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» Resumen

En este trabajo se comparten los avances del proyecto de investigacion para la tesis de Maestria en
Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educaciéon (FaHCE) de la UNLP. Bajo el
titulo “Teorias, saberes y practicas de ensefianza de formadores docentes. Acerca del decir y del hacer en
la formacion” el proyecto se inscribe en el area de la Formacion docente, en la tematica referida a los
formadores de docentes o formadores de formadores!. El objeto de estudio son las teorias y saberes desde
los cuales los formadores fundamentan y llevan a cabo sus practicas de ensefianza.

En el proyecto, encuadrado en un disefio metodoldgico cualitativo interpretativo, se desean investigar las
caracteristicas que adquieren las teorias profesadas y las teorias en uso acerca de las practicas de
ensefianza de los formadores de nivel primario, en Institutos Superiores de Formacion Docente de la
Provincia de Buenos Aires. Practicas pensadas como construcciones singulares de sujetos sociales.
Interesa indagar en las concepciones del decir y del hacer de los formadores. Se pretende abonar a la
comprension y problematizacion de los saberes o nicleos de sentido que fundamentan dichas teorias, sus
caracteristicas y vinculaciones, y reconociendo una pluralidad de saberes implicados en dichas teorias de
accion (Feldman, 2008).

Al respecto, se abordan a las practicas de formacion como practicas profesionales y como objeto de
conocimiento legitimo desde y para los formadores, en tanto que su estudio es capaz de ofrecer indicios

para mejorar la calidad de la formacion inicial de los futuros docentes.

L para facilitar la lectura se los denominara formadores.



Reconociendo un desarrollo limitado de elaboracion tedrica y de investigaciones acerca de los
formadores, con poca informacion sistematizada e investigaciones, la referida area se advierte como una
de las cuales evidencian vacancias en los estudios sobre formacion docente.

Al momento de esta presentacion este proyecto de investigacion cuenta con su aprobacion formal, y se ha
podido comenzar con la primera etapa prevista de ingreso al campo.

Presentacion

Para situar este trabajo resulta preciso sefialar que la problematica referida a los formadores es un area de
estudios en construccion y emergente dentro de la formacion docente, por lo que es necesario consolidar
la produccion de conocimiento en dicha area. Todavia existe un desarrollo limitado de elaboracion teérica
y de investigaciones, con poca informacidn sistematizada e investigaciones, por lo que se advierte como
una de las areas de vacancias en los estudios sobre la formacion. En relacion a los formadores en nuestro
pais, se han desarrollado algunas investigaciones desde el afio 2007 que centran su interés en dichos
actores, lo que habilité un proceso de revision, cierta problematizacién y reflexion sobre diferentes
aspectos vinculados con los formadores; por ejemplo, las trayectorias profesionales (Vezub, 2008; Alu,
2016,) y los saberes de este grupo profesional (Alliaud- Vezub, 2014, Vezub, 2016).

Por otra parte, tampoco existe acuerdo a nivel nacional e internacional en relacion a las caracteristicas que
definirian su identidad profesional, la cual ha sido caracterizada como “ambigua” (Acosta, 2010) y “en
pafales” (Snoeckx, 2002) - expresion que daria cuenta del estado novedoso, incipiente y reciente en el
reconocimiento del lugar que ocupa el formador en la escena de este campo de conocimiento.

Lo dicho parece confirmarse desde los marcos legales nacionales y provinciales (Ley Nacional educativa
N° 26.206, Ley de educacion superior N° 24 521, Ley de educacion de la Provincia de Buenos Aires N°
13 688 y los lineamientos del Instituto Nacional de Formacidn Docente), en los cuales no se observa una
definicion respecto quiénes son considerados formadores, cual es su rol especifico y qué condiciones
formativas deben reunir para ejercer dicha tarea.

Puede decirse en términos generales que el foco de la bibliografia especializada (tanto tedrica como de las
investigaciones) se ha dirigido mayoritariamente a la formacion de los estudiantes, futuros docentes. Y es
menor la investigacion destinada a problematizar a los formadores, sus perfiles, concepciones y practicas
de ensefianza; por lo que no se cuenta en el pais con un examen y reflexion atenta de lo que dichos
profesores realizan sobre sus propias practicas (Caben mencionar algunos trabajos con datos
sociodemograficos respecto de quiénes son, sus titulaciones y trayectorias, tales como Vezub y
Aguerrondo, 2008; Tenti, 2010; Terigi, 2007; Aguerrondo y Vezub, 2011). Dicha préactica se entiende

como “preparatoria para...” y en relacion al docente en ejercicio de los niveles obligatorios del sistema



educativo; pero no se propone como parte de la practica profesional y objeto de conocimiento desde y
para los formadores, entendiendo que las practicas de la formacion, “modelan” al futuro docente
(Kelchtermans y otros, 2018:131). Esto lleva a la pregunta por la especificidad y real valoracion que hasta
el momento las politicas y la investigacion han realizado de dichas précticas. Por lo anterior, se supone
que la mencionada ausencia de reflexividad e investigaciones sobre las propias practicas de ensefianza de
los formadores, genera una suerte de abismo entre las “teorias profesadas” y las “teorias practicadas”
(Tardif, 2004).

En este punto se retoman las conceptualizaciones efectuadas por Argyris (2009) y Schén (1992) ya que
son categorias teoricas centrales para la construccidn del problema de esta investigacion. Los autores
sostienen que detrds de cada accion hay una teoria que la gobierna. De este modo, existe una teoria
elegida (la elegida como fundamento de lo que se hace) y una teoria en uso (aquella que un observador
puede inferir como fundamento de la conducta cuando se observa). Si bien ambas son Teorias de la
accion, no suponen coincidencias y correspondencias entre si, pero implican saberes que se articulan o
conjugan de modos multiples y complejos. En esta investigacion se intentara explorar en aquello que los
profesores saben y expresan a nivel declarativo, tedrico y las articulaciones y sentidos que adoptan en su
accion, en sus practicas de ensefianza, aceptando las tesis precedentes y reconociendo una pluralidad de
saberes implicados en dichas teorias de accién (Feldman, 2008).

La bibliografia y antecedentes relevados son coincidentes al sefialar que los cambios estructurales, de
organizacion y de contenidos de la formacion docente dependen de los formadores, ya que su experiencia
posee doble nivel; esto es, son maestros de maestros y su objeto de estudio es la ensefianza.
(Kelchtermans y otros, 2018).

Es por ello que esta tesis se propone investigar concepciones, teorias y saberes con los cuales los
formadores de los institutos superiores para la carrera de Profesorado de Nivel Primario en la Provincia de
Buenos Aires fundamentan y realizan sus practicas de ensefianza. Lo cual permitirdA comprender las
instancias de formacion desde el formador y establecer propuestas para su mejora.

Por lo expuesto hasta aqui este trabajo se ubica dentro de la tradicion de estudios cualitativos y se plantea

ampliar el conocimiento de la formacion docente desde la perspectiva de los formadores.

> Entramado conceptual, hipotesis y decisiones metodoldgicas.

El problema que esta investigacion se propone indagar y conocer son los saberes y teorias con los cuales
los formadores fundamentan, justifican y llevan a cabo sus précticas de ensefianza, es decir, considera al
docente como constructor de conocimientos y significados sobre sus practicas. Practicas pensadas como

construcciones singulares de sujetos sociales. Como se expreso anteriormente, se pretende abonar a la



comprension y problematizacion de las categorias conceptuales o nucleos de sentido que fundamentan
dichas teorias (las defendidas y en uso); sus caracteristicas y formas de articulacion.

Se plantean como preguntas que orientan la investigacion:

¢Cudl es el contenido de dichas teorias profesadas y practicadas? ¢Qué principios formulan? ¢Implican
constructos tedricos o de procedimiento? ¢Qué construcciones de sentido elaboran los formadores frente
al “decir” y al “hacer” en sus propias practicas de ensefianza? ;Cuéles saberes fundamentan dichas teorias
profesadas y practicadas? ¢Algun tipo o fuente de saber predomina méas que otro como sustento de dichas
teorias? ¢ Cudl es el valor y significacion de los saberes experienciales, disciplinares, y profesionales tanto
en las teorias profesadas como en las practicadas?

Asi, las categorias conceptuales que permiten construir el problema de investigacion son: teorias
profesadas/defendidas y practicadas/en uso, los saberes docentes, y las practicas de ensefianza.

La categoria central es teorias profesadas y teorias practicadas, aporte tomado de Argyris (2009), quien
propone las Teorias de Accién. Refieren a aquellos marcos construidos por los sujetos que orientan sus
acciones en relacion a objetivos que desean lograr y en coherencia con su sentido ético, y dentro de los
ambitos laborales en los cuales se desempefian. Dentro de las mismas hay que diferenciar las teorias
defendidas (que implican una teoria de accion que refiere a lo que los individuos abrazan y refieren a sus
creencias, comportamientos y valores) y las teorias en uso (es decir, las teorias de accion efectivamente
Ilevadas a la practica). Esta nocién y diferenciacion permite establecer cierta manera de conocer lo que se
dice y lo que se hace en relacion a cierta actividad profesional. Segin plantea Argyris, es comdn
encontrar algunas discordancias en los sujetos entre lo que dicen y lo que hacen, sin que ello les resulte
evidente a estos. Dichos conceptos resultan relevantes para analizar en el discurso de los formadores lo
que comunican (teorias concebidas, defendidas o profesadas) mediante conceptualizaciones y
verbalizaciones referidas a sus propias acciones, y poder diferenciarlo de lo que hacen (las teorias
practicadas o en uso) en sus practicas de ensefianza.

Interesa afiadir que estas Teorias de Accion se implican, y no se oponen, ni se refieren a una dualidad
teoria/practica. Ambas son Teorias de Accidn.

Estos aportes que provienen del campo de la Teoria de las organizaciones, han permitido enrigquecer la
comprension de la ensefianza, dentro del paradigma del “pensamiento del profesor”. Dicha perspectiva
desde mediados de los afios setenta, ha sostenido la idea de que el pensamiento guia y orienta el quehacer
docente (Feldman, 2007; Montero, 2002; Imbernon, 2012).

En la misma linea conceptual la distincion propuesta por Schon, (1983) distingue entre teorias expuestas y
teorias en uso. Las teorias en uso se verifican en la practica, y constituyen el “...conocimiento relevante
para la accion, es tacito en general, se desarrolla con la practica” (Schon, 1983, p. 305) y raramente se

hace explicito. En cambio, las teorias expuestas son el conocimiento que se enuncia frente a la necesidad



de dar cuenta de las propias actuaciones. En esta perspectiva, se han realizado analisis de la practica
pedagogica bajo el supuesto de alguna correspondencia entre el discurso y la accion.
Pero estas hip6tesis han comenzado a ser cuestionadas. Segun Feldman (2008) la importancia de las

teorias reside en que tornan aceptables modos de actuar, aunque éstos no deriven necesariamente de ellas.

Es posible que la construccion de teorias sea un intento de explicacion acerca de procesos y
eventos y que la obtencion de instrumentos y recursos para la accién tenga un camino propio
relacionado con un repertorio disponible y con las restricciones que impone la cultura escolar

gue limita las variables disponibles de la intervencién pedagdgica (Feldman,2008, p.79).

Por lo tanto, este tipo de teorias que sustentan y se vinculan con las précticas no son personales, sino que
refieren a constructos compartidos y construidos en el colectivo docente. Para el autor la diferencia con la
postura de la correspondencia, estaria situada en las funciones mas comprensivas que directivas de las
teorias personales y en la articulacién entre conocimiento de uso, contexto de accién y estructura escolar.
Una vez desechada la idea de “correspondencia” entre teorias en uso y teorias expuestas, la accion de
cada sujeto s6lo puede comprenderse en términos de su propio marco de significados (Feldman, 2008;
Cols, 2011). Estas teorias remiten a las interpretaciones personales que los docentes realizan mediante el
vocabulario, y expresan ideas pedagdgicas con las que se sienten o no identificados, y en las practicas de
ensefianza que realizan. Lo cual permite ahondar en la explicacion de como se articulan las teorias
pedagogicas con las practicas de ensefianza y comprender la relacion entre las teorias profesadas y
personales de los docentes con sus practicas de ensefianza.

Sin desconocer que estas corrientes han sido criticadas- porque aungue ponen de relieve la tarea de los
docentes, quedan en un nivel subjetivo que ha llegado a escindir, o al menos a no considerar, los
contextos sociales y politicos de las acciones y el pensamiento de los docentes, entre otras dimensiones
contextuales de analisis- se sostiene dentro de esta Tesis que indagar “entre el decir y el hacer” de los
formadores en relacion a sus préacticas de ensefianza podria colaborar con la comprensién de su trabajo de
“ensefar a ensenar” dentro de practicas surcadas y bordeadas por los contextos en los cuales se sitdan
(Edelstein, 2011).

Vinculado con lo anterior, nos referiremos a la categoria de saber docente. Desde fines de los afios 1970
se han desarrollado numerosos estudios sobre los saberes docentes que expresan una multiplicidad de
enfoques. Se observan diferencias en los aspectos en los que ponen énfasis, los presupuestos de los que
parten, los marcos tedricos que los sustentan y las aproximaciones metodoldgicas que utilizan. Se ha
desarrollado todo un programa de investigaciones sobre la materia que dio lugar a numerosos avances y

clasificaciones respecto de la naturaleza del conocimiento docente, se construccion, caracteristicas, y



organizacion (Elbaz, 1981; Calderhead, 1988; Schulman, 1989; Doyle, 1985; Schon, 1992; Altet, 2005;
Tardif, 2004, entre otros).

Se recuperan los aportes de Tardif (2004), quien reconoce a los saberes docentes como plurales, y
provenientes de diversas fuentes: disciplinarias, curriculares, profesionales y experienciales. Ademas,
éstos son caracterizados como compuestos, heterogéneos y temporales, ya que refieren a sus fuentes y
lugares de adquisicion como a sus momentos y etapas de construccion. Asimismo, califica de “exteriores”
a aquellos saberes que provienen de ambitos anteriores o lejanos del trabajo cotidiano, producidos por
otros y transmitidos durante la formacidn. El vinculo de los docentes con estos saberes se reflejaria en una
relacion de exterioridad.

Tardif (2004) ademas, destaca el valor del saber experiencial, como “nucleo vital” del saber docente, ya
gue éstos traducen e integran al resto de los saberes a partir de las certezas construidas en la practica y en
la experiencia. De esta manera con los saberes producidos y validados en el transcurso de su propia
experiencia y reflexion personal, los docentes mantienen una relacién de interioridad. Para Alliaud (2015)
estos son los “saberes del oficio” que no son legitimados en la formacion docente, y que, dado su alto
valor para la docencia, deberian ser considerados, reconocidos e incluidos en dicha formacion.

Mas alléa de las estimaciones que clasifican, ordenan y nombran a los saberes docentes cabe considerar y
no perder de vista, como sefiala Bromme (1988), que hay determinados conocimientos que se tienen mas
bien en la punta de los dedos que en la cabeza, y esta caracteristica de los conocimientos profesionales
todavia no podemos comprenderla suficientemente.

El proposito de este trabajo es indagar acerca de algunos saberes que se ponen en juego en las practicas de
ensefianza de los formadores, ya que se estima que podria colaborar en su comprension y ayudar en la
revision de las propuestas formativas y su valor en la formacion docente. Ademas, se supone desde aqui
que las teorias profesadas y en uso se fundamentan en dichos saberes, considerando que los saberes
experienciales cobran particular relevancia en la presente investigacion.

Por su parte, las practicas de ensefianza son entendidas como ambitos de intervencion y como objetos de
estudio y reflexion (Diker y Terigi, 1997); son objetos de saber y de actividad que movilizan saberes
(Tardif; 2004); que no pueden concebirse como un simple hacer, sino un hacer articulado con el

pensamiento. (Sennet, 1997). Segln Barcia (2017) constituyen

practicas pedagogicas ya que tienen el sentido de la reflexion y la intervencion educativas;
intencionadas y orientadas a la formacidon en el plano individual y a la transformacion social
en el sentido critico del término (Nassif, 1980; Silber y otras, 2005) (Barcia, 2017, p. 17)



Coriay Edelstein (1995) y Edelstein (2011) afirman que la practica de la ensefianza es una practica social,
ya que responde a necesidades, funciones y determinaciones que estan méas alld de las intenciones y
previsiones individuales de los actores directos de la misma; que excede lo individual y s6lo puede
entenderse en el marco del contexto social e institucional del que forma parte. Sin embargo, adopta
singularidades a partir de las decisiones que el docente toma para llevarla a cabo, en torno a su dimension
central y constitutiva: el problema del conocimiento, su construccion y circulacion en el aula. Dimension
gue a su vez se torna problematica ya que refiere a diversos aspectos: epistemoldgico, psicolégico,
cultural y social, y metodoldgico. Las practicas de ensefianza estan articuladas con cuestiones de orden
extra didactico, como la estructura y dinamica institucional y determinantes contextuales. Las practicas de
ensefianza asi concebidas resultan complejas y problematicas, casuisticas, contextuadas, ocurren en
escenarios singulares, en ellas se entraman multiplicidad de dimensiones, y estan ligadas a lo ético y a lo
politico. No pueden comprenderse, analizarse, investigarse sin atender a esta diversidad de
atravesamientos.

Aqui se asume el sentido y significado aportado por estas autoras, y se propone investigar dichas practicas
de ensefianza desde la mirada/perspectiva y voz de los formadores docentes, como las piensan y realizan,
y desde cuéles saberes.

Por tanto, se propone construir conocimiento en relacion a las teorias profesadas y practicadas de los
formadores, entendiendo que ellas estan construidas conforme a diferentes saberes que se ponen en juego,
y en las cuales articulan las fuentes en las cuales se sustentan (tedricas, profesionales, experienciales, etc.)
para producirlos. Interesa de modo particular conocer cémo piensan y como llevan a cabo sus préacticas de
ensefianza y lo que en torno a ellas ensefian a los docentes en formacion.

En consonancia con lo anterior, los objetivos planteados buscan caracterizar las teorias profesadas y en
uso de los formadores de docentes para el nivel primario acerca de sus practicas de ensefianza, los saberes
gue las fundamentan y los sentidos que le atribuyen los formadores en el marco de sus tareas especificas.
Pero también se advierten otros objetivos especificos tendientes a: identificar categorias conceptuales o
nucleos de significados que organizan las teorias profesadas y en uso de los formadores de docentes
primarios; establecer los tipos de saber a los cuales acuden los formadores para fundamentar y llevar a
cabo sus practicas de ensefianza; caracterizar las interacciones que se producen entre las teorias
profesadas y en uso de los formadores sobre las précticas de ensefianza, y analizar la especificidad de la
tarea de los formadores a partir de los saberes declarados y en uso identificados en sus practicas

Acorde al propésito empirico de este proyecto, se plantea para su desarrollo una perspectiva metodoldgica
cualitativa (Flick, 2004) ya que se intentard indagar desde los sujetos,(que significard privilegiar el trabajo
“con el docente”, y no “sobre los docentes y sus practicas” (Litwin; 2008)), sobre aquellos saberes y

teorias con los cuales los formadores fundamentan, justifican y llevan a cabo sus propias practicas de



ensefianza; es decir, el docente como constructor de conocimiento y significados sobre sus propias
practicas de ensefianza.

Se consideran como fuentes de informacion y en este caso unidad de analisis a los profesores de institutos
superiores de formacion docente de la Provincia de Buenos Aires. Por el tipo de cuestiones que se
intentan indagar el criterio de seleccion consiste en que quienes participen sean profesores de diversas
areas y disciplinas pertenecientes a la carrera de Profesorado de Educacion Primaria, y que se
desempefien en instituciones privadas y/o publicas del distrito La Plata y/o aledafios.

La muestra es intencional y su tamafio se vincula al interés cualitativo de la investigacion de comprender
e interpretar las practicas de ensefianza desde la mirada de los formadores. Se consideraran formadores de
cualquier espacio curricular con cinco afios 0 méas de desempefio en Formacién Docente, bajo supuesto
gue seran profesores que en funcidn de este tiempo conocen con detalle los curricula del nivel superior y
la articulacién de los campos formativos del curriculo de la formacion inicial y los diversos
conocimientos y habilidades docentes que se precisan para el desempefio en el nivel destinatario de la
formacion. Ademas, dicha experiencia en el nivel colaborara con la idea de temporalidad e historicidad
propuesta por Tardif (2004). Se estima pertinente construir la muestra con formadores que reGinan al
menos dos cursos y/o unidades curriculares, es decir que estén involucrados con la identidad del
formador. También se consideraran los ambitos de formacién de donde provienen los formadores
(Institutos terciarios, Universidades y de gestion estatal o privada) y si poseen titulacion previa como
Maestros de grado, si trabajan o han trabajado en el nivel primario y las instituciones donde ejercen
(privadas y/o estatales).

Se estima que la investigacion, tal y como esta pensada, sera llevada a cabo en dos etapas.

En la primera, la construcciéon de datos se realizard a partir de un corpus de registros de campo, que
incluye un sondeo previo mediante entrevistas semiestructuradas a formadores de distintos ISFD, que
permita la seleccion de casos conforme a perfiles que se construiran; un corpus documental compuesto
por planificaciones y/o proyectos de catedra de los docentes, observaciones y registros de clase, y
entrevistas de clarificacion (Altet, 2005) posteriores a las clases observadas.

En los proyectos y planificaciones se exploraran ideas, conceptos y fundamentos que den cuenta del
marco referencial o perspectiva desde el cual el formador propone su plan de trabajo. En la fase preactiva
de la ensefianza (Jackson, 1975) o programacion, el docente explicita las decisiones que forman parte de
un complejo proceso de pensamiento que permite advertir — aunque no de modo directo ni lineal- el
conjunto de reflexiones, saberes, concepciones que se entrelazan en dicha tarea (Cols, 2011). De este
modo, en las entrevistas se indagara sobre aspectos de la formacion y se focalizara sobre los proyectos
para que emerjan las teorias y saberes implicados en su formulacion y la fundamentacion e

implementacion de sus propias practicas de ensefianza.



Para la segunda etapa, se observaran clases de algunos docentes. Se prevé que el registro narrativo de las
mismas resulte detallado y exhaustivo, pero abierto, sin necesaria anticipacion de categorias analiticas,
atendiendo a las dimensiones de andlisis de esta investigacion.

Posteriormente, se realizard una entrevista de clarificacion (Altet, 2005) a dicho docente. Para esta
instancia se prevé la recuperacion de nociones e ideas de la primera entrevista con instancias
significativas de la clase observada, acerca de lo cual se propondran revisiones, reflexiones y
explicitaciones que permitan profundizar la comprensién entre lo dicho y lo hecho por ese sujeto y los
significados que en eso propone.?

En coincidencia con lo expuesto por Kelchtermans at al (2018) la identidad profesional de los docentes se
refleja en su practica; el formador “emerge” en su practica. Por ello en las observaciones propuestas y sus
posteriores entrevistas se incorporardn preguntas e intercambios que releven desde las decisiones
docentes, aspectos gque indaguen la especificidad del trabajo del formador.

Las estrategias de analisis que se utilizaran son:

Codificacion tedrica abierta de las entrevistas iniciales que expresen los datos y los fendmenos en forma
de conceptos y categorias.

En cuanto al analisis de las observaciones de clase, partiendo de una lectura global, se analizaran y
reconstruiran identificando sus rasgos centrales (momentos, tareas, gestion, intervenciones docentes, y del
estudiante) proponiendo relaciones entre sus distintos componentes.

Codificacion abierta selectiva de las entrevistas pos observaciones y de los registros de clase.
Triangulacion de datos y métodos, que permitan utilizar los maltiples datos e informaciones que se
registraran para complejizar la comprensién acerca de las teorias y saberes implicados en las practicas de

ensefianza de los formadores. En este caso se utilizara una triangulacion secuencial® (Bolivar; 2005).

Supuestos

Por lo dicho y desarrollado hasta aqui, se asumen varias hipdtesis en relacion al problema de
investigacion. La primera refiere a la especificidad de la tarea del formador, ya que éstos son maestros de
maestros y su preocupacion se centra en ensefiar a ensefiar. Esto es, son profesores de segundo orden; sus
conocimientos, objetivos, responsabilidades, tareas y practicas adquieren caracteristicas propias en este

grupo profesional, y diferentes a los de otros docentes.

Z Altet (2005) propone las entrevistas de clarificacion como un posible dispositivo para el anélisis de las practicas, los cuales
permiten traducir en palabras las propias practicas, tomar conciencia de éstas y adquirir conocimientos, en el marco de “un
enfoque de formacion centrado en el analisis y la reflexion sobre las practicas vividas, cuyo resultado produce saberes sobre la
accion y formaliza los saberes de accion” (Altet, 2005, p.13).

3 La triangulacidn secuencial es usada cuando los resultados de una metodologia o estrategia son esenciales para planificar la
siguiente metodologia. Uno finaliza o termina antes de que el otro sea implementado (Bolivar; Ferndndez Cruz y Molina Ruiz, 2005,

p.9)



La segunda hipotesis supone que las teorias profesadas, las teorias practicadas y los saberes que los
formadores disponen en sus practicas de ensefianza se articulan de disimiles maneras (no necesariamente
integradas, ni coherentes entre si), en construcciones de sentido y significados con caracter personal, pero
social a la vez. En las propias voces de los formadores hay que indagar esa multiplicidad de vinculaciones
entre el decir y el hacer.

En tercer lugar, se presume que los saberes experienciales adquieren preeminencia frente a los otros
saberes disponibles para la practica de ensefianza; resultan un “nucleo vital” valioso (Tardif, 2004) para
fundamentar sus teorias profesadas.

Por ultimo, y en relacion con la anterior, la cuarta hipdtesis que sospecha esta tesis es que el conocimiento
de la escuela primaria (como ambito de desempefio previo y/o simultaneo de los formadores) resulta una

fuente de saber y experiencia para pensar sus practicas de ensefianza para la formacion docente.

> Algunos avances

De las indagaciones realizadas en relacion a antecedentes vinculados a este tema, interesan advertir que
algunas cuestiones podrian considerarse vacancias de este campo. Y también, se pueden enunciar algunos
interrogantes a partir de ello.

En primer lugar, y de manera transversal a diferentes paises y regiones, aparece la ausencia de politicas
educativas que reconozcan y formen a los formadores en la especificidad de su rol. ;{Por qué en un
escenario de amplio desarrollo del conocimiento pedagdégico y de la visibilizacién de la importancia de la
calidad de la formacién docente, aun cuando existen recomendaciones de diversos organismos
internacionales e intelectuales al respecto, las politicas educativas de diferentes paises y regiones no
consolidan al formador docente como un actor clave para el logro de las mejoras de dicha calidad? ;Qué
explicaria la omision de dicho actor y su rol en el campo de la formacién docente?

En segundo término, los materiales revisados sugieren el desconocimiento de la especificidad de la tarea
del formador. ;Hay especificidades propias de la tarea del formador? ;Cudles serian? También cabe
reconocer en este grupo la dificultad registrada para definir su identidad profesional en funcién de su
heterogeneidad.

En tercer lugar, tampoco existe desarrollo que dé cuenta de la problematizacién de las practicas de
ensefianza de la formacién docente. ¢Cudl es el valor y significacion que se le reconoce a las précticas de
ensefianza que vivencian los estudiantes de magisterio durante la formacion inicial, atendiendo a que no
existe desarrollo tedrico e investigaciones que se ocupen de la problematizacién de dichas practicas como

experiencias pedagdgicas y su importancia en la trayectoria formativa de los futuros docentes?



Y por ultimo y central en lo que aqui se propone como tema de investigacion, no se ha registrado hasta
este momento algin antecedente de investigaciones que aborden las teorias de la accion y las précticas de

ensefianza de los formadores

> Reflexiones y perspectivas

En relacion el campo de la formacion docente, y al tema de esta investigacion, se desea destacar que
resulta relativamente novedoso el tema de la tesis en desarrollo. De las indagaciones realizadas hasta el
momento tanto a nivel nacional como internacional se puede advertir la vacancia y relativa poca discusion
en torno al formador. Este panorama se enfatiza méas aun en relacion a las teorias, los saberes, y las
practicas de ensefianza.

La problematica referida a los formadores es un area de estudios en construccion y emergente dentro de la
formacién docente, por lo que es preciso consolidar la produccion de conocimiento en dicha area. Esto
lleva a considerar la especificidad y real valoracion que hasta el momento las politicas y la investigacion
han realizado de los formadores como actores del sistema educativo, y de sus practicas de ensefianza
como objetos de investigacion y reflexién profesional.

Lo anterior propone varios desafios vinculados a esa vacancia. Al resultar un area emergente dentro de la
formacidn docente hay mucho por explorar, por investigar, por dilucidar, y por producir a nivel teérico.
Pero a la vez, existen relativos pocos antecedentes, pocas referencias, sistematizacion de investigaciones,
de tesis, que ademas se encuentran dispersos. Esto entorpece los avances y vuelve un poco dificultosa la
actividad. Condicion que se torna un desafio metodoldgico, por ejemplo, al momento de conformar el
territorio de antecedentes y el estado del arte de esta tematica.

Esto pareciera sugerir la necesidad de conformar redes, espacios o ambitos de intercambio
(independientemente del formato que podrian adoptar) y sistematizacion de la informacién en torno al
formador. Hay experiencias de esta indole en Europa cuya blsqueda es conformar investigaciones
colaborativas e internacionales, ademas de intercambios, debates y discusiones especificas y atinentes al
formador (Kelchtermans y otros, 2018).

Se estima que investigar teorias, saberes y practicas de ensefianza de formadores docentes servira para
caracterizar el saber pedag6gico que segun los formadores ponen en juego para pensar y llevar a cabo sus
propias practicas, y los modos en que vinculan el decir y el hacer, como la obtencion de aportes que
permitan un acercamiento a lo que se considera un campo en conformacion como es el de “Formadores de
formadores”, maestros de maestros.

Se asume la premisa de que la calidad de la formacion docente esta ligada al mejoramiento de la

educacion. Por ello, investigar la formacion docente desde la perspectiva de quienes forman docentes y la



calidad de las experiencias que éstos ofrecen durante la formacidn inicial, aparece relacionada con dicha
calidad, y con la posibilidad de cambio efectivo. Asi, la temética referida a los formadores resulta de
interés para las politicas publicas de mejoramiento de la calidad educativa.
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