaciéon y respeto por los derechos humanos.

Nos preguntarnos ;Qué sucede en los Institutos de Formacién Docente en cuanto la democrati-
zacion de las formas de gobierno? ;Cuadles son los roles que desempeifian los distintos actores? ;Qué
sentidos se construyen dentro de los institutos formadores?

Las instituciones educativas construyen subjetividades, creencias y valores a través de su cultura, su
vida politica y de gobierno. En esta construccién de sentidos, los institutos formadores, cumplen un rol
protagonico en la formacion de los docentes de la escuela obligatoria, que ha sufrido transformaciones
en su extension®, en sus disefios curriculares teniendo como eje a la formacién de ciudadanos y de su-
jetos politicos activos, criticos comprometidos con valores éticos y democraticos participativos.

El desarrollo y la promocién de formas de gobierno -nacional, institucional y jurisdiccional- bajo
sentidos democraticos y participativos, en los institutos de formacion docente, nos plantean un cami-
no que permita fortalecer la democratizacion de los niveles del sistema educativo obligatorio, a través
de la coherencia de una formacién docente inicial y de avanzar hacia la propia reorganizacion del
sistema formador en perspectiva del movimiento estudiantil, la participacién de los distintos actores
en la estructura de gobierno y la democratizacién de los diferentes espacios, que discurra el proceso
de inercia con matriz en la escuela secundaria en direccidon al nivel superior.

Es claro que los Institutos de Formacién Docente han sufrido un cambio en las condiciones de su
funcionamiento, no solo la descentralizacion y la vida bajo la concertacién de politicas entre distin-
tas jurisdicciones sino que se ha alterado, la vida institucional en los preceptos que plantea hoy los
lineamientos de la reforma educativa a lo largo de todo el sistema educativo argentino, a raiz de los
cambios politicos y sociales que se han sucedido.

En los Institutos de Formacion Docente, se producen y reproduce la vida institucional bajo poli-
ticas educativas compartidas entre distintos niveles del sistema educativo. En el caso de la provincia
de Buenos Aires la normativa regulatoria para la vida de los institutos formadores confluye en varias
ocasiones con la del nivel secundario. Construyendo politicas educativas que navegan, dentro de los
institutos formadores, constantemente entre la escuela obligatoria y el nivel superior.

» La construccion de sentidos: de lo juridico a lo subjetivo: Tensidn,
apropiacion, resignificacion: redefiniciones y reconfiguraciones

En los Institutos de Formaciéon Docente confluyen varias problematicas que le son propias en la
persistencia de las tradiciones y las practicas heredadas dentro del sistema y en esto, su forma de
gobierno.

64 Ley Nacional Educacion N226.206
65 LNE N226.206
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Terigi, F (2004), ubica como uno de los problemas de las politicas docentes, el del cambio en las
condiciones de funcionamiento del sistema educativo, y de las respuestas de las politicas educativas
frente a ellos, en particular considerando la posicién que asignan a los docentes. La autora plantea la
complejidad y la tension entre sistemas preparados para funcionar bajo determinadas condiciones
que no pueden responder adecuadamente cuando esas condiciones de funcionamiento se alteran;
sefialando que ciertas transformaciones que pretendemos en la ensefianza son improbables sin cam-
bios sustantivos en las condiciones en que tiene lugar la escolarizacién.

En este sentido nos interpela la tensién que sefiala Terigi, F (2008) entre “lo mismo y lo comun”.
(Como planteamos escenarios de vida democratica cuando se constata que lo mismo no es lo comun?
(Como se garantizan formas participativas cuando entran en el escenario de la vida educativa sub-
jetividades que no eran esperadas? ;Como se democratiza el conocimiento cuando hay diferentes
posibilidades de apropiacion?

En este sentido se tratard de pensar la institucién, en tanto figura intersticial, lugar eminente
donde el ejercicio de poder es condicion de posibilidad de un saber, y donde el ejercicio del saber
se convierte en ejercicio de un poder. La instituciéon como lugar de encuentro entre los estratos y las
estrategias, entre archivo de saber y diagrama de poder donde se mezclan y se inter-penetran sin
confundirse. Pero, a la vez, espacio en el que los procesos de subjetivizacién surgen como condicién
de posibilidad tanto del pensar como del resistir. Resulta posible encontrar alli una clave para enten-
der los procesos de normalizacion, pensar las relaciones entre verdad, poder y sujeto, para promover
nuevas formas de subjetividad, que desafien el tipo de individualidad que nos ha sido impuesto, a
través de practicas, a través de saberes, reorganizando nuestro propio discurso pedagégico.

La institucién educativa, donde archivo de saber y diagrama de poder se mezclan y se inter-pe-
netran sin confundirse (Deleuze, 1987). Espacio, geografia que condicionara los modos de subjetiva-
cion, seguin los juegos de verdad, segin las relaciones de poder.

Se trata de entender de qué modo el conjunto de practicas, interpeladas por un escenario de vida
democratica, que constituyen el saber, formas de hablar, formas de ver, se transforman, se modifican
dando lugar a nuevos “regimenes” en el discurso y en el saber, a la vez que una indagacién geneal6-
gica que busca desmontar las diferentes estrategias, dispositivos, tecnologias a través de las cuales el
poder se ejerce.

El problema que concierne a lo que somos, a cdmo percibimos, a como nos entendemos, cémo fui-
mos pensados, en qué trama histérica nos constituimos como sujetos. Se trata de desafiar las formas
impuestas para poder crear, en otro juego estratégico formas diferentes, que desafien la individuali-
dad que hemos heredado.

“Las practicas de si, que sin embargo no inventa el individuo, constituyen esquemas que él en-
cuentra en su cultura y que le son propuestos, sugeridos, impuestos por su cultura, su sociedad y
su grupo social” (Foucault, M, 1994, p.122) Desde esta perspectiva queremos indagar las relaciones
entre sujeto y verdad. ;Como entra el sujeto a formar parte de una determinada interpretacion, re-
presentacion de la verdad? De alli que se pueda pensar este trabajo como un capitulo dentro de una
ontologia histoérica de nosotros mismos: en relacion a la verdad; en relacién al poder, en relacién a la
ética. En este sentido, si tratamos de pensar la educacion, la practica educativa, habra que pensarla
también, en relacion a la verdad, al poder y la ética.

Desde esta perspectiva, consideramos que el trabajo requiere una apertura que cuestione las for-
mas en que las instituciones educativas contribuyen a la construccién de subjetividades, creencias
y valores a través de su vida politica y de gobierno. La democracia es la base de nuestra forma de
gobierno, es una forma de vivir. Nos dice Apple y Beane (2000)

“es el concepto por el que medimos la sabiduria y el valor de las politicas y los cambios sociales, el
anclaje ético que buscamos cuando nuestro barco politico parece ir a la deriva; y es la medida que
utilizamos para calcular el progreso politico de otros paises, asi como su posicién comercial con el
nuestro”. (p.18)

Para que las personas desarrollen una forma de vida democratica, deben tener la oportunidad de

aprender y aprehender lo que esa forma de vida significa, desde su praxis. Ya no pensamos la demo-
cracia desde lo enunciativo normativo sino la construccién y significacién desde la misma accién. Es
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en la realidad concreta y la conformacién institucional que se propicia y promueve la vida democra-
tica dentro del sistema educativo.

Por otra parte, a partir de los aportes de Diaz, R, Guber R (1986) consideramos que todo hecho
social es plural en su estructura, debiendo abordarse desde diferentes dimensiones y que toda accién
humana produce significado.

“No es el caso de si los sujetos sociales tienen o no conciencia de lo que hacen o si se representan equi-
vocadamente sus movimientos. La cuestion es que las relaciones intersubjetivas o entre grupos o cla-
ses o sujetos sociales son, también, relaciones entre sus significados”. (Diaz, R, Giber R, 1986, p. 124)

Nos proponemos la biisqueda del proceso de construccién de significados de los actores educa-
tivos en los institutos de educacidn superior, recortando la significacion, la apropiacién y reconfigu-
racién de lo juridico, desde la interpelacion de dos de los actores institucionales: los docentes y los
docentes en formacidn.

Se buscara analizar la tensidn, la paradoja que abren los escenarios de la vida democratica a través
de practicas de inclusion, cuando se hace evidente que lo “mismo no es lo comun”; ;Cémo se traduce
la vida democrética en las practicas cotidianas de la vida institucional? ;Cémo se interpreta, cémo es
interpelada, modificada, enriquecida cuando llegan otros “otros”, cuando se abre el juego a nuevas
formas de ser, que se traducen en nuevas practicas?

Como el ordenamiento democratico implica la apariciéon de nuevos sujetos, que modifican las
practicas, que resignifican la institucion. A la vez, la institucién reconfigura la construccién de subje-
tividades. En este sentido recuperamos un ordenamiento curricular que sostiene que:

“Las instituciones no sélo son, como sostenia Loureau, las formas sociales visibles en cuanto estan
dotadas de una organizacion juridica y/o material para realizar su finalidad, como los Institutos de
Formacién Docente. Ellas son y se fabrican a partir de la invisibilidad de una urdimbre simbdlica,
de un magma de significaciones imaginarias que autoriza su visualizacién. La institucionalidad es la
forma que adopta la reproduccién y la produccion de las relaciones sociales en un momento dado, y
es el lugar en que se articulan las formas que adoptan las determinaciones de las relaciones sociales.
La institucionalidad, como un lenguaje, ordena y otorga sentidos y significacién al flujo de experien-
cias, expectativas y sensaciones singulares. Por su parte, los docentes formadores son los agentes
de una gramatica (cf. Tyack y Cuban, 2001). Y desde alli nos interpela a contribuir a la autonomia
del educando, a su integracion social critica, al pleno desarrollo de sus potencialidades, otorgandole
protagonismo a través de una activa participacion grupal y comunitaria” (DGCyE provincia Buenos
Aires, Disefio curricular para la educacién superior, nivel inicial y primario, p.24)

» A modo de conclusiones preliminares

Partimos de la idea en que los Institutos Superiores de Formacién de la provincia de Buenos Aires,
habitan en la confluencia de tensiones que le son propias pero también heredadas e impuestas de la
escuela secundaria, la vieja escuela normal y el nivel superior, pensado desde el mundo de las univer-
sidades que enarbola la bandera de la autonomia. Asi las dltimas transformaciones en sus politicas
publicas, sitian a los institutos superiores dentro de un imaginario que se construye entre la ansiada
reforma universitaria, con medidas como: la creacién de un Consejo Académico Institucional® inte-
grado por los claustros de docentes y estudiantes, promocién de los centros de estudiantes y parti-
cipacion estudiantil®’, incorporaciéon de la investigacion a los proyectos de catedra, la designacion
de docentes por concurso publico de antecedentes®, la incorporacion de la figura del ayudante de
catedra; y por otro lado, la regulacién administrativa verticalista desde el ministerio de educacién

66 DGCYE provincia Buenos Aires, Res. N2 918/01
67 Ley prov. Bs As N2 14581/2013, Res. CFE N° 23/07 (Plan Nacional de Formacidon Docente) y la Res. CFE N° 72/08
68 DGCYE prov. Bs As, Res. N2 5886/03
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jurisdiccional, con el dictado de normas regulatorias que ofician de marco y conservando la inercia
de la escuela secundaria®.

“muchos alumnos quedamos por fuera. En mi caso y en el de muchos, de los alumnos que cursamos
en otro piso nunca nos enteramos que tuvimos elecciones y no votamos. Existe una gran distancia
entre lo que sucede arriba y lo que sucede abajo de un mismo edificio”. [...] Hay tradiciones que se
empezaron a mover [..] estamos viviendo un proceso de transicion en el exterior y en el interior
y nuestro instituto no es mas que una caja de resonancia que interpola el afuera entre sus cuatro
paredes. Y como en todo proceso intermedio entre el pasado y futuro, se vuelve un espacio muy rico
para el estudio del comportamiento del humano en sociedad. (Estudiante, tercer afio, Instituto de
Formacién Docente)

Desde la construccién de lo que consideramos este intersticio del sistema educativo - zona gris- y
en miras de las politicas educativas que proponen y promueven la democratizacion de los institutos
de formacién docente, los docentes y los docentes en formacion construyen subjetividades sobre lo
politico, lo participativo, el rol de escuela y la democracia.

En esta redefinicion, traduccidn de los niveles, entre el momento subjetivo y el momento objetivo
de la cultura, buscamos pensar qué ocurre alli, qué formas impensadas emergen. Por qué practicas
contradictorias parecen responder al mismo disefio curricular. En este sentido quizas haya una ten-
sién entre dos modos de entender lo democratico: entre un sentido liberal, de tradicién anglosajona,
y un sentido participativo, latinoamericano. Por otra parte buscaremos analizar las contradicciones,
el encuentro, entre practicas heredadas, anquilosadas y un marco juridico que apunta a la democra-
tizacion de las practicas.

Nota: Este articulo se encuentra en prensa del VII Seminario Internacional: Valorizacién de la profe-
sién y la formacién docente. Buenos Aires: Kipus
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Eje: Formaciény Trabajo Docente

»  Palabras claves: Prdctica Docente - Prdcticas de ensefianza - Sectores Vulnerables- Politicas Educativas-
Interdisciplina

» Resumen

Partimos del reconocimiento de la practica docente como una actividad compleja, inica e impre-
vista la cual, para ser analizada, requiere indagar lo acontecido al interior de las aulas en las institu-
ciones educativas tomando en consideracidn los contextos econémicos, politicos, sociales y cultura-
les donde esas practicas adquieren significado.

¢Como se desarrollan las practicas docentes en las instituciones de Nivel Primario y Medio publi-
cas que atienden a sectores de la sociedad caracterizados como vulnerables? ;Cémo se lleva a cabo
la ensefianza de las distintas asignaturas? ;Cémo se resignifica la normativa emanada de Nacién y
Provincia en las escuelas? Problematizarnos desde estas grandes preguntas es lo que motiva el pre-
sente proyecto. Buscamos construir conocimiento en torno a la practica docente desde sus condi-
ciones reales de presencia y existencia en las instituciones educativas de Nivel Primario y Medio en
nuestra localidad.

Como toda realidad compleja, la practica docente toma forma en la interseccién entre diferente
ambitos: la actividad de ensefianza que realizan los docentes cotidianamente, las politicas educativas
que definen instancias gubernamentales (Nacionales y Provinciales) y la particularidad que estas
prescripciones adquieren en las instituciones.

Nuestro propdsito es construir conocimiento con el objetivo que el mismo se constituya en
herramienta para los docentes de los distintos niveles del sistema educativo (Primario, Medio y
Universitario) en una busqueda de generar procesos de calidad educativa que ayuden a la inclusién
de los alumnos, particularmente de aquellos sectores sociales histéricamente excluidos del sistema
educativo.

En cuanto a la perspectiva metodolédgica, nos encontramos conjugando un enfoque cualitativo,
con énfasis en la perspectiva antropolégica y los recursos etnograficos (Rockwell, 2009). Las obser-
vaciones de sala de clase y las entrevistas en profundidad, asi como las indagaciones documentales,
son los instrumentos que utilizaremos.
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> Introduccidn

En Argentina tras la promulgacion de la Ley de Educacion Nacional (LEN 26.206/06) se esta-
bleci6 la obligatoriedad del nivel secundario asistimos a la implementacion de politicas educativas
que tuvieron como objetivo generar procesos de mayor inclusion en el nivel. Esta ampliacién de la
cobertura.

En este contexto el problema que se traslada al interior de las instituciones educativas es el de
brindar una educacion de calidad frente a la heterogénea poblacién que componen las aulas. Alumnos
que antes se encontraban excluidos del sistema se encuentran ahora al interior de las instituciones
educativas.

Ante este panorama nuestra investigacion se centra en la indagacién de las practicas docente co-
tidiana, particularmente en las practicas de ensefianza, al interior de las escuelas de Nivel Primario y
Medio atravesadas y bordeadas por las politicas educativas nacionales y provinciales.

(Coémo se desarrollan las practicas docentes en las instituciones de Nivel Primario y Medio publi-
cas que atienden a sectores de la sociedad caracterizados como vulnerables? ;Como se lleva a cabo
la ensefianza de las distintas asignaturas? ;Cémo se resignifica la normativa emanada de Nacién y
Provincia en las escuelas? Problematizarnos desde estas grandes preguntas es lo que motiva el pre-
sente proyecto (aprobado en Junio de 2016 por Resolucién Rectoral N2 368/16. PI-UNRN 40-B-473).
Buscamos construir conocimiento en torno a la practica docente desde sus condiciones reales de
presencia y existencia en las instituciones educativas de Nivel Primario y Medio en nuestra localidad.

Desde la constitucion de un grupo de trabajo interdisciplinario, buscamos construir conocimiento
con el objetivo que el mismo se constituya en herramienta para los docentes de los distintos niveles
del sistema educativo (Primario, Medio y Universitario) en una btiisqueda de generar procesos de
calidad educativa que ayuden a la inclusién de los alumnos, particularmente de aquellos sectores
sociales historicamente excluidos del sistema educativo.

» Objetivo General

Como equipo interdisciplinario, nuestro objetivo es construir conocimiento en torno a la practica
docente en Nivel Primario y Medio, focalizando en este ultimo nivel en las actividades de ensefianza
(particularmente en Fisica, Lengua, Quimica y Matematica) que los profesores desarrollan en su tarea
cotidiana. Sostenemos para ello una concepcion de la practica situada atravesada por variables con-
textuales institucionales y de politicas educativas.

Buscamos que, como formadores de formadores, lo conocido y profundizado en nuestra actividad
de investigacion resulte insumo para mejorar nuestra propia practica. Asi también nuestro propdsito
es conformar un espacio institucional que esté pensando, investigando y construyendo conocimiento
en torno a los niveles primario y secundario al cual puedan recurrir los docentes de estos niveles
educativos en la busqueda de una formacién permanente (Cursos, Seminarios, Grupos de Reflexion
sobre la practica).

» Objetivos especificos:

Profundizar la problematica de las practicas docentes cotidianas en diversos universos empiricos
(niveles primario y secundario), explorando diferentes instrumentos metodoldgicos, tanto cualitati-
VvOs como cuantitativos.

» Analizar las diversas intervenciones (particularmente en las asignaturas: Quimica, Fisica, Lengua
y Matematica) y metodologias (materiales y recursos didacticos, uso de TIC) que el docente
construye en el ambito de la ensefianza en escuelas de Nivel Medio publicas de nuestra localidad
que trabajan con sectores vulnerables.

» Indagar, las politicas educativas definidas paralos niveles primario y secundario porlas instancias
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gubernamentales nacionales y provinciales. Indagar sobre, los sentidos y significados que los
docentes en sus practicas cotidianas atribuyen a dichas prescripciones.

» Construir experiencia tedrica y practica que ayude al mejoramiento de las practicas cotidianas,
brindando a los docentes herramientas epistemoldgicas y metodolégicas de intervencion en el
ambito del aula.

» Caracterizar las intervenciones docentes en escuelas primarias relacionadas con el paso de los
nifios del nivel primario al nivel medio en instituciones educativas publicas que trabajan con
sectores vulnerables en la ciudad de S.C. de Bariloche.

» Analizarlos sentidos que los docentes en escuelas primarias que trabajan con sectores vulnerables
en la ciudad de S.C. de Bariloche producen y reproducen en relacién las vinculaciones del Nivel
Primario con el Nivel Medio.

» Diversas hipdtesis poseemos como investigadores al inicio de nuestro recorrido. Desde una
concepciéon metodoldgica cualitativa socioantropolégica buscamos explicitarlas en forma de
supuestos para lograr su objetivacion y abordarlas durante el trayecto investigativo:

» Las aulas de las escuelas publicas poseen una gran heterogeneidad (social, cultural, entre otras)
que incide en las situaciones y propuestas de ensefianza que realiza el docente.

» Los docentes poseen supuestos de homogeneidad sobre el grupo de alumnos que inciden en sus
propuestas de ensefianza

» Algunos docentes apelan a propuestas de ensefianza que no logran problematizar ni motivar a los
alumnos del Nivel Medio

» Algunos docentes no utilizan habitualmente recursos tecnolégicos (TIC) en sus propuestas de
ensefianza

» Enlas instituciones educativas no se propician espacios de trabajo compartido entre los docentes
lo cual incide en llevar adelante una practica aislada y en soledad.

» En las instituciones educativas no se logra resignificar y apropiar situadamente las normativas
emanadas de las politicas publicas provinciales y nacionales.

Con estos objetivos y sobre estas hipdtesis es que nuestro trabajo de campo comenzara a configu-
rarse en diferentes espacios y con distintos actores que nos permitiran describir y comprender estos
escenarios.

» Fundamentacion

La escuela primaria ha sido un nivel educativo obligatorio desde los inicios del sistema educativo
argentino (Ley 1420 de 1884). Su cobertura se acrecento con los afos teniendo aumentos considera-
bles en determinados periodos de nuestra historia.

En el caso de la escuela Media, es un nivel educativo cuya obligatoriedad se formul6 recientemen-
te (Ley Nacional de Educacion Nro. 26206 del afio 2006) ampliando su cobertura en los dltimos afios
a partir de politicas educativas que persiguieron la inclusién como meta.

En el caso del Nivel Superior (como es el caso de nuestra Universidad - la UNRN - por ejemplo)
también ha visto ampliada su cobertura a partir de una politica de Estado (Ley de Implementacién
Efectiva de la Responsabilidad del Estado en el Nivel de Educacién Superior N2 24521/95) que de-
lined un rol central asumiendo la creacidn de nuevas universidades en diversos lugares del pais. De
esta manera, los trayectos educativos de los sujetos que asisten a la universidad se construyen en
una historia educativa que incide en los conocimientos que los estudiantes poseen cuando llegan a
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nuestras aulas. Asi, las dificultades que se pueden encontrar en un nivel posterior pueden tener su
raiz en los niveles precedentes.

Iniciamos este proyecto de trabajo pensando que los progresos que se logren tendran su impacto
concreto en las practicas docentes de las instituciones educativas de nuestra localidad. Entendemos
que los avances que podemos realizar en esta direccion (tendiendo al mejoramiento de practicas coti-
dianas) contribuyen a la ampliacién de las posibilidades de significar un conocimiento social, racional
y fundamentado para el enriquecimiento concreto de dichas practicas. Consideramos que la genera-
cién de un grupo de trabajo formado por docentes y estudiantes (futuros docentes) de nuestra Sede
Andina-UNRN posibilitara repensar articulaciones en los niveles primario, secundario y superior.

Entendemos la necesaria relacion entre formacion, investigacion y extensiéon como pilares de
nuestra universidad. Nuestras indagaciones en los niveles primario y secundario permitiran apor-
tar en amplios sentidos en tanto aborda el andlisis y la comprensién de lo que acontece en ambos
niveles para que este conocimiento nos permita, como formadores de formadores, enriquecer nues-
tras propias practicas, En este sentido, consideramos que los conocimientos que construyamos en
el proceso de investigacidn retroalimentaran las distintas asignaturas que los integrantes del grupo
de investigacion tenemos a cargo en diversas carreras de grado. Asi, se podran realizar jornadas de
trabajo para socializar con los colegas de las distintas carreras de nuestra institucién los conocimien-
tos y avances generados en el proceso de investigacion. Ademas, lo conocido en este proyecto sera
insumo para brindar formacion a los docentes de los niveles educativos primario y medio (Cursos,
Seminarios, Grupos de Reflexiéon Docente).

También contamos con la posibilidad de concretar relaciones interinstitucionales como estrategia
de articulacion para interactuar con grupos dedicados a temas afines. En este sentido, nos propo-
nemos compartir los conocimientos construidos en el marco de este trabajo con otras instituciones
de educacion superior (universitarias y no universitarias). Asf, una meta a mediano plazo seria lo-
grar organizar una Jornadas a nivel regional (patagénico) para generar una instancia de encuentro
de diversos equipos de otras instituciones de nivel superior que estén investigando sobre Practicas
Docentes.

Si bien los universos empiricos de la presente investigacion son vastos (Nivel Primario y Nivel
Secundario) en el caso del Nivel Primario serad abordado particularmente por algunos integrantes
con la perspectiva de conformar un grupo mas amplio con otros posibles integrantes pertenecientes
al Instituto de Formacién Docente de Bariloche. Esto implicaria la posibilidad de avanzar en la cons-
titucion de un Programa de Investigacidn.

» Metodologia:

Consideramos que las construcciones tedricas, epistemolédgicas y metodolégicas van de la mano
en busca de la complejidad de lo real. Es la realidad concreta de las aulas la referencia y punto de
partida constante del ambito que nos convoca intentando contextualizar las practicas docentes en
dimensiones historicas, sociales y politicas que las inciden y atraviesan.

En cuanto a la perspectiva metodoldgica, nos encontramos conjugando un enfoque cualitativo,
con énfasis en la perspectiva antropolégica y los recursos etnograficos (Rockwell, 2009). Las obser-
vaciones de sala de clase y las entrevistas en profundidad, asi como las indagaciones documentales,
son los instrumentos que utilizaremos. Estos recortes etnograficos que realizaremos sobre la vida
cotidiana al interior de las instituciones educativas, los salones de clases, las interacciones docen-
tes seran contrapuestos con definiciones tedricas que orientaran nuestro andlisis en un proceso de
reflexividad continua (Rockwell, 2009, Guber, 2001). Ademas, utilizaremos aportes de un enfoque
cuantitativo para el tratamiento de algunas dimensiones de la investigaciéon. Acordamos con la acep-
tacion de la complementariedad de ambos enfoques, el cualitativo y el cuantitativo, para el abordaje
de la realidad compleja.

Los recursos metodoldgicos cualitativos que utilizaremos son las entrevistas, abiertas y semies-
tructuradas, las observaciones de clases con registro escrito. También se realizaran analisis de un cor-
pus documental de entes gubernamentales y oficiales (leyes, decretos, normas, Disefios Curriculares)
de caracter nacional y/o provincial sobre politicas educativas.
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Respecto a los recursos metodoldgicos cuantitativos, estos se refieren fundamentalmente al
empleo de instrumentos como las encuestas estructuradas para indagar sobre algunas tematicas
particulares.

» Grado de avance de la investigacion

El presente proyecto es de muy reciente aprobacién y en el comienzo de trabajo conjunto nos
encontramos centrando la labor en tres lineas: 1) antecedentes y estado del arte; 2) indagacién sobre
politicas educativas del momento en el nivel de educacién secundaria 3) relevamiento de escuelas
para comenzar el trabajo de campo.

1] Trabajo en torno al estado del arte

En cuanto a antecedentes y estado del arte, la consigna de trabajo abordada en el grupo es poder
indagar cada uno de los participantes investigaciones aquellos trabajos que con anterioridad han
incursionado en un acercamiento a nuestro objeto de estudio y asi acceder a una mirada sobre lo
hecho y dicho en este sentido. Esto permite conocer los caminos recorridos por otros, los avances
en la exploracion y el tratamiento de la problematica aqui abordada. La linea de trabajo con las
que comenzamos a realizar esta indagaciéon se enmarca en un eje central: practica docente. Este eje
consideramos que es clave no sdlo para realizar la busqueda de antecedentes sino que también para,
construir ejes de sentido que orienten luego el trabajo de campo.

En torno al andlisis de la practica docente, se comienza la revisién a partir de trabajos que han
enfocado la problematica desde una perspectiva antropolégica. En este marco se encuentra una con-
tribucién muy importante al objeto de estudio de esta investigacion. La antropologia ha realizado,
y lo sigue haciendo, fundamentales aportes en lo que se refiere a la investigacion de los problemas
de educacion en sectores en condiciones de vulnerabilidad y este es el sentido de relevar algunos de
ellos.

Presentamos en este trabajo, sin pretensiéon de exhaustividad, algunos estudios realizados en
América Latina desde la perspectiva etnografica. Es el caso la antropoéloga Elena Achilli en su trabajo
Practica docente y diversidad sociocultural (1996) realiza un importante andlisis sobre los procesos
escolares interconectados con multiples procesos de segmentacion urbana, los cuales penetran el
espacio escolar y lo constituyen en un particular ambito de practicas interculturales. De la misma au-
tora, Escuela, familia y etnicidades. Investigacion socioantropoldgica en contextos interculturales de
pobreza urbana (2003) contextia el trabajo del aula desde la co-construccion con el contexto social,
mas general, y el escolar. Desde el acercamiento al espacio cotidiano de las escuelas de la pobreza se
puede observar como incide el deterioro de este espacio de trabajo en las subjetividades de docentes
y alumnos.

Asi, consideramos que las configuraciones de herramientas, practicas y saberes que se conjugan
dentro de las aulas pueden comprenderse desde las ldgicas que les son intrinsecas. Desde esta pers-
pectiva entendemos la relevancia del presente trabajo en tanto se encuentra entre nuestros propdsi-
tos el de indagar en la incidencia que tienen en las escuelas las politicas publicas emanadas desde las
diferentes instancias estatales. En este sentido, la originalidad del presente proyecto se relaciona con
indagar en la articulacién entre las dimensiones macro y microsocioldgica en un contexto de cam-
bios culturales condensados especificamente en politicas estatales dirigidas a ampliar el universo de
nifios y adolescentes que concurren a establecimientos escolares. Continuando con trabajos que se
constituyen en antecedentes para esta investigacion, Patricia Redondo (2004) en su texto Escuelas y
pobreza. Entre el desasosiego y la obstinacidn, releva particularmente el aporte en torno a ser docen-
te en las escuelas que trabajan en contextos de pobreza, los cuales ven configuradas sus identidades a
partir de la complejidad de ocupar multiples posiciones en permanente movimiento entre el ensefiar
y el asistir. También encontramos aportes en otros autores como Redondo y Thisted (1999) que ana-
lizan la escuela “en los margenes” tomando como objeto de analisis las influencias contextuales que
vive la escuela como un factor limitante de la posibilidad de educar puede encontrar una propuesta
alternativa a partir de problematizar la pobreza y abordar la escuela como un espacio de constitucién
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de sujetos pedagdgicos y produccion de aprendizajes relevantes para los nifios que habitan en los
margenes.

Recuperamos, ademas, aportes como los de Susana Barco (1988) en sus postulaciones acerca de
los “saberes docentes; Daniel Feldman (1999), en sus incursiones investigativas en la linea del pensa-
miento del profesor en el desarrollo de su practica profesional; Marta Souto (1993) en sus enfoques
sobre la clase escolar; Edith Litwin (1997) por su contribucién especifica a los estudios de las narrati-
vas en el oficio de ensefiar y la construccién de la categoria configuraciones didacticas. Por otra parte,
Gloria Edelstein (1995) aporta al aspecto metodolégico de las practicas de la ensefianza como pro-
blema de conocimiento que se genera en relacién con un objeto de estudio particular (conocimiento
disciplinar) y con sujetos particulares, que se construye casuisticamente en relacion con el contexto.

2] La politica educative para el nivel medio en la provincia de Rio Negro

En cuanto a la indagacidn sobre politicas educativas del momento en el nivel de educacion se-
cundaria, nos encontramos abocados particularmente a recopilar normativas actuales y vigentes de
los niveles Primario y Medio y sobre este tltimo nos centramos particularmente en el analisis de los
nuevos Disefios Curriculares.

Actualmente la Provincia de Rio Negro se encuentra, luego de muchos afios, en un plan de reforma
curricular por parte del gobierno. La Direccidn de Nivel ha remitido a todas las escuelas de la pro-
vincia los disefios basicos y orientados de la Versién 0 para ser trabajados. Asi lo manifiesta la Nota
Multiple 982/16 que lleg6 a estas instituciones: “..se remiten los documentos de trabajo de la Versién
0 del Disefio Curricular de la Escuela Secundaria de Rio Negro. Los mismos serdn distribuidos, en for-
mato digital, en los establecimientos de Educacién Secundaria de todas las Modalidades: Secundaria,
Técnica, J6venes y Adultos y CEM Rural - Entorno Virtual, para ser trabajados en la Jornada Institucional
del dia 25 de agosto del corriente, que ha sido agregada por Resolucién N°2864/16 con el propésito de
brindar los espacios de consulta y debate propios del proceso de construccion de la ESRN” (Doc. prov.
DNM, 2016, pag. 1). Nos interesa tener un acercamiento a las modalidades de consulta, discusiones y
trabajo que se realizan en las instituciones educativas (fase recién comenzada) y la posterior imple-
mentacién de la reforma.

Por el momento nos encontramos analizando, de los 22 documentos entre Disefios Basicos y
Orientados, aquellos aspectos que tienen que ver con nuestros campos de conocimientos: funda-
mentacidon pedagogica, didactica y de aprendizaje asi como las areas disciplinares de fisica, quimica,
matematicas y lengua y literatura.

3] Elingreso al campo

En cuanto al relevamiento de escuelas para comenzar el trabajo de campo, las personas com-
prometidas en esta investigacion estan participando, de hecho, en tareas de formacién de recursos
humanos en las carreras de grado de los profesorados de Fisica, Quimica, Lengua y Literatura y en el
area de Ingreso de la Sede Andina en la Universidad Nacional de Rio Negro. Algunas de las actividades
por ellas desarrolladas exigen, permanentemente, coordinacidn interinstitucional con escuelas de la
localidad. El equipo de investigacién encontré siempre buena disposicién para establecer acuerdos
de trabajo en este sentido por lo cual consideramos, en un inicio, que encontraremos predisposicién
en la instituciones.

San Carlos de Bariloche posee una conformacion social particular en la cual los sectores que ca-
racterizamos como vulnerables se concentran hacia la periferia del sur de la ciudad en la zona de-
nominada como “El Alto”. Las escuelas de nivel medio con las que se trabajara son instituciones que
no necesariamente se encuentran en esta periferia de la ciudad ya que también nos acercaremos a
escuelas que si bien se ubican en la zona mas urbanas y en el centro de la ciudad, su poblacién estu-
diantil la componen alumnos que viven en la zona de “El Alto”. No obstante, nos interesa acercarnos
prioritariamente a escuelas de la zona periférica ya que estas escuelas son muchas veces evitadas
por personal docente y olvidadas por las instituciones de formacién docente que realizamos diversos
trabajos interinstitucionales.

Nuestra indagacién se dirigira a escuelas que albergan jévenes de sectores sociales a los que
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comenzamos a llamar “vulnerables” por contar con altos indicadores de repitencia, desgranamiento,
sobreedad. Familias en general que se encuentran frente a trabajos inestables o precarizados, jévenes
que muchas veces ven dificultada su continuidad en el nivel por tener que acompafiar a familiares
mayores a realizar trabajos temporales o tener que salir ellos mismos a trabajar o realizar tareas del
hogar mientras los mayores se encuentran trabajando.

El trabajo que comenzaremos a realizar docentes y estudiantes de la UNRN pertenecientes a este
proyecto de investigacion en estas escuelas serd el de en principio, como se mencionara anterior-
mente, contactar a las instituciones mediante los equipos directivos para comenzar a realizar entre-
vistas y observaciones en el contexto de la escuela, trascendiendo en una primera etapa el trabajo
Unicamente en las aulas dado que lo que nos interesa en esta primer aproximacion es describir los
contextos de produccion y reproduccién de practicas docente en escuelas medias que trabajan con
sectores vulnerables articulando esta mirada con la prescripcién de las politicas publicas, sus inter-
pretaciones realizada por los actores institucionales.

» Consideraciones finales

En este primer acercamiento que estamos generando entre el andlisis, construccién y discusioén
de referentes tedricos y estado del arte junto con la bisqueda de politicas educativas relativas al
nivel, lo que nos interesa es poder construir una descripcion detallada de las practicas cotidianas
en estos contextos con la intencién de producir junto a los docentes, estrategias de intervencidn que
mejoren su tarea a la vez que acerquen el trabajo entre Universidad y escuela media.
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»  Palabras claves: Profesor - Inglés - Formacion - Identidad - Alfabetizacién académica

» Resumen

La formacién de Profesores en LE Inglés en CABA no es ajena a los avatares sociales de la tltima
década. Prueba de ello es el extenso caudal de normativa vigente que aborda el fenémeno de la in-
terculturalidad, al que entendemos como el encuentro desestabilizador de al menos dos culturas, a
partir del cual las respectivas representaciones suscitan una reflexion acerca de la identidad propia
y ajena. Es una instancia constitutiva de la identidad que se construye en la formacioén inicial de
los ingresantes, un contenido y una practica insoslayable que las instituciones formadoras procuran
mediante un proceso de “enculturaciéon” o “alfabetizacién académica”. No obstante, este proceso no
se presenta sin conflictos en tanto estd mediado por las representaciones de los actores educativos
en torno al objeto y sujetos de estudio. Este panorama suscita una pregunta tridimensional: como se
piensa el ingresante en relacion con su objeto de estudio, como concibe el cuerpo docente al estu-
diante y como conceptualizan el objeto de ensefianza/aprendizaje. Perseguimos como objetivo gene-
ral comprender la representacién identitaria intercultural que el futuro profesor en inglés desarrolla
en el primer afio de su formacién respecto de siy de su relacidn con la lengua y cultura de ensefianza.
Especificamente, intentaremos caracterizar sus representaciones sobre la lengua y la cultura ma-
terna y extranjera; describir sus representaciones sobre los enfoques educativos de su disciplina;
caracterizar sus representaciones respecto de si mismos como agentes promotores de interculturali-
dad. Este trabajo, enmarcado en el proyecto anual financiado por el Instituto Nacional de Formacién
Docente “Representaciones en torno a los futuros docentes en inglés de CABA: identidad e intercul-
turalidad”, que ya ha transitado medio afio, favorecera el entendimiento del estado de la formacién
inicial del profesor en inglés del sistema estatal en relacién con la propuesta de la normativa vigente.

» Palabras introductorias: aproximaciones al problema y objetivos de
investigacion

Los procesos sociales, culturales, politicos y econémicos que han puesto en crisis el paradigma de
la Modernidad han interpelado el estatuto de la docencia en general (Tiramonti y Montes, 2008) y han
hecho mella de manera singular en la formacidn de los profesores en lenguas extranjeras (en adelan-
te, LE), particularmente inglés, en un contexto exolingiie como el de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires (en adelante, CABA). De hecho, la legislaciéon promulgada en la tiltima década asi lo evidencia en
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la importancia adjudicada al fendmeno de la interculturalidad y el plurilingiiismo. En esta linea, re-
sulta insoslayable el precedente que sienta el Disefio Curricular de Lenguas Extranjeras para la CABA
(en adelante, DCLE) al promover la reflexion acerca de lo intercultural, entendido como el conjunto
de “aspectos que tienen que ver con lo que va surgiendo a partir de la distancia y el contraste con lo
propio” (2001, p. 25). Estos caracteres, diez afios después, se agrupan en el nicleo “Interculturalidad”
del Proyecto de Mejora para la Formacidn Inicial de Profesores para el Nivel Secundario de Lenguas
Extranjeras (INFD, 2010; en adelante, PM), que enfatiza “los aspectos interculturales del aprendizaje
lingtiistico desde una perspectiva de interés, respeto y valorizacion del otro, y de distanciamiento
critico respecto de lo que suele aceptarse como natural” (p. 151). En una misma linea, el @Marco de
Referencia de la Educacién Secundaria Orientada, Bachiller en Lenguas (Resolucion CFE 142/2011)
propone “acceder al conocimiento del diferente y, gracias a esa experiencia de la alteridad, descubrir
facetas de la propia identidad” (p. 7). Por ultimo, los Niicleos de Aprendizaje Prioritarios del drea de
Lenguas Extranjeras (Resolucién CFE 181/2012; en adelante, NAP) propugnan una perspectiva inter-
cultural que “apunta a tornar visibles las relaciones entre las lenguas y culturas que estan o podrian
estar en el curriculum y a sensibilizar hacia la pluralidad constitutiva de estas lenguas y culturas”
(p- 1). En virtud, entonces, de las definiciones provistas por la normativa vigente, entendemos que
una situacién educativa intercultural tiene lugar en el encuentro desestabilizador de al menos dos
culturas, a partir del cual las representaciones de cada cultura suscitan una reflexiéon acerca de la
identidad propia y ajena. Se trata de una instancia constitutiva de la identidad docente que comienza
a gestarse en los primeros afios de su formacién como profesor en LE inglés.

Este conjunto de documentos normativos nacionales, elaborados a partir de la Ley de Educacion
Nacional (N° 20.206/2006), han complejizado los roles y responsabilidades educativas de los profe-
sores en LE, y por ello han planteado grandes desafios en la formacién superior inicial. Este nuevo
paradigma en lo que respecta a la ensefianza de LE se propone como el principio estructurante de
los planes y programas de estudio de las carreras de profesor en LE. Su formacién desde una pers-
pectiva intercultural y en ella resulta prioritaria para su futura insercion en nuestro actual contexto
educativo. Es por eso que el PM sefala: “el reconocimiento de la alteridad requiere, de los agentes que
intervienen en el acto didactico, una formacion en la cual las nociones de relatividad y multiplicidad
ocupen un lugar determinante” (p. 175). La adopcién de una practica profesional intercultural se
erige, entonces, como practica y como contenido de los que el futuro docente ha de apropiarse para
identificarse como tal. A esta luz, la formacién de su identidad como profesor en LE inglés se entiende
como una instancia de “enculturaciéon” en tanto remite a un proceso de cognicién situada (Brown,
Collins y Duguid, 1989) que implica, segin Carlino, que docentes y demas actores institucionales
“esté[n] dispuest|[os] a abrir las puertas de la cultura de la disciplina que ensefia para que de verdad
puedan ingresar los estudiantes, que provienen de otras culturas” (2005, p. 15; cfr. 2013: p 370). Tal
instancia de mediacién adquiere asf la fuerza de una forma especifica de alfabetizacién académica en
la formacidn de la identidad intercultural de los ingresantes.

No obstante, al horizonte propuesto por la normativa no se llega sin conflictos por la mediacién
de la alfabetizacién académica ya que en ella se ponen en tension diferentes representaciones sobre
la lengua, la figura del estudiante y del docente que complejizan el proceso. Las representaciones
sociales se corresponden con “un sistema de valores, ideas y practicas con una funcién doble: pri-
mero, establecer un orden que permita a los individuos orientarse en el mundo material y social [...];
segundo, permitir la comunicacién entre los miembros de una comunidad al ofrecerles un c6digo
de intercambio social” (Moscovici, 1973, en Wagner et al., 1999: p. 2; nuestra traduccién). Por su
doble naturaleza de objeto-proceso, tienen una incuestionable injerencia en la trayectoria de forma-
cion. Frente a este panorama, planteamos un interrogante tripartito: cdmo se piensa el ingresante
en relacion con su objeto de aprendizaje, como concibe el cuerpo docente al estudiante y como con-
ceptualiza al objeto de enseflanza. Para abordar esta pregunta, perseguimos como objetivo general
comprender la representacion identitaria intercultural que el futuro docente de LE inglés desarrolla
en el primer afio de su formacién respecto de siy de su relacidn con la lengua y cultura de ensefianza.
Asimismo, postulamos los siguientes objetivos especificos: caracterizar las representaciones que los
ingresantes desarrollan de la lengua y la cultura propias y que aprenden; describir las representa-
ciones que los futuros profesores despliegan sobre la pedagogia de ensefianza de su disciplina; ca-
racterizar las representaciones de los ingresantes respecto de si mismos como agentes promotores
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de interculturalidad. Este trabajo, enmarcado en el proyecto financiado por el Instituto Nacional de
Formacion Docente “Representaciones en torno a los futuros docentes en inglés de CABA: identidad e
interculturalidad”, favorecera un mayor entendimiento del estado de la formacién inicial del profesor
en inglés del sistema educativo estatal en relacion con la propuesta de la normativa vigente.

» Tipo de disefio y metodologia utilizada

El tipo de disefio de nuestra investigacion es interpretativa (Sirvent, 2012). En relacion con el
tratamiento de la informacion recabada, este sera cualitativo puesto que permite explorar con mayor
intensidad las varias dimensiones del objeto de investigacion: la reflexién identitaria intercultural en
la formacién de formadores, las representaciones sobre el docente de LE inglés como profesional del
lenguaje y educador, las representaciones en torno a las lenguas y las culturas fuentes y metas. La po-
blacién estudiada estd compuesta por la cohorte de ingresantes 2016 a ISP “Dr. Joaquin V. Gonzalez”,
ENS en LV “Sofia E. B. de Spangenberg” e IES en LV “Juan Ramén Fernandez”. Entre las unidades de
analisis, consignamos la normativa ya referida, los disefios jurisdiccionales, los planes de estudio de
dichos institutos de formacién docente vigentes al comienzo de la ejecucién del proyecto, los progra-
mas de las materias comunes del primer afio de los Profesorados. Entre los instrumentos de recolec-
cién de la informacion, proponemos: encuestas a estudiantes al comenzar el ciclo lectivo, entrevistas
a profesores, entrevista a rectores y jefes de carrera. En el presente trabajo, analizaremos los datos
recolectados hasta el momento: encuestas a estudiantes, entrevistas a docentes y programas.

» Estudiantes de cara a la alfabetizacion académica en la interculturalidad

El trabajo sobre la alfabetizacién académica del ingresante supone reconocer una trayectoria cul-
tural previa (Carlino, 2005, p. 15). Para indagar en él hemos administrado encuestas presenciales
(125) a la poblacion que en abril de 2016 se encontraba cursando la materia Lengua Inglesa I en las
tres instituciones participantes para intentar recuperar el perfil de quien se inicia en los estudios
superiores, quien sera referido de modo numérico: “E1” se corresponde con el primer estudiante en-
cuestado. Hemos categorizado las respuestas en cuatro tipos: aquellas que vinculadas con la carrera
(motivos de su eleccion, jerarquizacion de las materias de primer afio, y su respectiva justificacion),
las conectadas con su biografia lingiiistica (d6nde se ha aprendido el idioma inglés y conocimiento
de otras lenguas), las ligadas con el mundo del trabajo (si los estudiantes se desempefian en el am-
bito laboral, si piensan hacerlo luego de graduarse, y los correspondientes motivos), y, finalmente,
aquellas que recuperan la visién de los estudiantes respecto de la ensefianza de LE en la escuela. El
entrecruzamiento de la primera y la tltima categorias revela una tendencia en la que el vinculo entre
formacion e interculturalidad es minimo y prevalecen concepciones tecnicistas.

Notamos, en primer lugar, una interesante discrepancia en relacion con las representaciones re-
lativas a las dimensiones instrumentales y formativas de la ensefianza de LE y el lugar que ocupa en
ella las reflexiones culturales. El DCLE observa que la lengua se constituye como medio para acceder
a fines ulteriores, por lo que “el valor instrumental (...) es practicamente una consecuencia inevita-
ble de su aprendizaje” (2001, p. 21). En lo que respecta al valor formativo, “este disefio curricular
lo aborda desde la perspectiva de un proyecto educativo comprometido con la dimensién social y
cultural” (p. 21). La lengua deja de concebirse como un mero inventario 1éxico, gramatical y fonolo-
gico para pensarse en intima relacion con procesos mayores de democratizacion, y esa dimension es
la que ha de explotar la alfabetizacién académica. En este sentido, el perfil inicial de los ingresantes
para tal trayectoria parecen promisorias. De hecho, de la totalidad, poco mas de la mitad de ellos
(69) indican haber elegido la carrera motivados tanto por interés en el idioma como por la docen-
cia: “queria dedicarme a la educacion y siempre tuve facilidad con el idioma” (E48), “dos pasiones:
ensefiar; inglés y su cultura” (E53) . De la otra mitad, 19 estudiantes sefialan inicamente interés por
el idioma -“siempre me gustd aprender idiomas, inglés en particular” (E13), “amo el idioma”( E15),
mientras que 15 apuntan a la vocacién docente o al gusto por la enseflanza -“para educar” (E19),
“creo tener vocacion” (E23). No obstante, al momento de jerarquizar las materias de primer afio en
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virtud de su importancia, 121 ingresantes ponderan aquellas que son especificas a la disciplina y al
campo lingiiistico (Lengua Inglesa, Gramatica Inglesa y las vinculadas con Fonética y Fonologia) por
sobre las pedagdgicas (Didactica General, Pedagogia, Psicologia Educacional) o las que se relacionan
con la formacion de docente en LE (Aproximacion a la Practica Docente, Didactica Especifica, Trabajo
de Campo), jerarquizadas por 40 ingresantes. Llama la atencién que en la eleccién de materias del
primer afio son sumamente escasas (solo 4) las menciones de asignaturas relacionadas con la cul-
tura (Geografia y Cultura, Introduccién a los Estudios Interculturales, Introducciéon a los Estudios
Literarios), aunque no todas las instituciones analizadas ofrecen en sus materias iniciales espacios
curriculares que abrevan sobre aspectos culturales.

Una segunda lectura sobre las dimensiones instrumentales y formativas conduce a preguntar
como estas variables se visibilizan en la representacién del objeto de estudio cuando los ingresantes
lo conciben como instancia curricular de la escuela primaria o secundaria. En este sentido, emerge
la pregunta respecto de hasta qué punto quienes eligen formarse como profesores lo hacen moti-
vados por el valor formativo o si reproducen, en su decisidn, el valor instrumental. De hecho, de los
15 participantes que en la pregunta anterior indican un interés primordial por la docencia, solo 8
reconocen el aspecto verdaderamente formativo del aprendizaje de una LE. Los demas lo asocian
a la transmisién de una contenido instrumental. Una conducta similar se observa entre los 69 es-
tudiantes que declaran haber elegido la carrera a causa de un interés por la docencia asi como por
el idioma. Solo 12 admiten en la enseflanza de LE un valor verdaderamente formativo. Asimismo,
cuando el grupo de 20 estudiantes que se identifica con la dimensién formativa esgrime razones
acerca del propdsito de incluir otras lenguas en la escuela, solo 5 sostiene que estas también por-
tan un valor educativo: el portugués se jerarquiza en virtud de la integracion con paises latinoa-
mericanos; el aleman, francés, guarani, japonés e italiano se piensan como medio para acceder al
conocimiento de otras culturas. El resto se apoya en representaciones vinculadas con la instrumen-
talidad de las lenguas: el portugués como herramienta comercial dentro del MERCOSUR; el chino
como “la lengua global del futuro”, el francés por su uso en el resto del mundo.

Motivo de la Verbatim

eleccidn de carrera

Propdsito de ensefar
inglés en la escuela

Interés por el idioma | Valor Instrumental “herramienta necesaria para el mundo de hoy” (E13); “ampliar
herramientas de comunicacion” (E44); “insertar al alumno en un mundo
globalizado” (E65); “este idioma significa mejores posibilidades de

trabajo” (E101)

Interés por la Valor Instrumental

ensefianza

“proveer a los alumnos de un idioma universal que es de mucha
utilidad” (E8); “enseiar la lengua del comercio internacional requerida
por muchas empresas” (E21); es el mas usado globalmente” (E31);
“aumentar las posibilidades de salida laboral” (E93)

Valor Formativo “abrir los horizontes de los alumnos” (E2); “contribuir al desarrollo
intelectual” (E19); “se generan otras formas de pensar” (E23); para

aprender otras culturas” (E103)

Valor Instrumental

Interés por el idioma
y la ensefianza

“permite una mejor adaptacién a un mundo globalizado” (E14); “para
mostrar a los estudiantes diferentes opciones de carreras a futuro” (E22);
“porque es un conocimiento que hoy en dia se ha vuelto imprescindible

para desarrollarse en ambitos académicos y/o profesionales” (E26);

“para introducirse en el mercado laboral” (E45); “es la lengua franca
mundial” (E52); “poder darle a los alumnos otra aptitud que sirva de
ayuda para su futuro” (E56)

Valor Formativo “conocer otras culturas nos abre las puertas a otras realidades, a otros
puntos de vista” (E4); “para repensar nuestra propia cultura y abrir

nuestras mentes a lo diferente y lo nuevo” (42)

Las encuestas arrojan una tendencia reductiva que permite conceptualizar la representacion de
la cultura como objeto de estudio por parte de los ingresantes a la carrera de Profesorado en Inglés.
Dicho término es pasible de dos definiciones. Por un lado, se piensa la cultura como lo que hemos
dado en llamar “objeto souvenir”: la constitucion cultural de los pueblos aparenta ser un objeto es-
tatico y homogéneo y su estudio es un fin en si mismo al que se accede sin compromiso critico. La
representaciéon de docente concomitante con esta concepcidn de cultura es la de un “docente guia
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de turismo”, que exhibe a sus estudiantes los iconos culturales mas relevantes, sin promover una re-
flexion al respecto. Por otro lado, se presenta la definicién de cultura en clave intercultural, entendida
como el trabajo reflexivo que se propone “contribuir a la percepcién de un mundo en el que conviven
varias lenguas y culturas heterogéneas en diferentes relaciones de poder” (DCLE, 2001, p. 27) y ala
vez supone “la percepcion de rasgos de la propia identidad cultural a partir de los procesos de dife-
renciacion propiciados por la LE” (NAP, 2012, p. 35).

Las encuestas parecieran indicar que los ingresantes entienden que el mundo académico y pro-
fesional se rige por la dimensién instrumental de la ensefianza de la lengua, incluso aunque esta
tendencia no actualice las motivaciones por las deciden formarse en la carrera docente. La alienacion
entre aspectos linglisticos discursivos y los pedagdégicos cobra espesor cuando un tercer compo-
nente resulta enajenado: factores culturales, correspondientes tanto con la lengua meta como con
la lengua materna. Tal separacién despoja a la formacién docente en LE de su interculturalidad. Las
apreciaciones que se desprenden de este analisis nos permiten esbozar una hipoétesis incipiente en
el marco del proyecto de investigacion: el estudiante de profesorado en inglés no se representa como
educador intercultural.

» Docentes como alfabetizadores acadeémicos en la interculturalidad

Aqui se estudiara el corpus de programas curriculares recopilados hasta el momento y entrevis-
tas presenciales realizadas a los docentes para analizar hasta qué punto estas instancias de mediacion
pueden operar sobre el perfil de ingresante. El elenco de programas consigna tres de las materias de
primer afio consideradas “troncales” por los estudiantes de las instituciones estatales de formacién (4,
B, C): Fonética y Fonologia I (FI), Gramatica [ (GI) y Lengua Inglesa I (LI). Dado que la inquietud por lo
intercultural es mas visible en esta ultima asignatura, se ha entrevistado a algunos de los docentes para
profundizar la informacién obtenida de los programas. Para facilitar la referencia, docentes y progra-
mas seran referidos con nimeros: “D5, C”, por ejemplo, remite al docente entrevistado en quinto lugar
de la institucion C; “GI1, A” consigna el primer programa analizado de GI de la institucién A.

En primer lugar, la tendencia en los siete programas de FI es no explicitar aspectos vinculados
con la interculturalidad en el proceso de alfabetizacion de los ingresantes. Este rasgo sugiere que los
aspectos interculturales no constituyen un objeto de problematizacién. De todas formas, es posible
rastrear categorias vinculadas con lo intercultural como concepciones de la lengua y cultura mater-
nas y la lengua y cultura extranjeras. En los programas de FI, la lengua materna aparece en su mayor
parte ignorada, salvo uno (FI3, A) en donde se construye como presencia negativa para la producciéon
de los sonidos de la LE: la diferencia en la actividad articulatoria que supone la produccién de las di-
versas lenguas puede actuar en detrimento de la posibilidad de pronunciar correctamente la lengua
objeto. Subyace una concepcidn de LE en su aspecto fonologico despojada de posibles interacciones
con la lengua propia y de connotaciones culturales que las hagan ingresar en un dialogo. Se prescinde
“[d]el hecho [...] de que ‘la naturaleza social de la lengua’ sea ‘uno de sus caracteres internos’, y de que
la heterogeneidad sea inseparable de ella” (Bourdieu, 1985, p. 7). Descuidar el aspecto productivo de
las diferencias conduce a una 6ptica binaria desde la cual la LE se constituye basicamente como mo-
delo a imitar, que niega en la mayoria de los casos la lengua materna y descarta toda posible tensién
entre ambas -solo reducida a la correccién. La lengua objeto de ensefianza y aprendizaje se asemeja
asi a un instrumento a incorporar y asimilar de modo acritico y pasivo, lo que explica objetivos peda-
gogicos tales como: “la formacion docente debera promover el entrenamiento para que los graduados
sean cada vez mas habiles y capaces de enfrentar las necesidades que la sociedad les demande” (FI5,
A). En el marco propuesto por la instancia curricular, “enfrentar” las demandas sociales implicaria
someterse a ellas sin una distancia critica: la lengua en su aspecto fonolégico es un modelo que como
tal solo permite ser admirado, copiado e incorporado de modo pasivo.

Los programas de GI, por su parte, también se muestran poco sensibles a la alfabetizacién del
estudiante en la interculturalidad. Al igual que en FI, se percibe una concepcién técnica de la lengua:
los contenidos de los cuatro programas analizados hasta el momento revelan, en general, que esta
se piensa como estructura o sistema alienado de aspectos culturales e interculturales. Tres de los
programas, (GI1 y GI2, A; GI1, B) proponen un enfoque comparativo espafiol-inglés para mejorar
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la comprensién en LE y los problemas de ensefianza-aprendizaje de la LE que se puedan presentar.
Ninguno explicita la posibilidad de que la LE puede contribuir a mejorar la relacién con la propia len-
gua, que es un mero instrumento facilitador de la comprension de la LE. Cuando la lengua materna no
cumple ese rol, se la reduce al estatuto de “interferencia” (GI3, A). Es por eso que en la metodologia de
los programas analizados el tratamiento del error tiene lugar exclusivamente en términos de correc-
cion. Estos reduccionismos actiian en detrimento de la perspectiva intercultural del estudio de la LE:

La posibilidad de aprendizaje de lengua(s) extranjeras(s) instala procesos fundamentales de sen-
tido, procesos vinculados con la inquietud que provocan los modos diferentes de significar, con el
extrafiamiento que produce la diferencia [...]. El contraste y la distancia con lo propio dejan al des-
cubierto, en la LE, al otro y su alteridad, al otro y sus modos diferentes de constitucién de sentidos
(DCLE, 2001, p. 21).

Al anularse la fértil heterogeneidad que supone el contacto de la lengua materna con la LE, se
amenaza la construccidn de sentidos criticos. Por esto, no termina de cuajar la propuesta de los pro-
gramas estudiados cuando consideran la posibilidad del desarrollo del pensamiento critico a partir
del debate y la argumentacién. Dada una concepcion de la gramdtica en términos de estructura, que
despoija el lenguaje de sus dimensiones identitarias y culturales, entendemos que la postura critica se
limita a la eficacia en la aplicacion de las herramientas tedricas propuestas por los respectivos mar-
cos gramaticales, como indica uno de los programas en relacidon con una metodologia que “se basa en
una combinacién de tratamiento tedrico con aplicacidn practica inmediata en el analisis de oraciones
y parrafos” (GI3, A).

Finalmente, los programas de LI se construyen de modo paraddéjico en lo que respecta a su es-
tatuto en la alfabetizacién intercultural de los ingresantes. Por un lado, a diferencia de las materias
anteriores, presentan alusiones directas o indirectas a cuestiones sobre la relaciéon entre culturas
y, en algunos casos, a la cultura propia. Entre los objetivos leemos: “reflexionar sobre [...] el rol de
la [lengua inglesa] en el contexto socio-cultural actual, en especial en Latinoamérica y Argentina”
(LI1, A); que los alumnos “reflexionen sobre la lengua inglesa como objeto de estudio y su rol dentro
del contexto socio-histérico de la posmodernidad, la globalizacién, en especial en Latinoamérica y
Argentina” (LI3, A). En la fundamentacion de L12, A se propone que la materia “incentiva el desarrollo
de una actitud reflexiva y de respeto hacia valores y principios éticos de tolerancia y diversidad cultu-
ral presentes en la sociedad contemporanea” y en la de LI4, A que la materia “enfatiza [...] laimportan-
cia de una actitud reflexiva y abierta hacia otras culturas”. Ahora bien, estas indicaciones no condicen
con la concepcion de lengua que los programas manejan, que se reduce a su funcidn instrumental,
como ya se anticipa en los programas de FI y GI: la lengua se concibe con un medio para “la expresién
de otros fines técnicos/expresivos” (LI1, A); “alcanzar precision y fluidez” (LI2, A) y ademas lograr
un “dominio de la LE...imprescindible para ofrecer a sus futuros alumnos un modelo adecuado” (LI4,
A). La lengua comprendida de este modo debe entonces mejorarse, incorporarse, afianzarse a partir
del ejercicio gramatical y fonoldgico, del abordaje de diversas tipologias textuales y de la inclusién
de vocabulario, organizado de acuerdo a dreas tematicas: “Los temas abarcados son, mayormente,
conceptos referidos al entorno cotidiano, a las actividades diarias y al mundo que nos rodea” (LI1,
A). No obstante, los programas no explicitan los supuestos que subyacen a las concepciones de lengua
que los organizan, lo cual actda en detrimento de una actitud critica sobre el objeto de ensefianza/
aprendizaje.

Los programas de LI se diferencian de los de FI y GI en tanto muestran una sensibilidad mas evi-
dente en lo que refiere a la alfabetizacion intercultural, pero sin abordar la nocién de conflicto que
esta perspectiva supone. La entrevista a los docentes revela que los estudiantes parecen reclamar, a
partir de las inquietudes que perciben los profesores, ser “alfabetizados” en aspectos ligados con la
materia, la institucién y la lengua (D1, C; D2, A; D5, Ay B): estdn “avidos de explicaciones” (D5, Ay
B). En lo que respecta a la lengua como objeto de estudio, los contenidos minimos de sus materias tal
como lo especifican en las entrevistas parecen separar el conocimiento metalingiiistico del uso de la
lengua y de sus aspectos culturales; por ejemplo, se enumeran como areas diferenciadas “contenidos
léxico-gramaticales” (D1, C; D3; A), “reflexién metalingiiistica” (D1, C), “literatura” (D2. A), “socio-
lingtifstica” (D2, A) o “la enseflanza del inglés en el mundo” (D2, A). Esta separacién no contribuye a
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problematizar la lengua como instrumento didfano de expresién y comunicacidn, y de este modo no
se logra asir los aspectos socioculturales que participan de su opacidad. No se propicia, entonces, lo
que Walsh denomina “interculturalidad critica” (2009) que condice con la propuesta de “contribuir a
la percepcion de un mundo en el que conviven varias lenguas y culturas heterogéneas en diferentes
relaciones de poder” (DCLE, 2001, p. 27). Lo intercultural se presenta como fenémeno ajeno a obser-
var y no como dimension constitutiva de la alfabetizacidn, lo cual le quita fuerza formativa.

Por ultimo, la representacién de lengua con la que los programas de estas tres areas curriculares
operan se vincula de modo estrecho con la representacion de la identidad docente que promueven
en tanto instancia alfabetizadora. Sefiala Chacdn, quien analiza los procesos de construccion de la
identidad profesional en la formacion del docente de inglés en Venezuela:

Durante la formacion inicial estos docentes construyen la identidad profesional con base en el siste-
ma de creencias culturales que informan y forman la identidad colectiva profesional en sus diversas
comunidades de practica y estas creencias, moldean la identidad en cuanto a quiénes son, cémo se
ven ellos mismos y como ven a los demas miembros de la comunidad donde participan y negocian
significados (2010, p. 29).

Si los programas proponen la lengua como un instrumento alienado de la cultura que lo contiene
y a la que alimenta, y como medio maleable de expresién que no ofrece resistencia alguna para un
hablante cuya lengua materna no coincide con la que estudia, la figura identitaria del docente que
emerge es la del profesor como modelo a imitar. Asi, el rol docente conlleva la responsabilidad de
encarnar el modelo y el objetivo pedagégico que predomina es que los futuros docentes puedan acer-
carse a ese modelo a través de la deteccion y correccién de errores, tanto propios como de sus pares,
para que ademas en un futuro estos puedan reproducir este modelo detectando y corrigiendo los
errores de produccién de sus estudiantes. A modo de ejemplo, puede citarse el de F1: 1a reflexién mas
frecuente que se fomenta en los alumnos es hacia la interlengua, concebida como un estadio evolutivo
cuyo fin ultimo es acercarse al dialecto RP -Received Pronunciation-, eleccion dialectal para la que no
se ofrece justificacion. La identidad lingiiistico-discursiva, docente y académica del ingresante parece
representarse como un locus vacio, por lo que el proceso de alfabetizacién se reduce a un relleno por
parte del profesor-modelo. En este trayecto, la propia historia lingliistica y discursiva del estudiante
se desdibuja dada la relevancia del concepto de modelo, y se desintegra la dimensién intercultural:
el futuro profesor en inglés es técnico y no formador. El examen parcial de entrevistas y programas
indica que poco se incide sobre el perfil inicial del estudiantado.

> Reflexiones finales

Este trabajo ha abordado la insercién inicial de los ingresantes al Profesorado en Inglés en su
formacion profesional y sus primeros pasos en la construccidn de su identidad de docente. Hemos
entendido este proceso como “enculturizacion” y “alfabetizacién académica” hacia la intercultura-
lidad que propone la normativa vigente. Para su estudio, hemos analizado encuestas a estudiantes,
entrevistas a docentes y programas de materias.

Las encuestas han arrojado datos en apariencia paradéjicos. Por un lado, los ingresantes mani-
fiestan acercarse a la carrera a causa de un marcado interés por la profesiéon docente. Pero, por otro,
esta motivacidn se inscribe en una linea instrumental no necesariamente acompafiada por una va-
riable formativa. Asimismo, no entienden la lengua y cultura objeto de estudio en términos criticos:
fluctiian entre un desinterés por los factores culturales y, si se los representa, se lo hace en términos
de “cultura souvenir”. Se intuye entonces una representacion del docente en LE como un profesional
que o bien no incorpora la dimensién intercultural en su practica o solo lo hace, cual guia de turismo,
desde la técnica.

El escrutinio de programas y entrevista a docentes revela la minima incidencia con que se opera
sobre el perfil del ingresante. A pesar de que las propuestas normativas plantean la incorporacion de
la dimensién cultural y ciudadana como componente inalienable de la formacién docente, se observa
una marcada jerarquizacién del conocimiento disciplinar técnico. La 6ptica instrumental sobre la
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lengua visible en los tres campos disciplinares seleccionados limita un abordaje critico del objeto de
estudio y esto hace que el proceso de enculturacion/alfabetizaciéon académica del profesor en inglés
no incursione con profundidad en la dimensidn intercultural expuesta en el marco legal vigente.

La contraposicion del perfil del ingresante con las formas de mediacion docente hasta aqui estu-
diadas no garantiza el transito hacia practicas interculturales en relacién con el objeto de estudio y
ensefianza. Programas y entrevistas no explicitan contenidos, procesos y quehaceres conducentes
hacia las propuestas normativas vigentes. De este modo, el rasgo identitario del ingresante -no se
piensa como educador intercultural- no se problematiza. Estas condiciones acttian en detrimento de
la promocidn efectiva de una identidad formativa intercultural.
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» Resumen

El nuevo disefio curricular de inglés plantea un desafio enorme para quienes estamos en las aulas:
cambiar la matriz metodoldgica de la ensefianza de la lengua extranjera. Histéricamente .El enfo-
que del lenguaje que ha predominado en la ensefianza del inglés ha sido el sintético. Dicho enfoque
estd basado en la teoria estructuralista que institucionalizé a la gramatica como eje vertebral de la
enseflanza de la lengua extranjera. Actualmente, esta forma de ensefiar el idioma se contradice con
la normativa curricular del nivel Secundario, la cual plantea el nuevo paradigma de la ensefianza en
las lenguas extranjeras, el enfoque comunicativo-funcional, que propone el disefio de clases con una
mirada funcional del lenguaje. De este modo, se busca que prevalezca la expresion de ideas por sobre
la forma, el contenido por sobre la gramatica, el significado por sobre el significante.

Frente a este panorama y cambios de paradigmas en la ensefianza del idioma en la secundaria, re-
sulta relevante explorar cudl es la visiéon que los profesores de inglés de la escuela secundaria tienen
del objeto de conocimiento a ensefiar. Esto es de suma importancia, ya que la construccion epistemo-
l6gica de una disciplina impacta como es 16gico, en su ensefianza.

Es por eso que este Trabajo se propone explorar las bases epistemolégicas de las normativas para
el nivel secundario y para el nivel superior, el desarrollo epistemoldgico sobre el que se basan los pro-
fesores formadores y como construyen el objeto de conocimiento los alumnos avanzados - futuros
profesores, en la elaboracion de sus secuencias didacticas durante el periodo de practicas docentes.

» Introduccidn

El enfoque del lenguaje que ha predominado histéricamente en la ensefianza del inglés ha sido el
sintético (Wilkins, 1976). Dicho enfoque est4 basado en la teoria estructuralista que institucionalizé
a la gramatica como eje vertebral de la ensefianza de la lengua extranjera. De acuerdo con Kristeva
(1981), desde esta postura, quien aprende la lengua extranjera, experimenta su uso como la mera
sucesion de elementos en una oracién que responden a dos operaciones basicas: la sustitucion y la
distribucioén. El rango de alternativas a esta postura va desde la adquisicidn de la gramatica, hasta la
concientizaciéon de sus configuraciones, lo que da cuenta de que la gramatica activa procesos intelec-
tuales profundos.

Esta visidn institucionalizada y hasta ahora dominante, es una postura reduccionista de la lengua
que acciona como obstaculizadora de procesos mas complejos y desafiantes en el desarrollo inte-
lectual de los alumnos. Asimismo, limita la actividad del profesor de inglés a la preparacidn de cla-
ses en las cuales se exhiben estructuras gramaticales sin sentido, sin significado, fuera de contexto.
Actualmente, esta forma de ensefar el idioma se contradice con la normativa curricular del nivel
Secundario, la cual plantea el nuevo paradigma de la ensefianza en las lenguas extranjeras, el enfoque
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comunicativo-funcional, que propone el disefio de clases con una mirada funcional del lenguaje. De
este modo, se busca que prevalezca la expresion de ideas por sobre la forma, el contenido por sobre
la gramatica, el significado por sobre el significante.

A partir de este escenario este estudio de caso se propone, describir cudl es la visién que tienen
futuros profesores de escuela secundaria sobre el objeto de conocimiento a ensefiar y cémo impacta
en la tarea dulica al entrar en conflicto los disefios curriculares del nivel secundario y superior.

Como objetivos Generales para la organizacién de este trabajo nos hemos propuesto:

» Comparar las normativas curriculares vigentes del nivel secundario y del nivel superior para la
ensefianza del inglés establecer sus semejanzas, contradicciones y/o puntos de tensién.

» Indagar como se articulan los cambios de la ensefianza de la lengua en el nivel secundario con la
formacion de los docentes de inglés.

» Explorar si el Profesorado de Inglés del ISFD de Moreno, seleccionado como caso de estudio, esta
preparando a los futuros profesores para desempefiarse dentro del marco curricular normativo vigente.

Los Objetivos especificos que nos propusimos son:

» Comprender cdmo se articulan la normativa curricular vigente con las concepciones de lengua
que tienen los profesores formadores de inglés del ISFD seleccionado como caso.

» Describir cuales son las teorias lingiiisticas, de enseflanza-aprendizaje que subyacen en las
practicas docentes de los profesores formadores del ISFD seleccionado

» Comprender cémo impactala visién de los profesores formadores sobre el objeto de conocimiento
en la propuesta didactica de los alumnos en formacién / estudiantes avanzados que realizan
practicas.

Considerando el planteamiento del problema y el marco / categorias tedricas que se explicitan
mas adelante, este Trabajo se propone explorar las bases epistemolégicas de las normativas para el
nivel secundario y para el nivel superior, el desarrollo epistemolégico sobre el que se basan los pro-
fesores formadores del ISFD n°21 y cémo construyen el objeto de conocimiento los alumnos avan-
zados de ese instituto - futuros profesores, en la elaboraciéon de sus secuencias didacticas durante el
periodo de practicas docentes.

A partir del problema y de los objetivos planteados hemos formulado una serie de preguntas de
investigacién que han orientado tanto la recoleccion de la informacién como su analisis, permitiendo
la organizacién de los resultados que conforman el cuerpo central de nuestro trabajo de sistematiza-
cién. Estas son:

» 1. ;Cudnto se alejan o se aproximan las practicas docentes de los formadores en relacién a la
propuesta pautada por el disefio curricular de superior?

» 2. ;De qué manera definen los formadores el objeto de conocimiento que ensefian; qué vision
tienen acerca del inglés?

» 3. ;Como se relaciona su enfoque sobre el idioma con su practica de aula, con sus maneras de
ensefar?

» 4. ;De qué forma esta visién incide en las maneras en las cuales los alumnos del profesorado
construyen el objeto de conocimiento y planifican sus intervenciones didacticas?

» 5. ;Quélugar tiene la normativa (disefio curricular) en la formacién docente del nivel Superior?
Para explorar lo propuesto, se analizaran las normativas, y se indagara la mirada que los profeso-

res formadores tienen de la lengua y como esta se corresponde, o no, con el quehacer aulico de los
alumnos avanzados en formacién.
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» Metodologia

La recoleccion de datos que sistematizamos se llevo a cabo con métodos de investigacion cuali-
tativos y cuantitativos. Cada uno responde a distintas necesidades y etapas de la indagacidn. En la
primera etapa de Campo se busc6 analizar el disefio curricular de inglés para el nivel Secundario y
para el nivel Superior, con el fin de establecer los rasgos mas importantes de la normativa vigente
y compararlos. Para esto, se consideraron los disefios curriculares de los tres primeros afios de la
Escuela Secundaria en la Provincia de Buenos Aires, el Disefio Curricular para el Profesorado de in-
glés de la Provincia de Buenos Aires y el Documento del Proyecto de Mejora para la Formacion Inicial
de Profesores para el Nivel Secundario (lenguas extranjeras).

El andlisis de estos materiales focalizé en visualizar las razones histéricas y politico-contextuales
de lanormativa y en identificar los aspectos centrales que se deben evidenciar en la practica aulica de
cualquier profesor de inglés en nuestro pais. Para esto se disefid un cuadro de analisis comparativo
en el cual se plasmo el tratamiento que le otorgan los diferentes documentos a los conceptos centra-
les implicados en la ensefianza de la lengua extranjera.

La segunda etapa se propuso ahondar en el rol que le corresponde a la formacién docente en la
construccion del objeto de conocimiento en cuestion a partir de la perspectiva de los formadores. En
esta etapa, se realizaron entrevistas semiestructuradas a Profesores formadores del Profesorado de
Inglés del ISFD N2 21. Estas entrevistas estuvieron dirigidas a identificar cudl es la forma en la que los
formadores conciben el objeto de estudio en cuestion y como construyen sus clases

A tal fin se entrevistaron a profesores que ejercen en el espacio de la orientacion, el cual
corresponde a la formacién especifica del Profesorado de inglés y que dictan las siguientes
Perspectivas: Lengua y expresion escrita, Lengua y expresién oral y Lengua y Cultura. La eleccion
de tales Perspectivas se debi6 a la necesidad de ahondar en espacios en los cuales los alumnos
adquieren conocimientos disciplinares, contenidos y modos de ser ensefiados y aprendidos que
impactan directamente en la manera en que el objeto de conocimiento es comprendido y experi-
mentado(Freeman y J.c Richards, 1993; Marcelo, 1993; Grossman, 1990; Lopez Arenas-Gonzales,
1991; Vez, 2001).

En la dltima etapa, se realizé una encuesta a los alumnos del 4° afio del Profesorado para de-
terminar los conocimientos que tienen de los enfoques de enseflanza de la lengua extranjera, cual
o cuales creen que fueron los que predominaron en su formacidn, y si conocen la normativa curri-
cular para el secundario. Para finalizar con el objeto de contrastar la informacién recogida y ana-
lizar cual es el enfoque que los alumnos aplican al realizar su tarea, se llevé a cabo una entrevista
semiestructurada a la profesora que dicta la materia Inglés y su ensefianza I y el Espacio de la
Practica Docente IV. Se considerd que al tener acceso a los planes de clases que disefian los alum-
nos, la profesora de estos espacios puede describir cémo es que los futuros docentes construyen el
objeto de conocimiento.

» Resultados

Documentos curriculares v bases epistemologicas de la ensefianza del ingles

Al comparar los disefios curriculares para los distintos niveles, se puede observar la ausencia de
ciertos conceptos en el disefio curricular para Terciario: interculturalidad, identidad, plurilingtiismo.
Estos conceptos constituyen el marco referencial conceptual del nuevo paradigma en la ensefianza de
la lengua extranjera. Por otro lado, los demas conceptos que estdn mencionados en ambos documen-
tos, presentan diferencias epistemolégicas importantes (Ver anexo I)

Un claro ejemplo es el tratamiento de comunicacién. En la propuesta curricular de superior tiene
una funcién meramente instrumental, en la cual se pone en juego todo el conocimiento lingiiistico
aprendido para alcanzar un objetivo (usar la lengua para narrar, argumentar, describir, etc.).La comu-
nicacién implica prediccién y planificacion (Matterlart, 2007 ).

Por el contrario, la propuesta curricular para el secundario, si bien, tampoco explicita desde qué
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teoria comunicacional se enmarca, se considera que la comunicacién tiene diferentes direcciones sin
un caracter lineal de la circulacién del sentido. No hay nunca un solo efecto, sino un “campo de efectos
posibles” (Mata, 1994).

Ahora bien, en agosto del 2010, se inicia El Proyecto de Mejora para la Formacion Inicial de
Profesores para el Nivel Secundario, disefiado para el nivel superior por la Secretaria de Politicas
Universitarias conjuntamente con el Instituto Nacional de Formacién Docente (ambos dependientes
del Ministerio de Educacidn).

Conceptualmente este nuevo documento se asemeja mas al disefio curricular de Secundaria
que al del nivel superior (Ver anexo II).El proyecto se enmarca en dos preguntas primordiales: ;qué
comprensiones tiene que tener un futuro docente de LE para desempefarse en la escuela secundaria?
;Desde el marco disciplinar, qué de lengua extranjera debe comprender? Se tiende a revertir la ten-
dencia enciclopedista, contenidista y reduccionista que ha caracterizado la ensefianza en nuestro
pais y se busca la apropiacién de concepciones educativas reflexivas que generen otras maneras de
ensefar y de actuar en las instituciones de ensefianza.

Este documento, sin caracter prescriptivo y al que solo pocos docentes han tenido acceso, ya que
no ha sido difundido de manera institucional, puede considerarse como un “parche”, o un “arreglo”
frente a las discrepancias y discontinuidades encontradas entre el disefio curricular del secundario y
el curriculum de formacion de los profesores de inglés, o de manera méas auspiciosas como la antesala
de un nuevo disefio curricular. Aunque no hay que olvidar que en un caso se trata de un lineamiento,
normativa nacional por lo tanto con menor o poco peso en la configuracién de las practicas curricula-
res, y en el otro caso se trata de normativas de alcance provincial con mayor peso y poder regulatorio
sobre la vida de las instituciones y las practicas de ensefianza.

Las diferencias y semejanzas entre los disefios entre un nivel educativo reflejan un alto grado de
desarticulacién entre las normativas vigentes, y por ende, se evidencia una distancia entre las bases
epistemoldgicas sobre las que fueron esbozados uno y otro disefio. Esto es una muestra de acciones
inconexas que no colaboran en el mejoramiento de las experiencias educativas de los profesores en
formacion, ni de los sujetos que transitan por las escuelas secundarias.

Enfogues de ensefianza v Ias practicas de formacion

Si bien el cambio de paradigma en la ensefianza de lenguas extranjeras no se evidencia en el di-
seflo curricular de superior, igualmente se puede identificar en algunos discursos de los profesores
entrevistados, ya que los conceptos tedricos estan presentes y ninguno de ellos negoé conocerlos.

Al momento de explicar como alguno de esos conceptos es concretamente abordado en la prac-
tica y utilizado en las clases, se observa, en pocos casos, que se confunden con otros conceptos o se
simplifican en funcién de la practica, perdiendo posiblemente parte de su riqueza y complejidad y
significado.

Un claro ejemplo de esto tltimo se observa en el abordaje que los formadores realizan del concep-
to de “comunicacion”. Los profesores formadores se plantean: ;Como ensefiar comunicativamente la
oralidad? ;Como ensefiar comunicativamente la escritura?

En el trabajo de campo se ha observado que este concepto es realmente dificil de llevar a cabo
para los profesores en los primeros afios del profesorado y en especial en el espacio de Lengua y
Expresion oral.

Parece dificil pensar en un espacio en los primeros afios del profesorado en el cual se aborden el
aspecto formal del inglés (sonidos, aspecto fonolégico, etc.) desde un enfoque comunicativo. Escucha
y repeticion de sonidos, frases y acentos prevalecen como actividades fundamentales. Evidentemente,
este modelo de trabajo no brinda mucho espacio para instancias enunciativas de cada alumno. Se lo
“equipa” al alumno en los primeros afios con los sonidos y la entonacién adecuada y en ultima ins-
tancia se aborda lo comunicativo contextual. Dicho de otro modo, se instala la idea de que la suma
del conocimiento de las unidades garantizara posteriormente, por mero agregado el uso de la lengua
(Auroux, 1992, 1994).

Los conceptos del nuevo paradigma estan presentes en los discursos de los profesores formado-
res (Ver anexo III) Cuando se les pregunta como son abordados en la practica en su mayoria pare-
cen aplicarlos adecuadamente desde un enfoque comunicativo-funcional. No obstante, aun parece
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dificil visualizar como esto impacta en la manera de concebir la lengua en los alumnos que se estan
formando.

Segun los datos recogidos en el trabajo de campo a partir de la encuesta realizada a los 23 alum-
nos avanzados en el profesorado de inglés, todos coinciden que histdricamente predominé en la en-
sefianza del inglés el enfoque estructuralista. Ahora bien, cuando se indaga cudl fue el enfoque que
predomind en su formacion, la mayoria sostiene que no predomind uno, sino una mezcla del sintético
con el comunicativo funcional, aclarando, en su mayoria, que el comunicativo-funcional fue abordado
“solo en excepciones”, “dependiendo del profesor y la materia”, o “solo en los ultimos afios”.

Cabe destacar que los alumnos encuestados asistieron durante su formacion, a las mismas clases
planificadas y dictadas a partir de un determinado enfoque del lenguaje. Es notorio que al recoger los
datos no exista coincidencia en el enfoque de ensefianza que ha predominado en su formacidn. Esto
puede deberse a que a los estudiantes les es dificil, aun en ese nivel, caracterizar, describir, e inclusive
diferenciar un enfoque del otro ya que requiere un analisis metalingiiistico y reflexién epistemologi-
co importantes, ejercicio que posiblemente no se ha realizado con frecuencia durante su formacion.

Al entrevistar a la profesora del Espacio de la Practica IV, e indagar como los alumnos disefian sus
planes de clase, desde qué perspectiva, con qué mirada, la entrevistada sostiene que: “Ellos traen,
cuando yo los recibo a principio de afio, una mirada formalista, prescriptiva.” Es decir, lejos de una
mirada comunicativa-funcional. Esto se evidencia en los planes de clase que son disefiados a partir
de la perspectiva reduccionista del lenguaje, el enfoque estructuralista. La profesora sefiala que esto
muestra “su insistencia en ensefiar gramatica....estan en un estado de concientizaciéon Porque cuando
vos corregis los planes o, cuando los ves dar clase, vuelven a ensefiar gramatica”

Al preguntarle por las causas, por qué considera que los alumnos no pueden dejar la mirada es-
tructural de la lengua la entrevistada subraya que: “la causa directa es haber sido expuesto a miradas
reduccionistas de la lengua”

Las aproximaciones al objeto de conocimiento dentro del nuevo marco de ensefianza del idioma,
o las formas en la que los profesores formadores lo abordan en la practica, no parecen ser suficientes
para cambiar la vision que los alumnos, futuros profesores, tienen de la lengua, ya que al disefiar sus
clases, aun persiste la mirada tradicional de la lengua.

Condiciones de la formacion y el enfogue de ensefianza.

Uno de los temas mas frecuentes en el discurso de los formadores entrevistados es que afirman su
intencion de aplicar el enfoque comunicativo-funcional en sus clases, a pesar de que las condiciones
de trabajo no sean las mas favorables para hacerlo.

el tiempo y la cantidad de alumnos determinan la forma de trabajar. Sobre todo en los afios mas
avanzados

Ya en los afios mas avanzado, en los cuales la cantidad de alumnos parece no ser un problema, los
profesores buscan organizar su accionar pedagégico de la forma mas 6ptima, a pesar del poco tiempo
disponible.

» Consideraciones finales

Disefos curriculares articulados entre 10s niveles

A partir del andlisis de la documentacién y normativa circulante referida a la ensefianza del inglés
en el nivel secundario y en el nivel superior se ha identificado falta coordinacién o mayor coherencia
entre ellas y que mientras los disefios curriculares del nivel secundario estan trazados a partir del
nuevo paradigma de ensefianza de la segunda lengua, no sucede lo mismo con el disefio del nivel su-
perior, enmarcado aun en el viejo modelo de ensefianza.

Demas esta decir que una institucion no cambia solamente a partir de un disefio curricular y, por
ende, tampoco las practicas pedagogicas. Pero, ;Puede cambiar la mirada con la que se ensefia el ob-
jeto de conocimiento? Aparentemente tampoco es tan sencillo. Lo recolectado en las entrevistas pone
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en evidencia que los profesores formadores superaron lo expuesto y normado por el disefio curricu-
lar vigente para superior, esbozando un discurso mas progresivo y ubicado en un nuevo paradigma.
No obstante como hemos visto, la presencia de conceptos nuevos en los discursos no garantiza que
estos sean aplicados en la practica.

Nuevo disefio curricular acompafiado por capacitacion docente continua

La capacitacion docente puede considerarse como una estrategia valida que apuesta al intento de
cambiar las practicas, siempre y cuando no solo apunte a la mera actualizacion disciplinar en aque-
llos contenidos que debian ser transmitidos por los docentes y permita revisar actitudes, estrategias,
formas de vincularse con el conocimiento y con los alumnos, entre otras cuestiones.

En el caso del Profesorado de inglés, la formacién continua no tendria necesidad de apuntar a
“reconvertir” a los profesores formadores. A partir de los hallazgos de este estudio de caso, se ve
que es necesario recuperar el conocimiento construido en la practica, las experiencias y necesidades
formativas de los docentes implicados. En este proceso los saberes de los docentes se articulan con el
saber experto acumulado, con las experiencias desarrolladas por otros colegas y se nutre de la teoria
y de la investigacion educativa.

Parece necesario que la formacién en servicio responda a esta nueva concepcién capaz de acer-
carse a las necesidades del profesorado y a sus contextos de actuacion, al concebirse como una acti-
vidad permanente y articulada con la practica concreta de los docentes.

Condiciones laborales sustentables

No obstante, la concrecién de un nuevo modelo de ensefianza requiere mas que nuevos disefios
curriculares y programas de formacion continua docente. Lo organizacional institucional es de vital
importancia para acompafiar los cambios y las innovaciones pedagogicas. Ni un disefio curricular, ni
un programa de capacitacion docente, ni el voluntarismo por parte de los profesores alteran las con-
diciones de trabajo, ni tampoco la forma de estructurar y organizar la tarea pedagdgica.

No es lo mismo renovar la institucién que innovar a nivel de las practicas del aula. La renovaciéon
de las practicas depende no sélo de los programas de formacién docente, sino que es la resultante de
multiples elementos que trascienden el campo de la Formacidon Docente Inicial y Continua.

Es por eso que es necesario que la formacién permanente se base también en la construccion de
un saber que parta de las condiciones institucionales de la organizacion especifica y, de los problemas
detectados en la practica trascendiéndolos. Ni un nuevo disefo curricular, ni un programa de forma-
cion pueden por si mismas alterar la estructura del puesto de trabajo, ni la carrera docente. Tales
transformaciones deberan ser tratadas en las instancias de negociacién nacional y provinciales que
correspondan, con la participacién de las organizaciones gremiales docentes.

El comienzao del cambio

Por lo dicho, y para que la ensefianza de la lengua extranjera se enmarque verdaderamente den-
tro del nuevo paradigma, es necesario accionar no solo en las dimensién pedagégico- curricular que
estructura la ensefianza del inglés, sino también, en las dimensiones institucionales, organizativas y
de la formacién de los docentes.

Una parte del camino esta trazado. A partir del analisis del discurso de los profesores formado-
res, se sostiene que la formacién atraviesa por una etapa de concientizacién. Los conceptos funda-
mentales de la nueva base epistemolégica para la ensefianza del idioma extranjero estan presentes,
aunque todavia no se visualiza su impacto en los alumnos al construir sus secuencias didacticas.
Discursivamente podemos decir que la formacién esta alejada de la visién de la lengua que histéri-
camente ha predominado y esto constituye un logro importante y base para el cambio. No obstante,
parece aventurado sostener que haya una transformacion en la practica, ya que atn los futuros profe-
sores de inglés de la escuela Secundaria tienen una mirada reduccionista de la lengua.

En este marco y a partir de los resultados obtenidos, una nueva normativa acompafiada de forma-
cién docente continua, dentro de nuevas y mejores condiciones laborales puede ser el comienzo para
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abandonar lo institucionalizado histéricamente en la ensefianza de las lenguas extranjeras.
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» Anexo I: Cuadro comparativo andlisis normativas curriculares

Documento Disefio curricular para el Nivel Superior Disefio curricular para el Nivel Secundario
Concepto
Lengua y Cultura | Constituye una perspectiva en si misma a lo largo El conocimiento de una LE facilita el acceso a otras
de toda la formacién que incluyen los contenidos culturas y la reflexion acerca de la propia;(p. 265)
que hacen a la dimensién histérica y cultural de
la Lengua. Esta se asume como medio de estudio,
via de acceso a la cultura y como instrumento de
analisis y de expresion, tendiendo a la integracion de
Expresion Escrita Expresion Oral.
Se considera la lengua como “...producto histérico-
cultural del pueblo que la construye” (Expectativa
de logro segundo afio). La LE es el vehiculo para
Aceptar y comprender otras culturas y formas
de pensar o actuar(Expectativa de logro Primery
Segundo afio)
Enfoque del No se especifica Teoria linguistica ni enfoque de Se explicita un recorrido histérico de los distintos
lenguaje ensefianza para ser aplicado enfoques existentes para la ensefianza de la LE.
Se prescribe la aplicacién del Enfoque Comunicativo-
funcional.
Comunicacion Se hace referencia a la “comunicacion eficaz, Se considera el contexto comunicativo en el cual se
es decir, la utilizacion adecuada de los distintos adecua el lenguaje en forma efectiva y significativa,
codigos, lingliisticos y no lingliisticos, en contextos binaria, es decir, sus planos explicito e implicito.
comunicativos variados y con distintos grados de Se trata, entonces, de adquirir el lenguaje en sus
formalizacién o planificacidn, en producciones orales | contextos de uso.
0 escritas. (Introduccién)
El aprendizaje de la LE dentro de este enfoque a
adquiere un doble propésito, ya que se estudia tanto el
lenguaje en si mismo -formulando un saber reflexivo y
sistematico- como su utilizacién en la vida cotidiana.
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Interlengua

Se busca modificar la naturalizacion de interlengua
(Expectativa de logro 1°)

Se espera que se evalué reflexivamente su nivel

y se interprete los diferentes estadios Evaluacion
reflexiva del nivel de construccion de la interlengua.
(Expectativa de logro 1° y contenido Inglés y su
Ensefianza Il y IIl)

El nuevo contenido aprendido se enlaza con
conocimientos anteriores, proceso a través del cual
los alumnos/as, elaboran hipédtesis basadas en el inglés
que escuchan o que se les ensefia y si es pertinente,

lo comparan con su lengua materna. estas hipétesis
pueden ser incorrectas o incompletas y el resultado
es, precisamente, un error. Pero los errores son
componentes indispensables de este proceso y son
indicadores positivos de que el aprendizaje esta en
marcha.

Relacién Lengua
Materna

y Lengua
Extranjera

Se refiere a compararlas en un plano formal, dejando
de lado lo socio-histdrico-cultural.

Similitudes y diferencias entre los sonidos del inglés
los del espafiol. (contenido expresién oral 1)

Reconocimiento de las diferencias y similitudes
entre la Lengua Materna y la Lengua Extranjera
en los niveles sintactico, fonoldgico, semantico,
morfoldgico y funcional. (Expectativa de logro 1°)

La comparacién no se limita a lo formal. Cada una de
las lenguas refleja una concepcién del mundo.

La lengua materna es disparadora de razonamientos,
facilita la incorporacidn del lenguaje extranjero e
introduce el concepto de interculturalidad

Plurilingtiismo

No se menciona.

En un mundo plurilinglie El conocimiento de una
LE permite el intercambio cultural que conduce al
progreso de las ciencias, la tecnologia, las artes y la
educacion.

Interculturalidad

No se menciona.

Se la define como interaccidn con otras culturas, lo
deberia provocar el enriquecimiento de la propia
cultura. La interaccidn se da a partir de partir de

la concepcidn que los alumnos/as tienen de si
mismos y de su propia cultura para que, desde esa
interpretacion, puedan analizar y comprender a los
otros distintos, conocidos o desconocidos.

Identidad No se menciona. El lenguaje es parte de la identidad y se utiliza para
transmitir esa identidad a los otros
Se considera la lengua como “...producto histérico-
cultural del pueblo que la construye” (Expectativa de
logro segundo afio)
Gramdtica “Esta Perspectiva (Expresidn escrita) se propone Se sostiene que es solo uno de los aspectos a tener

sistematizar la lengua mediante la Gramatica,
transformandola tanto en instrumento como en
objeto de estudio.” (Introduccion)

en cuenta y se la define como: la naturaleza de la
estructura del lenguaje. Se diferencia la gramatica
descriptiva, la cual se relaciona con el uso del lenguaje,
de la prescriptiva, la cual trata de establecer reglas

» Anexo Il: Conceptos fundamentales sobre la ensefianza de la lengua
extranjera en Proyecto de Mejora para la Formacién Inicial de Profesores para
el Nivel Secundario

Documento Proyecto de Mejora para la Formacion Inicial de Profesores para el Nivel Secundario
Concepto
Lenguay No se hace referencia a Lengua y Cultura como unidades separadas, sino que se considera la Lengua-Cultura-
Cultura . . . .

Extranjera como , un bloque conceptual, el cual constituye un objeto de estudio en

cuestion (introduccion)
Enfoque del No se explicita abiertamente cual se elige. Sin embargo el desarrollo de conceptos como comunicacién e
enguaje interculturalidad, sugiere que se adopte un Enfoque comunicativo-funcional
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Comunicacién

“Es un proceso de creacion de significados en permanente negociacion entre los usuarios”.17.

Siguiendo a Hymes (1971) Se precisa que la competencia comunicativa es la suma de competencias conformadas
por:

conocimiento de las normas gramaticales (competencias lingtisticas)

conocimiento de las normas sociales que rigen el uso de una lengua (competencias sociolingtisticas que incluye la
competencia discursiva la competencia estratégica, y

la competencia socio-cultural

Interlengua Es un “un sistema linguistico provisorio construido por el aprendiente a partir de sucesivos acercamientos a la LCE”.
Se refiere al sistema interno que el sujeto construye en el proceso de aprendizaje
como a lo que caracteriza el progreso a largo plazo.
Se considera al error como nodo central de esta construccidn. Y es sumamente importante que el docente
intervenga para describir y analizar la interlengua y asi planificar y determinar su grado de
desarrollo(p.16)
Relacion Es una meta en el Nucleo de aprendizaje identificar, describir e interpretar las diferencias existentes entre la
L )
Me;'tg:rfm Lengua-Cultura Materna (LCM) y Lengua-Cultura Extranjera (LCE)
y Lengua
Extranjera

Plurilingtiismo

Se expone que: “Una educacidn plurilinglie o del plurilingtiismo, como la deseada para el siglo XXI, rescata las
lenguas del aislamiento, sobre todo las minoritarias y minorizadas, con la finalidad

de consolidar una competencia basada en todos los conocimientos y todas las experiencias transitadas por los
sujetos en el campo linguistico-cultural. Las lenguas estédn asi en un plano igualitario

interactuando en correlacién”

(Beacco, 2010, p. 108) (introduccion)

Inter- Esta perspectiva supone la interaccion de al menos dos culturas: la vehiculizada por la lengua extranjera y la cultura
culturalidad | que se asocia a la lengua materna del aprendiente. Supone una relacién reciproca
de negociacion, conflicto y préstamo entre diferentes.
La dimensidn inter de este enfoque es, entonces, indicadora de relacién y no de simple yuxtaposicién u omision.
Permite la exploracién en la propia cultura y en la cultura extranjera,
animada mas por el deseo de conocimiento, comprensién e interpretacion que por el de descripcién o
enjuiciamiento Se sugiere explorar las distintas culturas presentes en el aula, y
de intervenir con el objetivo de reemplazar estereotipos y prejuicios (Introduccién)
Identidad Se sostiene que existe una intima relacidn entre lenguay concepcidn del mundo, lengua y pensamiento, lengua e
identidad, lengua y comunicacion, el aprendizaje de una LCE. Es por esta razén que
la ensefianza de la lengua extranjera debe considerar distintos aspectos de la persona.(Nucleo aprendizaje p.13)
Gramatica

Se desarrolla el concepto de gramdtica del significado la cual implica pensar que una misma forma lingliistica puede
interpretarse de maneras diferentes segun el contexto socio-histérico, los propdsitos

de los participantes y las relaciones que se establecen entre ellos.

La perspectiva de la gramatica del significado, se prioriza el valor de los componentes lingiisticos a la luz de su
relacién con el contexto de enunciacion y no la mera identificacion y descripcion aislada

de los mismos. Practicas discursivas (p.47,48)
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Enunciacién

reproducir, recrear o fosilizar ideologias.

Se mantiene que al enunciar, los individuos ponen en juego practicas asociadas a una determinada formacion
social, organizada mediante relaciones de alianza, antagonismo dominacion, que pueden

Es decir que las formas lingtisticas construyen modos de significacion y de representacion y que las practicas
discursivas construyen la realidad social, y que a su vez la realidad impacta sobre esas

practicas. Las distintas posibilidades de significar se negocian identidades discursivas que construyen significados
culturalmente pertinentes. (p.49)

» Anexo lll:Conceptos que dominan los formadores entrevistados

Concepto

Profesor/a

Profesor/a

Cultura

“Todas aquellas actividades, manifestaciones,
creencias, costumbres y producciones del que un
ser humano es parte en una sociedad.” (Profesor
Cultura 1)

“[... la cultura es cualquier expresion de un
pueblo: sus practicas, su arte, sus comidas,

su lengua. Se trata de abordar la cultura no
desde la omision o la idea de que existe una
mejora cultura que otra, o como aquello que
se piensa que constituye “la alta cultura” sino
como cualquier expresion de cualquier pueblo,
incluso aquellos que histéricamente en nuestra
formacién han sido omitidos, y a lo largo de

la historia silenciados y oprimidos.” (Profesor
Cultura 2)

interculturalidad

“El concepto de interculturalidad lo intento
desarrollar en la constante comparacién entre los
artefactos culturales trabajados y nuestra cultura.”
(Profesor Cultura 1)

“Tratamos no de comparar como lo mejor

y lo peor sino de contrastar, y ver el
enriquecimiento de una cultura con la otra a
partir de la interaccion”. (Profesor Cultura 2)

interlengua

“Y la interlengua es el analisis constante que
hacemos. Yo misma me presento como un modelo
de interlengua. No hay ningun ideal ningtn lugar
final. Es como que bueno... estamos todos en camino
y tratamos bueno... lo que mas tratamos es el
término de la inteligibilidad. Vamos para ese lado”
(Profesor Lengua y Expresion Oral 1)

“[...] ingresan con un nivel de interlengua
singular y cada uno, hablando de manera

muy criolla, hace lo que puede .No se puede
masificar esto, en el sentido de que todos los
alumnos alcanzan tal nivel de interlengua a
medida que van avanzando en el profesorado.
Esto es una experiencia singular. [...”(Profesor
Lengua y Expresion Oral2)

Comunicacion

“[...] la idea es usar ese texto que se produce

de manera procesual como un medio para la
comunicacion de ideas, de relatos, de experiencias
personales. Hay una intervencion por parte del
alumno importante. [...Jel enfoque comunicativo no
tiene que ver con la mera intencién de comunicar
ideas en abstracto, sino que hay una situacion
retdrica, hay un propdsito de la escritura, y hay
enfdticamente una apropiacion del conjunto de ideas
que quiere escribir el alumno y que hace su voz, su
presencia autorial, su subjetividad prevalezca por
encima de cualquier otra cosa..” (Profesor Lengua y
Expresion Escrita 1)

“Creo que es ensefiarla desde una perspectiva
contextual, de una forma integral y no como
elementos aislados. No la sintaxis, lo semdntico,
lo morfoldgico todo separado. Por eso, trato

de trabajar la escritura desde un abordaje de
géneros. [...]Teniendo cuenta la visién Bajtiniana
de la escritura como un proceso semiético en

el cual la lectura es el punto de partida para
generar textos propios.

Se trabaja con escritura en proceso, usando la
modalidad taller. (Profesor Lengua y Expresion
Escrita 2)

Relacién Lengua
extranjera y lengua
materna

En mis clases se habilita el uso de la lengua materna
para analizar, trazar similitudes y diferencias en
todos los aspectos. En cuanto a su cultura, no puede
ser negada y es el ancla para la exploracién de una
nueva y que se trate del fortalecimiento de la propia.
(Profesor Cultura 1)

“Creo que es fundamental para fomentar la
significatividad (Profesor Cultura 2)
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Las Comunidades de aprendizaje comao
dispositivo de desarrollo profesional de los
profesores universitarios

Halladjian, Maria Laura’ / Universidad Nacional de Rio Negro. Sede Andina” - morimath@gmail.com

Tipo de trabajo: Ponencia

Eje: Formaciony Trabajo Docente

»  Palabras claves: Comunidad de aprendizaje. Comunidad de prdctica. Coparticipacién social. Desarrollo
profesional docente. Participacién periférica legitima.

?» Resumen

Diversos trabajos de investigacion (AIPU, 2010) reconocen, desde hace mas de una década, la
necesidad de desarrollar perspectivas diferentes de formacién continua de los docentes de todos los
niveles de ensefianza teniendo como objetivo responder a las necesidades concretas de los docentes.

Diversos trabajos de investigaciéon (AIPU, 2010) reconocen, desde hace mas de una década, la
necesidad de desarrollar perspectivas diferentes de formacién continua de los docentes de todos los
niveles de ensefianza teniendo como objetivo responder a las necesidades concretas de los docentes.

La investigacion colaborativa que presentamos, y que constituye el objeto de estudio de mi tesis
doctoral (en curso) en Ciencias de la educacion, es parte de un proyecto de investigacién de amplio al-
cance llevado a cabo en la Universidad Nacional de Rio Negro (Argentina), dirigido por la PhD. Marta
Anadoén (también directora de mi tesis) con el objetivo de conformar comunidades de aprendizaje
(CA) en las que los miembros (profesores universitarios) comparten experiencias, problematizan
sus concepciones de la ensefianza/aprendizaje y desarrollan una cultura de ensefianza en colabora-
cion con los investigadores. En este contexto y a partir de mi rol inicial de animadora, acompafiante
pedagdgica e investigadora responsable de la comunidad de aprendizaje en la Sede Andina de la
Universidad Nacional de Rio Negro, la misma se convirti6é en el marco de investigacién de mi tesis
doctoral.

Este articulo discute en un primer momento, la nociéon de comunidad de aprendizaje y su arti-
culacion al desarrollo profesional mostrando como los aprendizajes se encuadran en un proceso de
coparticipacion social. En un segundo momento seran analizadas algunas dinamicas de su funciona-
miento que nos permiten afirmar que la CA es una estrategia de desarrollo profesional promisoria.

» Problemdtica

El desarrollo profesional de los profesores universitarios

Formados antes que nada para ser investigadores y especialistas en un campo particular, la ma-
yoria de los profesores universitarios no han recibido ninguna formacién pedagogica para ensefar.
Sin embargo, la pedagogia aplicada por los profesores es considerada como un factor que contri-
buye al éxito académico de los estudiantes. Desde hace unos afios, el medio universitario (Gibbs,

70 Msc. .UNRN. Estudiante de Doctorado. FFyL. UBA
71 Actualmente, cargo en Licencia por reunificaciéon familiar fuera de la Sede Andina.
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2001, Baume et Baume, 1997) se preocupa de esta problematica. Podemos recordar que en1996,
el International Consortium for Educational Development (ICED) organizé una conferencia en
Finlandia titulada La preparacién de los profesores universitarios, en la cual se constatd, a partir de
la evidencia de 13 paises, un movimiento mundial para la mejora de la formacién de los profesores
universitarios. Igualmente se estan tomando medidas para coordinar otros desarrollos similares en
Canada, en los paises de la Unién Europea asi como también en la regiéon Latinoamericana, donde
podemos mencionar, por ejemplo el Congreso en Docencia Universitaria organizado por el Rectorado
de la Universidad de Buenos Aires, en el afio 2013. De acuerdo a las tendencias mencionadas, se ob-
serva que en las universidades argentinas la aprobacion formal de cursos y programas de formacion
docente en el nivel superior ha aumentado (Devincenzi, 2012).

Sin embargo, muchos investigadores concluyen que cuando la formacién docente se realiza por
intermedio de cursos elaborados por expertos que definen a priori las orientaciones, las estrategias,
los contenidos y la evaluacién destinados a los profesores resulta cuestionable la utilizacidn real
de esas formaciones en la practica (Bauersfeld, 1994). Estas experiencias de formacién top down
han sido ampliamente criticadas ya que no todos los profesores tienen las mismas necesidades de
formacion ni la misma combinacién de elementos laborales. Y mas alla de las variaciones en las res-
ponsabilidades docentes, existen también diferencias en otros elementos de la vida académica y de
las trayectorias particulares de cada uno que se expresan en discursos pedagégicos divergentes, en
una pluralidad de modalidades de intervencion y de practicas docentes. Entonces, la especificidad
del contexto y la indeterminacion de situaciones que confrontan los profesores en su tarea cotidiana
nos aleja de una practica docente concebida como actividad técnica que utiliza herramientas cons-
truidas por otros. El mundo de la educacidn, preocupado por la profesionalizacién docente, otorga
una importancia capital a esta problematica. La profesionalizacién es considerada como un proceso
dindmico, a lo largo de toda la vida profesional, que permite confrontar la complejidad de situaciones
educativas, los cambios y exigencias cada vez mas grandes que impone la sociedad del conocimien-
to y los multiples desafios de la practica pedagégica. Lo que se propone, poniendo el acento en un
trabajo en contexto, es el desarrollo de una autonomia de accién y la elaboraciéon de habilidades
reflexivas que permitan responder a esta complejidad. Las practicas profesionales son consideradas
motores del aprendizaje de nuevos saberes construidos en la accion. Esta perspectiva flexible y dina-
mica tiende a elaborar respuestas adaptadas a las necesidades de formacién experimentadas por los
profesores universitarios.

» Laos Comunidades de aprendizaje como dispaositivo de desarrollo profesional
de los profesores universitarios:

Nuestra comprension del desarrollo profesional del cuerpo docente se fundamenta en la nocién
de comunidad de aprendizaje (CA) que significa, segiin una definicién general, un grupo de indivi-
duos que buscan de manera deliberada comprender, en conjunto, un objeto de preocupaciéon comin
(Brown y Campione, 1994). La expresion “comunidad de aprendizaje” (CA) constituye el concepto
central de una corriente de pensamiento innovador, basada en una forma de aprendizaje colectivo en
el seno de un grupo de personas, que en complementariedad y sinergia, ponen en marcha un proceso
comun de desarrollo de competencias y de formacion profesional. En este estudio, el término “co-
munidad” quiere dar cuenta de un conjunto de profesores de la comunidad docente universitaria. Su
unioén con el término “aprendizaje” contribuye a enfatizar un proceso a través del cual, cada docente
segun los aprendizajes efectuados se desarrolla profesionalmente. Una de las caracteristicas impor-
tantes de una CA es tener un objeto comtn y compartido y, en el caso que nos preocupa ese objeto es
la pedagogia universitaria (Bielaczyc y Collins, 1999).

Esta concepcidn se encuadra en las orientaciones participativas contemporaneas que se privile-
gian en materia de desarrollo profesional (Lieberman & Miller, 2000; Little, 2003).

Esta nocion esta asociada al concepto de “comunidad de practica”, término que a partir de los afios
90 ha sido utilizado para describir un grupo de individuos que comparten conocimientos, trabajan
juntos, crean practicas comunes, enriquecen sus competencias en un dominio de interés comun que
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constituye un objeto de compromiso mutuo (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998).

Segun esta concepcion, los aprendizajes se encuadran en un proceso de coparticipacién social.
En esta nueva perspectiva, la atencidn esta puesta en las interacciones sociales y las condiciones de
contexto que favorecen los procesos de aprendizaje, en lugar de focalizarse exclusivamente en los
mecanismos cognitivos del individuo en torno al acto de aprender. Bajo este nuevo paradigma, quien
aprende deja de ser el actor pasivo por excelencia, que recibe los saberes del maestro experimen-
tado y que posteriormente replicara en otros contextos de iguales o diversas caracteristicas. Por el
contrario, esta nueva forma de encuadrar el proceso de aprendizaje contextualizado en la realidad y
el entorno que le son naturales al aprendiz, favorece que éste “aprenda” mientras se involucra como
participante en la actividad de un maestro o “experto”, de manera limitada al principio y con la con-
secuente responsabilidad, también limitada, sobre el producto o el resultado final. De esta forma
aprender es parte de un proceso en el cual el aprendiz, sobre la base de la coparticipacion, se va invo-
lucrando cada vez mas en una experiencia compartida que convierte el aprendizaje en una actividad
basicamente social. Entonces, como remarca Hanks (en Lave y Wenger, 1991), es la comunidad (o el
conjunto de sus miembros al menos) la que aprende, la que evoluciona, la que da el paso adelante
en torno a la actividad que la caracteriza; ya no se trata exclusivamente de un aprendizaje individual.
Esto no quiere decir que el individuo no se transforma en el plano personal, pero esa transformacién
y ese crecimiento se dan en sintonia con el aprendizaje y la evolucién de la comunidad. En consecuen-
cia, bajo esta perspectiva de construccion del aprendizaje sobre la base de la coparticipacién, quien
aprende participa inevitablemente de una cierta actividad o disciplina compartida. A este modo de
entender los procesos mediante los cuales se construye el aprendizaje, en tanto actividad social y
cultural, se lo ha denominado participacion periférica legitima (Lave y Wenger, 1991). Segtin estos
autores:

“..]la participacién periférica legitima provee un modo de hablar acerca de las relaciones entre los
novatos y los expertos, y acerca de las actividades, las identidades, los artefactos y las comunidades
de conocimiento y de practica [...] Las intenciones de aprender de un individuo logran comprome-
terse y el significado del acto de aprender queda configurado mediante el proceso de participar
enteramente en una practica sociocultural” (Lave y Wenger, 1991, p.29, traduccion libre del inglés).

De este modo, la legitimidad hace referencia al modo de pertenencia de cada individuo y por lo
tanto constituye un elemento crucial de este sistema. La periferia en este modelo no se utiliza como
anténimo de participacion central, sino que hace referencia al grado de compromiso de cada indivi-
duo con la comunidad en la que ocurre el proceso de aprendizaje vinculado a la actividad social. Mas
adn, la participacidén periférica legitima encierra un sentido de “empoderamiento” (empowerment)
para quienes participan. Esto significa que la movilidad y las situaciones de poder que se generan
dentro de la comunidad de practica como espacio de aprendizaje definen el grado, las posibilidades
y la forma en que se llevan a cabo esos aprendizajes (para la comunidad como un todo y para cada
individuo en particular). Tradicionalmente, la formacion de los docentes en ejercicio (en cualquiera
de los niveles educativos) ha sido asociada a términos como capacitacion o perfeccionamiento (que
se apoyan en una estructura de poder sobre los docentes). Por el contrario van tomando cada vez mas
trascendencia aquellos dispositivos de formacién (como el caso que proponemos) que, reivindicando
la profesion y la profesionalidad de los docentes, conciben la formacién continua como verdaderos
espacios de desarrollo profesional, de aprendizaje real y significativo, en el contexto de la practica
profesional. En consecuencia este abordaje reivindica la importancia del contexto en términos de la
cognicion situada (Lave, 1988). Partiendo de la base de que toda actividad social es situada, el apren-
dizaje ya no se concibe como un mecanismo de transmisién-recepcién de conocimientos facticos y
objetivos, sino que responde a un proceso, a un sistema que involucra a la persona como un “todo” en
su relacion con el mundo, con la actividad que realiza y a través de la cual aprende.

Este dltimo aspecto es central en la investigacion que hemos llevado a cabo, dado que busca
encontrar pistas de accion que contribuyan al conocimiento acerca del desarrollo profesional y la
formacion continua de los docentes implicados, con la puesta en marcha de un dispositivo de for-
macién continua (la comunidad de aprendizaje) que proponga espacios de aprendizaje profesio-
nal que sean significativos para los docentes y que surjan de la blisqueda de soluciones comunes a
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problematicas que atraviesan la practica profesional en un espacio y un tiempo social, econdmico y
politico determinados.

A partir de esta perspectiva, la nocidn de desarrollo profesional docente tal como concebida en
este trabajo, valoriza el punto de vista de los docentes y la mirada que ellos tienen de su practica
profesional. De esta manera, la comunidad de practica convertida en comunidad de aprendizaje se
presenta como un lugar privilegiado de desarrollo profesional de sus miembros. Esta perspectiva
sitda el desarrollo profesional al interior de marcos no formales. Ella se favorece de continuas idas y
vueltas entre accidn y reflexion sobre la accion, lo que posibilita aprendizajes significativos de esas
diversas experiencias. De esta manera los profesores, partiendo de sus competencias y saberes desa-
rrollados en contexto, se comprometen en una relacién de co- construccion de conocimientos utiles
para la practica docente. (Savoie- Zajc, Dionne, 2001).

» Metodologia

La investigacian colabarativa: una eleccion metodologica para articular investigacion y
formacian

La colaboracion, fundamento de la CA, es entendida como el compromiso de compartir conoci-
mientos, experiencias, habilidades con el objetivo de resolver problemas de la practica profesional.
Ella requiere una perspectiva metodolégica que de un lugar prioritario a la autonomia de accién de
los participantes. La investigacion colaborativa constituye, desde varios puntos de vista, una justifi-
cada eleccion (Erickson, 1991, Bednarz, 2000, Cole, Knowles, 1993) ya que es considerada como una
estrategia importante de desarrollo profesional (Savoie-Zajc et Dolbec, 2000, Savoie-Zajc, 2001) y de
responsabilidad de la comunidad (Anadén, Savoie-Zajc, 2004).

Este tipo de metodologia se fundamenta en una dindmica de interaccion entre investigador y par-
ticipantes articulando investigacion y formacion. El modelo de investigacion colaborativa que hemos
elegido es el desarrollado por Desgagné (1997, 2001). El eje central de este modelo es la actividad
reflexiva de investigadores y participantes en torno de cuestiones relativas a la practica docente. Este
espacio reflexivo es el lugar en el cual los datos de la investigacion se construyen desde la elaboracién
de la problematica de investigacidn (y de formacidn) hasta la construccidn de resultados. Tres etapas
caracterizan el proceso de investigacion: La primera, 1) la co - situacién momento en el cual se cons-
truye el objeto de investigacion. Investigador y profesores implicados van a definir un proyecto que
responda a las preocupaciones de la comunidad de profesores y de la comunidad de investigacién
(doble pertinencia social). La segunda etapa, 2) la co- operacién hace referencia a la recolecciéon de
datos que emergen de la estructura de interaccién, del cuestionamiento sobre la practica (actividad
reflexiva) del investigador y los participantes (doble rigor metodoldgico). La tercera etapa, 3) la co
- produccidn se refiere el analisis de los resultados; ella consiste en que la produccién de conocimien-
tos tome una forma que sea util a los profesores y al mismo tiempo al investigador (doble fecundidad
de resultados) (Désgagné, 2001).

Ese trabajo supone una relacion de influencias reciprocas que interpela e interroga las perspec-
tivas teoricas del investigador y de los participantes asi como los saberes construidos en la practica
docente.

» Elcaso de la comunidad de aprendizaje de profesores de estadistica

Objetivos
La presente comunicaciéon corresponde a los primeros resultados de un trabajo de investigacion

que estamos llevado a cabo con un equipo de profesores de Estadistica en el primer afio de diversas
carreras, en la Sede Andina de la Universidad Nacional de Rio Negro. Esta CA es un caso dentro de
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un proyecto de investigacidon que se propone, a partir de una investigacion colaborativa, dos tipos de
objetivos: 1) intervenir y acompafar comunidades de aprendizaje constituidas por profesores que
ensefian la misma disciplina en la UNRN problematicas de la practica docente. 2) Producir conoci-
mientos sobre la dinamica y las formas de regulacién que operan en la conformacién de una comuni-
dad de aprendizaje y de desarrollo profesional en colaboracién con los profesores.

» Contextualizacion y breve resefia

El equipo de profesores que junto con los investigadores responsables, conforman la comunidad
de aprendizaje, CA que nos ocupa, desarrollan sus actividades docentes en el area de Estadistica.
Ese grupo esta liderado por el profesor a cargo de la asignatura, un joven, reconocido y prolifero
investigador en el area de la disciplina sobre la cual imparte ensefianza, un jefe de trabajos practicos,
economista y con estudios de posgrado; una auxiliar del area de biologia recientemente graduada y
proxima a iniciar estudios de posgrado y dos ayudantes alumnas de la carrera de ingeniaria ambien-
tal. Ninguno de los participantes cuenta con antecedentes de formacidn docente que se inscriban en
el sistema educativo formal. Todos ellos han obtenido su cargo docente por el sistema de concursos
publicos de evaluacidon de antecedentes y oposiciéon’? Ellos cuentan con una experiencia sélida de
trabajo en comunidad que data desde los inicios de la catedra, en el afio 2011. Es decir que ellos
cuentan con una historia y un sentido de pertenencia y de comunidad que trasciende nuestra figuray
responde a los principios basicos de lo que Wenger (1998) denomina una comunidad de practica en
los términos mas arriba descriptos.

La dindmica de trabajo se ha articulado en torno a encuentros presenciales programados en pro-
medio una vez al mes. Los encuentros presenciales se complementaron con lecturas y actividades
que el equipo de investigacién disefia y propone en funcién de las necesidades e interrogantes que los
profesores manifiestan. Los intercambios y las interacciones iniciadas en esta CA convergieron a una
sinergia de grupo orientada a la reflexion: los didlogos se construyeron alrededor de la organizacion,
la planificacion y la puesta en marcha de estrategias de trabajo inevitablemente negociadas entre
todos los miembros (participantes e investigadores).

La colaboracién se dio alrededor de una actividad reflexiva que consistié en el trabajo conjunto
(docente/investigador) para identificar las concepciones de la enseflanza/aprendizaje que sustentan
las practicas educativas y la elaboracién conjunta de estrategias y actividades didactico/pedagoégicas.
A partir de las interacciones entre los participantes y el equipo investigador y de una practica reflexi-
va asociada a resolver problemas de orden profesional, la CA tomé forma alrededor de un saber ex-
plicito sirviendo a la practica docente, concretamente los miembros se orientaron a la elaboracion de
una perspectiva didactica, formalizada en un articulo cientifico que sera de utilidad para la catedra.

» Larecoleccion de datos y algunos resultadaos preliminares

Los encuentros, las interacciones entre los miembros de la CA y la actividad reflexiva, constitu-
yen el lugar de la recoleccion de datos. Para ello se utilizé la observacion participante, la entrevista
semi- dirigida con el objetivo de identificar y comprender los aspectos de la practica que merecen
analisis; todos los encuentros fueron registrados; el investigador y los participantes llevaron un dia-
rio de campo en el cual se inscribieron las reflexiones provocadas por el grupo. El analisis de esos
datos permiti6 documentar el proceso de co-construccion de situaciones de enseflanza- aprendizaje,
haciendo notar las contribuciones del saber didactico y de los saberes de la practica.

Un primer anadlisis de los datos obtenidos nos permite visualizar claros indicios que nos dan pistas
acerca de las dindmicas de funcionamiento de la comunidad de aprendizaje como dispositivo de for-
macion y desarrollo profesional en el contexto de la practica. Especificamente la implementacion de
una metodologia colaborativa como la que presentamos, permite articular investigacion y formacion

72 Se suman a esta comunidad en el segundo afio del proyecto un ayudante alumna del area de economia y un Jefe de Trabajos Practicos con
estudios de posgrado concluidos en el area Ambiental.
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en una dindmica de co-construccién que horizontaliza las jerarquias de los roles de investigador-for-
mador-participante, desdibuja los limites de esos roles y permite asi una verdadera interaccion de
saberes y construccion de nuevos espacios de colaboracién y mutuo beneficio. En el plano de la dina-
mica de la comunidad propiamente dicha, podemos distinguir claramente la importancia y el rol fun-
damental del profesor responsable como lider de la comunidad en tanto facilitador de la circulacién
de poder y saber dentro del grupo en los términos de la participacion periférica legitima. La dindmica
de trabajo colaborativo que caracterizo los encuentros asi como también la dindmica y la produccién
del material didactico y del articulo cientifico (propuesto y coordinado por el profesor responsable)
pueden encuadrarse e interpretarse en el modelo del aprendiz que participando de una practica so-
cial y cultural compartida de la mano de un maestro mas experimentado, aprende en el contexto de
la practica. Concretamente cada participante, sin importar su nivel de experiencia en el dictado de la
materia y en el campo disciplinar propiamente dicho, estuvo a cargo de proponer y disefiar un ejem-
plo para incluir en la ayuda didactica en construccién.

Los resultados preliminares obtenidos nos llevan a concluir que la construccién social del conoci-
miento es una caracteristica importante a la practica docente. La estructura particular de la docencia
universitaria aglutina de manera casi indiscutida profesores y auxiliares de docencia para el dictado
de una misma asignatura, cada uno con distintos niveles de experiencia en el plano de la docencia, de
los aspectos disciplinares y desde el punto de vista de la investigacién. En el armado, planificacién y
dictado de una asignatura coexisten profesionales con saberes y trayectorias distintas que convergen
en una actividad comun: la docencia universitaria. En general hay un referente que los guia y es el en-
cargado de organizar la asignatura y a partir de esta figura de profesor responsable y las respectivas
categorias docentes subsiguientes se organiza un entramado de relaciones dentro de una catedra con
relaciones profesionales e interpersonales entre sus miembros..

Diversos estudios en el area de la docencia universitaria destacan que en la universidad siempre
ha prevalecido y prevalece la investigacidn y la produccion cientifica como eje principal de preocu-
pacion. Sin embargo, como hemos mencionado al comienzo de este escrito, a la luz de las nuevas
realidades que atraviesan el rol del docente universitario se ha producido un cambio de paradigma a
nivel mundial que si bien no resta importancia a la investigacién como razéon de ser del ambito aca-
démico, ha comenzado a preocuparse por el estudio de la pedagogia universitaria y de las dindmicas
de desarrollo profesional de los docentes universitarios. El estudio de esas dindmicas de formacién
pertenece a un campo del saber relativamente nuevo y es por ello que atin desde la investigacion y la
formacion resta mucho trabajo por hacer. Los resultados que hemos obtenido hasta el momento nos
dan pistas que muestran que el camino elegido es fecundo y prometedor.
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La cuestion de los saberes pedagogicos y
didacticos de los profesores universitarios:
algunas reflexiones en torno a la construccion
de un campo especifico
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Tipo de trabajo: Ponencia
Eje: Formacién y Trabajo Docente

»  Palabras claves: pedagogia - diddctica - formacién docentes universitarios - formatos de formacion - hitos
histéricos

» Resumen

En este trabajo se presenta un relevamiento realizado en el marco del inicio del Proyecto de
Investigacién denominado “La formacién docente en la UNA]J. Antecedentes, necesidades, deman-
das y propuestas” que se encuentra iniciando sus actividades. La docencia universitaria tiene el
enorme desafio de transmitir conocimientos, habilidades y valores de distinto tipo para formar
nuevas camadas de profesionales de un campo particular. La ensefianza, por lo tanto, es uno de los
nucleos principales de las diversas tareas que conlleva ser un profesor universitario. En la ponen-
cia desarrollaremos un analisis de las propuestas formativas que ofrecen distintas universidades
para formar pedagégicamente a docentes de este nivel. En tal sentido se pone el foco en el tipo de
dispositivo formativo que proponen, sus destinatarios, los conocimientos y habilidades que se pri-
vilegian, los recorridos curriculares que ofrecen, los objetivos que plantean, entre otros aspectos.
Presentamos, ademas, un breve recorrido historico que sostiene nuestra hipétesis de que la forma-
cién de los docente universitarios en cuestiones de pedagogia y didactica expresa la constitucién
de un campo especifico.

» Introduccidn

La cuestion de la formacién pedagdgica y didactica de los docentes universitarios ha incrementa-
do su presencia en multiples &mbitos en los dltimos afios en nuestro pafs. Es verdad que la problema-
tizacion de la ensefianza en el nivel superior es posterior a la de otros niveles educativos, pero ciertas
evidencias - que trataremos de analizar en este escrito - nos permiten hipotetizar que la pedagogia
y la didactica universitaria avanzan lentamente hacia la conformacién de un campo especifico en
nuestro pais. Pensar a la pedagogia y la didactica asociadas a la universidad como un campo implica
analizarlas como un dmbito particular de politicas, practicas, discursos y profesionales especializa-
dos (Suasnabar, 2013). Una breve enunciacién de algunos elementos que aportan a la construccién
de un campo en torno a esta tematica puede constituirse con:

» Realizacion de congresos

» Investigaciones y publicaciones tanto descriptivas como normativas
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» Desarrollo de areas, departamentos u otras oficinas en las universidades con profesionales de la
educacion especializados

» Ofertas formativas diversas para los profesores universitarios (cursos, capacitaciones, acciones
de apoyo, profesorados, especializaciones, maestrias y doctorados)

En el presente articulo presentaremos en primer lugar algunos hitos que ayudan a comprender un
recorrido histérico en la conformacién del campo que pretendemos describir. No se pretende hacer
una genealogia de la cuestion del lugar de la didactica y la pedagogia en la universidad argentina.
Nos interesa hacer un recorrido sucinto por algunos sucesos, fenémenos y personalidades que nos
permitan comprender con un poco mas de bagaje histérica el tiempo presente. En segundo término
describiremos los formatos dominantes en los que los docentes universitarios reflexionan y adquie-
ren herramientas respecto de la pedagogia y la didactica en la universidad.

» Algunos hitos

Describir y analizar las practicas evaluativas llevadas a cabo en las materias del Campo de la
Fundamentacién y del Campo de los Saberes a Ensefiar de segundo afio del Profesorado de Educacién
Primaria, en el ISFDyT N 52 y el ISFD N 117 entre el 2014 y el 2016.

Interpretar, desde una perspectiva sociopolitica y pedagogica, los significados que docentes y
alumnos atribuyen a las practicas de evaluacion en el marco del actual disefio curricular.

Un primer hito relevante en la cuestidn del saber pedagégico y didactico de los profesores uni-
versitarios lo constituye la Reforma del 18 la cual expresa cuestionamientos y reclamos estudiantiles
en el marco de una universidad que comenzaba a consolidar su formato moderno. De alguna manera
las demandas tenian estrecha vinculacidn con la ensefianza en tanto solicitaban transparencia del
gobierno universitario, eliminacién de los cargos vitalicios, renovacién de docentes por concurso,
actualizacion de los planes de estudio y de los programas, incentivo al desarrollo cientifico, docencia
y asistencia libre. Son interesantes las criticas que realizan los estudiantes a los docentes como, por
ejemplo, las vertidas en el “Manifiesto Liminar”, documento redactado por jovenes universitarios en
junio de 1918. Los estudiantes expresaban su descontento con la autoridad profesoral senalando que
“el concepto de autoridad que corresponde y acompaiia a un director o a un maestro en un hogar
de estudiantes universitarios no puede apoyarse en la fuerza de disciplinas extrafias a la sustancia
misma de los estudios. La autoridad, en un hogar de estudiantes, no se ejercita mandando, sino su-
giriendo y amando: ensefiando”. Aspiraban a otras relaciones en las aulas de las universidades y en
tal sentido manifestaban que “si no existe una vinculacidn espiritual entre el que ensefa y el que
aprende, toda ensefianza es hostil y por consiguiente infecunda. Toda la educacién es una larga una
obra de amor a los que aprenden”.

Los escasos registros historicos encontrados nos llevan a la década del 50 del siglo pasado
con la creacion de las Unidades de Pedagogia Universitaria y de Orientacién Vocacional que brinda-
ban apoyo a estudiantes y profesores universitarios especialmente en las Universidades Nacionales
del Litoral (UNL) y Buenos Aires (UBA). Estas unidades de gestién universitaria comienzan a desa-
rrollar acciones vinculadas con la formacién de docentes universitarios en aspectos vinculados con
la ensefianza, el aprendizaje, el curriculum, entre otros tépicos. La conformacién de los grupos de
profesionales era variopinta en tanto estaban integrados por pedagogos, psicélogos, sociélogos u
otras titulaciones provenientes de las Ciencias Sociales.

También es relevante para esa época la creacion - o recreacién en muchos casos - de las ca-
rreras de Ciencias de la Educacidn. En aquellos casos en las que fueron recreadas como, por ejemplo,
en UNLP o UNER, comienza una metamorfosis que expresa una transformacién de antiguas formas
espiritualistas a perspectivas mas vinculadas con unas ciencias sociales en proceso de consolidaciéon
como campos cientificos. Los profesionales formados en tales facultades van adquiriendo otros perfi-
les, identidades y, también, diversificando su campos de insercion profesional (Vicente, 2012; Osana,
2012). Suasnabar describe el espiritu modernizador y un gran optimismo de los pedagogos de me-
diados de la década del 50 y principios de la del 60 en la reconfiguracién de un campo pedagégico
que expresaba “la voluntad de intervencion publica que conllevaba la centralidad de la universidad,

ISBN 978-987-4019-47-9 881



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

y por ende, de los intelectuales que actuaban en ella” (Suasnabar, 2004:284). La configuraciéon de los
“especialistas en educacion” formados por estas facultades tiene impacto en multiples ambitos, entre
ellos la ensefianza en la propia universidad.

Ricardo Nassif, un pedagogo que adquiere enorme relevancia en esas décadas particularmente
desde su trabajo en la UNLP, es uno de los mas importantes impulsores del campo de la pedagogia
universitaria. Dentro del espiritu optimista y modernizador de una época, Nassif sostenia que una
“nueva universidad” implicaba la existencia de “una pedagogia universitaria que renueve viejos pun-
tos de vista y amplie sus dominios hasta tocar los mismos limites de la educacién en cualquiera de
sus aspectos. Una pedagogia universitaria renovada abarcara topicos de la mas diversa indole cuyo
numero variara segun el criterio que se adopte, pero siempre sobre el supuesto de que la Universidad
como organismo educativo encontrara apoyo en fundamentos pedagégicos expresos y cientificamen-
te logrados” (Nassif, 1974: 407).

Otro pedagogo que marcé a fuego la cuestion de la ensefianza en la universidad en las décadas del
60 y 70 del siglo pasado fue Pedro Lafourcade. Con producciones y acciones de distinta indole que
partieron desde UNCU y en la creacion de UNSL, Lafourcade genera valiosos aportes para la construc-
cién del campo de la didactica universitaria (Vitarelli, 2011, Lucarelli, 2009). Su libro “Planeamiento,
Conduccién y Evaluacion en la ensefianza superior” del afio 1974 se convirtié en un clasico con sus
abordajes sobre el aprendizaje, el curriculum, su planeamiento a nivel de asignaturas, las estrategias
docentes de ensefianza y de evaluacién anclados en un &mbito como la universidad.

La region de Cuyo fue prolifica en la reflexion, investigacion y creacién de ambitos centrados
en la cuestion de la ensefianza en la universidad. No es extrafio que el mendocino Alfredo Furlan,
desde su exilio en México durante la tltima dictadura civico militar, participara de la obra colectiva
“Aportaciones a la didactica del nivel superior”. Este libro expresaba un campo de reflexion, de anali-
sis didactico y de produccién de tipo normativo que estaba en plena construccién tanto en Argentina
como en el resto de América Latina: la didactica universitaria. En el prefacio de la obra se enunciaba
que el propésito del libro aspiraba a contribuir a “la discusion de algunos nudos conceptuales y técni-
cos de la didactica de la educacidn superior, y en este sentido se define el titulo de la publicacién. En
los ultimos afios se ha desarrollado en México la tendencia a tecnificar la tarea de ensefianza de las
diferentes carreras universitarias; esta tendencia en expresa en cambios en la concepcidn del curri-
culo y el impulso a nuevos métodos de trabajo en clase y estudio” (Furlan et al, 1978:5). Los distintos
capitulos de libro abordan temas como el aprendizaje, la ensefianza, la planificaciéon de cursos o de
unidades de trabajo, la evaluacion, entre otros en los cuales se observa su foco en la universidad. Pero
es de destacar ademas, que “Aportaciones a la didactica del nivel superior” ponia de manifiesto una
unidad de la Universidad Auténoma de México como era el Departamento de Pedagogia. El libro ex-
presaba el trabajo de un grupo de pedagogos encuadrados en un &mbito universitario que formaban
a docentes del nivel en cuestiones vinculadas con la ensefianza.

Si bien la dictadura produjo un corte en el desarrollo del campo, el retorno democratico en 1984
trajo renovados brios al amplio campo que tiene a la formacién didactica de los docentes universita-
rios entre sus preocupaciones y ocupaciones. Lucarelli (2009) menciona tres vertientes del desarro-
llo del campo:

» lasactividades de formacion, intervencion en el aula e investigacion desarrolladas por las asesorias
pedagdgicas en las universidades

» lainstalacion de distintos tipos de formaciones de posgrado (especializaciones y maestrias)

» la produccién llevada a cabo por los equipos de investigacion dedicados particularmente a las
problematicas de la enseflanza en la Universidad

Un hito que vale la pena mencionar es el lugar que ocupa la formacién pedagégica en la Ley
de Educacién Superior N° 24521 del afio 1995. Los aspectos pedagdgicos de la formacion de los
docentes se mencionan en el articulo 37 en el que se enuncia que “las instituciones universitarias
garantizaran el perfeccionamiento de sus docentes, que debera articularse con los requerimientos
de la carrera académica. Dicho perfeccionamiento no se limitara a la capacitacion en el area cienti-
fica o profesional especifica y en los aspectos pedagdgicos, sino que incluird también el desarrollo
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de una adecuada formacidn interdisciplinaria”. No es una inclusién muy auspiciosa pero expresa
cierta consolidacion del campo para esos afios en tanto se la iguala a la capacitacién “cientifica o
profesional especifica” y se reclama por una “adecuada formacién interdisciplinaria” para los do-
centes del nivel.

Hemos presentado un recorrido histoérico al que le faltan hechos, datos, derivas, intentos fallidos,
sucesos, personajes relevantes; tarea que dejamos para los historiadores de la educacién. Pero consi-
deramos que los hitos incluidos nos ayudan a comprender el presente con algunos anclajes historicos.

» Algunas caracteristicas del campo en tiempo presente: los formatos
dominantes de formacidn que incluyen saberes de pedagogia y diddctica

;Como se forman los docentes universitarios de las universidades nacionales de nuestro pais
en los aspectos pedagégicos y didacticos que involucra su tarea? Se podria sostener que los mo-
delos incorporados en las trayectorias como estudiantes que han realizado los docentes uni-
versitarios en todos los niveles educativos, se constituyen en marcas que mucha investigacién
muestra en su potencia formativa. Los docentes memorables de la propia escolarizacién - tanto
los considerados como buenos como aquellos no valorados positivamente - dejan sus huellas
en las identidades profesionales de los profesores de todos los niveles educativos (Bain, 2007;
Zabalza, 2007).

También la experiencia como docente en las primeras experiencias laborales, fendmeno caracte-
rizado como socializacién profesional o induccién en la docencia, se configura como un dispositivo
formativo de gran relevancia. El desempefio en el particular puesto de trabajo que es el aula univer-
sitaria se realiza a través de ensayos en la practica de ensefiar que son evaluados - generalmente de
manera individual por el propio docente - en términos de éxito o fracaso. En tal sentido se puede afir-
mar que la mayoria de los docentes universitarios aprenden a ensefiar al mismo tiempo que ensefian
(Bozu, 2010).

Asi van conformando una identidad como docentes del nivel superior. Esta conlleva convicciones
pedagogicas, guiones didacticos, imagenes sobre la buena y mala actuacién profesional, “trucos pro-
fesionales”, entre otros elementos y rasgos que constituyen la identidad profesional docente. Es una
identidad profesional que no solo se centra en la practica de la ensefianza, pues la investigacion y la
vinculacién son otras tareas relevantes que distinguen a los profesores de la universidad del resto de
los niveles educativos.

Hemos mencionado dos dispositivos formativos de enorme importancia pero de escasa formaliza-
cion. ;Qué acciones formales desarrollan las universidades para formar en aspectos vinculados con la
enseflanza? Ya hemos sefialado que la formacidn en los aspectos didacticos y pedagdgicos de la ense-
flanza universitaria ha ganado en importancia en las tltimas décadas. Muchas y diversas son las ac-
ciones que las instituciones de nivel superior llevan adelante para brindar herramientas a sus plan-
teles docentes que favorezcan la introduccion de mejoras en las tareas de ensefianza. Describiremos a
continuacion tres de los principales: las especializaciones en docencia universitaria, los profesorados
y las maestrias en educacion superior.

Las especializaciones en docencia universitaria

El formato mas extendido por su presencia en muchas universidades es la especializacién en
docencia universitaria. La CONEAU evalda este tipo de posgrado desde que en 1998 acredité la
“Especializaciéon en Docencia Universitaria en Ciencias de la Salud” de la Universidad Nacional de
Tucuman. Este organismo registra las especializaciones en docencia universitaria que se incluyen
en el CUADRO 1, las cuales han sido acreditadas en distintos afios desde 1998 con una determinada
cantidad de afios de validez para su plan de estudios. Cabe agregar que dos universidades privadas
también ofrecen este posgrado (UADE y la Universidad Juan Agustin Maza).
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CUADRO 1. Especializaciones en docencia universitaria aprobadas por la CONEAU desde 1998

Denominacién Universidad Cantidad

Especializacidon en Docencia en
Educacién Superior UNLPAM, UNLAM 2

Especializacion en Docencia Superior UNJU, 1

IUPFA, UNLP, UNPSJB, UNCU, UNRC, UTN

Especializacién en Docencia (Regionales Tucuman, Haedo, San Nicolas), UNL,
Universitaria UNMdP, UNSJ, UNSL, UNAS, UNAM, UNNE, UNF,
UNSE, UNQ 19

Especializacidon en Docencia
Universitaria de Disciplinas
Tecnoldgicas UNCA 1

Especializacion en Docencia
Universitaria en Ciencias de la Salud UNT 1

Especializacidn en Docencia
Universitaria para Ciencias
Econdmicas UBA 1

Especializacidon en Docencia
Universitaria para Ciencias
Veterinarias y Bioldgicas UBA 1

Especializacién en Docencia y Gestion
Universitaria con Orientacion en

Ciencias de la Salud UNNE 1
Especializacidn en Gestion y Docencia

de la Educacién Superior UNTREF 1
TOTAL UNIVERSIDADES NACIONALES 28

laboracién propia en base a datos de CONEAU

Las Universidades Nacionales de Misiones, Formosa, Nordeste y Santiago del Estero ofrecen su
especializacion en forma interinstitucional. Se considera de manera individual a las especializaciones
brindadas por las distintas regionales de la UTN en tanto tienen acreditaciéon independiente de la
CONEAU.

Hemos analizado y comparado cuatro planes de estudio de especializaciones: el que desarrollan de
manera conjunta la Universidad Nacional del Noroeste (UNNE), la Universidad Nacional de Misiones
(UNAM), la Universidad Nacional de Santiago del Estero y la Universidad Nacional de Formosa (UNF)
y los de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ) y
Universidad Nacional de La Matanza (UNLAM). Con distintas formas de enunciacion, los cuatro pla-
nes de estudio plantean entre sus objetivos brindar herramientas a los docentes universitarios para
la mejora de las practicas de ensefianza con sentido “critico”, “innovador” y “transformador”.

Respecto de los perfiles profesionales que se promueven es de destacar que la UNQ y la UNLP
sugieren que los docentes comprendan e identifiquen las problematicas que conlleva el nivel univer-
sitario como ambito para la ensefianza. Aspiran a que los graduados articulen los aportes del campo
de la investigacion a sus contextos cotidianos de trabajo en el marco de sus disciplinas especificas. El
plan de estudios de UNNE, UNF, UNAM y UNSE promueve el conocimiento especializado respecto de
enfoques tedricos y metodoldgicos involucrados en la ensefianza universitaria. Asimismo coinciden
con UNQ y UNLP en el desarrollo de habilidades para el desempeiio en equipos interdisciplinarios
pero, también, en tareas de gestion, disefio curricular, produccién de materiales y evaluacién en las
areas disciplinares de las que provienen.

Las estructuras curriculares de los cuatro planes de estudio tienen una organizacién analoga en
tanto presentan tres ejes que disponen conocimientos de campos de conocimiento pasibles de ser
presentados alrededor de una tematica. Mas alla de las denominaciones particulares, los tres ejes
son los siguientes:
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» 1. Conocimiento sobre la Universidad: con asignaturas tales como “Politicas Universitarias”,
“Origen y desarrollo institucional de la Universidad”, “Perspectiva sociopolitica del sistema
universitario”. La UNLAM es la Unica que presenta cuatro ejes, pero consideramos que dos de ellos
pueden ser agrupados en torno a esta tematica.

» 2. Conocimiento sobrela ensefianza en el nivel superior abordada en su generalidad: “Seminario

» o« » o« » o«

Teorias del Curriculum”, “Seminario de Didactica”, “Desarrollo e innovacidn curricular”, “Pedagogia

Universitaria”, “Procesos de evaluacion en la educacién superior”, son algunos de los espacios
curriculares de este eje.

» 3. Espacio de articulacién en torno a la practica y las disciplinas especificas: este eje tiene
definiciones curriculares mas débiles pues incluyen espacios vinculados con los trabajos finales
que deben realizar las/os participantes para obtener su titulacion. Entre las asignaturas con mayor
peso se pueden mencionar “Problematicas de la ensefianza en campos disciplinares especificos”,
“Ensefianza disciplinar” o “Taller de disefio y gestion de practicas del aula”.

Si los ejes tienden a lo homogéneo, veamos el porcentaje de cargas horarias que le asigna cada
plan de estudios:

JUADRO 3. Porcentaje del total de la carga horaria de los distintos ejes gue compaonen la

estructura curricular

o Conocimiento sobre la ensefianza Espacio de articulacion en
Conocimiento sobre . . (o
. . en el nivel superior abordada en torno a la practica y las
la Universidad . . .
su generalidad disciplinas especificas

UNNE, 30,6 % 59,1 % 10,2 %
UNAM,UNSE y
UNF
UNLP 24,1 % 24,1 % 51,8 %
UNQ 22,7 % 50 % 27,2 %
UNLAM 59,2 % 22,2 % 18,5%

laboracién propia.

Se puede observar que si los objetivos, los perfiles de los graduados y los ejes tienden a cier-
ta homogeneidad, las cargas horarias muestran jerarquizaciones que expresan finalidades forma-
tivas absolutamente diferentes. ;Qué tipo de Especialista en Docencia Universitaria forman estas
universidades?

Los profesarados universitarios

Los profesorados universitarios son carreras cortas que ofrecen principalmente las universidades
privadas con distintos objetivos:

» Formar a su plantel docente en cuestiones pedagégicas y didacticas

» Formar a profesionales universitarios para el ejercicio docente en el nivel secundario y superior
no universitario.

Se consideran titulos de grado y, en general, sus destinatarios son profesionales universitarios.
Sin embargo, algunas universidades habilitan el ingreso de egresados de profesorados terciarios con
carreras de cuatro afios de formacién. La titulacidon que otorgan es “Profesor Universitario” a secas o
“Profesor Universitario asociado con titulo de base”, seglin sea la titulacion universitaria con la que
cuenta el estudiante. Todas habilitan al ejercicio de la docencia universitaria en tanto son titulaciones
de grado. Sin embargo, el ejercicio en el nivel secundario o en instituciones terciarias de dependencia
provincial - particularmente su reconocimiento como titulo habilitante - depende de la aprobacién
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que de esta formacion hagan las jurisdicciones. Es por ello que muchas paginas web de las universi-
dades oferentes informan las provincias en las que el titulo ha sido reconocido o que ha sido homolo-
gado a los tramos de formacién pedagdgica para profesionales y Técnicos Superiores.

Su duracion oscila entre los tres y cuatro cuatrimestres y las cargas horarias varian ostensible-
mente entre las ofertas de las distintas universidades. Es interesante comparar dos planes de estudio
para observar los propoésitos distintos que pueden tener estas formaciones:

UADER UNIVERSIDAD ABIERTA INTERAMERICANA
ler cuatrimestre Problemidticas histdricas y politicas

educativas de la educacion universitaria

argentina y latinoamericana. Pedagogia General

Educacidn Universitaria. Tradiciones Psicologia del Aprendizaje

pedagdgicas, problematicas y desafios

contemporaneos. El aula Psicologia Social

Universitaria.

2do cuatrimestre Configuraciones del trabajo docente, Didactica y Curriculum
culturas académicas y campo cientifico.
Psicologia y Cultura del Adolescente, del
Universidad, sujetos, culturas y trayectorias |Joven y del Adulto

académicas: jovenes y adultos.
Técnicas de Investigacion Educativas

Anuales ler afio Ensefianza y Curriculum.
NO CUENTA CON ASIGNATURAS ANUALES
Taller de Practicas Docentes en contexto.
3er cuatrimestre Taller de lectura y escritura académica. Didactica del Nivel Secundario y Superior

Taller de evaluacion de procesos educativos. | Pedagogia Institucional

Seminario - Taller de Integracién |

4to cuatrimestre Seminario: Tecnologias del aprendizaje y la Politica y Legislacion Educativa
comunicacion.

Observacion y Practica de la Ensefianza
Seminario: Derechos Humanos y Memorias
Sociales. Taller de Trabajo Final
Anuales 2do afio Taller de Practicas Docentes: Espacios de
aprender y ensefiar en la universidad.

NO CUENTA CON ASIGNATURAS ANUALES
Seminario de Investigacidn: Problematicas
del campo de la ensefianza.

Hemos tomado dos casos, el de la Universidad Auténoma de Entre Rios (UADER) y la Universidad
Abierta Interamericana (UAI), los cuales son muy distintos entre si. Se observa en la nominacién de las
asignaturas un mayor anclaje en la cuestioén universitaria en el caso de la UADER; mientras que por su
parte, la UAI ofrece unos espacios curriculares cuyas denominaciones ponen de manifiesto un recorri-
do formativo de tipo generalista y que expresa tradiciones mas “clasicas” en la formacién de docentes.

Si se analizan los objetivos que plantean ambas casas de estudio para sus profesorados universita-
rios se observa que la UADER focaliza su propuesta en la promocién de “acciones de formacion docente
para profesionales y graduados, que posibiliten la problematizacién y produccién de practicas de ense-
fianza universitaria en el contexto de los debates sociohistéricos de las politicas de educacion superior”.
Para esta universidad provincial el objetivo central es la formacién docente en relacion con las practicas
de ensefianza en la universidad. Por otra parte, la UAI propone “una formacién docente de profesionales
universitarios de diferentes areas disciplinares, para el disefio, conduccién y evaluacion del proceso de
enseflanza y de aprendizaje en los niveles secundario y superior”. Esta universidad privada promueve
una formacién asociada las titulaciones y saberes profesionales acorde a su transposicién en aulas de
nivel medio y superior. Un nivel superior que incluye con seguridad a las instituciones terciarias de
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formacion docente y profesional dependientes de las jurisdicciones provinciales.
L.as maestrias
Las maestrias en docencia universitaria también constituyen un tipo de posgrado que apunta a

formar docentes universitarios con saberes y habilidades vinculadas con la investigacion y la gestién
focalizadas particularmente en aspectos didacticos y pedagdgicos de la docencia del nivel superior.

CUADRO 2. Maestrias en docencia universitaria aprobadas por la CONEAU

Denominacién Universidad Cantidad
Maestria en Docencia Superior 1
Universitaria UNT

UBA, UTN (Regionales Tucuman, San
Nicolds, Rosario, Mendoza, General
Pacheco, Cérdoba, Bs. As.), UNAM,
UNL, UNNE, UNCU

TOTAL UNIVERSIDADES NACIONALES 14

laboracién propia en base a datos de CONEAU. Se considera de manera individual a Ias maestrias
brindadas por las distintas regionales de la UTN en tanto tienen acreditaciéon independiente de la
CONEAU

Maestria en Docencia Universitaria 13

La primera maestria en docencia universitaria que acredité la CONEAU fue la de la UTN (regional Bs.
As.) durante el afio 1999 seguida a los pocos meses por la ofrecida por la Universidad Nacional de Tucuman.

No nos detendremos particularmente en este tipo de posgrados en tanto, si bien la pedagogia y
la didactica tienen presencia en la mayoria de los planes, sus objetivos se centran particularmente
en la formacion de investigadores y gestores universitarios. Vale sefialar que si se analizan compa-
rativamente los distintos planes de estudio se puede observar que tienen distintas finalidades. En
algunos casos ofrecen una formacidn en tematicas educativas amplias haciendo foco en la educacién
superior; en otros, focalizan su atencién en tematicas de gestién y administracion.

» Conclusiones

En este articulo hemos presentado brevemente algunos hitos histéricos que dan cuenta de la for-
macién de un campo al interior de la universidad vinculado con la didactica y la pedagogia. Para
describir este espacio en tiempo presente hemos descripto tres formatos en los que los docentes
universitarios adquieren saberes diversos en torno a la pedagogia y la didactica ancladas en la ense-
fianza universitaria.

Se puede sefialar que algunas instituciones adhieren a otros formatos, que en algunos casos se
sostienen en un sistema de acreditacion intrainstitucional o de cursos y/o seminarios de actualiza-
cion. Se pueden mencionar a los modelos de pares académicos, propuestas pedagdgicas de inves-
tigacidn-accion, proyectos de investigacion pedagégica; los basados en la apropiaciéon de saberes
pedagdgicos; modelos basados en la reflexion; acciones de intercambio de experiencias, formacién
de docentes noveles, entre otros (Imbernon, 2009; Zabalza 2007). Falta una mayor indagacién para
analizar qué estan haciendo nuestras universidades en estas lineas de formacion docente.

Los autores de esta ponencia estamos convencidos de que una universidad ptiblica que ambiciona
formar mas y mejores profesionales en contextos de masificacién del nivel precisa de docentes con
conocimientos, herramientas, disposiciones y valores vinculados con la transmision de las discipli-
nas cientificas o los saberes profesionales que ensefian. La cuestion de la ensefianza es central en
la construcciéon de una universidad que sostenga a enormes masas de estudiantes. Ensefiar mejor
es un factor que con seguridad modificara los fenémenos de exclusion representados en la potente
metafora de la “puerta giratoria” (Ezcurra, 2011; Tinto, 2006). No es tnico, por supuesto. Pero si uno
central en lo que respecta a las tareas privilegiadas que las/os docentes universitarios deben realizar.
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La construccion metodologica en la
ensenanza de las Ciencias Naturales en

el nivel primario, a partir de un trayecto

de acompanamiento: El caso de docentes
noveles egresados del Instituto de Formacion
Docente de Bariloche

Ibaceta, Gricelda / Instituto de Formacién Docente Continua de Bariloche - gribaceta@gmail.com
Souza, Noemi / Instituto de Formacién Docente Continua de Bariloche - coordnivelprimario@gmail.com

Tipo de trabajo: Ponencia
Eje: Formaciény Trabajo Docente

»  Palabras claves: acompafiamiento - docentes noveles - construccién metodolégica - Ensefianza - Ciencias
Naturales

> Resumen

Esta investigacion se propuso reconocer los aportes que brindé un trayecto de acompafiamiento
para la construcciéon metodolégica en la ensefianza de las Ciencias Naturales, a docentes noveles de
Educacion Primaria egresados del IFDC de Bariloche. Durante el afio 2012, se sostuvieron distintos
dispositivos para promover la reflexion sobre la ensefianza en el marco de la Ciencia Escolar.

Son objetivos de la misma:

Analizar en las practicas de los docentes noveles el proceso de construcciéon metodolégica en la
ensefianza de las ciencias naturales.

Indagar sobre la incidencia de los dispositivos de acompafiamiento en las practicas de ensefianza
de las ciencias naturales de los docentes noveles.

Reconocer el enfoque de ciencia escolar en la practica de ensefianza de los docentes noveles.

La metodologia para la construccion y analisis de datos es de corte cualitativo. Se utilizaron como
herramientas, observacion y registro de clases, entrevistas individual y grupal. La muestra esta
constituida por seis docentes egresadas 2009, 2010 y 2011, que participaron de los dispositivos de
acompafiamiento.

Del analisis de las practicas se observa que planifican y desarrollan clases en las que promueven
competencias propias de la ciencia escolar. Se reconoce el planteo de desafios cognitivos que arti-
culan la légica del contenido a ensefar con la légica de los sujetos que aprenden mediados por los
contextos especificos en los que desarrollan sus practicas.

Asimismo, las docentes noveles valoran los aportes del acompafiamiento a sus practicas de en-
sefianza, al contemplar lo disciplinar, lo pedagégico - didactico y la reflexién, como contribucién al
desarrollo profesional.

» Introduccidn

Este proyecto surgié como continuacion de la investigacién (Schnersch et al, 2011) donde se ana-
lizaron las practicas de ensefianza de Ciencias Naturales en educacién primaria, de docentes noveles
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egresados del Instituto de Formacidn Docente Continua de Bariloche (IFDC Bariloche).

Entre los resultados del informe final, se relevo que los docentes noveles incluyen en forma sis-
tematica, en las horas semanales correspondientes, clases de Ciencias Naturales pues reconocen la
importancia que tienen en el desarrollo cognitivo de los nifios. También, valoran el enfoque de ense-
fianza en contexto de Ciencia Escolar (Izquierdo, 1999) que tuvieron en la formacién inicial.

No obstante, no encuentran momentos y espacios para reflexionar sobre su practica y compartirla
con otros, lo que no les permite tomar conciencia de cuales son los procesos que se construyen en sus
clases. Es asi que se observd en ellas la implementacion de actividades en las que prevalecia el trabajo
con los términos, las definiciones, el uso de textos no adecuados al nivel.

Del analisis de los datos expuestos, surgié como una conclusion de la investigacion mencionada,
que la implementacion de un trayecto de acompafiamiento a los docentes noveles podria fortalecer
sus potencialidades y guiar la reflexion individual y colectiva. De esta manera propiciar el desarrollo
profesional y la construccion de conocimientos cientificos en sus practicas.

En diferentes instancias y documentos del Instituto Nacional de Formacién Docente” se expone
la concepcién de acompafiamiento a docentes noveles como un espacio de reflexion sobre la practica
y de construccion de saberes pedagégicos y disciplinares que facilitan la insercién laboral (Alen &
Allegroni, 2009). En el marco de la Ley Nacional de Educacién, desde el afio 2007 el acompafiamiento
a los docentes noveles forma parte de las lineas constitutivas de las politicas de desarrollo profesio-
nal docente (Res. CFE 30/07).

En el prélogo de la serie Acompariar los primeros pasos en la docencia, Alliaud (2009) fundamenta
que, en el inicio de la profesion es necesario contar con acciones sistematicas de acompafiamiento
de los docentes para reflexionar sobre lo que se hizo, compartir inquietudes y encontrar respuestas.

En este contexto politico, el Ministerio de Educacién de la provincia de Rio Negro, desde el afio
2012, formaliza acciones concretas coherentes con las que se propicia la creacién de trayectos de
acompafiamiento para mejorar la educacion y las practicas docentes.

En concordancia con las lineas de accion sefialadas, en el IFDC Bariloche se implementé durante el
afio 2012, un trayecto de acompafiamiento que incluy6 distintos dispositivos (seminarios disciplina-
res, talleres de analisis de las practicas y tutorias) para promover la reflexién sobre la ensefianza en
el marco de la Ciencia Escolar, con la participacién de docentes noveles egresadas del IFDC Bariloche.

A partir de la implementacion del trayecto de acompafamiento, se propuso esta investigacion
para reconocer qué aportes brind6 esa propuesta a los docentes noveles para la construccién meto-
doldgica en la ensefianza de las Ciencias Naturales en la Educacién Primaria.

En esta propuesta se abordd la seleccion de contenidos para el grado correspondiente, su organi-
zacion y la planificacion de la tarea docente, desde un enfoque que adhiere a la idea de construccién
metodolégica que propone Edelstein (1996,2011) entendida como el entramado particular que el
docente puede construir a partir de la relacién entre la 16gica del contenido a ensefiar y la l6gica de
los sujetos que aprenden en la mediacién del contexto especifico.

Interesa especialmente esta categoria porque le da al docente, autor de la propuesta de ense-
flanza, un protagonismo especial cuando toma en cuenta las especificidades del contenido junto con
el aspecto metodoldgico. Esta categoria es un soporte didactico, que permite articular la teoria y la
practica, la lectura y el andlisis de la misma, “se presenta como aporte sustantivo en la intencién de
profundizar en la caracterizacién de las prdcticas de la ensefianza como objeto de estudio” (Edelstein,
2011, p. 147).

Las preguntas que guiaron la indagacion fueron: ;Qué caracteristicas tiene el proceso de cons-
truccion metodolégica en los docentes noveles? ;Qué tipo de conocimiento didactico se promueve en
los docentes noveles a partir de los dispositivos de acompafiamiento? ;Cémo se relacionan las ideas
cientificas que se construyen con las competencias que se ponen en juego en sus practicas?

Los objetivos especificos que orientaron esta investigacion fueron:

Analizar en las practicas de los docentes noveles el proceso de construcciéon metodolégica en la en-

sefianza de las Ciencias Naturales.

73 En adelante INFD
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Indagar sobre la incidencia de los dispositivos de acompafiamiento en las practicas de ensefianza de
las Ciencias Naturales de los docentes noveles.

Reconocer el enfoque de ciencia escolar en la practica de ensefianza de los docentes noveles.

Se tuvo en cuenta, para la seleccion de la muestra, a profesores egresados del IFDC Bariloche
cohortes 2009, 2010 y 2011, que habian participado en estos dispositivos de acompafiamiento desa-
rrollados en el afo 2012.

Se optd por una metodologia de corte cualitativo, con técnicas para el relevamiento de datos como
la entrevista individual y grupal con talleres de reflexion, la observacion de clases y registros de
observacion. Se comenzdé con una indagacién de antecedentes de investigaciones sobre trayectos de
acompafiamiento implementados con docentes noveles, ya sea a nivel internacional, como nacional
y regional. De estos trabajos se analizaron los objetos de estudio, los referentes tedricos, como asi
también las estrategias metodolégicas utilizadas en cada una. Este proceso resulté significativo para
comenzar, ya que permiti6 ubicarse en el estado actual del conocimiento del tema.

La presente investigacion aportara datos para contribuir y fortalecer la elaboracién de estos espa-
cios de acompafiamiento para propiciar el desarrollo profesional. Ademas, serd un aporte importante
para continuar con la reflexion sobre las practicas de los profesores de las areas involucradas en la
formacion inicial y continua.

» Metodologia

Se consideré que focalizar en las practicas pedagogicas de las docentes noveles permitiria iden-
tificar evidencias de sus decisiones epistemolodgicas vinculadas con el qué, cdmo y para qué ensefiar
contenidos del area Ciencias Naturales a un grupo clase especifico.

Por otro lado, interes6 indagar los argumentos que fundamentaban dichas decisiones a par-
tir de las posibilidades que brindaron los espacios colectivos de reflexion de las propias practicas
pedagégicas.

El marco metodolégico de esta investigacidn se inscribe en una perspectiva cualitativa. Desde el
punto de vista de la investigacion socio antropoldgica, se recupera el enfoque teérico-metodolégico
de la etnografia en la investigaciéon educativa dado que posibilita construir conocimiento sobre la
cotidianeidad escolar e incluye la perspectiva de los propios actores (Achilli, 2000). Ademas, permite
tensionar la teoria con los datos construidos en el trabajo de campo. Aquello que aparece como obvio,
recurrente, fragmentario, contradictorio es lo que permite reconstruir, a la luz de este enfoque, lo
cotidiano como categoria central, tedrica y empirica.

La poblacién y muestra estuvo constituida por seis docentes noveles egresadas del IFDC Bariloche
de las cohortes 2009-2010-2011 que participaron del trayecto de acompafiamiento coordinado por
dos profesoras del equipo de investigacion durante 2012. Las seis principiantes se desempefiaban en
escuelas publicas de la localidad. (Cuatro en la zona periférica al centro de la ciudad, las otras dos en
el centro)

Las técnicas e instrumentos utilizados para la construccién de la informacién fueron: lectura de
documentos: planificacion de una secuencia didactica de ensefianza de Ciencias Naturales, obser-
vacion de las clases incluidas en el desarrollo de esa unidad, entrevista individual a cada una de las
profesoras principiantes y discusion grupal durante el desarrollo de dos talleres de reflexién con
todas las docentes de la muestra.

Para orientar la observacion de clases, se construyeron categorias previas tales como seleccién de
contenidos, actividades, secuenciacion de las mismas, intervenciones docentes.

Las entrevistas fueron de caracter semi-estructuradas. Se indagé sobre los fundamentos y las
intencionalidades de las decisiones que tomaron en las practicas de planificacién y dictado de las
clases de la secuencia. También sobre los criterios para la seleccion de material bibliografico y sobre
la incidencia de sus intervenciones de ensefianza para facilitar u obturar el proceso de construccién
de conocimiento en el marco de la ciencia escolar.

Las entrevistas grupales se organizaron a modo de talleres en los que se recuperaron los aportes
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del trayecto de acompafiamiento para la revisiéon de como se traducen en sus practicas de ensefianza.

Para la construccidn y el analisis de los datos, se comenz6 con la lectura de los cuatro registros
escritos de observacion de clases de cada una de las docentes involucradas en la investigacion. Luego
se elabord un texto para organizar los datos segin las categorias elaboradas previamente y otras
surgidas de la lectura.

Posteriormente, se confeccion6 una matriz para volcar los datos correspondientes a las clases de
las seis docentes, compararlos entre si, encontrar las recurrencias y detectar caracteristicas particu-
lares de la construccién metodoldgica en el marco de la ciencia escolar. Se analizé en qué medida las
intervenciones en las clases y las actividades mostraban la articulaciéon entre la logica del contenido
a ensefar y la ldgica subjetiva del proceso de construcciéon de conocimiento que alli se producia.
También se observ6 de qué manera se adecuaban las respuestas, las preguntas, las actividades a la
intencionalidad de la ensefianza en Ciencias Naturales.

Con los registros de las entrevistas individuales se elaboré un texto que reunid las respuestas de
las seis docentes en categorias que permitieron reconocer los objetivos propuestos, los criterios para
la seleccion de bibliografia, los fundamentos de sus propuestas metodoldgicas, las interpretaciones
sobre sus propias intervenciones relacionadas con la construcciéon guiada del conocimiento.

Para el analisis de los registros escritos de los dos talleres de reflexion, se identificaron los seg-
mentos que hacian referencia especifica a la revision de sus practicas, ala comparacién de las mismas
con las propuestas de enseflanza tradicionales y a los aportes del dispositivo de acompafiamiento.

Finalmente se realiz6 una triangulacién entre los datos volcados en las distintas matrices. Se ela-
boré un texto que describe los resultados de este analisis organizado de acuerdo a los tres objetivos
propuestos para la investigacion.

Para la discusion de los datos se pusieron en tensién los resultados construidos y las categorias
teodricas que conforman el marco conceptual de la presente investigacion.

» Discusion de los resultados

Las docentes noveles involucradas en la presente investigacién, manifestaron en las entrevistas
y en los talleres, haber profundizado la reflexién sobre sus practicas. Este proceso se reflejé en el
armado de la secuencia didactica y en las interacciones de las clases, porque ponen en evidencia con
mayor claridad las decisiones acerca de qué ensefiar, como y para qué.

En relacion a los objetos de ensefianza, las seis docentes noveles realizaron una seleccién acorde
a lo que prescribe el Disefio Curricular para el grado en el que se desempefiaba cada una y en fun-
cion de las caracteristicas propias del grupo. Asimismo, en el desarrollo de las clases sostuvieron
intervenciones que consideraron los aportes de los nifios en un proceso de construccién guiada del
conocimiento.

Se pudo reconocer que las maestras en sus propuestas de ensefianza lograron problematizar los
contenidos a partir de preguntas que orientaban el analisis, la argumentacion, la experimentacién y
la conceptualizacion en concordancia con el concepto de construcciéon metodolégica que Edelstein
define como “construccién singular, casuistica, que surge de la articulacién entre las Iégicas del con-
tenido a ensefiar y las ldgicas de los sujetos que aprenden, mediadas por los dmbitos o contexto donde
tales ldgicas se entrecruzan” (Edelstein, 2011, p.147). Ademas, fue posible identificar un eje estruc-
turante (Edelstein, 2011) de las actividades propuestas para las clases, que surge de la articulacion
entre la intencionalidad y los acontecimientos del aula, las macro y micro decisiones que cada una
de las docentes toma en particular. En el desarrollo de las clases de todas ellas, se puso en evidencia
un acto creativo, al sostener un modo singular de interaccién para que sucediera la construccién de
conocimientos y la apropiacién de los mismos

En el mismo sentido, se enmarcaron las macro-decisiones que tomaron sobre la seleccién de bi-
bliografia acordes al contenido a ensefiar y al contexto del grupo, las maestras valoraron los mate-
riales que les aportaron las areas en la formacion inicial y en el trayecto de acompafiamiento. Sin
embargo, con respecto a los sitios de internet que dos docentes dijeron consultar, no especificaron
con qué criterio realizaron la eleccién de los mismos.

Con respecto a las propuestas didacticas que desarrollaron se observo que trabajaron a partir de
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fenémenos naturales y cotidianos, acordes con la perspectiva de ciencia escolar (Izquierdo, 1999).
Sin embargo, en las clases de las docentes que abordaron contenidos del eje de los Seres vivos y el
ambiente, las propuestas se basaron en el uso de laminas y buiisqueda bibliografica en internet, ale-
jandose del contexto de los fenémenos cotidianos que promueven el interés y la creatividad en el
desarrollo de las actividades didacticas. Se puede decir que en estas practicas persiste una concep-
cion vinculada a “La clase tradicional se centraba en los libros de texto hasta el punto de confundir los
conocimientos cientificos escolares con el contenido del libro (...) (Izquierdo, 2005 p. 121).

En el trayecto de acompafiamiento se hizo hincapié en la construccién de ideas y competencias
cientificas y en la vinculacion de estos saberes propios de las ciencias con los pedagogicos. Se sostuvo
una concepcion de ciencia como “una manera de pensary actuar con el objetivo de interpretar deter-
minados fendmenos e intervenir en ellos mediante un conjunto de conocimientos tedricos y prdcticos”.
(Izquierdo Aymerich, M.; Sanmarti, N. & Espinet, M., 1999, p.46).

En este sentido, cabe destacar que cuatro de las docentes noveles plantearon el desarrollo de
actividades experimentales con la ensefianza de competencias cientificas como el planteo de pregun-
tas investigables, la formulacién de hipétesis y predicciones, los disefios experimentales, la puesta a
prueba y el uso de variables, la realizacion de registros graficos y textos escritos y la elaboracion de
conclusiones. Del analisis de los registros de observacion de clases se evidencia que estos contenidos
fueron abordados y profundizados mediante las preguntas con las que las maestras guiaban a los
niflos para la construccion de ideas cientificas a partir de interactuar con modelos.

Por otro lado, una de las docentes que abordo el eje de Los Seres vivos desarrolld una propuesta
basada en textos escritos sin aprovechar las oportunidades para ensefiar competencias. De la misma
manera, la maestra que abordd la contaminacién propuso el trabajo experimental en la clase a partir
de reproducir actividades que los nifios buscaron en internet, sin embargo no se profundizaron pro-
cedimientos cientificos tales como elaboracion de hipétesis, formulacién de predicciones, control de
variables, realizacidn de registros.

Los desempefios que se sefalan en relacion a la seleccion bibliografica, la interaccion en las clases,
la planificacion de una secuencia didactica, la guia para la construccion del conocimiento, fueron el
resultado de profundizar en el trayecto de acompafiamiento los conocimientos de la formacién do-
cente inicial y muestran un avance en la construccién metodoldgica en sus practicas de ensefianza. Lo
planteado es coherente con las investigaciones de Vilca Yana (2005) quien sostiene que la formacién
inicial y continua del profesorado no sélo se debe centrar en lo disciplinar y didactico, sino que es
necesario propiciar espacios que favorezcan la reflexion de la propia practica.

A partir de los conocimientos construidos en esta investigacion es posible recuperar los apor-
tes de la misma para reflexionar sobre las practicas de formacion en el profesorado, en las que se
favorezca el desarrollo de un pensamiento complejo que articule los conocimientos disciplinares y
didActicos con la practica reflexiva. Se trata de formar a los docentes desde los planteos que sostiene
Perrenoud, “la formacién inicial tiene que preparar al futuro ensefiante a reflexionar sobre su prdctica,
centrarse en determinados temas, establecer modelos, ejercer la capacidad de observacién, de andlisis,
de metacognicion y de metacomunicacién” (2007:17).

Asi como se ha expuesto en el planteo del problema de esta investigacion, el trayecto de acompa-
fiamiento desde el inicio de la formacién continua se constituyé en un espacio en el que las docentes
pudieron tomar conciencia y reflexionar sobre sus practicas superando propuestas de enseflanza
tradicional de las Ciencias Naturales.

» Conclusiones

Se presentan a continuacién los principales hallazgos de esta investigacién en relacién con las
preguntas que la originaron y los objetivos propuestos.

Con respecto al proceso de construcciéon metodoldgica en las practicas de ensefianza de las do-
centes noveles, se pudo analizar que, a diferencia de la investigacion anterior (Schnersch, 2011), las
decisiones acerca del qué ensefiar, resultaron adecuadas a la ldgica de construccion del conocimiento,
en un acto creativo que implicé la contextualizacién de la practica. Se observé la articulacién entre
lo epistemolégico objetivo y lo epistemolégico subjetivo, de acuerdo a las caracteristicas particulares
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del grupo, por ejemplo la edad, los conocimientos previos, el contexto social y cultural, sus inquietu-
des e intereses

Las docentes noveles en el desarrollo de sus clases pusieron en juego un estilo propio para que
suceda la transmision de saberes y la apropiacién de los mismos. Se observé que toman decisiones
que ponen a los estudiantes en protagonistas de la construccién de conocimiento. Las intervenciones
realizadas favorecieron la problematizacion a partir de preguntas que orientaron el andlisis, los dise-
fios experimentales, la fundamentacion y la conceptualizacion.

De esta manera, es posible reconocer en las practicas de ensefianza de las maestras que lograron
elegir las mejores articulaciones posibles entre el tratamiento del contenido, las diversas mediacio-
nes y opciones metodoldgicas para favorecer procesos de construccion de conocimientos. Dichas ar-
ticulaciones permitieron reconocer un eje estructurante en el desarrollo de las clases relacionado
con la problematizacién del contenido. Esta categoria de andlisis ubica al docente como autor de
una propuesta de ensefianza y este es un cambio sustantivo en relacién a la investigacidn anterior
(Schnersch, 2011).

En este mismo sentido, otra caracteristica observada se relaciona con la decision de las docentes
de tomar al Disefio curricular como Unico referente para la selecciéon de contenidos a ensefiar. Se
considera que esta practica pone en evidencia procesos reflexivos vinculados a la profundizacién de
la construccién metodolégica.

Las maestras sostuvieron practicas de acuerdo a la perspectiva desarrollada en el trayecto de
acompafiamiento, en el que se brindaron herramientas para el analisis y espacios para el intercambio
de ideas, lo que significé un aporte fundamental para llevar a cabo propuestas superadoras.

Las docentes noveles valoraron los aportes de los dispositivos de acompafiamiento en sus practi-
cas de ensefnanza de las Ciencias Naturales. Al contemplar lo disciplinar, lo pedagégico - didactico y
fundamentalmente la reflexién se contribuye al desarrollo profesional. En las practicas observadas
se reconoce una relacién dialéctica entre construccién metodolégica y reflexion.

El trayecto formativo dio continuidad a los saberes construidos en la formacion inicial al mismo
tiempo que permitié profundizarlos. El tratamiento de los contenidos desarrollados posibilit6 afron-
tar las problematicas de sus clases, reflexionar sobre las decisiones didacticas, revisar, profundizar y
resignificar la bibliografia abordada en la formacién inicial. Ademas, ampliar la visién y analizar las
concepciones sobre conocimiento, ensefianza y aprendizaje. Las practicas analizadas de las maestras
noveles pusieron en evidencia el desarrollo de un habitus reflexivo.

Se reconoci6 la intencionalidad de sostener propuestas de ensefianza desde el enfoque de ciencia
escolar. En las mismas se evidencidé un avance con respecto a la clase tradicional que genera un tipo
de conocimiento mas declarativo y centrado en los términos, segun se refleja en los resultados de la
investigacién Schnersch (2011). Los libros de textos y manuales no tuvieron la relevancia que se le
conferfa antes de cursar el trayecto de acompafiamiento. Las docentes recuperan la idea de que los
conocimientos se construyen a partir de interpelar el mundo que rodea al nifio.

No obstante, en el caso de la ensefianza de contenidos vinculados a la Biologia, aun persisten
practicas en las que subyacen concepciones relacionadas al trabajo con definiciones, memorizacion
de términos, utilizacién de laminas como unico recurso, que no favorecen la problematizacion del
conocimiento. En este sentido, prima una Biologia de caracter descriptivo que deja de lado el como y
el por qué (Mayr, 2006). Desde el enfoque de ciencia escolar debieran proponerse actividades y con-
tenidos que tiendan a relacionar los seres vivos entre si con el ambiente a través del estudio de, por
ejemplo, adaptaciones, comportamiento entre otros. En el caso de la contaminacion debiera analizar-
se la cadena o redes de relaciones causales y sus efectos sobre el ambiente en general. Los fendmenos
cotidianos también pueden ser puestos en tension desde la Biologia.

Por ello se considera necesario fortalecer en el marco de la formacién continua de docentes no-
veles, el trabajo de la perspectiva de ciencia escolar en todas las disciplinas que integran el area de
Ciencias Naturales.

Por otra parte, se observa que es necesario incorporar como contenidos de la formacién inicial
y continua el trabajo de practicas con TIC y con materiales de laboratorio, que tienen sentido en la
formacion de las competencias cientificas.
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El camino entre la formacion y la insercion
laboral. Un andlisis de los profesores
principiantes de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires”

Iglesias, Andrea’® / CONICET - IICE/UBA - andreaiglesias.tics@gmail.com

Eje: Formaciény Trabajo Docente
Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: formacion docente — profesores principiantes - trayectorias de formacion - insercion laboral
-profesorados

» Resumen

En esta ponencia presento algunos avances de mi tesis doctoral, actualmente en proceso de escri-
tura, y enmarcada en un proyecto Ubacyt’®. Analizo alli la relacién entre las trayectorias de formacién
(inicial y continua) de los profesores principiantes y sus estrategias de insercion laboral, partiendo
del supuesto de la reconfiguracion actual del subsistema formador argentino (Birgin y Charovsky, 2013),
signada por la obligatoriedad de la educaciéon media y la expansion de la educacion superior (Ezcurra,
2011; Buchbinder, 2005), y la fundacién de nuevas universidades nacionales, con la consiguiente
modificaciéon y multiplicidad de perfiles en la matricula de los futuros docentes (Rinesi, 2015), todos
elementos inscriptos en un territorio social y econémico fragmentado.

Considerando el origen bifronte de la formacién docente en nuestro paifs, la investigacién abor-
da un area poco desarrollada ain, como es el analisis conjunto de la formacion a los docentes de la
educacion media brindada por las universidades y los Institutos Superiores de Formacion Docente
(ISFD), siendo que la mayoria de las investigaciones trabajan con los profesores formados en los ISFD
(Tenti Fanfani, 2010) y pocos estudios abordan la problematica en la universidad, o lo hacen desde
una perspectiva didactica (Pipkin, Sofia y Stechina, 2009; Pipkin, 2009; Devetac y Mastache, 2016;
Mufioz, 2016).

Especialmente indago a los profesores principiantes (también denominados noveles o novatos)
formados en las disciplinas de Historia, Geografia y Letras, y que ejercen en escuelas secundarias de
gestion estatal y privada de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), a partir de 24 entrevistas
en profundidad semi-estructuradas, 8 por cada carrera. Es decir, profesores que transitan sus pri-
meras experiencias laborales en el sistema educativo (hasta 5 afios de antigiiedad), conformando
una variedad de casos, entre los que poseen titulo docente habilitante, titulo supletorio, y los que se
incorporan al mercado laboral antes de graduarse.

Desde un enfoque cualitativo y un abordaje histérico-cultural, en esta ponencia trabajo con un
recorte de los datos obtenidos en el campo de la investigacion, 8 entrevistas a profesores, indagando
qué dicen sobre la formacién docente recibida durante su carrera de grado. Resultados preliminares
indican que los graduados, tanto en la universidad como en los ISFD, consideran que su formacién
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para la docencia posee distintas falencias. Fundamentalmente para los graduados de universidad
éstas se encuentran en los contenidos ligados al “saber hacer” de la practica docente, mientras los
graduados de los ISFD, contrariamente a la imagen publica que existe sobre estas instituciones, reva-
lorizan la formacién académica recibida y consideran fundamental los contenidos pedagogicos y los
espacios de las practicas realizados.

» Introduccidn

La heterogeneidad y fragmentacién del sistema formador argentino surge desde sus inicios. A finales
del siglo XIX, mientras la formacién de docentes de nivel primario estaba a cargo de las Escuelas Normales
Nacionales, los Colegios Nacional, que educaban a las élites, tenian docentes sin formacién pedagégica
especifica, es decir, graduados universitarios de reconocida trayectoria que brindaba la condicién sufi-
ciente para dictar clases sin mayor regulacion (Diker y Terigi, 1997). A principios del Siglo XX asistimos
a una “configuracion institucional bifronte” o formacion “bicéfala”, ya que los profesores del nivel medio
se formaban tanto en Institutos de Formacién Docente como en las universidades, quienes a comienzos
de siglo crean Profesorados de Ensefianza Secundaria (como es el caso de la Universidad Nacional de La
Plata y la Universidad de Buenos Aires) (Birgin, 2014). De este modo, dicha conformacién implicé desde
los comienzos diferencias en los contenidos y planes de estudio de la formacién inicial (Campoli, 2004).

A mediados del Siglo XX se profundiza el “desarrollo de la formacién pedagogica en el sistema
universitario”, y se agregan las universidades privadas, lo que generé una complejidad atin mayor a
“la existencia de dos subsistemas, ambos mayoritariamente de caracter publico y gratuito, pero de
distinto origen, naturaleza y en definitiva con un crecimiento y desarrollo dispar” (CAmpoli, 2004:
105). Dada la autonomia académica e institucional de las universidades argentinas, y la complejidad
de la articulacion entre éstas y los Institutos, el desarrollo de politicas nacionales de formacién do-
cente histéricamente ha constituido un desafio (Birgin, 2014).

En las tltimas décadas, desde el marco normativo, la Educacion Superior fue regulada por la Ley
de Educacion Superior (N2 24.521, afio 1995) -en adelante LES-. A partir de la sancién de la Ley
de Educacién Nacional (N2 26.206, afio 2006) -en adelante LEN-, se incorporan sus disposiciones
a la regulacion ya existente (Art. 35), y se establece que el sistema de formacién docente, asi como
la acreditacién y validacion de los titulo otorgados, serdn regulados por el Ministerio de Educacidn,
Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacién (LEN, Art. 78). Precisamente
con el objetivo de articular las instituciones del sistema formador, en el afio 2007 se crea el Instituto
Nacional de Formacién Docente -INFD-, conformado por la LEN como un organismo nacional que
impulsa politicas de formacién docente inicial y continua en todo el pais (Piovani, 2013). A partir
de alli, el Estado Nacional se propone regular la formacién docente a través del Consejo Federal de
Educacion (CFE) y el INFD. Este ultimo garantiza a través del Plan Nacional de Formacién Docente
2007-2010 (Res. CFE N223/07) y los Lineamientos Curriculares Nacionales (Res. CFE N° 24/07), la
existencia de una curricula comun entre las jurisdiccionales, cuyos titulos tienen validez nacional,
bajo la regulacion del CFE, segun estipula la LEN (Art. 73, 76 y 78). Entre estos acuerdos, se especifica
que la curricula debe contemplar tres campos de formacion: el general (formacién pedagoégica), el
especifico (disciplinar) y la practica docente (también denominados por los entrevistados “residen-
cias”), siendo estas ultimas transversales a toda la formacién (Marzoa, Rodriguez y Schoo, 2011). Por
su parte, la LES estipula que las universidades deben ofrecen carreras de formacién docente para
distintos niveles del sistema educativo “respetando los contenidos curriculares basicos” establecidos
(Art. 43, inciso A, Documento A-11, I1.5) (Campoli, 2004: 23).

A pesar del avance que implic6 esta nueva regulacion a nivel nacional, persisten hoy las curriculas
diferenciadas, ya que en términos generales los planes de estudio de los profesorados universitarios
se distinguen de las licenciaturas solo en la terminalidad de la carrera, a partir de un ciclo pedagogico
(que puede variar en la cantidad de materias segun la institucidn). En parte esto se debe a que “las
universidades y los Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD) establecen relaciones diversas con
los saberes requeridos para el ejercicio de la docencia”, siendo que en la universidad se caracteriza por la
creacion del conocimiento disciplinar mientras en los ISFD se han relacionado histéricamente con la “trans-
mision de saberes pedagogicos-didacticos” (Birgin, 2014: 59-60).
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En este contexto, trabajaremos en esta ponencia un recorte de los datos del campo” analizando
qué dicen los profesores sobre la formacién docente recibida durante su carrera. De los 8 profesores
entrevistados, 6 son graduados, 2 aun son estudiantes; 4 se formaron en ISFD y 4 en universidad; 3
trabajan exclusivamente en escuelas de gestion privada, 2 de gestién publica, y 3 en escuelas de am-
bas gestiones. Asimismo, 3 de ellos tiene entre 20 y 30 afios y 5 entre 30 y 40 afios™. Mencionemos
ademas que en el caso de las universidades a las que asistieron los entrevistados, el ciclo pedagégico
posee dos materias anuales: Didactica General (basada en conocimientos generales de la Didactica
y la pedagogia), y Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza (especificamente ensefianza de la
disciplina, incluyendo las practicas docentes). Esto ademas implica una valoracion diferente de los
titulos expedidos para ejercer la profesion”. Esta diferenciacién responde a que se considera que la
formacion recibida en los ISFD es especifica para el desarrollo de la tarea docente (con un promedio
de entre 10 y 16 materias en el caso de los entrevistados)®, mientras que la universidad esta asociada
a la tarea de la investigacién, aiin para los egresados que optan por el ciclo de formacién pedagdgica.

> |. ;Qué dicen los profesares principiantes sobre su formacion docente?

Cuando consultamos a los profesores entrevistados por su formacién docente, encontramos valo-
raciones diferentes. En primer lugar, los profesores que se formaron en la universidad coinciden en
que el trayecto de formacidn pedagogica dentro de la carrera fue “inexistente o nula”, “insuficiente”,
o “muy mala”. En muchos casos, esta ausencia conforma una falencia importante de la universidad
en su rol de formadora de docentes para los distintos niveles educativos, como expresa Fabian: “(...)
siento que la universidad tiene una falla muy notable en producir profesores. Profesores a nivel me-
dio.” (Entrevista Fabian, 32, U, Grad., E y P, 5 afios).

En el caso de los profesores que se formaron en ISFD, la opinidn es variada, aunque en su mayoria
el balance es positivo, ya que en general definen su formacién como “muy buena” y “exigente”. Sin em-
bargo, las opiniones son disimiles en cuanto a la formacién académica recibida. Algunos profesores la
valoran positivamente: “En términos académicos, formales, es una formacion exigente, y muy abar-
cativa. Yo siento que el [ISFD] a mi me dio herramientas.” (Entrevista Malena, 36, I, Grad., P, 2 afios).
Otros, son mas criticos al respecto, elemento que se hace presente al comenzar a trabajar:

“[La formacién docente] fue buena en general. Si me parece que falla esto de los contenidos. Me
parece que a veces (...) se delega mucho. Esta idea de “bueno, ustedes dan la clase porque van a ser
docentes”. Y como que se pierde el docente que da clases (...) Es flojo en ese sentido. Por eso hay un
montoén de cosas que yo tengo que repasar, revisar (...) Entiendo ahora con la practica, siendo docen-
te, que hay un montdén de fallas (...) Creo que ser docente es aprende en el aula también.” (Entrevista
Gabriel, 34, I, Grad., P, 2 afos)

> |l. Las prdcticas docentes como una doble “ficcion”

En segundo término, mencionemos la valoracién que los profesores hacen de los espacios de las
practicas docentes. Para el caso de los que asistieron a la universidad, encontramos algunas distan-
cias con el trayecto formativo general. Es decir, en algunos casos consideran que todo el trayecto no
los formé para la tarea en el aula. En otros, mientras las materias didacticas no fueron de utilidad, si

77 La recoleccion de los datos del campo se realizoé entre los afios 2015 y 2016.

78 A los fines de preservar la confidencialidad e identidad de los profesores entrevistados, fueron modificados sus nombres y los datos de las
instituciones de formacidn y las escuelas mencionadas. Los fragmentos de entrevistas citados seran referenciados del siguiente modo: alias,
edad, institucion formadora —ISFD () o Universidad (U)—, estudiante (Est) o graduado (Grad); tipo de gestion de escuelas en las que trabaja
—estatal (E) o privada (P)- antigiiedad en la docencia (afios/meses).

79 Para el caso de la CABA segun el Estatuto Docente en vigencia (Ordenanza Municipal N°40.593), el titulo de Profesor de Nivel Medio y
Superior otorgado por la Universidad de Buenos Aires por ejemplo, posee 3 puntos menos (titulo habilitante, 6 puntos) que los otorgados por
los ISFD (titulo docente, 9 puntos) (Art. 15) (Ministerio de Educacién, 2015).

80 Para el caso de los ISFD a los que asistieron nuestros entrevistados las materias relacionadas con la formacién docente varian entre 10y 16
materias para planes de estudio que poseen entre 40 y 50 materias distribuidas en un lapso de 5 afios de cursada.
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lo fueron los espacios de las practicas, con calificativos como “super bueno”, una “buena experiencia”.
Aqui debemos diferenciar, a su vez, la experiencia de las practicas como profesores, que en su mayo-
ria es valorada positivamente en cuanto al contacto con el aula y los alumnos, y la falta de acompa-
flamiento de los tutores/formadores de estos espacios. Alli todos los entrevistados coinciden en la
falta de seguimiento: “Y en la segunda mitad, cuando nos pedian que hiciéramos practicas a mi por
ejemplo no me vino a observar nadie” (Entrevista Martina, 32, U, Grad., P, 3 afios y medio).

En algunos casos, esta falta de acompafiamiento, ain mas necesaria en la primera incursién en
el aula (Mufioz, 2016), implica que toda la experiencia de las practicas se transforma en un espacio
desdibujado a los fines de la formacion del profesor: “Y la verdad es que las practicas no te aportan,
porque a mi ni siquiera me vinieron a observar. Fue un informe que yo mandé de las clases que di.
Y que podria no haber dado, y mandar un informe falso. La verdad es esa.” (Entrevista Sergio, 36, U,
Grad,, Ey P, 3 afios).

Los profesores que asistieron a los ISFD valoran positivamente sus experiencias en las practicas:
“fueron buenas, fueron todas muy buenas. Igual las practicas tienen eso, que es una ficcion, siguen
siendo una ficcion.” (Entrevista Gabriel, 34, I, Grad., P, 2 afios).

En contraposicidn, mientras en la universidad los entrevistados muestran una falta de preocupa-
cion de los formadores por el seguimiento de estos espacios, en los ISFD los principiantes rescatan la
figura del formador que los gui6 en este proceso:

“Ahi me reconcilié con muchas cuestiones. Que en general pasa al revés, dicen “las practicas no sirven
para nada” (...) Yo tuve la suerte de trabajar con docentes muy, muy interesantes, profesoras piolas
(...) con una formacién muy abarcativa en lo que es la practica docente. Con una experiencia intere-
sante, que es como que me transmitian eso (...) Tiene que ver con la reflexién de uno en el aula (...)
Me sirvié muchisimo la residencia” (Entrevista Malena, 36, I, Grad., P, 2 afos).

Este acompafiamiento conjuntamente con la experiencia de vivenciar el aula, hace que este es-
pacio se transforme en una instancia de aprendizaje y formacion para los futuros profesores que se
formaron en los ISFD: “fue un recorrido hermoso” (...) senti bastante progreso. Y sobre todo también
por el acompafiamiento y por el consejo que te daban las profesoras a la hora de darte una devolu-
cion.” (Entrevista lan, 23, I, Est., P, 6 meses).

A modo de hipdtesis, y retomando el relato de Gabriel, podriamos decir que las practicas se pre-
sentan como una doble “ficcién”, en el sentido de un acto de invencidn, simulacién o el fingir una
determinada accion. Para los graduados de la universidad, esto se evidencia dada la falta de acompa-
fiamiento de los formadores, que simulan su rol de docente, en el momento donde el estudiante se
ejercita como futuro profesor. En el caso de los estudiantes de ISFD, dirifamos que esta doble ficcién
se conforma al afiadir a la simulacién de las practicas en el secundario, el ejercicio de simulacién en
el aula del profesorado (dando clase para sus compafieros), lo que implica una pérdida de contenidos
disciplinares de la formacidn inicial al relegar el docente su rol como formador cuando se abusa de
este recurso, como relata Gabriel.

> |ll. Ser principiante y el derrotero de la formacidn

En relacién a los contenidos de las materias del trayecto de formacion docente, dentro de la uni-
versidad, los entrevistados consideran que las materias de Didactica cursadas no fueron de utilidad
para la tarea en el aula, y en muchos casos relatan ademas experiencias de frustracion y enojo con la
formacion: “[e]n las Didacticas no se ve absolutamente nada. Lo que aprendyi, lo aprendi trabajando
(...) a mi personalmente no me aport6 practicamente nada (...) yo no senti que me preparara para
enfrentar el aula. Eso lo fui adquiriendo con la experiencia.” (Entrevista Sergio, 36, U, Grad.,, Ey P, 3
afios). A veces la valoracién negativa vienen asociada a los profesores de este trayecto: “mi profesora
de Practicos (...) era un desastre (...) personalmente no puedo decir nada sobre lo que aport6 de
Didactica Especial en mi.” (Entrevista Adrian, 26, U, Grad., E, 1 afio y medio).

En otros casos, las falencias estan asociadas al contenido curricular o la eleccién de la bibliografia
de estas materias:
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“Era demasiado general y habia discusiones interesantes en los Practicos, pero a mi no me parece
que sirva algo tan general. Porque era ademds un panorama histérico (...) eso es erudicién que no
le sirve a nadie. ;Para qué te sirve? Si tu primer abordaje a la Didactica es un abordaje histdrico...
erudicidn que no te va a servir. (Entrevista Adrian, 26, U, Grad., E, 1 afio y medio)

Es decir, observamos en este punto que los docentes entrevistados no consideran util su trayecto
formativo para ejercer la docencia dentro de la universidad. Situacién que en algunos casos lleva in-
cluso a una conflicto con la profesion, de dificil reconciliacion:

“Didactica Especial me estoy amigando con el tiempo, pero Didactica General me parecié malisima.
Inclusive no iba a las clases, porque me parecia una pérdida de tiempo (...) Cuando iba a DidAactica
sentia que sabia mas que la gente que estaba dando la clase (...) Pero al mismo tiempo me parece a
mi que habia una notable falta de bibliografia, de pensamiento critico en un sentido un poquito mas
profundo. Y no el mero titulo, “nosotros ejercemos un pensamiento critico” (...) Aprendi un par de
cosas, como por ejemplo que existe algo asi como el curriculum. O que habia como una especie de
forma particular de la planificacion y demas. Pero no son cosas que no hubiese aprendido en un mes
de trabajo.” (Entrevista Fabian, 32, U, Grad., E y P, 5 afios)

La idea/el sentimiento de la frustracidn y/o el enojo aparece reiteradamente, en algunos casos de
manera mas explicita y ligada nuevamente a la falencia de la universidad en formar docentes para el
nivel medio:

“(...) desde el punto de vista didactico, yo siento que a mi en [la universidad] me ensefiaron poco y
nada. La gente se iba de las Did4cticas diciendo “por fin terminé este embole, que bueno, ya estd”. Y
yo me fui diciendo “loco, me voy sin nada, me voy sin nada, vine acé para que me dieran algo, me voy
sin nada” (Entrevista Martina, 32, U, Grad., P, 3 afios y medio).

Segun los entrevistados, podriamos decir que su pasaje por la materia de Didactica General no
solo no les aporté los contenidos generales esperados, sino que no observaron que tendiera puentes
con el campo disciplinar que posteriormente abordarian desde Didactica Especifica como seria de
esperar en este trayecto formativo (Devetac y Mastache, 2016).

Los profesores que se han formado en los ISFD resaltan en general el contenido y la cursada de
las materias pedagdgicas en intima relacién con la practica aulica. Sin embargo, en algunos casos se
especifica que el problema se suscita al ingresar al aula y poner en relacién esos contenidos con la
propia practica y la propuesta didactica (Pipkin, Sofia y Stechina, 2009):

“Cuando empecé a dar clase me faltaban contenidos, metodologia. Trabajar los contenidos en térmi-
nos didacticos. La formacién es muy buena en la parte pedagdgica sobre el sujeto, como dicen ellos
[en referencia a los profesores del ISFD], sujeto de educaciéon media. Por eso los docentes decimos,
tenemos un perfil mas humano, si se quiere. Somos mas comprensivos” [en comparacién con la for-
macion pedagdgica recibida en la universidad] (Entrevista Gabriel, 34, 1, Grad., P, 2 afios).

Aparece también aqui un sentido mas ligado a la reflexidn del trabajo en el aula, la figura del
docente propiamente como formador, el caracter del “oficio docente” en el sentido artesanal de la
tarea, entendiendo al los “saberes del oficio” como una “herramienta para la accién”, un saber que se
contrasta con la practica aulica y es alli donde se torna valioso y se transforma en saber. La formacién
docente les brinda conocimientos y habilidades que se transforman en saberes a la luz de la “expe-
riencia del oficio” (Alliaud, 2017: 74).

“Por momentos uno odia esas materias, pero yo creo a mi me sirvieron muchisimo con el trabajo, lo
que es trabajar en el aula. Tener idea de la institucién, del manejo de los tiempos. Después uno va
aprendiendo, obviamente lo que estas haciendo. Pero me parece que reflexionar sobre la practica
docente, creo que fue el punto mas importante, que es lo que yo buscaba. Estamos en el aula, estamos
ensefiando, ;pero para qué?, ;por qué?, ;cudl es la intencién?, ;a qué querés llegar? Toda esa cuestidon
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mas pedagdgica que tiene que ver justamente con esa reflexion de la practica docente, es lo que senti
que el [ISFD] me podia dar. Y lo terminé de ver cuando hice las practicas, la residencia.” (Entrevista
Malena, 36, I, Grad,, P, 2 afios).

Como podemos observar, los profesores formados en ISFD vinculan directamente los contenidos
de su formacion pedagogica con la utilidad para la practica dulica. Sin embargo, también resaltan que
esta formacién aunque valorada positivamente, no es suficiente para el ejercicio de la profesién, dada
las caracteristicas cambiantes de la misma, reforzando la idea de que a ensefiar se aprende ensefian-
do, es el “oficio de ensefiar” (Alliaud, 2017): “siento que me falta mucho. Igual eso es algo que creo
sentimos todos, y hasta los mismos profesores te dicen “uno aca viene, hay una base, pero después
vos tenés que seguir”. Tenés que seguir leyendo y tenés que ir haciendo cursos.” (Entrevista Gimena,
23,1, Est, Ey P, 5 meses).

» Primeras conclusiones

En primer lugar, observamos en el relato de los profesores una clara distincién entre lo que se
considera la formacién pedagoégica, especifica para el trabajo en el aula, y la formaciéon académica,
ligada al estudio de la disciplina (Mufioz, 2016). Esta diferenciacién opera casi sin cuestionamiento,
naturalizando la divisién teoria-practica, particularmente en la formacion que brinda la universidad,
donde los conocimientos académicos aparecen como “pensamiento privilegiado” y el saber que pro-
viene de la practica dulica como de “segunda categoria” (Davini, 2015). En algunos casos, los entrevis-
tados inclusive priorizan una formacién sobre la otra, escindiéndolas en el trabajo del aula. Es decir,
el valor formador de repensar la propia practica pedagoégica como elemento constitutivo del ejercicio
de la docencia, se opone en sus relatos, y casi con total protagonismo, al valor otorgado a la dicotomia
teoria/practica, saber/hacer, donde el docente “aplica” o “baja” al aula los conocimientos aprendidos
durante la formacidn (Alliaud, 2017).

En este sentido, consideramos esencial el valor de la pedagogia y la “reflexién pedagdgica” como
eje estructurante en la formacién inicial. Al decir de Merieu, “la pedagogia no es un verdaderamente
un lujo” (2016: 194) sino una necesidad constitutiva del ejercicio de la profesién. Particularmente
observamos que este es un aspecto ausente en la universidad, y donde los entrevistados resaltan la
falta de formacion para el aula. Asimismo, coincidimos en que la formacioén inicial, lejos de ser la que
simplemente “habilita al ejercicio de la profesion”, “conlleva una primeria responsabilidad pedagé-
gica, social y politica para la ensefianza en las escuelas (...) genera los cimientos de la accién”, por lo
que no puede ser reemplazada a posteriori con la formacién continua o capacitacién (Davini, 2015:
23. El subrayado es original).

En segundo término, las entrevistas dan cuenta de que la imagen publica conformada de la for-
macion académica de los ISFD difiere en gran medida de la propia concepcidn de los profesores for-
mados alli. En términos generales, estos docentes valoran la formacion disciplinar recibida asi como
a sus formadores. Aunque en la percepcion de los graduados de ambas instituciones se sostiene la
visién sobre las diferencias en la curricula. Se visibiliza en sus discursos, por un lado, la formacién
académica y disciplinar de la universidad (Mufioz, 2016). En ella parece desdibujarse el “potencial
formativo” de los espacios de las practica asi como el rol de acompafiamiento de los tutores a cargo de
estos espacios, elemento fundamental de la formacidn inicial (Davini, 2015). Por el otro, se destacan
los rasgos ligados a la practica aulica en los ISFD y, en algunos entrevistados, encontramos una critica
hacia la formacién académica recibida, que aparecen como falencias importantes que dificultan las
primeras inserciones laborales de los principiantes.

Finalmente, esta critica de los profesores formados en la universidad deja entrever nuevamen-
te la discusion histdrica sobre la importancia del saber especifico de la practica docente, su valor
frente al saber disciplinar, asi como los origenes de la docencia de la escuela secundaria y la tensién
entre la autonomia universitaria y la regulacion nacional (Birgin, 2014). Del mismo modo, el relato
de los entrevistados muestra la dificultad de las universidades en reconocerse como formadoras de
docentes para la escuela secundaria, como parte de la Educacién Superior que es responsable de
esta formacidn. En este sentido, se abren aqui nuevos interrogantes sobre la relacién que tienen las
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universidades con el saber pedagégico y los ISFD con el saber disciplinar, relacién mediada por la
historia de la conformacién bifronte en nuestro pais.
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» Resumen

Este trabalho apresenta os resultados de uma investigacdo de abordagem qualitativa realizada a
partir da acdo de extensdo universitaria que é desenvolvida no Museu de Histdria Natural e Jardim
Botanico da Universidade Federal de Minas Gerais. Essa acdo extensionista “Encontro de Formacio
de Pedagogos - O Pedagogo no Museu” iniciou em 2.015 com a finalidade de atender a demanda
apresentada pelos licenciandos de Pedagogia em conhecer as praticas educativas que se desenvol-
vem em espacos de educacdo nao formal. Seu objetivo geral consiste em ampliar o conhecimento dos
licenciandos e pedagogos sobre as a¢des educativas do MHN]B e como objetivos especificos, busca
expandir o conhecimento sobre os museus; apresentar o MHNJB como um possivel locus de atuagdo
do pedagogo; diversificar as atividades cientifico-culturais das quais os alunos devem participar; pro-
porcionar aos pedagogos em exercicio conhecimento sobre as potencialidades do MHN]B visando
auxilid-los na proposicdo de atividades junto aos docentes; estimular a produ¢do do conhecimento
sobre a atua¢do do pedagogo no museu a partir da socializacdo dos resultados da agdo proposta.
A pesquisa fez uso de um questionario para coletar os dados e contou com a participacdo de 117
licenciandos de Pedagogia. Os resultados demonstraram que na percepg¢io de 99,1% dos sujeitos o
museu se constitui um espago educativo e de atuacdo do pedagogo. A investigacdo evidenciou que
houve uma ampliacdo da visdo dos licenciandos ndo sé em relagio aos possiveis campos de atuagio
do pedagogo, mas também em relagdo ao proéprio museu que passa a ser visto sob um novo olhar.

» Introducdo

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado pelo Decreto-Lei 1.190/39 (Brasil, 1939) e foi se cons-
tituindo repleto de questionamentos. Questionava-se a identidade do profissional, seu campo de
atuacdo, dentre outros aspectos. Esses questionamentos conduziram o curso a ser reconfigurado em
trés momentos pelos Pareceres do Conselho Federal de Educagdo (CFE) n? 251/62 (Brasil, 1963) e n2
252/69 (Brasil, 1969) e pela Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) n2 01/2006 (Brasil,
2006). A dltima regulamentacio dada pela Resolugdo CNE n201/2006 e que esta em vigor, apresenta
um curso que tem sua base centrada na docéncia, contudo, essa é entendida em sentido mais amplo,
que extrapola o ambiente da sala de aula. Segundo essa normativa, a formagao oferecida no curso de
Pedagogia deve contemplar também o conhecimento sobre o espa¢o ndo escolar.

No ano de 2014, no Museu de Histéria Natural e Jardim Botanico®? (MHNJB) da Universidade Federal

81 Licenciada em Pedagogia e Mestra em Educacgdo pela Universidade Federal de Ouro Preto — MG — Brasil; Membro do Grupo de Pesquisa
Formacdo e Profissdo Docente do Depto. de Educagdo da UFOP; Coordenadora da Ag¢do de Extensdo no Museu de Histdria Natural e Jardim
Botanico da Universidade Federal de Minas Gerais.

82 O Museu esta localizado em Belo Horizonte, Minas Gerais, no Brasil e ocupa uma érea de 600.000 m2, sendo considerada a terceira maior
drea verde da capital mineira. Seu acervo abrange as areas de conhecimento da Paleontologia, Arqueologia, Geologia, Botanica, Zoologia,

ISBN 978-987-4019-47-9 904



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

de Minas Gerais (UFMG), houve um aumento na procura da institui¢cdo por licenciandos de Pedagogia, o
que foi observado, sobretudo, na Oficina “O Professor no Museu”, uma agio de extensdo que tem por ob-
jetivo apresentar o museu aos professores, evidenciando seus espacos expositivos e suas potencialida-
des educativas. Inferiu-se que a Resolugdo n? 01/2006 ao destacar outros possiveis espagos de atuagio
do pedagogo e ao preconizar a necessidade de proporcionar conhecimento sobre o espago nao escolar
pode ter contribuido para aumentar o interesse desses licenciandos em conhecer outros espacos que
também desenvolvem praticas educativas (empresas, hospitais, bibliotecas, presidios, ONG’s, museus
etc). Os diversos trabalhos de Libaneo também podem justificar esse interesse. Libaneo (2001; 2010)
discute as especificidades da formagdo e da atuacdo do pedagogo. Com seus estudos esse autor nos
ajuda a compreender o papel do pedagogo e os saberes que lhes serdo necessarios, inclusive, uma de
suas contribui¢des é distinguir o trabalho docente do trabalho pedagégico. Libaneo detém uma visao
muito alargada de educagdo e para ele “ha uma diversidade de praticas educativas na sociedade que se
realizam em muitos lugares e sob varias modalidades” (2011, p.64). Brandao (1985, p. 9) ja dizia que

ndo ha uma forma tinica nem um tnico modelo de educagdo; a escola nio é o unico lugar onde ela
acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar nio é a sua tnica pratica e o professor profis-
sional ndo é o seu Unico praticante.

A partir da demanda apresentada pelos licenciandos de Pedagogia e considerando as possibilida-
des de contribuir com a formacao inicial desses sujeitos e a formagio continuada dos profissionais de
Pedagogia, em 2015, foi instituido no MHN]JB o “Encontro de Formacdo de Pedagogos - O Pedagogo no
Museu”, acdo de extensdo universitaria que tem por finalidade ampliar o conhecimento dos licencian-
dos e pedagogos sobre as a¢des educativas do MHN]B. Como objetivos especificos, essa agdo busca
expandir o conhecimento sobre os museus; apresentar o MHN]B como um possivel locus de atuagdo
do pedagogo; diversificar as atividades cientifico-culturais das quais os alunos devem participar; pro-
porcionar aos pedagogos em exercicio conhecimento sobre as potencialidades do MHN]B visando
auxilid-los na proposicio de atividades junto aos docentes; estimular a produc¢ido do conhecimento
sobre a atuagdo do pedagogo no museu a partir da socializacao dos resultados da a¢do proposta.

Em 2015 foram realizados trés encontros dos quais participaram um total de 185 pessoas, den-
tre pedagogos, licenciandos de Pedagogia e alunos do curso de Magistério. Para alcangar o ultimo
objetivo especifico estabelecido para essa acdo foi instituida uma pesquisa da qual participaram 117
licenciandos de Pedagogia.

O propdsito deste trabalho é socializar os resultados desta investigacdo tomando por base as
percepcoes desses licenciandos. Na apresentacdo de seus achados sera enfocado o perfil dos licen-
ciandos de Pedagogia; o conceito de museu que eles possuiam antes e aquele que construiram apos
a experiéncia vivenciada; se consideram o museu como um espacgo educativo e de atuacio do peda-
gogo; quais atribui¢cdes que o pedagogo desenvolveria no museu e se essa acdo de extensdo possui
relevancia para o seu processo formativo.

A discussio sobre a necessidade de se formar um profissional no curso de Pedagogia para atuar
nos diversos campos sociais da educacio ja foi destacada por Libaneo e Pimenta (2011) e torna-se
pertinente em virtude do atual contexto social em que estamos inseridos. Vivemos em uma socieda-
de na qual a educagdo se desenvolve em diversos espacos, institucionalizados ou néo e sob as varias
modalidades (Libaneo, 2010) e em que crescem, a cada dia, as demandas por formacio, qualificagdo
e capacitacdo em servico. Neste sentido, se faz necessario formar um profissional de Pedagogia para
atuar nas diversificadas estancias que desenvolvem praticas educativas. Desconsiderar, no ambito da
formacio, a realidade social em que estamos inseridos é restringir o exercicio profissional do peda-
gogo as escolas e ao sistema educacional.

» Metodologia

0 trabalho contemplou a abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994) que privilegiou a analise

Etnografia, Cartografia Histéria e Arte Popular.
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documental, a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo. A andlise documental foi embasada nos
documentos oficiais que tratam do curso de Pedagogia e a pesquisa bibliografica recorreu a autores
que discutem sobre a formagdo do pedagogo e acerca da tematica museus. A pesquisa de campo fez
uso de um questionario que foi aplicado para os licenciandos de Pedagogia que participaram dos
encontros realizados nos dias 25/04/15,30/05/2015 e 14/11/2015.

0 questionario continha questodes fechadas e abertas para serem respondidas antes e apds o tér-
mino do encontro. Esse instrumento de coleta de dados buscava identificar o perfil dos licenciandos;
a concepcdo deles em relagido ao conceito de museu; se este se constitui um espago educativo e de
atuacdo do pedagogo; quais atividades um pedagogo poderia desempenhar neste espaco e o que essa
experiéncia representava para a formacio deles.

Os dados coletados dos 117 licenciandos de Pedagogia que devolveram o questionario foram ana-
lisados conforme a técnica de andlise de contetido proposta por Bardin (2011).

0 encontro teve duragido de 8 horas e contemplou um painel intitulado “Museu: espago de conhe-
cimento e formagdo” que abordou as seguintes tematicas: Os Museus de Histéria Natural no século
XXI; O Papel Social dos Museus; Aspectos Historicos dos Jardins Botanicos; O Pedagogo no Museu.
Esse painel contou com a participa¢do do Diretor do MHN]B e demais profissionais que atuam na
instituicdo como a Muse6loga, a Bidloga e a coordenadora da acdo extensionista. Além do painel que
representou a discussao tedrica do Encontro, os participantes realizaram visitas aos espagos exposi-
tivos; caminhada pelas trilhas do MHN]B; oficinas que propiciaram o contato com o acervo e partici-
param de trabalhos em grupos com vistas a discutir e socializar os temas que norteavam a proposta.

» Resultados e Discusstes

0 perfil dos licenciandos de Pedagogia

Dos 185 participantes presentes nos trés encontros realizados em 2015, 117 (63,2%) sdo licen-
ciandos de Pedagogia. Desses, 88% sdo do sexo feminino e 12% do sexo masculino, o que confirma
a predominancia do género feminino no setor educacional, conforme ja ressaltaram Gatti e Barretto
(2009).

A idade dos licenciandos é variavel, 38,5% se concentra na faixa etdria entre 21 e 30 anos; 20,5%
possuem idade entre 31 a 40 anos; 19,6% possuem idade acima de 41 anos; 18,8% possuem até 20
anos e 2,6% nao informaram a idade. A maior parte, 74,3%, pertence a uma instituicdo de ensino
superior privada, contudo, também estiveram presentes 23,1% de licenciandos de uma instituicdo
de publica federal e 2,6% de uma institui¢ao publica estadual.

0 periodo em que os académicos se encontram matriculados é variado, mas a maioria, 83,8%, esta
matriculada nos trés primeiros periodos do curso de Pedagogia.

Como os licenciandos de Pedagogia® compreendem os museus?

Os excertos abaixo ilustram o conceito de museu que os licenciandos trazem consigo quando che-
gam a instituicdo.

LA08- Entendo museus como lugares de histdrias, memorias preservadas, para que a sociedade
possa usufruir de forma consciente e possa viajar em seus encantamentos através das memorias,
mudangas e transformacgoes.

LB04- Lugar que abriga objetos antigos que resgatam a cultura de algum lugar ou objetos.

LB11- Local onde ocorrem exposicdes.

83 Os licenciandos foram identificados por um cédigo acompanhado de um numeral que permitiu distinguir os sujeitos na data de cada en-
contro. Legenda: L — Licenciando; A- Participantes do dia 25/04; B- Participantes do dia 30/05; C- Participantes do dia 14/11.
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LB10- O museu na minha opinido é um espaco pelo qual conserva e expde certos tipos de patrimo6-
nios aberto normalmente ao publico para conhecer mais precisamente algo real sobre artes diversas
tanto natural quanto cultural (criacdo).

LC27- E um lugar onde se guarda e preserva varias coisas antigas.

Ap0és as experiéncias vivenciadas, novamente, buscou-se identificar qual conceito de museu que
os licenciandos detinham. Para esses, o museu passou a ser representado como:

LA18- Agora vejo que o museu é a concretizagio do contetido aprendido em sala de aula.

LA23- 0 Museu é um espaco interdisciplinar, que aproxima todas as areas de conhecimento. Além de
ser um espaco que abriga a histéria, “coisas antigas”, é um espaco de educagio. E a oportunidade de
aproximar o conteudo da pratica. Além de espago para pesquisa, desenvolvimento e extensio

LA31- Aprimorei um conceito que eu ja tinha, mas nunca tinha vindo a um museu aberto. Isso foi
uma experiéncia incrivel.

LB25- Museu é um espaco de preservacdo, educagio e exposi¢do, com o papel de refletir e debater
diversos assuntos.

LB37- Além de ser um ambiente de lazer e cultural é de fundamental importancia educativa, nor-
teando e contribuindo no potencial de transformacio das pessoas.

LCO5- Um lugar que deve ser mais visitado a fim de gerar mais conhecimentos.

A concepgio de museu construida apds o encontro extrapola a concepgio anterior. A instituicdo
museoldgica se apresenta como um espaco repleto de outras possibilidades e ndo apenas como es-
paco que guarda objetos antigos. Constata-se na tabela 1 uma inversdo na ordem de importancia das
dez palavras mais utilizadas na definicdo de museu. (ANEXO TABELA 1)

Observa-se que algumas palavras (obras/objetos/objetos antigos; passado; guarda de objetos
antigos; exposicdo) que foram citadas antes da experiéncia vivenciada ndo se repetiram e apos essa
experiéncia, novas palavras (debates/reflexdes; conservacdo; interacdo; informagio) sio elencadas,
sinalizando a transformacao e a construcdo de um novo conceito de museu.

Com base nas palavras explicitadas apés a visita, os licenciandos reforcam a instituicio museo-
légica como um espago, um templo de “conhecimento e saber”, ao passo que as palavras “histéria e
cultura” que antes caracterizaram o museu ddo espaco para as palavras “educativo e aprendizagem”,
demonstrando que o museu nio é somente uma instituicdo histoérica e cultural, mas também uma
instituicdo educativa e de aprendizagem.

O conceito de museu mais conhecido segundo Desvallées e Mairesse é o de 2007 que se encontra
nos estatutos do Conselho Internacional de Museus (ICOM):

0 museu é uma instituicdo permanente, sem fins lucrativos, a servico da sociedade e do seu desen-
volvimento, aberta ao publico, que adquire, conserva, estuda, expde e transmite o patriménio ma-
terial e imaterial da humanidade e do seu meio, com fins de estudo, educacio e deleite (Desvallées;
Mairesse, 2013, p.64).

No Brasil, consideram-se museus
as institui¢des sem fins lucrativos que conservam, investigam, comunicam, interpretam e expdem,
para fins de preservagio, estudo, pesquisa, educagdo, contemplacio e turismo, conjuntos e coleges

de valor histérico, artistico, cientifico, técnico ou de qualquer outra natureza cultural, abertas ao
publico, a servigo da sociedade e de seu desenvolvimento (Brasil, 2009, p.1).
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Os museus, conforme registram Falcao (2009) e Marandino (2008) sdo caracterizados como es-
pacos de educagido nio formal.

» Museu: um espaco educativo e de atuagéo do pedagogo? O que o pedagogo
desenvolveria no museu?

De acordo com 99,1% dos licenciandos de Pedagogia o museu é um espago educativo. Ao justifi-
carem, os licenciandos atribuem ao museu a capacidade de promover o conhecimento, a partir de um
resgate que torna possivel compreender a cultura, os fatos, o tempo passado etc. Também é conside-
rado um espacgo educativo por permitir a observagao e a interpretacao, agucar os sentidos, propiciar
interagdes, instigar perguntas, promover descobertas e vivéncias e por tornar possivel compreender
o invisivel que se revela a partir do visivel materializado por meio do acervo.

LA23- Sim, o Museu é um espaco educativo. A partir da experiéncia de visitar o Museu, é possivel
abordar varias matérias. O museu é uma forma de aproximar o contetido da pratica.

LA38- E um espago educativo, porque sai da rotina da sala e os alunos tém uma vivéncia vendo, tocan-
do e comunicando com aspectos do mundo, trabalhar a partir dos objetos que os museus oferecem.

LA40- A educacio e feita através do contato visual, sensorial através de contato com as plantas e
também da tecnologia interativa.

LB29- Sim, porque é um lugar onde hi interac¢do, informagdes sobre épocas, fatos e contextos histé-
ricos. Sem duvida é um lugar educativo.

LC19- Sim. Devido as grandes fontes de informagio aqui contidas.

Pereira et al (2007, p.11) concebe os museus como “ambientes culturais e educativos. Pretendem
educar por meio da sensibilizacdo e cultivam a comunica¢do e producdo de significados a partir de
seus objetos, exposicdes, propostas educativas e outras”. Falcdo (2009) destaca que desde a sua ori-
gem 0s museus apresentam um carater educacional, pois se tratavam de espacos destinados ao ensi-
no e pesquisa. Para Almeida (1997) os museus complementam o papel da escola.

A educagdo que se desenvolve nos museus, a educagdo museal, conforme ressaltam Desvallées;
Mairesse (2013, p.38) “pode ser definida como um conjunto de valores, de conceitos, de saberes e de
praticas que tém como fim o desenvolvimento do visitante [..]”. Se os museus se configuram como
espagos educativos, certamente, contemplam atividades destinadas ao pedagogo que para Libaneo é

o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a
organizacao e aos processos de transmissao e assimilagao de saberes e modos de a¢do, tendo em vis-
ta objetivos de formacdo humana previamente definidos em sua contextualizacdo histérica (2001,
p-11).

Para 99,1% dos licenciandos ha espago de trabalho para o pedagogo no museu. As atividades que
caberia a esse profissional, segundo os licenciandos, constam no ANEXO GRAFICO 1.

Ao fazerem mengdo ao desenvolvimento de projetos os licenciandos justificam que esses visam
promover a interagdo do publico com o meio ambiente, tendo em vista a sua conservagao e preser-
vacdo; realizar a divulgacao educacional do museu; integrar as escolas (e Faculdades) no museu apro-
ximando essas institui¢des; trabalhar com as datas comemorativas; estimular a visita de diferentes
publicos ao museu; desenvolver estudos para integrar e incluir novos publicos ao museu; propor
atividades ludicas para diferentes tipos de publicos e atrair e prender a atengio dos visitantes.

Falcao descreve as praticas educativas que se desenvolvem nesses espagos:
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» o« » o«

visitas “orientadas”, “guiadas”, “monitoradas” ou mesmo “dramatizadas”, programas de atendimento
e preparo dos professores, oficinas, cursos e conferéncias, mostras de filme, videos, praticas de lei-
tura, contacdo de historias, exposicdes itinerantes, além de projetos especificos desenvolvidos para
comemorar determinadas datas e servir de suporte para algumas exposicdes. Além dos materiais
educativos e informativos editados com a finalidade de servir a estas praticas, tais como: edi¢do
de livros, jogos, guias, folders e folhetos diversos, folhas de atividades, kits de materiais pedagégi-
cos, audio-guide (guia auditivo), aplicativos multimidia, CD-ROM, site institucional na internet, etc
(FALCAO, 2009, p.16).

Constata-se que as atividades apresentadas pelos licenciandos se aproximam daquelas citadas
por Falcdo (2009), e do que esta disposto no artigo 42 da Diretriz Curricular Nacional do curso de
Pedagogia (Brasil, 2006) que enfatiza a atua¢do do pedagogo naquelas areas que demandam conhe-
cimentos pedagogicos.

Nao se pode deixar de registrar que o trabalho educativo desenvolvido no museu envolve varios
profissionais e setores que trabalhardo de forma integrada. Assim, o pedagogo ira fazer parte des-
sa equipe multidisciplinar, atuando em interagdo com os demais profissionais que trabalham na
instituicao.

» 0 Encontro de Formacédo de Pedagogos € relevante para o processo
formativo dos licenciandos de Pedagogia?

Tomando por base o pressuposto de Libaneo (2001; 2010) acerca da diversidade de praticas edu-
cativas existentes na sociedade e das especificidades da formagdo do pedagogo e, da formacdo ofer-
tada no curso de Pedagogia sob a égide da Resolugdo n® 01/2006 que se destina também a formar
o profissional para atuar em “outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”
(Brasil, 2006, p. 1), pode-se concluir que ha espagos distintos do ambiente escolar para serem ex-
plorados pelos pedagogos. Nesta légica, é papel das institui¢des formadoras propiciarem o contato e
experiéncias dos licenciandos com os espacos nao escolares para que possam aprofundar o conheci-
mento sobre essas realidades e alcangarem uma formacgdo mais abrangente.

Ainda no que tange a formacao, Gatti e Barretto (2009) presumem ser também essencial nos pro-
cessos de formacdo docente, propiciar estratégias que facilitem o acesso do professor aos bens cul-
turais. E, para alcangar essa meta, os museus podem ser grandes aliados das institui¢des formadoras
ja que, conforme ressalta Almeida (1997, p.55-56) “os educadores dos museus precisam criar formas
de orientar os professores para que eles possam aproveitar ao maximo o potencial pedagoégico dos
museus”. Esse aproveitamento pode se da tanto para a formagio do préprio educador quanto para a
formacgio de seus alunos.

Embasadas nas respostas dos licenciandos foram elaboradas nove categorias para explicitar o
que representou para o processo formativo dos académicos participar desse encontro. A tabela 2
sistematiza essas categorias e a freqiiéncia em que as tematicas foram citadas (ANEXO TABELA 2).

Abaixo, seguem alguns depoimentos:

LB21- Foi muito produtivo, pude perceber a importancia do pedagogo no museu, as atividades que
podem ser feitas, a falta que ele faz em ambientes assim. A experiéncia de ter conhecido este lugar e
a vontade que cresce em trazer meus alunos um dia aqui.

LA28- Saio hoje com uma percepgio totalmente diferente, compreendo a importancia de sempre
trazer alunos do abstrato da sala para o concreto. O museu me abriu os olhos para um foco que nao

havia levado em consideracao.

LA17- Muito boa, um momento de interatividade onde estudantes do mesmo curso, mas de diferen-
tes periodos e universidades diferentes puderam trocar experiéncias.
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LB12- Significativa ver na pratica a metodologia que se aprendeu na teoria.

LB45- Para mim foi muito relevante, pois além de ser um ambiente que eu ainda ndo conhecia, pude
verificar na pratica como o pedagogo pode atuar neste espago.

LCO6- Sim, muito relevante. Enriquecimento de nossa aprendizagem. Saio hoje com outra visdo do
espago museu.

LA2- Muito bom, passei a ver a pedagogia fora aquele ambiente formal. Entendi que a pedagogia é
um curso bem mais amplo do que imaginava e vai muito mais além do ambiente escolar.

LA36- Foi aberta uma visdo que muitas pessoas nao dao importancia, e ndo fazer questio de mudar
seus habitos de desperdicios, de desmatamento. E com o museu nos motiva a transferir a importan-
cia de preservar.

LB24- Foi inovador, pois me fez ver uma percepc¢do dos impactos da agdo humana sobre o meio
ambiente.

» Conclusdo

0 Encontro de Formacdo de Pedagogos “O Pedagogo no Museu” constitui um espago institucional
de formacao e de construgao de conhecimentos acerca do campo de atuagio profissional do pedago-
go e da institui¢do museoldgica.

Os dados explicitados demonstram que houve uma ampliacdo da visdo dos licenciandos nédo s6
em relacdo aos possiveis campos de atuacio do pedagogo, mas também em relagio ao préprio museu
que passa a ser visto sob um novo olhar. Esse novo olhar que foi construido sobre o museu podera
contribuir para que essas instituicdes sejam mais exploradas e aproveitadas pelos educadores, favo-
recendo assim a formacao critica, cultural e cientifica dos cidadaos.

Além de propiciar o contato dos licenciandos com um possivel campo de atuagdo profissional e co-
laborar com as institui¢cdes formadoras ao diversificar as atividades cientifico-culturais das quais os
alunos devem participar, a acdo de extensio proposta no MHN]B reafirma a importancia da extensao
universitaria como um instrumento de formacdo profissional e o compromisso da universidade com
as atividades de ensino, pesquisa e extensao.
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> ANEXO

Tabela 1- Palavras mais freguentes na definigdo de museu

Antes da experiéncia vivenciada FreqUéncia Depois da experiéncia vivenciada | Frequéncia
Historia 36 Conhecimento / Saber 35
Conhecimento / Saber 27 Educativo 26
Cultura 25 Aprendizagem 13
Obras / Objetos / Objetos antigos 14 Debates / Reflexdes 11
Passado 11 Cultura 8
Preservacao 9 Historia 8
Guarda de objetos antigos 7 Preservagao 8
Aprendizagem 6 Conservacao 7
Educativo / Educagédo / Ensino / 6 ~
Formagao Interagéo 7
Exposigao 5 Informagéo 6

Fonte: Questionario

Tabela 2- Relevancia do Encontro de Formagéao para os Licenciandos
Categorias Frequéncia
1 - Ampliagao da visdo sobre o campo de atuagao profissional do pedagogo 29
2 - Aquisi¢ao de conhecimento 20
3 — Compreenséo da relevancia dos museus e das possibilidades que oferecem 20
4 — Troca de experiéncias e aprendizado 08
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5 — Percepgéo da relagao Teoria e Pratica 05
6 - Ampliacdo do conceito de museu 06
7 — Compreensao sobre a Educagao nao formal 05
8 - Importancia da preservagao 02
9 — Percepgéo dos impactos ao meio ambiente 01

Fonte: Questionario

GRAFICO 1 - Atividades do pedagogo no museu
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instituicGes de ensino publico da SRE-0P: um
estudo sobre o perfil e a formacdo desses
profissionais
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Eje: Formacidn y Trabajo Docente
Tipo de trabajo: ponencia

»  Palabras claves: Curso de Pedagogia; Pedagogo; Perfil; Formagdo Inicial; Formagdo Continuada.

» Resumen

O trabalho apresentado é resultado de uma pesquisa de Mestrado que buscou conhecer quem
sdo os pedagogos que atuam nas institui¢des de ensino publico da Superintendéncia Regional de
Ensino de Ouro Preto (SRE-OP). Essa investigacdo de abordagem qualitativa privilegiou a pesquisa
documental, bibliografica e de campo, a qual fez uso de um questionario e de uma entrevista semies-
truturada. No tratamento dos dados optou-se pela analise de contetido. Os resultados indicaram que
os pedagogos que atuam nas escolas da SRE-OP sdo em sua maioria do sexo feminino e possuem na
sua formacgdo de base o curso de Magistério. Eles se formaram na vigéncia do Parecer CFE 252/69
quando o curso de Pedagogia estava estruturado por habilita¢des, sendo a Supervisdo Escolar a ha-
bilitacdo mais cursada. Os cargos que os entrevistados ocupam hoje sdo distintos, demonstrando a
multiplicidade de denominagdes atribuidas aos profissionais formados pelo curso de Pedagogia no
Brasil. Na formacdo inicial as metodologias mais adotadas pelos formadores foram as aulas expositi-
vas, os trabalhos em grupos e individuais e os seminarios, sendo oferecida uma formagao mais teori-
ca que pratica e com pouco incentivo a pesquisa. Quanto a formacao continuada, a pesquisa revelou
que no ambito de sua atuagdo profissional os pedagogos se formam participando de cursos, congres-
sos, pesquisando, trocando experiéncias com os pares e também participam das formagdes ofertadas
aos docentes, ja que nio é ofertada uma formagio continuada especifica para esse profissional.

» Introducéio

O curso de Pedagogia foi instituido no Brasil hd 77 anos e sua histéria demonstra que ele foi
se constituindo repleto de questionamentos. Questionava-se a identidade do profissional, a finali-
dade do curso, o curriculo proposto, a dicotomia entre bacharelado e licenciatura, a fragmentacdo
ocasionada pela instituicao das habilitacdes, o campo de atuagdo dos egressos, dentre outros as-
pectos. Esses questionamentos geraram discussdes e foram contribuindo para impor altera¢des no
curso. Apo6s sua criacdo em 1939, o curso foi modificado pelos Pareceres do Conselho Federal de
Educagao (CFE) n? 251/62 e n2 252/69 e pela Resolugdo do Conselho Nacional de Educagio (CNE)
n2 1/2006. As modificagdes que originaram dessas normativas acarretaram mudangas no perfil e

84 Mestra em Educagdo pela Universidade Federal de Ouro Preto — MG — Brasil. Membro do Grupo de Pesquisa Formacdo e Profissdo Docente.
85 Doutora em Educagdo. Professora no Mestrado Académico em Educagdo da Universidade Federal de Ouro Preto — MG — Brasil. Membro
do Grupo de Pesquisa Formagao e Profissdo Docente.
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na formacao dos egressos. Diversos autores brasileiros se dedicaram a realizar pesquisas sobre o
curso de Pedagogia e a formagdo do pedagogo. Trata-se de uma discussdo antiga, mas que ao mes-
mo tempo, se traduz em uma discussdo bem contemporanea e relevante, ja que a cada modificacdo
que o curso passa, ha a necessidade de avaliar os reflexos da formacdo que vem sendo oferecida
com base na legislacdo que o regula, pois se trata de um curso que hoje é o responsavel por for-
mar os professores que atuardo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
bem como aqueles profissionais que fardo a gestdo do sistema educacional brasileiro e em outros
espagos que desenvolvem praticas educativas. Os dados que apresentamos foram coletados para
a realizacdo da pesquisa de Mestrado desenvolvida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacido
da Universidade Federal de Ouro Preto, que teve como objetivo geral conhecer quem sdo os peda-
gogos que atuam nas instituicdes de ensino publico da Superintendéncia Regional de Ensino de
Ouro Preto®® (SRE-OP). Este trabalho tem por finalidade apresentar o perfil desses sujeitos, como
se constituiu seu processo de formagdo inicial e como ocorre a formagio continuada no ambito de
sua atuacgio profissional.

» Referencial Tedrico

No Brasil, o curso de Pedagogia foi criado em 1939 pelo Decreto-Lei 1190/39 como uma das cin-
co secdes (Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didatica) que compunha a Faculdade Nacional de
Filosofia. Com duracdo de trés anos, conferia aos concluintes o diploma de Bacharel em Pedagogia
e aqueles que além do Bacharelado cursassem o curso de Didatica que tinha a duragido de um ano,
recebiam o diploma de Licenciado em Pedagogia. Na vigéncia desse decreto, o curso diplomava o
Bacharel em Pedagogia, profissional formado para atuar como Técnico/Especialista de Educacao e
o Licenciado em Pedagogia, profissional formado para atuar como professor no ensino secundario e
nas Escolas Normais, com a formacdo dos professores do ensino primario. Segundo Bissolli da Silva
(2011, p.142), tratava-se, de dois cursos distintos, “[...] o ‘curso de Pedagogia’, como bacharelado, e o
‘curso de didatica), como licenciatura a ser oferecido apods aquele [...]".

O curso de Pedagogia manteve-se de acordo com sua configuracdo inicial por vinte e trés anos,
tendo sua primeira alteracdo proposta por meio do Parecer CFE n? 251/62 (Brasil, 1963) que alte-
rou apenas o curriculo estabelecendo uma base comum e outra diversificada e a duracdo do curso
para quatro anos, tanto para o Bacharelado quanto para a Licenciatura. O curriculo minimo foi fixa-
do em sete matérias, mas, as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino eram obrigatérias para a
Licenciatura. Para Bissolli da Silva, a licenciatura deixa de se configurar como um curso de didatica e,
ao se propor um curriculo minimo, no qual é possivel optar por duas disciplinas e no elenco dessas
opcionais configuram disciplinas mais voltadas para as atividades profissionais, “pode-se observar
que ja se verificava aqui a transi¢do para a introdugdo da segunda versao - a do especialista” (Bissolli
da Silva, 2011, p.145).

No ano de 1968 foi aprovada a Lei n® 5540/68, conhecida como “lei da reforma universitaria”, a
qual pode ser considerada um dos dispositivos que deu origem ao Parecer do CFE n? 252 /69 (Brasil,
1969) que introduziu uma segunda modificacdo no curso. Esse parecer manteve a formacao de pro-
fessores para atuar no Ensino Normal e junto a essa habilitacdo ja existente instituiu as habilita¢des
de supervisdo, orientagdo, administracdo e inspe¢do escolar, fato que levou a identidade do peda-
gogo ser a do especialista. O curriculo do curso passou a ter uma parte composta pelos fundamen-
tos da educacdo comum a todas as modalidades e uma especifica em func¢io da habilitacdo adquiri-
da, além disso, a experiéncia de Magistério passou a ser exigida para as habilitacdées de Orientagdo
Educacional, Administracdo e Supervisdo Escolar e Didatica tornou-se uma disciplina obrigatéria.
Mediante a institui¢do desse Parecer o bacharelado foi extinto e o curso passou a conferir o titulo
Unico de Licenciado em Pedagogia.

Embora tenha gerado muitas criticas, a instituicdo das habilita¢des, segundo Libaneo e Pimenta

86 De acordo com a Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais, as Superintendéncias Regionais de Ensino— SRE tém por finalidade
exercer, em nivel regional, as agGes de supervisdo técnica, orientagdo normativa, cooperagdo e de articulagdo e integragdo Estado e Municipio
em consonancia com as diretrizes e politicas educacionais. A SRE de Ouro Preto tem sede na cidade de Ouro Preto - Minas Gerais - Brasil e é
constituida por cinco municipios: Acaiaca, Diogo de Vasconcelos, Itabirito, Mariana e Ouro Preto.
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(2011, p.22) foi uma forma de definir o “exercicio profissional do pedagogo ndo-docente”, contudo,
o cendrio estabelecido na vigéncia do Parecer CFE n2 252/69 e que repercutiu na escola, separando
o trabalho/formacgéo do professor e do especialista e a teoria da pratica, desencadeou, para Libaneo
(2007), um movimento em prol de um curso voltado para a formacdo de professores e o fim das
habilitacoes.

Mediante a aprovacdo da LDB n2 9394 /96 foi iniciado um processo de reforma curricular e ela-
boragdo de diretrizes curriculares para os cursos de graduacgdo. Depois de longos anos de debates, as
diretrizes para o curso de Pedagogia foram instituidas pela Resolu¢do CNE n2 01/2006, aprovada em
15 de maio de 2006. Assim se deu a terceira modificacdo no curso que passou a ter a docéncia como
base da formacgado do pedagogo e foi definido como uma licenciatura destinada

a formacdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhe-
cimentos pedagégicos (Brasil, 2006, p.2).

Conforme essa resolucdo também se constituiu atribuicdo do pedagogo o

I - planejamento, execucdo, coordenacgdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor
da Educagio;

II - planejamento, execucdo, coordenacido, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas ndo-escolares;

I1I - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares (Brasil, 2006, p.2).

Para Aguiar et al (2006, p.830), o sentido de docéncia nas DCN nio é o de apenas dar aulas, “uma
vez que se articula a idéia de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espacgos escolares e ndo-es-
colares [..]". Na concep¢do de Aguiar e Melo (2005, p.120) “as interpretacdes diferenciadas sobre
a Pedagogia tém resultado historicamente em varios reducionismos e abrangéncias, bem como em
diversas identidades concernentes ao curso de Pedagogia no Brasil”. Scheibe (2007, p.60) afirma que
“aresolugdo deixa interrogacdes que precisam ser discutidas pela comunidade educacional”.

Ao estabelecer a docéncia como a base do curso e ao abrir um leque amplo de formagio, a DCN
evidencia, simultaneamente, a énfase e a amplitude da formacao oferecida. Resta saber se, de fato, o
curriculo proposto tem garantido a formacao do professor para atuar na Educagdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a formagao do gestor.

» Metodologia

0 estudo de abordagem qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994) adotou como procedimentos a pes-
quisa documental, a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo. Na coleta de dados, foi utilizado
um questionario para identificar o perfil dos sujeitos e uma entrevista semiestruturada para levantar
aspectos inerentes a formacdo dos pedagogos. Para tratar os dados foi adotada a técnica de analise de
conteudo proposta por Bardin (2011).

Na selecdo dos participantes da pesquisa, os critérios adotados foram o interesse em participar
da pesquisa; atuar em instituicdo de ensino publico localizada em um dos cinco municipios que com-
poe a SRE-OP; possuir cargo efetivo e atuar ou ja ter atuado no Ensino Fundamental. Optou-se por
trabalhar com o pedagogo que atua como coordenador pedagogico e ndo como professor ou diretor.
A escolha por escolas da rede publica se deu em funcdo dessas serem mantidas pelo poder publico e
de acesso a todos os cidadaos brasileiros.
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» Resultados e Discussoes

Sobre o perfil dos pedagogos da SRE-0P

0 grupo de entrevistados foi composto por quatorze mulheres e um homem que concluiram a
graduacdo em Pedagogia entre 1983 e 2010, na vigéncia do Parecer n? 252/69 e obtiveram o titu-
lo de Licenciado de Pedagogia. As habilitacdes mais cursadas foram a Supervisdo Pedagdgica e o
Magistério das Matérias Pedagogicas.

Conforme apontaram os dados, o nimero de mulheres atuando nessa profissio sobressai ao do
sexo oposto, reafirmando o Magistério como uma profissao feminina. Esse dado que ressalta a pre-
senca maci¢a da mulher nos cursos de licenciatura e de Pedagogia também foi destacado por Gatti e
Barretto (2009). “Ser professora” se constitui uma opg¢ao para mulheres, mas o desejo de “ser profes-
sor” foi 0 motivo que levou o sujeito masculino a ingressar no curso de Pedagogia.

Eles atuam em escolas publicas nos municipios de Itabirito, Mariana e Ouro Preto, em Minas
Gerais, no Brasil. Nao integraram o grupo, profissionais de Acaiaca e Diogo de Vasconcelos visto
que dos sete sujeitos identificados em ambas as cidades, dois ndo se interessaram em participar,
um ndo possuia vinculo efetivo e os demais sdo licenciados em outras dreas com Pés-Graduagdo em
Supervisdo Escolar, retratando a realidade estabelecida pelo artigo 64 da LDB n? 9394/96 que trata
da formacdo dos profissionais da educagio.

Dos quinze entrevistados, cinco atuam na rede Estadual e dez na rede municipal de ensino, po-
rém, ocupam cargos distintos, estabelecidos pelo curso ou pela rede de ensino em que atuam: oito
sdo supervisores pedagdgicos; dois sdo orientadores educacionais e cinco pedagogos, o que explicita
a multiplicidade de denominagdes atribuidas aos profissionais formados pelo curso de Pedagogia.

Os entrevistados possuem experiéncia nas fungoes de docente (12); diretor (6); e vice-diretor (1).
Onze possuem habilitagdo em Magistério de 12 grau e um cursou o Magistério de 12 grau, obtendo a
habilitacdo para atuar com Educagio Fisica da 12 a 62 série, conforme o artigo 30 da Lei n® 5692/71.

Em relacdo ao locus de conclusdo da graduacdo, sete sujeitos concluiram seu curso em
Universidades, quatro em Institutos de Educagdo e os demais em Faculdades isoladas. O locus onde
o pedagogo concluiu seu curso ird influenciar a sua formacao, principalmente no que concerne a
questdo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, uma exigéncia das universidades.
Doze pedagogos possuem Especializacdo Lato Sensu e um desses, além da Especializacdo, possui o
Mestrado em Pedagogia Profissional.

Sobre a formacéo inicial dos pedagogos da SRE-0OP

Os dados que explicitam a formagao inicial vivenciada pelos protagonistas da pesquisa trazem a
tona informacdes alusivas as metodologias utilizadas pelos formadores; ao contato com a Educagio
Basica; ao estagio; a pesquisa; aos pontos fortes e as lacunas do curso.

Segundo os pedagogos, as metodologias mais adotadas pelos professores eram as aulas expo-
sitivas, os trabalhos em grupos e individuais e os seminarios, o que coincide com os dados ja apre-
sentados por Gatti e Barretto (2009). Essas autoras revelam que as estratégias mais utilizadas pelos
professores sdo as aulas expositivas, se sobressaindo também “a utilizacdo de trabalhos em grupo na
sala de aula” (Gatti; Barretto, 2009, p.174).

Nos depoimentos surgem outras metodologias como debates, mesa redonda, teatro, filmes, ati-
vidades com jogos, relatos de experiéncias, visitas técnicas, observacio da pratica e leitura dos clas-
sicos da educagdo, porém, segundo oito entrevistados o curso teve um cunho mais teérico, o que
demonstra o comprometimento da relacdo teoria x pratica e constitui uma preocupacgdo para Gatti e
Barretto (2009). Fica explicita uma preocupacio do curso com as disciplinas tedricas, o que também
ja foi destacado por Cruz (2009) ao ressaltar as caracteristicas do curso de Pedagogia. Segundo os
entrevistados, as praticas estavam mais associadas as disciplinas de Metodologia.

O contato do licenciando com a Educacgio Basica, para cinco entrevistados, se deu apenas no es-
tagio. Para os demais, esse contato também foi viabilizado por meio da extensdo e monitoria, ao des-
envolverem trabalhos extraclasses além de, neste caso, poder considerar a vivéncia dos alunos que
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cursaram o Magistério e dos licenciandos que ja lecionavam. Segundo Libaneo e Pimenta (2011), os
alunos precisam ser inseridos cedo no seu campo a fim de conhecer melhor os sujeitos e as situagdes
com as quais irdo trabalhar. Hoje, o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia)
(Brasil, 2010) tem essa fungao.

De acordo com Pimenta e Lima (2012, 45), “o estagio curricular é atividade tedrica de conheci-
mento, fundamentagio, didlogo e intervenc¢do na realidade [..]". Os depoimentos ndo revelaram a
carga-horaria do estagio e nem como se dava o acompanhamento, mas seis sujeitos mencionaram
que o estagio ocorreu ao final do curso, dois citaram que foi no inicio e treze realizaram o estagio na
area em que se tornou especialista, exigéncia do Parecer CFE n? 252 /69, que na concepc¢ao de Bissolli
da Silva (2006), se deu em fungio de possibilitar ao portador desse titulo profissional uma vivéncia
na especialidade na qual atuara.

Em relagdo a pesquisa na formac¢do dos pedagogos, os relatos indicaram que o estimulo e a partici-
pacdo em projetos de pesquisa ndo eram considerados, tal qual registrou Ludke (2012). O incentivo a
pesquisa, a iniciacdo cientifica se deu apenas para seis entrevistados. Sete disseram nao ter tido con-
tato com a pesquisa e dois relataram que pesquisavam apenas para fazer os trabalhos. Para Alarcio
(2001, 12) “os futuros professores aprendem a investigar com os investigadores. A vivéncia em co-
munidades de aprendizagem marcadas pelo espirito de investigacdo constitui ambientes favoraveis
ao desenvolvimento do espirito de pesquisa [...]".

Como pontos fortes do curso foram ressaltados a experiéncia daqueles que tinham cursado o
Magistério e, por isso, possuiam uma base formativa; a presenca dos colegas que ja atuavam, pois essa
contribuia para fomentar o debate acerca das questdes tedricas; realizar o estagio no inicio do curso e
a obrigatoriedade de cursa-lo mesmo ja sendo docente; a formacdo dos professores universitarios; as
habilitacées e ter estudado Lingua Portuguesa em todos os periodos. Como lacunas, os entrevistados
destacaram o fato de o curso ter sido muito teérico, sendo que para alguns, a teoria deveria ter sido
mais articulada com a pratica. Enfatizaram que parte da base de formacao foi obtida no Magistério e
um dos entrevistados destacou que as praticas voltavam-se mais para o trabalho do docente que para
o trabalho do especialista. Cruz afirma que a relacdo entre teoria e pratica no curso de Magistério e
Pedagogia pode ser assim explicada: “no Curso Normal, predominou a énfase na pratica com ‘muita’
teoria e, no Curso de Pedagogia, predominou a énfase na teoria com ‘pouca’ pratica” (Cruz, 2011, p.73).
Uma formagdo que articule teoria e pratica é o caminho para alcangar uma pratica pedagégica reflexiva.

Além das lacunas ja descritas, foram citadas ainda o grande numero de disciplinas do curso; a
necessidade de se aprofundar em alguns contetdos; a infraestrutura que influenciava a adogdo de
metodologias; o pouco apoio a pesquisa; a falta de oferta de atividades de extensdo; realizar estagio
ao final do curso.

Sobre a formacéo continuada dos pedagogos da SRE-0P

Por meio da LDB n? 9394/96 foi outorgado ao poder publico brasileiro das trés esferas a res-
ponsabilidade pela promocio da formacdo inicial, continuada e da capacitacdo dos profissionais de
magistério. Ao caracterizar a formacdo continuada Gatti registra que:

ora se restringe o significado da expressao aos limites de cursos estruturados e formalizados ofereci-
dos ap6s a graduagdo, ou apds ingresso no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo
e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desem-
penho profissional - horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas
e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagdo ou outras institui¢des para pessoal em exer-
cicio nos sistemas de ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video
ou teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizagdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informagio, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo (Gatti, 2008, p.57).

No contexto atual ha a necessidade de superar os modelos hegeménicos de formagao e levar em
consideragido o protagonismo dos docentes ao propor as ag¢des de formagio. E preciso desenvolver
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essas agoes de forma articulada, envolvendo os docentes desde a fase de concepgao da proposta, visto
que “[...] os processos de formagdo continuada que buscam modificar conceitos, atitudes e praticas
ndo podem ignorar o que pensam e sabem os professores e as influéncias do ambiente sociocultural
em que vivem e trabalham” (Gatti; Barretto, 2009, p.231).

Os pedagogos relataram que se formam em cursos de curta duracao, de especializacdo e partici-
pando da oferta de disciplina isolada de Mestrado, eventos e congressos. Também se formam a partir
da leitura, pesquisando, trocando ideias e experiéncias com outros profissionais, além de participa-
rem de formacdes ofertadas aos docentes. Um profissional mencionou a existéncia de um setor de
formacdo continuada institucionalizado na rede de ensino em que atua, todavia, a formacdo que é
ofertada trabalha uma tnica tematica com o pedagogo, gestor e professor. Essa rede também conta
com o apoio de uma consultoria. Nas demais redes existem a oferta de formacgoes a partir de par-
cerias firmadas com a Universidade Federal de Ouro Preto e outros 6rgios do governo estadual e
federal, entretanto, nos relatos fica explicito que ndo ha uma formacgao especifica para o pedagogo e
que essa faz falta. Quando ocorrem encontros esses possuem mais um carater informativo, voltados
para a orientagao legal.

Esses dados nos instigam a refletir acerca de trés relevantes questdes perpassam a formagio con-
tinuada dos pedagogos: a inexisténcia de uma formacao especifica; a forma como esses profissionais
tém desenvolvido sua formagao continuada; a responsabilidade pela oferta da formag¢ao. Como ndo ha
um programa sistematizado de formacdo continuada que busque atender as demandas desses profis-
sionais, eles criam estratégias proprias e participam das a¢des voltadas para os docentes. Buscando
formas proprias, eles assumem o protagonismo pela sua formacdo e se distanciam do modelo he-
gemonico de formacdo. A inexisténcia de uma formacio especifica para esse profissional reitera que
“a formacgdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades dos professores e da
escola” (Gatti; Barretto, 2009, p.221) e que para os pedagogos que encontram no exercicio da coorde-
nacdo pedagdgica sdo oferecidos cursos que tratam “da docéncia e pratica dos professores, sendo ra-
ros os que oferecem formacao especifica para este profissional [...]” (Placco; Souza; Almeida, 2012, 9).

O cenario evidenciado apresenta um indicio de que o poder publico da regido nio tem envida-
do esforcos suficientes para garantir a formagdo continuada de todos os profissionais da educacio,
conforme dispde a lei e, a formacao permanente é essencial, pois se constitui um antidoto capaz de
combater “praticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizac¢io, o individualismo, o
pouco prestigio etc, e praticas sociais como a exclusao, a intolerancia, etc” (Imbernén, 2011, p.50).

» Consideracgdes Finais

A histdria do curso de Pedagogia demonstra alguns dos impasses pelos quais esse curso passou
durante sua existéncia. A necessidade de avaliar constantemente a formac¢ao que vem sendo ofertada
nesse curso surge em funcdo dessas alteragdes e devido a sua relevancia por se tratar de um curso
de formacio dos profissionais que atuam na Educacio Basica. O estudo mostrou que os pedagogos
que atuam nas escolas publicas da SRE-OP sio os especialistas, formados na vigéncia do Parecer CFE
252/69, quando o curso de Pedagogia estava estruturado por habilitacdes. Sio em sua maioria do
sexo feminino e possuem na sua formacgdo de base o curso de Magistério. Esses profissionais ocupam
cargos distintos, estabelecidos em func¢do do curso e da rede em que atuam, evidenciando a multipli-
cidade de denominagdes atribuidas aos profissionais formados por esse curso no Brasil.

Ao desvelar o processo da formacio inicial, os dados indicaram que a formacdo varia em funcdo
do locus em que se realiza; a pesquisa na formacgio profissional é fundamental; existe a necessidade
de propiciar outras formas de inser¢do dos licenciandos no seu futuro campo de atuagdo, buscan-
do extrapolar a forma tradicional que se da por meio do estdgio e é preciso encontrar um ponto
de equilibrio entre a formacao tedrica e pratica para que uma nio sobressaia sobre a outra, ja que
ambas se complementam. Os dados ainda destacaram algumas lacunas do curso que necessitam ser
repensadas.

No que concerne a formagio continuada, a investigacdo revelou que a forma como essas acdes vem
ocorrendo nao atende, totalmente, as demandas dos profissionais, ja que a literatura educacional evi-
dencia a necessidade de considerar o protagonismo dos educadores na defini¢do e no planejamento
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dessas agdes de formagao. Como se tratam de profissionais que atuam na coordenacgdo pedagogica e
ndo na docéncia, as especificidades da ciéncia pedagégica, do cargo ocupado e do cotidiano de trabal-
ho necessitam ser consideradas.

Finalizando, esperamos que os achados dessa pesquisa possam contribuir para repensar a for-

macdo que vem sendo ofertada nos cursos de Pedagogia no Brasil e para tentar modificar as con-
dicdes em que se desenvolve a formagdo continuada ofertada a esses pedagogos, a qual ndo tem
considerado as reais demandas e especificidades do trabalho desse profissional.
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»  Palabras claves: maestros noveles, trayectorias formativas, socializacién laboral, saberes, programas
socioeducativos.

» Resumen

En este trabajo nos interesa comunicar una investigacion desarrollada entre profesores y es-
tudiantes de un Instituto de Formaciéon Docente, abocados a indagar la relacién entre los sabe-
res que ofrece la formacién docente inicial y las primeras socializaciones laborales en Programas
Socioeducativos con asiento en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Primera Infancia, CAlI,
Puentes Escolares y Reorganizacion de las trayectorias escolares de los alumnos con sobreedad
en el Nivel Primario (Aceleracion).

Esos programas han adquirido en los ultimos tiempos reconocimiento e institucionalidad y ofre-
cen multiplicidad de propuestas educativas, culturales y artisticas. Es as{ que numerosos egresados
de IFD, e inclusive estudiantes avanzados que cumplen con ciertos requisitos, comienzan a tener
sus primeras experiencias de socializacién laboral en estos ambitos. Surge el interés por indagar
sobre esos recorridos laborales, los conocimientos y las estrategias que ponen en juego los néveles
docentes y sus articulaciones o dialogo a veces fluidos o en ocasiones interrumpidos con las propues-
tas formativas recibidas en las Instituciones Formadoras. Asimismo nos interesa dar a conocer los al-
cances en la conformacion del grupo de investigacion en el seno de una Institucion formadora de docentes.

» Primeros interrogantes y desafios

En esta comunicacion nos interesa dar a conocer las reflexiones y discusiones que forman parte
del marco de referencia de una Investigacién llevada adelante en el Instituto de Formacién INFD N° 1;
la misma tiene el propdsito de indagar la relacion entre los saberes que ofrece la formacién docente
inicial y las primeras socializaciones laborales en espacios socioeducativos.

Nuestra investigacion surge a partir de interrogarnos sobre cdmo influyen en la evocaciéon y re-
construccion de las trayectorias formativas de los graduados de los IFD, las experiencias laborales
en programas socioeducativos. Numerosas preguntas se centraron en torno a las formas o maneras
que recuperan los/as maestros /as lo aprehendido en la formacién. Nos interesa comprender cémo
los docentes valoran y ponderan las propuestas educativas, los conocimientos y habilidades que les
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fueron ofrecidas cuando estudiantes. Asimismo, es nuestro objetivo entender los aportes y modifi-
caciones, a partir de la experiencia laboral vivida, que le harian a los dispositivos formativos y a las
tematicas de estudio/ contenidos que estructuraron su formacion inicial en los IFD.

En un mismo sentido, nos interesa indagar la forma en que perciben la especificidad de la practica
educativa en este tipo de programas, en tanto formatos mas flexibles y abiertos que el formato esco-
lar, para llegar a comprender la manera en que podrian articularse las propuestas emanadas de los
planes de estudio del Profesorado de Educaciéon Primaria (PEP) y Profesorado de Educacién Inicial
(PEI) y esas practicas socioeducativas.

La pregunta sobre los saberes que tiene que tener un docente hoy se reactualiza en funcién del
momento histérico por el que atraviesa el sistema educativo, en torno a las distintas maneras de pen-
sar y accionar sobre las relaciones entre igualdad/es y escuela/s, como en la generacién de diferentes
formas de vincularse con otras instituciones sociales, incluyendo también las modificaciones en los
escenarios en que las infancias y las juventudes se despliegan.

De ahi que interesen especialmente esos recorridos laborales, esas practicas y conocimientos que
se ponen en juego para poder establecer un didlogo con las propuestas formativas.

» Definiendo el marco tedrico- metodoldgico

Recuperamos las tres categorias centrales que organizan el proyecto de investigacion: Trayectorias
formativas, socializacion laboral y programas socioeducativos.

Con relacién a las trayectorias formativas coincidimos, al igual que varios especialistas, en re-
conocer a las trayectorias como recorridos o itinerarios personales que se desarrollan en determi-
nados contextos sociales, institucionales, histéricos, culturales y territoriales (De Certeau, M: 1996;
Santillan, 2011: Maddonni: 2014; Nicastro, Greco 2009). Nuestras reflexiones apuntaron a definir la
relacion entre lo social y lo subjetivo que portan las trayectorias de los/as estudiantes, comprendien-
do el lugar que juegan las instituciones formadoras en las trayectorias de los/as futuros docentes. Las
experiencias, en este caso las laborales, son construcciones histéricas, sociales y subjetivas, por eso
la indagacién apunta a comprender los procesos sociales e histéricos por los cuales se elige trabajar
en un contexto socioeducativo y, a la vez, qué historia personal de su biografia se pone en juego en
esta eleccion. Esto abona a la idea de considerar a la trayectoria profesional “encarnada” en los suje-
tos, nutrida del pasado, pero también fuertemente del presente (Andrea Alliaud, 2004).

Las primeras socializaciones laborales como categoria de analisis posibilité comprender la situa-
cién de “aprender a ensefiar” como un proceso que tiene fuerte significado en los primeros trabajos
que realizan los n6veles maestros. Se retoman los analisis desarrollados por numerosos especialistas,
quienes sefialan que el aprendizaje que se da en la instancia de la primera socializacién laboral es mas
fuerte e influyente que el resto de las demas experiencias laborales por la que atraviesan los sujetos.

En sintonia con estos planteos, nos preguntamos qué tipos de saberes producen los docentes en
estos espacios que se constituyen muchas veces como alternativos al formato escolar como también
dentro del formato escolar donde estos programas en algin punto interpelan la matriz de la forma
escolar dominante y producen multiples sentidos en los saberes tradicionales que circulan en las
escuelas de las que forman parte. Coincidimos con Flavia Terigi (2012) al afirmar que en la docencia
se produce un saber especifico, al cual se denomina el saber sobre la transmisién o mas ampliamente
un saber que se relaciona con los modos o maneras de resolver la ensefianza; esta la consideramos, al
igual que el aprendizaje, siempre situados.

Esos saberes cotidianos requieren ciertos grados de sistematizacion, formalizacion por parte de
los docentes a los que consideramos como experimentados en el campo territorial/cultural y asimis-
mo como expertos en las intervenciones pedagdgicas.

Sin embargo muchas veces esas sistematizaciones o formalizaciones, que requiere todo saber, no
se producen por falta de condiciones, de autorizacion y de formacion de los propios docentes para
llevarla adelante.

Segun Terigi (2012) hace veinte afios era necesario defender la incorporacion de las practicas docen-
tes progresivas en contextos institucionales reales desde el inicio de la formacién, mientras que hoy en dia
se encuentran instaladas en los planes de estudio (2012; p49). Cabe entonces la pregunta sobre qué pasa
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hoy en la practica docente, en el trabajo docente y las vacancias existentes en la produccidn instituciona-
lizada de saberes mas amplios para la ensefianza en contextos mas complejos o también que presentan
alternativas al formato escolar. Esto incluye la posibilidad de incluir instancias de practicas en esos otros
contextos, considerando las acomodaciones necesarias en los institutos de formacién para lograrlo.

Nos acercamos a las trayectorias que construyen los docentes noveles en relacién a los saberes
apropiados en la formacién y los construidos en el propio espacio laboral. Elegimos formatos educa-
tivos que se despliegan o se conocen por estar incluidos dentro de lo que hoy se denominan espacios/
politicas o programas socioeducativos, los que en los ultimos afios fueron adquiriendo preponderan-
cia, reconocimiento e institucionalidad.

Para el desarrollo de la investigacion, se suscribe a un enfoque metodoldgico integral que
intenta superar la ruptura objetivismo-subjetivismo, acercandose tanto a los condicionantes politi-
cos y normativos como a las visiones de los sujetos. La metodologia de recoleccién de informacion, en
un primer momento, consistio en entrevistas semiestructuradas individuales y grupales a maestros
recibidos recientemente o que cursan sus ultimas materias de la formacién inicial y que trabajan
en espacios socioeducativos.

Consideramos a la entrevista como un didlogo que permite contrastar, ampliar y discutir sobre
diferentes hip6tesis que en el grupo veniamos sosteniendo y discutiendo. Nos llevé un tiempo la con-
feccion de los ejes tedricos que permitieron indagar sobre la relacién entre la formacidn recibida, la
tarea en los programas, los saberes aprendidos en la practica y aquellos que no estuvieron presentes
en la etapa de la formacidn inicial.

En un mismo sentido, incorporamos a nuestra discusion y analisis una exposicién en el marco
de unas jornadas Institucionales entre maestros que iniciaron su carrera en estos programas y estu-
diantes. Esta actividad fue motora para poder organizar los criterios y fundamentos de las entrevistas
individuales y una entrevista grupal.

Al momento realizamos diez entrevistas en profundidad a diferentes docentes que se desenvuel-
ven en los programas mencionados. En la seleccién de los entrevistados decidimos buscar multiples
miradas sobre los saberes y las problematicas construidas en dichos espacios.

Los ejes que utilizamos para orientar las entrevistas nos permitieron pensar sobre la identidad
que construyen los maestros en esos programas, cudles son las problematicas con que se tuvieron
que enfrentar en esos espacios, qué saberes de la formacion inicial les sirvieron para afrontar dichas
dificultades en la tarea de ensefar, qué saberes le reconocen a la formacién inicial para intervenir y
trabajar en esos espacios, el lugar que ocupa la dimensién comunitaria en la tarea escolar.

Actualmente nos encontramos en el proceso de analisis y sistematizacion de la informacion re-
cabada tanto en las entrevistas individuales como los aportes vertidos en el panel de docentes. Este
proceso nos ayuda a pensar y construir un futuro encuentro grupal entre todos los maestros entre-
vistados y algunos interesados en estas tematicas.

El interés de reunir a todos estos maestros surge a partir de la heterogeneidad de relatos y la in-
tencionalidad de ponerlos en discusion.

» Algo sobre los programas socioeducativos

Alo largo del tiempo los programas formaron parte de las definiciones de politicas publicas que
proponen promover la inclusién, la igualdad y calidad educativa.

Desde la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas del Ministerio de Educacién y Deportes
de la Nacidn se postula (en documentos publicados hasta diciembre de 2015)%” que los programas
apuntan al fortalecimiento de las trayectorias educativas de nifios, nifias y jévenes en contextos so-
cioecondémicos vulnerables a través de la asignacion de los recursos necesarios que contribuyen a la
igualdad de oportunidades, a la ampliacién de los universos culturales y a una educacion de calidad.
Ademas, es objetivo de los programas profundizar los vinculos entre escuelas, familias, organizacio-
nes sociales y la comunidad mediante proyectos colectivos, desde una perspectiva coyuntural.

87 A partir del cambio de gestion (diciembre 2016) los programas y politicas socioeducativas del Ministerio Nacional estan en un proceso de
indefinicion de sus continuidades y fragmentacion.

ISBN 978-987-4019-47-9 923



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

Cada uno de los programas que componen la Direccién de Politicas Socioeducativas plantean a su
vez un modo de cursar la escolaridad o acercarse a ella de manera alternativa al formato escolar; de
ahi la potencia que adquieren para, ademas de atender a poblaciones que sufren las mayores injusti-
cas sociales y educativas, nos revelan que existen otras formas de construir lo escolar.

En los ultimos afios se formalizaron o institucionalizaron acciones a través de programas que
trabajan sobre la posibilidad de concretar procesos crecientes de inclusion e igualdad educativa.
Programas que surgieron a la luz de las consecuencias y efectos de afios de politicas neoliberales y de
miradas y perspectivas tedricas que focalizaron los problemas educativos en los sujetos. El resultado
es una amplia diversidad de programas, con propuestas, formatos, objetivos, condiciones e inscrip-
ciones institucionales variados.

Frente a la coyuntura que arrastré consecuencias de la dictadura y se agudiz6 en la década de los
‘90, en materia educativa comenz6 a abrirse un abanico de programas sociales y educativos para dar
respuesta a las grandes desigualdades producidas. Estos espacios hoy adquieren reconocimiento e
institucionalidad, logran mayores subsidios por parte del Estado y se hacen heterogéneos, multipli-
candose en propuestas educativas, culturales y artisticas (Canosa & Gonzalez-Gainza, 2011).

Enla Ciudad de Bs. As. Los programas socioeducativos pensados para hacer cumplir el derecho in-
alienable a la educacién que una parte de la poblacion tenfa vulnerado, tuvieron diferentes pertenen-
cias dentro del Sistema. Actualmente se encuentran bajo la 6rbita de S.S. Coordinacién Pedagégica de
Equidad Educativa, en la direccién de Escuela Abierta y Fortalecimiento de la Comunidad educativa.

Estos programas pueden clasificarse en aquellos que se inscriben dentro de las escuelas y los
que se configuran de una manera especifica segin sus actividades barriales e involucramientos
territoriales.

Ambos representan -de hecho- un recorrido verdaderamente alternativo para los estudiantes
como asi también para aquellos maestros y maestras principiantes que comienzan a tener sus pri-
meras experiencias de socializacién laboral. Se convierten en espacios de experimentacién pedago-
gica y de recuperacién de otros saberes comunitarios, territoriales. De ahi que los conocimientos y
estrategias que se generan en ellos sean una fuente de/para la valoracién y/o cuestionamiento de los
procesos formativos efectuados en los Institutos Formadores.

» Abriendo las discusiones, reflexiones y andlisis

Actualmente nos encontramos en el proceso de analisis y sistematizacion de las entrevistas tanto
grupales con individuales y en la lectura del corpus de informaciéon. Compartimos por tanto nuestras
primeras reflexiones.

Un primer andlisis nos lleva a pensar que el trabajo y la identidad de los maestros/as de progra-
mas socioeducativos se constituyen en una permanente experimentacion; esto significa que en el
mismo quehacer cotidiano se crea el dispositivo que lo aloja. Nos encontramos en el espacio de un
trabajo nuevo que, si bien segun las reglamentaciones presenta algunas caracteristicas o rasgos par-
ticulares, tiene mucho por crear, por explorar, por probar.

La identidad de estos maestros/as, entonces, se construye a la par de las multiples preguntas que
la practica va generando. La mayoria de los programas cuentan con espacios de reflexién semanales
de todos los que participan; esa instancia es vital ya que, estos espacios son un lugar para hacer, jugar
y poner en didlogo a los recursos de la formacién inicial con aquello que acontece e implica construir
una respuesta en forma colectiva.

Ejemplo de la conformacion del trabajo y la identidad encontramos en las palabras de maestras
comunitarias del CAI

“Haber conocido este lugar (el CAI) y poder aprender y dar mis primeros pasos ahi, me marc6é muy
fuerte. Es como hacer matematica de una manera donde se construye y es un camino de ida, no vol-

vés a pensar de otra manera”.

“(...) el proyecto que tiene el Centro tiene que ver con la construcciéon en términos de procesos.
Una construccién auténtica, la vivencia de seguir reflexionando siempre, evaluar permanentemente,
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animandose, explorar, etc. Para mi funcion6 también como una matriz de aprendizaje ademas del

profesorado.”

Dadas las caracteristicas que entendemos asumen la conformacion del trabajo y de la identidad,
nos preguntamos y continuamos la indagacion sobre los motivos que llevan a un estudiante avanzado
0 maestro novel a iniciar su recorrido profesional en &mbitos socioeducativos. Algunas de las lineas
que sugiere el andlisis de las entrevistas indican que hay aspectos como la militancia en el conoci-
miento previo de estos espacios.

Otro punto para la reflexion son las tensiones que genera ser trabajador de un Estado que impulsa
programas de naturaleza distinta, y muchas veces opuesta, a las caracteristicas fundantes del dispo-
sitivo escolar tradicional. Consideramos que la politica de formacién docente no puede estar disocia-
da de los avatares que sufre el sistema de la formacién obligatoria y en particular de las decisiones
tomadas en torno a las politicas educativas y sociales de estos ultimos afios, como asimismo de los
impactos y efectos dentro y fuera del cotidiano escolar.

Entendemos que los maestros y maestras de programas, al ser creadores de practicas alternativas,
permiten visualizar lo invisibilizado por las légicas hegemdnicas. La légica escolar tradicional y su
formato histdrico se ven conmovidos, problematizados ante otras formas y légicas. Por ejemplo, un
aspecto resaltado por los entrevistados es el lugar que ocupa la dimensién comunitaria, la articula-
cién que se construye con el barrio donde se desempefian, con las distintas organizaciones del mis-
mo. Otro aspecto resaltado es el trabajo en pareja pedagdégica, modalidad corriente en los programas.
La entrevistada de Primera Infancia lo expresa asi:

“Eso es lo rico de poder trabajar con otros (en referencia a la modalidad de pareja pedagogica del
programa) que en el sistema formal no existe.”

En el CA el relato también destaca aspectos de los programas que problematizan la 16gica escolar:

“Lo que mas me llevé (del programa) es el tema de los espacios y tiempos flexibles. Tiempos perso-
nales de cada chico y a la vez traerlo a lo grupal. Pensar las cosas en términos de procesos a corto y
largo plazo. (...) Desde los contenidos, las cosas que aprendi para ensefiar, todo se podia pensar en el
piso, en el patio, no tiene que ser todo en formato cuaderno.”

Por ultimo, encontramos que la identidad de las maestras de estos espacios también se ve con-
figurada por los conflictos que genera la fuerte precarizacion laboral en la que se ven sumidos. Es
el mismo Estado, en sus contradicciones y grietas, el que los reconoce como maestros de la escuela
publica a la vez que precariza el trabajo, sin asumir entonces el necesario vuelco comunitario que se
le debe dar a la escuela. Maestras comunitarias del CAl mencionan que

“Hace dos afios el equipo de CAI fue cambiando en funcién de lo gremial, la situacién real de algunos
programas no es la mejor, es medio precario el trabajo y nos cuesta sostenerlo.”

A partir de lo expuesto, sostenemos que desde los espacios de formacién es preciso organizar
mas Ambitos institucionales de discusion y reflexion sobre lo que acontece en estos formatos alterna-
tivos como asi también pensar en otra formas del trabajo docente, entendiendo que en estos nuevos
escenarios se hace mas fuerte un tipo de educador que no trabaje solo, que apueste a un equipo,
al reconocimiento de un saber que se construye en un territorio que tiene que tener un alcance y
una perspectiva comunitaria que, sin embargo, no anule la accién politica de ensefiar. Interesa espe-
cialmente reflexionar sobre la necesidad y conveniencia de incluir espacios de practicas en dmbitos
socioeducativos.

Es nuestro interés realizar un aporte para repensar la formacidn inicial y su relacién con el mundo
del trabajo. En igual sentido interesa abrir un espacio para contribuir a instalar dentro de los planes
de estudio vigentes de la formacidn instancias de investigacion especificas que democraticen tanto el
acceso y la socializacién como la produccién de conocimiento.
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» Una tarea sostenida: La conformacion del equipo de investigacion

Quisiéramos terminar este trabajo haciendo especial mencién a la conformacién del grupo de
investigadores, el que esta integrado por docentes y estudiantes. En simultaneo a nuestra indagacion
llevamos adelante una instancia de formacidn sobre el oficio de investigar. Esta tarea resulta novedo-
say ardua por las condiciones que hay que generar, ya que hay poca tradicién de investigacion en los
Institutos de formacién docente.

Hace ya unos cuantos afios en Argentina como en el resto de América Latina existen desarrollos
y/o experiencias que apuestan a recuperar los saberes pedagogicos que los docentes producen en
sus practicas cotidianas. Sin embargo estas experiencias no dejan de ser o constituirse en alternativas
de muy bajo impacto dentro del mundo académico tradicional y el campo educativo.

Desde la década de los afios ochenta se ha puesto en discusion la posibilidad de que maestros/
as puedan realizar investigaciones en consonancia con los parametros o requisitos de las investiga-
ciones académicas tradicionales. Son numerosos los especialistas que han abonado en la linea, por
ejemplo, de la investigacion de la practica docente y en romper con la dicotomia en la cual son los
maestros quienes carecen de conocimientos y se considera que son los expertos quienes efectiva-
mente los pueden producir.

La descalificacién o poco reconocimiento de muchas de estas experiencias desalent6 o desanimé a
que estas practicas de investigacion entre docentes o estudiantes y docentes se ampliaran y extendie-
ran en los espacios de formacion y de trabajo. Es también pertinente aclarar que en ocasiones la ba-
nalizacioén o poco compromiso de esta practica llevo al descrédito de la tarea de investigar la practica.
Algo similar ocurrié con enfoques de la investigacion social como la etnografia o mas recientemente
las narrativas.

Bajo este panorama se desarrolla nuestra investigacion. Sostenemos que la practica de investi-
gacion colectiva nos acerca a una reflexividad critica y productiva sobre nuestra propia practica co-
tidiana, tanto como estudiantes y como profesores. Por otra parte nos legitima en una posicion de
productores de conocimiento adoptando una posicion identitaria como trabajadores/ profesionales
de la educacion.
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»  Palabras claves: oficio de estudiante - jévenes primera generacion — formacion docente - prdcticas
pedagdgicas -trayectorias sociales y escolares.

» Resumen

Este escrito se realiza en el marco del proyecto de investigaciéon que esta siendo desarrollando
como parte del Doctorado en Educacién (UNComahue). El mismo se encuentra en proceso de cons-
truccion, revision y da cuenta de estados de avance.

Centra su interés en las trayectorias sociales y educativas de estudiantes que son las/os primeros/
as en sus familias en ingresar a propuestas de educacion superior, en este caso en carreras de for-
macién docente. Interesa conocer como se configura el oficio de ser estudiantes y como influye esa
construccion en sus trayectorias socioeducativas.

Las preguntas planteadas en este trabajo de investigacién son:

» ¢Qué acciones proponen las instituciones formadoras vinculadas a la construccion del oficio de
estudiar y/o trayectorias escolares?

» ¢Cémo influyen las Trayectorias Sociales y Escolares en la construccidn del oficio de ser estudiante?

» ¢Qué relacidn se establece y como impacta el ejercicio del oficio de ser estudiantes en sus trayectorias
sociales actuales?

En consonancia, se plantean los siguientes objetivos generales:
» Indagar como se construyen y (re)definen institucionalmente las practicas de formacion y sentidos
socioescolares acerca del oficio de estudiante en formacién docente
» Comprender como influyen las trayectorias sociales y escolares previas en el oficio de estudiantes.

» Analizar el impacto del ejercicio del oficio de estudiante actual en las trayectorias sociales de estos
jévenes.

Se ha decidido por el abordaje metodoldgico desde una perspectiva predominantemente de tipo
cualitativo, priorizando el estudio de casos asi como el trabajo con relatos de vida. Tomaremos como
referente empirico la Instituciéon Educativa formadora, en la localidad de Sierra Grande, provincia de
Rio Negro.

Entre los avances iniciales, ser estudiante implicaria una vinculacién con la tarea que le da origen:
estudiar. Confluyen diversidad de sentidos respecto a la misma, que irian sedimentando las bases
para el ejercicio del oficio de estudiante. Para estos jovenes, estudiar no se vincula inicamente a las
actividades académicas.
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» Introduccion - Contexto del proyecto

La democratizacion de la educacion de los sectores sociales excluidos histéricamente, es una de
las preocupaciones inherentes en los diversos trabajos de investigacion de los que he sido parte.

En el primer proyecto de investigacidn, el interés estuvo centrado en analizar las estrategias de
reproduccién y reconversion social que los estudiantes emplean dentro del sistema escolar, para
comprender su éxito o fracaso dentro del mismo. El abordaje estuvo dado desde perspectivas de la
sociologia de la educacion interpretativa y critica, con enfoques cualitativos y etnograficos.

En un trabajo posterior, para la obtencion de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién, las in-
quietudes se vincularon a las/os estudiantes, madres, padres y adolescentes embarazadas que asis-
tian a la escuela secundaria. Los interrogantes refirieron a las acciones jurisdiccionales e institucio-
nales que se realizaban para que los estudiantes en cuestion pudieran continuar con sus proyectos
educativos y finalizarlos.

En dicho trabajo, se pudo constatar que las acciones a nivel jurisdiccional se vinculaban a la “con-
tencion y aplicacion de la normativa” (refiriéndose a la resolucion que regula la asistencia escolar).
A nivel institucional encontramos una realidad similar, donde las acciones podrian convertirse en
desventajas para las alumnas y los alumnos en condicién de maternidad y paternidad, al no acceder a
las mismas competencias, habilidades y conocimientos escolares que los demas alumnos/as.

Las miradas, tanto de las dificultades en la trayectoria como el abandono, recaen fuera de la es-
cuela y se convierte en una cuestiéon de indole personal, de responsabilidad individual o del grupo
familiar de los alumnos y alumnas en condicién de maternidad y paternidad adolescente. Se pueden
observar ciertas luchas clasificatorias en relacion a la definicién de la adolescencia y la mirada social
que genera el enfoque desde el cual es analizada la misma.

En el presente proyecto, los interrogantes circulan alrededor de las trayectorias sociales y educa-
tivas de estudiantes que son las/os primeros/as en sus familias en ingresar a propuestas educativas
de educacion superior, en este caso carreras de formacién docente.

Este grupo de estudiante ingresa en el afio 2013, cuando es creado el Instituto de Formacion
Docente en la localidad de Sierra Grande. En esa oportunidad se inscriben y comienzan a cursar alre-
dedor de doscientos estudiantes. Estos jovenes y adultos se encontraban desarrollando actividades
laborales, con grupo familiar a cargo, es decir son madres o padres y sus edades oscilan entre los 25
y 40 afios. Algunos de ellos, provienen de zona rural, donde miembros de su familia todavia viven alli.
La composicion de los ingresantes es predominantemente femenina.

Estos/as estudiantes han transitado trayectorias escolares diversas, discontinuas, en ocasiones
presentaron dificultades en el acceso y permanencia en los niveles obligatorios del sistema educativo.
Algunas/os comenzaron a cursar estudios universitarios, pero no pudieron continuar con los mis-
mos. Muchas/os son las/os primeras/os en sus familias en acceder a este nivel del sistema educativo.

Desafios, preguntas y problematicas se presentan ante la masividad del ingreso y las posibilida-
des de responder a las dificultades que se van observando en los cursados, en relacion al trabajo y
rendimiento que se espera de un estudiante. Dificultades en el acceso a materiales bibliograficos, en
la presentacion de trabajos practicos, calificaciones de examenes parciales, tramites administrativos,
trabajos en grupo, son algunas de las situaciones vividas como “problemaéticas” por actores de la
institucién educativa.

Pero estos mismos estudiantes han ido desarrollando, recorriendo sus trayectorias, avanzado en
la propuesta formativa. Se observan también altos indices en inscripcién/presentacion a examenes
finales, pudiendo acreditar los espacios curriculares de los diferentes campos de la formacion.

Asi es que los interrogantes sobre estas trayectorias, no solo se refieren al acceso, al ingreso, sino
ala permanencia, a los aprendizajes que construyen en sus experiencias escolares con el objetivo de
obtener una formacién profesional. En este recorrido formativo, nos interesa conocer como se cons-
truye el oficio de ser estudiantes, como impacta esa construccidn en sus trayectorias sociales por ser
los primeros en sus familias en acceder, como influyen sus trayectorias escolares previas.

Desde este proyecto planteamos la importancia, para las instituciones y también para el sistema
formador, poder contar con conocimiento para pensar en “los nuevos”, los “recién llegados”, en los
desafios que plantean a las practicas no solo pedagdégicas-didacticas, sino también a las representa-
ciones de las identidades profesionales, al acompafiamiento en los espacios de socializacidn definidos

ISBN 978-987-4019-47-9 929



Actas de las V Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas
de Investigadores/as en Formacion en Ciancias de la Educacion | 2016

escolarmente, en el aprendizaje del oficio de estudiante y consecuentemente en el de futuros docen-
tes. Desafia pensar la diversidad de estudiantes y trayectorias escolares en la Formacién Docente.

Se considera pertinente investigar esta tematica-problematica dado que la matricula del nivel su-
perior, y especificamente en los Institutos de Formacion Docente, se ha incrementado con el ingreso
de jévenes estudiantes®® y que particularmente en los tltimos afios, ellos son los primeros en sus
generaciones en hacerlo a los estudios superiores.

Como se haciareferencia anteriormente, la tematica de interés se sitia en la escolaridad de jévenes
que son las/os primeros® en sus familias en acceder y transitar propuestas de educacién superior®.

» Campo tedrico

Encontrarnos diversos trabajos que refieren al acceso y a las dificultades para lograr la perma-
nencia de estos estudiantes que provienen de sectores socialmente desfavorecidos. Aqui situamos
el trabajo de Kisilevsky y Veleda (2002) donde se abordan las condiciones (sociales y pedagogicas)
que determinan el acceso a la educacidon superior, se preguntan qué es lo que motiva el ejercicio del
oficio de estudiante, que factores se encuentran asociados a la eleccién de carrera en Nivel Superior.
Por su parte en el trabajo de los autores Castillo y Cabezas (2010) se especifica ese acceso a la educa-
cién superior, caracterizando a los jévenes primera generacién. Encuentra entre los resultados de su
trabajo que “es posible concluir que el origen de los jovenes no explica por si mismo las trayectorias
que éstos terminan efectuando”.

Aqui nos interesa indagar por ese ingreso, por sus caracteristicas, los desafios que se le plantean
a las estudiantes. Entonces nos preguntamos ;cuales son las problematicas que se presentan en sus
estudios? ;Como son conceptualizadas? ;Por qué actores institucionales?

Hallamos producciones que se vinculan con los recorridos escolares y las influencias de las condi-
ciones institucionales. De esta manera encontramos los aportes de Ferreyra y Peralta (2015) referido
al lugar de los factores (sociales, culturales, econémicos, psicoldgicos) en las trayectorias formativas
y en como acompafiarlas, cuales son las posibilidades de flexibilizar las condiciones en los modos de
transitar las carreras en el nivel superior que consideren la diversidad y complejidad de vida de los
estudiantes (pp.7-8)

En una linea similar se relaciona el trabajo de Alba (2011). Esta investigacion sefiala que en las
trayectorias formativas de los estudiantes entran en juego desde cuestiones familiares, sociales, eco-
nomicas, vocacionales, simbolicas, contextuales e institucionales que influyen en las mismas.

Una mencidn especial merece el trabajo de Terigi (2010) referido a las cronologias de aprendizaje.
La autora sefiala que ese es un concepto que permite pensar las trayectorias, problematiza la misma
nocioén al hablar de trayectorias tedricas y de trayectoria reales. La realidad de muchas trayectorias
efectivamente desarrolladas por los sujetos es que pasan algunos o todos los avatares: ingreso tardio,
repitencia, cambio de modalidad, transiciones (ingresan, no ingresan, ingresan a tiempo, o se van,
empiezan, abandonan, aprenden, no aprenden) (pp. 6-7)

Las preguntas en este recorrido se enfocan a: ;Cémo se relacionan las trayectorias escolares pre-
vias con los recorridos actuales? ;a través de que sentidos “se construyen” trayectorias y oficios por
los propios estudiantes?

Lo aqui sefialado nos acerca, por un lado a las trayectorias escolares pero nos redirigen al mismo
tiempo a las trayectorias sociales y familiares de los estudiantes donde encontramos una serie de
trabajos al respecto.

Entre ellos podemos mencionar a Caravajal (2009), con El capital cultural y otros tipos de capital en

88 La matricula de la Formacion Docente se ha incrementado en un 29% desde el afio 2008.Res. CFE N°188/12. Plan Nacional de Educacion
Obligatoria y Formacién Docente.

89 En esta propuesta, nos referiremos a aquellos estudiantes, que se encuentran transitando una propuesta de educacidn superior, particu-
larmente propuestas de Formacidn Docente. Estudiantes que en sus nucleos familiares son los primeros en acceder a este nivel del sistema
educativo, teniendo en ocasiones experiencias previas de inscripcion e inicio, pero no siempre de finalizacion.

90 Para este trabajo de investigacidn, al hacer mencién a Educacién Superior nos estaremos refiriendo a las propuestas educativas comprendi-
das entre Universidades e Institutos de Formacion Docente (estatales o privados) e Institutos de Educacién Superior de Jurisdiccién Nacional,
provincial o de la CABA (gestidn estatal o privada) (Ley 26.206- art 34)En este caso, referiremos a Educacidn Superior y en particular a los
Institutos de Formacién Docente en la provincia de Rio Negro, mirando las propuestas de Formacién Docente Inicial.
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la definicidn de trayectorias escolares universitarias, trabajo que busca indagar los diferentes tipos de
capitales que poseen los estudiantes universitarios y establecer de que manera los diferentes tipos de
capitales inciden en la trayectoria escolar y se pueden considerar como elemento explicativo de ésta.

Continuando con la influencia de las construcciones familiares y su impacto en las trayectorias
escolares, el trabajo de Brandj, Filippa y Schiatino (2009), analiza los desplazamientos, reconversio-
nesy desgarros en las trayectorias familiares de alumnos de sectores populares. El estudio da cuenta
de los componentes objetivos y subjetivos que intervienen en la adquisicidn del capital escolar y en
recorridos que afirman o niegan a la escuela como lugar efectivo para compensar desigualdades o
contrariamente reforzarlas mediante la confirmacion de percepciones acerca de si mismos, el lugar
que se ocupa en la sociedad en general y el entorno en que viven los jovenes de sectores populares.

Otro grupo de trabajos hacen foco en los impactos subjetivos, en las identidades de los sujetos que
se producen luego de transitar por “nuevas” experiencias escolares. Enfocan su andlisis en la relacién
del oficio de alumno, en el trabajo como tales y las experiencias subjetivas que van vivenciando y
construyendo.

Este es el caso de las producciones de Meo y Dabenigno (2010) referido a la expansion de las as-
piraciones educativas en jovenes de sectores populares, planteandose como hipétesis la posibilidad
de la emergencia de un nuevo habitus escolar, destacando el aumento de las aspiraciones educativas
de grupos de jovenes de sectores populares. (p.10)

Enfocandose en la construccidn de la identidad escolar en nuevos dispositivos de la escuela media,
Larrondo (2009), recupera para su trabajo los aportes de Perrenoud sobre el oficio de estudiante. Ser
alumno se trata de un oficio “extrafio”: su eleccidn no es libre y depende fuertemente de un tercero
que controla actividades y tiempo. El oficio es interactivo, no es solamente aquello que se “impone”
a los estudiantes, se trata de un oficio “en ejercicio”. La autora continua con el analisis y sefiala es un
concepto integrador, que redne varias facetas: el sentido del trabajo escolar, las propias actividades y
la relacién con el saber, una serie de aprendizajes ocultos y la formacién de un habitus, una relacién
familia-escuela, la evaluacion, los “deberes”, la forma de la comunicacién pedagogica. En este punto,
es conveniente aclarar que no esta exento de contradicciones, de continuidades y de rupturas. De
ningin modo se trata de algo coherente de por si. (pp. 53- 55)

Pero aqui nos resuenan algunos de nuestros interrogantes iniciales: qué sucede con las identi-
dades escolares de estos estudiantes que son los primeros en sus familias en cursar estudios su-
periores? Como impacta en ellos esta experiencia de ser estudiantes? Situacién que nos acerca a la
influencia del contexto social y cultural en sus trayectorias escolares.

La basqueda de investigaciones, se dirige finalmente a producciones que analizan las complejas
relaciones entre identidades sociales, como la escolar con otras identidades sociales y de género, no
de manera especifica pero sin con aportes que se pueden vincular.

En el trabajo de Aisenson et.al (2010) y otros, hallamos aportes referidos al peso del contexto es-
colar y de género en trayectorias escolares en circuitos diferenciados. Los resultados obtenidos per-
miten constatar el impacto del género y del circuito educativo en la construccién de las trayectorias,
proyectos, autoconcepto escolar, asi como en la centralidad otorgada al trabajo (p.221).

El trabajo de Carrario (2008) sefiala que las transformaciones producidas en el conjunto de la
sociedad producto de los logros en cuanto a derechos por parte de las mujeres han sido importantes,
muchas han tenido oportunidades educativas de nivel superior y experiencia laboral en puestos de
significativa satisfaccion subjetiva. Pero el desarrollo de estos bienes subjetivos y materiales asi ob-
tenidos entra en contradiccion con la crianza de los hijos y el despliegue de los vinculos de intimidad.
(p-168).

En definitiva, para la autora, este “estar y no estar” genera tensiones, emociones encontradas,
pero también fragilidad en ambos espacios, dificultades en el empoderamiento, precariedad investi-
da de exceso de “tiempo para los otros”, problemas familiares al seguir depositando en las mujeres la
responsabilidad del cuidado de los hijos y familiares mayores. (p.170).

Luego de este recorrido, el trabajo de investigacidn se plantea como propésito contribuir con la
produccion de conocimiento en relacion a las construcciones de sentidos, practicas y aprendizajes
vinculados al oficio de estudiantes, a sus identidades sociales, en jovenes que son los primeros en
sus generaciones familiares en cursar propuestas educativas de educacién superior, en este caso,
propuestas de Formacion Docente.
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Entre los objetivos especificos y las hipétesis de trabajo se postula:

Con el primero de sus objetivos se busca indagar los sentidos/representaciones, que los estu-
diantes 1° generacion fueron construyendo respecto del ser estudiante a lo largo de sus trayectorias
escolares y sociales. Como hipotesis de trabajo se postula que el oficio de estudiante condensa funda-
mentos y sentidos histéricamente construidos a través de los recorridos escolares transitados. Estos
recorridos presentan interrupciones, dilataciones y discontinuidades, adjudiciAndose los éxitos y los
fracasos escolares como producto de responsabilidades personales/familiares.

Con el segundo objetivo, se pretende analizar las tensiones presentadas en el oficio de estudiante
en el ingreso de la carrera y las practicas estudiantiles construidas para resolverlas. Como hipoétesis
de trabajo se postula que las practicas pedagogicas actuales producen desajustes, tensionando los
oficios construidos, problematizando: el tipo de trabajo a realizar, el material de estudio a apropiarse,
el lugar como sujeto de aprendizaje otorgado en la formacién.

Con el tercer objetivo se intenta analizar la influencia de fundamentos (normativos —-pedagdgi-
cos-didacticos) y las representaciones/sentidos de “ser estudiante” que subyacen (de los docentes,
directivos y secretario) en las practicas de formacion y en proyectos institucionales. Se postula que
los sentidos y significaciones de los actores educativos sobre “el ser estudiantes de nivel superior” se
tornan en estructurantes de las practicas institucionales. La diversidad de esas construcciones sim-
bdlicas, a veces, entran en contradiccidn con los destinatarios y la finalidad de las mismas.

En su cuarto objetivo, el trabajo busca indagar como se reconstruyen en las practicas de formacion
los sentidos y los aprendizajes que se consideran prioritarios para la/s construccion/es del oficio
de estudiante en propuestas de formacion docente. Se considera, como hipétesis de trabajo, que las
Practicas de formacion son los espacios donde se construyen y redefinen los sentidos del oficio de
estudiantes y sus aprendizajes, con las intervenciones, resistencias y negociaciones de los diversos
actores que en ellas participan.

En su quinto objetivo, se busca indagar las representaciones y expectativas que circulan alrededor
estudiantes que son primera generacion y la influencia de las mismas en la configuracidn del oficio.
Aqui se enuncia que las representaciones y expectativas se caracterizan por ser contradictorias/am-
bivalentes, considerando valioso el proyecto educativo, pero al mismo tiempo cuestionandolo por
poner en riesgo proyectos laborales/familiares previos.

Y en su sexto objetivo, se pretende analizar las tensiones que se producen en las trayectorias so-
ciales (roles, identidades) a partir del ejercicio del oficio de estudiante. Se enuncia como hipétesis de
trabajo que el ejercicio del oficio de estudiante, para este nivel del sistema educativo, se complejiza
y entra en tension con las expectativas familiares y sociales, no solo por el peso de las experiencias
escolares previas, sino también por la configuracion inicial de sus roles sociales. (padres/madres
jovenes - jefes/as de hogar) Esa reconfiguracién a pesar de su complejidad, estaria operando a favor
de identidad escolar y de su proyecto escolar actual.

» Primeras decisiones metodoldgicas

Para abordar el trabajo de investigacion se seleccionaron las siguientes unidades de andlisis. La
primera de ellas es denominada Trayectorias escolares y sociales: el oficio de estudiante. Las
actividades a desarrollar se vinculan con el abordaje de sus trayectorias escolares y sociales a partir
de los relatos de vida. También se realizaran observaciones de actividades vinculadas a: carpetas/
diarios de formacidn, reuniones para hacer trabajos practicos, trabajos grupales.

La segunda unidad de analisis sera llamada Practicas de Formacion y sentidos socioescolares
acerca del oficio de estudiante. Para el abordaje de esta unidad de analisis se realizaran observacio-
nes de clases en espacios curriculares, en las que se encuentren asistiendo los estudiantes que defini-
mos de interés por ser los primeros en sus familias en estar cursando estudios de educacién superior

Ademas se efectuaran observaciones de jornadas, actividades, espacios fisicos donde se desarro-
llan diferentes actividades, carteleras, exdmenes finales. Buscando registrar las acciones, las temati-
cas, las actividades propuestas, los modos de abordarlas, las vinculaciones entre compafieros y con
los docentes, problematicas que se suscitan, a quienes se recurre antes las mismas para solucionarlas.

También se desarrollaran actividades vinculadas a: 1a recopilacién, lectura y analisis de Proyectos
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y estrategias institucionales vinculadas a trayectorias escolares y oficio de estudiante (como por
ejemplo, adecuaciones curriculares, cursos de ingreso, actividades de ingresantes, entre otras).

Se complementara ese analisis documental con las voces de diferentes actores escolares que par-
ticipan o lo han hecho: Equipo Directivo de la Institucién Formadora, Profesores de diferentes areas
de conocimiento, estudiantes de1®, 3°y 4° afio del Prof. de Educacion Inicial/Primaria.

Con estos actores se desarrollaran entrevistas semiestructuradas que nos permitan acercarnos a
las representaciones y conceptualizaciones sobre trayectorias escolares y el oficio de ser estudiante
de Formacién Docente, se buscara reconstruir los procesos y los sustentos que sirven de fundamento
para la elaboracién/desarrollo y evaluacion de estas acciones.

La ultima unidad de analisis es definida como Identidades sociales y oficio de estudiante en
Formacion Docente. Ella serd abordado a través de entrevistas de caracter semi estructuradas y en
profundidad a las estudiantes, a sus familiares (esposos, hijos, amigas, padres, hermanas) y observa-
cién participante, con la intencién de rescatar las miradas de los otros significativos, los cambios que
observan en estas mujeres, las actividades que realizan, los espacios sociales por los que circulaban y
por los que transitan hoy, las valoraciones de su proyecto educativo actual.

» Acercamiento al campo empirico

En el marco del trabajo de investigacion, se comenzaron a desarrollar entrevistas a estudiantes
que se encuentran cursando 3°y 4° del profesorado de Educacion Inicial.

Para llegar a postular los sentidos que a continuacién se expresan, se elaboraron matrices de
analisis que recuperan los aspectos mads significativos expresados en dichas entrevistas, con recono-
cimiento de categorias nativas, hasta llegar a sefialar las primeras categorias analiticas.

Entre los avances se puede mencionar que ser estudiante implicaria una vinculacién con la tarea
que le da origen: estudiar. Confluyen diversidad de sentidos respecto a esta categoria que irian sedi-
mentando las bases para el ejercicio del oficio de estudiante: estudiar no se circunscribe inicamente
alas actividades académicas, segin estos estudiantes que son primera generacioén en cursar propues-
tas de formacién docente.

Sosteniamos entre las hipdtesis de trabajo que ser estudiante es un constructo conformado por
fundamentos y sentidos construidos a través de diversas experiencias escolares y sociales transitadas.

Estas mujeres fueron construyendo que ser estudiantes primera generacion, implica una oportu-
nidad. En singular, no plural. Para muchas de ellas, fue la tinica oportunidad en sus familias.

A medida que fueron recorriendo su escolaridad, construian la idea del esfuerzo, la perseverancia
y constancia, un binomio “fuerza-esfuerzo personal”.

Para poder estudiar debieron configurar (se) redes de sostén, de intercambio, con instituciones
educativas que permitieran el alojamiento para iniciar y terminar su escolaridad primaria o secun-
daria. Mas adelante contar con el traslado laboral de sus esposos/parejas a centros urbanos que
tuvieran instituciones educativas de educacion superior.

Estudiar, tiene un tiempo limitado, “justo”, en relacion a las condiciones econémicas o la edad de
estas estudiantes que consideran ser “grandes” al momento de estar cursando la carrera.

Un tiempo vivenciado, subjetivo, que se distribuye “para otros”: para tareas del hogar (trabajo do-
méstico), el cuidado de los hijos, de los padres. En el caso de las mujeres, al ser destinado a estudiar,
salir de la casa al Instituto o hacer grupo, “dejarla”, conlleva culpay sentimientos de abandono. Sobre
todo en aquellos casos en donde los hijos son pequefios. Sentimientos vinculados a la maternidad y
a sus roles a temprana edad.

Estudiar implica un “estar afuera” reconocido en contraposiciéon con el trabajo doméstico. Una
tension contradictoria entre “hacer nada” y “hacer todo” en la casa.

La idea de sacrificio, del esfuerzo -fuerza personal, lleva el andlisis de todo aquello que se “pone
en juego”: dejar la familia, gastos en alquiler, inversion en el estudio.

Ser estudiante, conllevaria el logro de un titulo y con ello “saldar deudas con la familia, con los
padres. Implicaria “ser alguien”, con una profesién valorada por ellos: la docencia.

Estudiar también es promesa de una vida mejor en lo personal y en lo familiar.
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» Resumen

El proyecto “La Ensefianza de la Naturaleza de la Ciencia y la Tecnologia (NdCyT) y el Desarrollo
del Pensamiento Critico (PC)” pertenece a la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional del
Comahue. Tiene como objetivo disefiar propuestas alternativas de ensefianza que contemplan aspec-
tos de la NdCyT y PC e indagar el impacto que producen en los espacios curriculares de la formacion
de futuros profesores de Quimica y Fisica de la region.

Se considera indispensable para la educacién del ciudadano cientificamente alfabetizado la re-
flexién epistemoldgica, pues le permite comprender la naturaleza de la ciencia y como se fue cons-
truyendo, aumentando asi la significatividad de los aprendizajes, y favoreciendo el desarrollo del
pensamiento critico y de una imagen de ciencia cambiante y provisoria.

En los planes de formacion docente los contenidos de NdCyT generalmente son abordados en las
Didacticas Especiales o en espacios curriculares de Historia y Epistemologia de la ciencia, separados
de la formacién disciplinar, haciendo que quede a cargo del estudiante la integracion de estos campos.

¢Puede el abordaje de contenidos relacionados con la NdCyT desde las asignaturas disciplinares de la
formacién docente, lograr aprendizajes significativos en los futuros profesores, superando asi la visién
positivista de la ciencia? De ser asi, esto podria redundar en practicas innovadoras, permitiéndoles
prepararse para los desafios que plantea esta nueva escuela media en Argentina.

La metodologia de investigacion contempla el anlisis de datos tanto cuali como cuantitativos. En una
primera etapa se recabaron datos sobre las concepciones previas del grupo al cual iba dirigida la propues-
ta, luego se disefid e implementd una secuencia de ensefianza, y se procesaron los datos del diagnéstico.
En una segunda etapa se analizaran los resultados sobre el impacto que tuvo la intervencion didéctica en
el grupo. Como instrumentos de recoleccion de datos se utiliz6 un cuestionario estandarizado de cuestio-
nes sobre ciencia, tecnologia y sociedad (COCTS), entrevistas clinicas y observaciones.

» Fundamentacion

Hoy nos toca formar alumnos que van a vivir en un mundo sobre el cual sabemos muy poco, pero
que se va a caracterizar por rapidos cambios y seguramente mas complejos de los que estamos vi-
viendo. Hablamos de una sociedad del conocimiento signada por los avances cientificos, tecnolégicos,
filoséficos y comunicacionales, lo que demanda tener una formacién amplia, ademds de una capaci-
dad de comunicacién y capacitacién continua.
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Estos cambios acelerados del contexto social, plantean a las instituciones educativas nuevos desa-
fios. En el caso de las escuelas medias, la redefinicion de su rol es uno de ellos. Nuevas formas de apren-
dizaje en los jovenes necesitan de nuevas formas de ensefianza que contemplen una vision de ciencia
como construccion histérico-social de caracter creativo, provisorio y que forma parte de la cultura.

Los docentes como parte clave en este escenario, se debaten entre la asimilacién de estos cambios
y el desconcierto que producen. El desafio actual del docente que ensefia ciencias es lograr una en-
seflanza significativa acorde a las necesidades planteadas por los alumnos y a su derecho a aprender
ciencias, teniendo en cuenta que hoy la escuela media es una instancia obligatoria para los jévenes.
Esto nos enfrenta a la necesidad de asumirnos como profesionales abiertos y creativos acercandonos
a la concepcién de un docente investigador de su propia practica.

Por otra parte, cuando hablamos de ensefiar ciencias, en todo disefio curricular aparece el concepto
de alfabetizacion cientifica (término polisémico), la cual posee dos componentes esenciales: la com-
prension “de la ciencia” (conceptos y procesos) y la comprension “acerca de la ciencia”, lo que denomi-
namos naturaleza de la Ciencia y la tecnologia (NdCyT). La complejidad de NdCyT, surge sobre todo de
su propio caracter interdisciplinar: englobando aspectos de historia, epistemologia y sociologia de CyT
y las relaciones entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad (CTS). (Vazquez y Manassero, 2012).

Estudios realizados muestran que la ensefianza de la NdCyT favorece competencias del pensa-
miento critico (PC) tales como: identificar elementos del razonamiento; evaluar suposiciones y va-
lores implicitos; evaluar aceptabilidad y credibilidad de una afirmacién; analizar, evaluar y producir
una explicacion; tomar decisiones; inferir, generalizar, reconocer y resolver problemas; recoger y or-
denar informacién; comprender y usar el lenguaje adecuado; apreciar e interpretar datos y pruebas;
reconocer relaciones logicas entre proposiciones.

Para algunos autores de la didactica de las ciencias naturales como Acevedo, J. et.al (2007) y
Aduriz-Bravo. et.al (2006), la reflexion epistemolégica es indispensable en la formacién de profeso-
res y profesoras. Estas permiten fundamentar y estructurar la imagen de ciencia que se considere
valiosa en la educacion del ciudadano cientificamente alfabetizado; construyendo un marco de cien-
cia que incluye ideas acerca de su provisionalidad, su caracter social y comunitario, las estrategias
comunicativas de las que se vale, las relaciones que mantiene con la cultura y la religion, los peligros
de la tecnologia aplicada inadecuadamente, y los valores puestos en juego en el trabajo cientifico. De
este modo, también se otorga significatividad al aprendizaje de los contenidos cientificos.

» Objetivos

» Indagar si evolucionan las ideas que poseen los futuros profesores de quimica y fisica del IFDC de
General Roca acerca de algunos aspectos de la NdCyT

» Reflexionar con los estudiantes acerca de la importancia de incorporar aspectos de la NdCyT al
abordar contenidos disciplinares de Quimica.

» Metodologia

La investigacién mixta implica combinar los enfoques cuantitativos y cualitativos en un mismo
estudio, partiendo de la base que los procesos cualitativos y cuantitativos son “posibles elecciones u
opciones”, para enfrentar problemas de investigaciéon, mas que paradigmas o posiciones epistemo-
légicas. (Todd, Nerlich y McKewon, 2004). Este nuevo enfoque, va mas alla de la simple recoleccién
de datos de diferentes modos sobre el mismo fenémeno, implica, desde el mismo planteo, mezclar la
l6gica inductiva y deductiva.

Algunas de las ventajas que ofrece este método mixto, segiin Todd, Nerlich y McKewon (2004), es
que se logra una visién mas holistica y precisa del fendmeno, incrementando nuestra confianza en lo
que ocurre.. Ademas, la multiplicidad de observaciones produce datos mas “ricos” y variados, poten-
ciando la creatividad teérica con suficientes procedimientos criticos de valoracion (Clarke, 2004) y
explotando mejor los datos.

La investigacion se realiz6 con estudiantes del Profesorado en Fisica y en Quimica del Instituto
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de Formacién Docente Continua de la Ciudad de General Roca (Provincia de Rio Negro). En este con-
texto, en primera instancia, el estudio se llevd a cabo aplicando una herramienta estandarizada que
permite tanto un analisis cualitativo como cuantitativo de los datos, el cuestionario de opinién sobre
ciencia, tecnologia y sociedad (COCTS).

El COCTS es un conjunto de 100 cuestiones de opcién multiple, independientes entre si, y que pue-
den usarse de modo flexible y abierto. Segiin como se planteen, permitiran tener informacion sobre
las concepciones previas de la imagen de la NdCyT.

Una muestra valida de 16 jueces expertos espafioles puntu6 las frases de todas las cuestiones
del COCTS. Todos ellos estan acreditados como potenciales expertos competentes para emitir juicios
validos y fiables sobre las frases del COCTS, debido a su entrenamiento especifico en temas CTS. A
través del andlisis cuantitativo se comparan las concepciones previas de los estudiantes respecto al
tema seleccionado con estas respuestas. Esta instancia perteneceria a la fase exploratoria del pro-
yecto. El criterio para delimitar las diferencias mas relevantes entre puntuaciones y grupos se basa
en el estadistico denominado tamafio del efecto de las diferencias, que cuantifica la magnitud de la
diferencia entre dos puntuaciones en unidades de desviacion estandar.

En este caso los COCTS seleccionados fueron 90111, 90211 y 90411. Se detallan a continuacién
(VER ANEXO CUADRO 1,2Y 3):

Se aplica el pretest (con las tres cuestiones seleccionadas del COCTS), una vez analizados estos
datos cuantitativos obtenidos, se procede a aplicar una unidad didactica, con actividades adaptadas
al contexto educativo en que se aplica, las caracteristicas y contenidos del dominio de NdCyT, los
supuestos epistemoldgicos, las perspectivas de aprendizaje, y los enfoques pedagogicos actuales. La
intervencion se realiza un mes y medio después de la primera evaluacion. Y un mes y medio posterior
a la intervencién didactica se toma el postest. Tiempos estos, que contemplan que los efectos de la
memoria corto plazo no sean un factor a tener en cuenta en los resultados (VER ANEXO CUADO 4).

Para los/as estudiantes, el analisis cualitativo se basa en la realizacion de entrevistas semiestruc-
turadas, cuyo objetivo es indagar sobre las concepciones luego de la aplicacion de la unidad didactica.
Estos datos seran triangulados con los obtenidos anteriormente. Luego, en una segunda instancia, los
resultados cuantitativos seran complementados con los cualitativos.

Ambas evaluaciones se realizan transcurrido un tiempo suficiente a posteriori del pre-test a los fi-
nes de eliminar los efectos de la memoria, que podrian enmascarar el aprendizaje significativo cuan-
do la evaluacidn es inmediata a la intervencidn didactica.

» Principales resultados y perspectivas

En trabajos anteriores, realizados por el mismo grupo, pudimos dar cuenta que a la hora de abordar
aspectos de la NdCyT en una intervencidn didactica, si bien los cambios producidos en futuros profeso-
res no eran estadisticamente significativos, se observaron mejoras cualitativas en la vision de ciencia.

Esto nos lleva a suponer que sucesivas intervenciones en los que al NdCyT estuviera presente en
un disefio longitudinal, permitiria superar la visidn positivista de ciencia de los futuros profesores;
lo cual se veria reflejado en propuestas aulicas innovadoras, permitiendo asi una educacién cientifica
de calidad para todos.

A continuacion se detalla el plan de la Unidad didactica disefiada y aplicada (VER
ANEXO CUADRO 5).
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» ANEXO

Cuadro 1

90111 Las observaciones cientificas hechas por cientificos competentes seran distintas si éstos creen
en diferentes teorias.

a. Si, porque los cientificos hardn experimentos diferentes y veran cosas distintas.

b. Si, porque los cientificos pensaran de manera diferente y esto alterara sus observaciones.

c. Las observaciones cientificas no diferiran mucho aunque los cientificos crean en teorias diferen-
tes. Si éstos son realmente competentes sus observaciones seran similares.

d. No, porque las observaciones son tan exactas como sea posible. Asi es como la ciencia ha sido
capaz de avanzar.

e. No, las observaciones son exactamente lo que vemos y nada més; son los hechos.

Cuadro 2

90411 Aunque las investigaciones cientificas se hagan correctamente, el conocimiento que los cienti-
ficos descubren con esas investigaciones puede cambiar en el futuro.

El conocimiento cientifico cambia:

a. porque los cientificos mas jévenes desaprueban las teorias o descubrimientos de los cientificos
anteriores. Hacen esto usando nuevas técnicas o instrumentos mejorados para encontrar factores
nuevos pasados por alto antes, o para detectar errores en la investigacion original “correcta”.

b. porque el conocimiento viejo antiguo es reinterpretado a la luz de los nuevos descubrimientos;
por tanto, los hechos cientificos pueden cambiar.

c. El conocimiento cientifico PARECE cambiar porque puede ser distinta la interpretacién o la aplica-
cidn de viejos hechos; pero los experimentos realizados correctamente producen hechos invariables.
d. El conocimiento cientifico PARECE cambiar porque el nuevo conocimiento se afiade sobre el ante-
rior; el conocimiento antiguo no cambia.

Cuadro 3

90211 Muchos modelos cientificos usados en los laboratorios de investigacién (tales como el modelo
del calor, el de las neuronas, del DNA o del atomo) son copias de la realidad.

Los modelos cientificos SON copias de la realidad:
a. porque los cientificos dicen que son verdaderos, por tanto deben serlo.
b. porque hay muchas pruebas cientificas que demuestran que son verdaderos.

c. porque son verdaderos para la vida. Su objetivo es mostrarnos la realidad o ensefiarnos algo sobre
ella.
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d. Los modelos cientificos son muy aproximadamente copias de la realidad, porque estan basados en

observaciones cientificas e investigacion.

Los modelos cientificos NO son copias de la realidad:

e. porque simplemente son utiles para aprender y explicar, dentro de sus limitaciones.

f. porque cambian con el tiempo y con el estado del conocimiento, como lo hacen las teorias.

g. porque estos modelos deben ser ideas o conjeturas bien informadas, ya que el objeto real no se

puede ver.
GRUPO PRE-TEST INTERVENCION POST-TEST SEGUMIENTO
FECHA DIDACTICA: FECHA
SEA
Tiempo estimado
Exptal. COCTS Intervencidn COCTS Entrevista
Abril 2016 Junio 2016 Agosto 2016 Septiembre 2016

Cuadro 4

Cuadro 5

TITULO: Un viaje hacia el interior de las sustancias: de las propiedades a las uniones interatémicas.

JUSTIFICACION / DESCRIPCION GENERAL (resumen)

Esta UD surge desde la docencia-investigacidn, como respuesta a la necesidad detectada de abordar contenidos
disciplinares de la quimica, desde una mirada innovadora con los aportes de la Didactica de las Ciencias Naturales.

El abordaje de un tema como “los enlaces quimicos” centrado principalmente en el eje las propiedades de
los materiales y su estructura tiene como finalidad la comprensidn por parte de los alumnos de la naturaleza
discontinua de la materia, superando la visidn macroscépica y otorgandole significatividad al lenguaje simbdlico.

Para algunos autores como Acevedo, J. et.al (2007) y Aduriz-Bravo. et.al (2006), la reflexion epistemoldgica es
indispensable en la formacidn de profesores y profesoras. Esta permite fundamentar y estructurar la imagen de
ciencia que se considere valiosa en la educacion del ciudadano cientificamente alfabetizado; construyendo un
marco de ciencia que incluye ideas acerca de su provisionalidad, su cardcter social y comunitario, las estrategias
comunicativas de las que se vale, los valores puestos en juego en el trabajo cientifico, entre otros. De este modo,
también se otorga significatividad al aprendizaje de los contenidos cientificos, desde el abordaje de los modelos
“como mediadores entre ciencia y realidad, como aquello que permite la aplicacion multiple de una teoria
cientifica, pero, a la vez, derruye la concepcién ingenua de las teorias como copias de la realidad”. (Aduriz-Bravo,
A, et. al., 2014)
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OBJETIVOS:
Construir una visién de modelos como mediadores entre ciencia y realidad.
Reflexionar sobre la provisionalidad de los modelos explicativos.

Comprender la importancia del contexto histérico en la aceptacion de un modelo explicativo por parte de la
comunidad cientifica.

Explicar propiedades macroscdpicas de sustancias y soluciones a partir de sus uniones quimicas y las interacciones
mole