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PALABRAS PRELIMINARES

La produccién de conocimiento sobre la ensefianza y la formacién docente a través de la
investigacién es una de las cuatro funciones del sistema formador. Para fortalecer esta funcién,
el Instituto Nacional de Formacién Docente tiene la responsabilidad de impulsar y desarrollar
acciones de investigacién junto con las jurisdicciones.

En virtud de lo mencionado, esta publicacién digital compila una serie de articulos elabo-
rados a partir de los resultados de las investigaciones realizadas por los equipos de los Institutos
Superiores de Formacién Docente de todo el pais. Su objetivo es difundir el conocimiento
pedagdgico producido para enriquecer, diversificar y mejorar las pricticas de ensefianza y los
aprendizajes.

Los 48 articulos aqui reunidos provienen de 21 provincias y fueron elaborados en el marco
de la linea de accién implementada por el Area de Investigacion del INFoD a fines del afio 2016
para brindar apoyo a la difusién y utilizacién del conocimiento producido en las convocatorias
de investigacién 2012-2013.

El trabajo realizado tuvo distintas etapas de elaboracién, evaluacién interna y externa. A lo
largo del proceso, los profesores de los ISFD participantes contaron con el acompafamiento del
equipo nacional para apoyarlos en el proceso de escritura académica. Los equipos de investiga-
cidn, las Direcciones de Educacién Superior, los referentes de Investigacién de las jurisdicciones y
el Area de Investigacién del INFoD planificaron e implementaron ademés actividades de difusién
y transferencia de conocimiento. Estas acciones contaron con la participacién de distintos actores
y escuelas de otros niveles educativos.

La serie, denominada “La investigacién en los Institutos de Formacién Docente”, estd con-
formada por tres volimenes temdticos:

¢ DPricticas de ensefanza

¢ Formacién docente

* Inclusidn, trayectorias y diversidad cultural.

Esperamos que su lectura invite al encuentro, al debate de ideas y genere propuestas en todos
los involucrados e interesados en la mejora de las pricticas y de la formacién: docentes, formado-
res, estudiantes, directivos, equipos técnicos, funcionarios e investigadores.

Cecilia Veleda
Directora Ejecutiva
Instituto Nacional de Formacién Docente

Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia




LA INVESTIGACION EN LOS INSTITUTOS
DE FORMACION DOCENTE CONVOCATORIAS 2012 Y 2013

Los articulos que se retinen en esta Serie forman parte de una linea de accién llevada adelante por el
Area de Investigacién del INFoD con el propésito de difundir el conocimiento producido por los equipos
de investigacién de los ISFD de todo el pais durante las convocatorias de investigacién de 2012 y 2013 y;
revisar los resultados para desarrollar actividades de vinculacién y transferencia del conocimiento pedagdgi-
co con las escuelas y actores educativos.

Un momento importante, pero a veces olvidado, en el largo proceso de la investigacion educativa es
la difusién de sus resultados y el debate acerca de la relacién que estos pueden tener con la practica, con la
transformacién de la ensefianza y la mejora de las experiencias educativas que atraviesan los nifios, nifias
y jévenes. Consideramos que este debate y reflexién es todavia mds importante cuando la investigacion se
realiza en instituciones que se dedican a formar docentes.

La pregunta acerca de cémo el conocimiento generado contribuye a enriquecer la formacién y el de-
sarrollo profesional de los docentes, a analizar las pricticas propias y ajenas y comprender los escenarios
institucionales generando estrategias y herramientas de intervencién pertinentes y adecuadas a los contextos
escolares actuales, no puede ser ajena para quienes nos dedicamos a pensar, a planificar la formacién docente
y trabajamos en las instituciones como formadores.

Con esta idea pensamos la linea de “Apoyo a la difusién y utilizacién del conocimiento producido en las
convocatorias de investigaciéon 2012-2013”, destinada a los equipos de los ISFD de la que esta publicacién
es uno de sus resultados visibles.

La accién se organizé en dos etapas consecutivas. Los requisitos para participar en la primera etapa
fueron: que los equipos tuvieran su proyecto aprobado y financiado por el INFoD en alguna de las convoca-
torias de investigacion mencionadas, haber entregado su informe final y enviar un resumen extendido sobre
la base de los resultados obtenidos en su proyecto y a uno de los tres ejes temdticos establecidos.

En una segunda etapa, se invit6 a todos los equipos, cuyos resimenes fueron aceptados, a planificar y
desarrollar, con el apoyo de los equipos técnicos de las Direcciones de Educacién Superior, referentes de
Investigacién de su provincia, actividades interinstitucionales basadas en las problemdticas indagadas y en
los resultados alcanzados. El objetivo de esta etapa fue promover el intercambio entre ISFD vy escuelas y la
vinculacién de la investigacion con la préictica educativa a través de la organizacién de actividades interins-
titucionales con los niveles educativos involucrados.

La segunda etapa, finalizé con una Jornada de intercambio de experiencias realizada en la Ciudad de
Buenos Aires en diciembre de 2017, donde las 17 jurisdicciones que participaron compartieron sus planes
de trabajo, las actividades implementadas (jornadas, talleres de formacién, paneles y ferias, etc.) con estu-
diantes y formadores de ISFD, profesores, docentes y alumnos de las escuelas asociadas.

De los 157 equipos en condiciones de presentarse a la convocatoria, 101 enviaron el resumen para su
articulo. Estos fueron evaluados por el equipo técnico del Area de Investigacién del INFoD. Fueron acepta-
dos un total de 62 resimenes; luego, los equipos debfan elaborar y enviar sus articulos completos que fueron

evaluados de manera externa.



Para esa etapa se puso a disposicién un Aula Virtual en la plataforma del INFoD, materiales bibliografi-
cos y foros de consulta que apoyaron el proceso de escritura académica de los articulos. Algunas de las cues-
tiones trabajadas fueron: cémo pasar del estilo / género “informe de investigacion”, al articulo académico;
cémo focalizar en algunas dimensiones y resultados de la investigacién de origen; la necesidad de revisar los
hallazgos para efectuar una discusion y reflexién final que considere la contribucién de la investigacion a la
mejora de la formacién docente y de la ensefianza.

Para muchos equipos este fue su primer articulo en formato de publicacién cientifica. Esto significé
un proceso de formacidn en el que se discutié desde el caricter, extensién de los titulos y las palabras clave,
hasta la forma de organizar los resultados. El Area de Investigacién del INFoD acompaiié a los autores con
material de orientacién elaborado especialmente y bibliografia especializada que se puso a disposicion.

Se recibieron 53 articulos completos que fueron evaluados de manera externa por un Comité Editorial y
Evaluadores especializados en las diferentes temdticas que componen cada uno de los volimenes de la Serie.
Finalmente, 48 articulos conforman esta publicacién que hemos organizado en tres voltimenes.

El Volumen I, retine articulos que presentan resultados de investigaciones acerca de las Prdcticas de
ensenianza en distintas dreas curriculares y niveles educativos: Lenguaje, Comunicacién, Ciencias Sociales,
Naturales, la ensefianza de la Fisica, de Matemdticas, de la Educacién Sexual Integral y précticas educativas
mediadas con tecnologfas.

El Volumen II, presenta un conjunto de trabajos que indagan diversos aspectos de la Formacién Docente,
entre estos, el curriculum, la evaluacién de los estudiantes, el desarrollo de sus saberes y capacidades docen-
tes, las motivaciones de los ingresantes, la investigacién en la formacién docente, la reflexién y los talleres de
précticas, la insercién de los noveles y graduados de nuestros institutos.

El Volumen III, aborda distintas perspectivas y aportes para revisar la problemdtica de la inclusién y
la diversidad cultural en los diferentes niveles. Algunos trabajos se detienen en el contexto de la educacién
rural, mientras que otros analizan el acompafamiento de las trayectorias de los estudiantes en el Nivel
Superior, las experiencias de tutorias, la ensefianza en contextos de diversidad lingiifstica y multiculturalidad.

Esperamos que esta publicacién, junto con las actividades interinstitucionales de difusién y transfe-
rencia realizadas, constituyan un recurso para que el conocimiento producido, sistematizado, circule entre
los diversos docentes e instituciones, posibilite analizar tanto lo local y singular de cada institucién como
aquello que tienen de comin con otras. Deseamos que sea un aporte para seguir profundizando en la arti-
culacién de las funciones del sistema formador: la formacién inicial, la continua, la investigacién y el apoyo

pedagdgico a las escuelas.

Lea Vezub
Responsable Comité Editorial
Coordiné el Area de Investigacién entre 2016 y 2017
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;QUIEN D1JO QUE NO EXISTE LA VOCACION
DOCENTE? UN ESTUDIO SOBRE EL DISCURSO
VOCACIONAL EN ESTUDIANTES DE PROFESORADO
Y DOCENTES DE NIVEL PRIMARIO

Gustavo MORTOLA
formaciondocente.unaj@gmail.com
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RESUMEN

El propésito de la presente comunicacién es presentar algunos resultados
del proyecto de investigacién “La apropiacién del discurso vocacional por par-
te de individuos que eligen la ensefianza primaria como campo laboral” con
sede en la Escuela Normal Superior N° 3 “Bernardino Rivadavia” de la Ciudad
de Buenos Aires. Para ello nos preguntamos ;Cémo se apropian del discurso
vocacional los individuos que eligen la ensefanza primaria como campo pro-
fesional? En la presente investigacién nos propusimos indagar en torno a los
discursos vocacionales que enuncian en tiempo presente ingresantes, residen-
tes y docentes noveles que cursan en los institutos de formacién de docentes
primarios en la ciudad de Buenos Aires o que ya se desempenian en escuelas
primarias de la jurisdiccién mencionada. Hablar de vocacién nos ubica ante
un discurso particular entre la inconmensurable cantidad de “cosas” de las que
se escribe, habla o representa en una sociedad determinada. Consideramos a
la vocacién como un niicleo discursivo potente de la identidad profesional de
diversos campos laborales tales como la docencia, la enfermeria, los asistentes
sociales, las fuerzas de seguridad, los artistas, entre otras actividades profesio-
nales de nuestro tiempo. De alli que resulte valioso poner a consideracién del
sistema formador los resultados de la investigacién realizada sobre el discurso

vocacional.

Palabras clave: Discurso social - Docentes primarios - Identidad profesional - Socializacion - Vocacion







INTRODUCCION

No es extrafo leer en un diario o escuchar en la radio que un equipo de fitbol tiene “una
importante vocacién ofensiva’ o que “un partido politico tiene escasa vocacién transforma-
dora”. La palabra vocacién aparece asociada a las caracteristicas que asume el juego de un
equipo deportivo o a las politicas que lleva adelante un partido politico. Ademds, esta voca-
cién tiene un monto determinado pues puede ser “importante” o “escasa’. Podemos afirmar
que la palabra vocacién participa del vocabulario que circula usualmente en nuestro tiempo
presente y no solo en los medios de comunicacién.

Sin embargo, la vocacién no cuenta con “buena prensa’ en algunos espacios sociales.
En ciertos 4mbitos académicos y gremiales del campo pedagégico no es una palabra que
se enuncie con simpatia. Pero afirmamos que esto no es asi entre los propios docentes que
siguen hablando de su propia vocacién y de la vocacidn docente en general. Observamos,
tanto en forma impresionista como por la lectura de diversas investigaciones provenientes de
distintos campos disciplinares, que el uso del mencionado término sigue presente de manera
muy potente en el habla de los docentes primarios.

As{, muchos maestros y maestras siguen sosteniendo que “tienen” o “no tienen vocacion”.
Pero, también, una madre que espera a su hija en la puerta de la escuela puede afirmar que
la maestra de cuarto grado cuenta con una “gran vocacién” por su trabajo. Si la vocacién “se
tiene” 0 “no se tiene” como investigadores nos hicimos tres preguntas las que compartimos

en una forma coloquial:



* ;De qué estd hecha la vocacién?
* ;Dénde la guardan o alojan los individuos que afirman tenerla?
* ;Dénde la adquieren o la consiguen?

Una primera respuesta, casi de Perogrullo, es que la “vocacién” es una palabra. Pero no
es cualquier palabra por lo que recurriendo a cierto trillado fraseo sociolégico sostenemos
que la “vocacién es mds que una palabra”. ;Qué es la vocacién entonces? Desde nuestra pers-
pectiva es un discurso con amplia potencia en la construccién de conciencias. Por su peso
en los juegos del lenguaje que se realizan en la sociedad hablaremos de la vocacién como un
discurso social. Y eso es lo que investigamos y trataremos de demostrar.

:Cémo se apropian los docentes primarios del discurso vocacional? ;Qué caracteristicas
adquiere este discurso? ;Qué es la vocacién para un maestro a lo largo de su desarrollo pro-
fesional? Para dar respuestas a estos interrogantes indagamos en los discursos que enuncian
ingresantes, residentes de estudios de magisterio y docentes noveles de Nivel Primario de la
Ciudad de Buenos Aires. A continuacién describiremos brevemente la metodologia que fue
utilizada para indagar en la vocacién docente como discurso social.

METODOLOGIA

El articulo expresa una investigacién que se encuadra en una metodologia de tipo cualita-
tivo dentro del campo de la investigacion educativa. Nos interesé comprender el discurso vo-
cacional desde el propio lenguaje de los estudiantes de Profesorado y docentes noveles en ejer-
cicio, respetando los significados que le atribuyen a la vocacién. Con esta finalidad elaboramos
protocolos de entrevistas semiestructuradas a través de las cuales pudimos indagar en torno a
la formacién previa al ingreso al Profesorado, las caracteristicas de la trayectoria formativa en
el mismo y las representaciones sobre la vocacién que sostienen los entrevistados. Realizamos
un andlisis paradigmdtico de datos a través de los cuales pudimos identificar los significados
relacionados con el término vocacidn, asi como también, las categorias de andlisis que justifican
las hipétesis interpretativas elaboradas sobre nuestro objeto de estudio.

En tal sentido entrevistamos en profundidad a:

* Sieteestudiantes de Profesorado en los dos primeros meses de su ingreso al Profesorado.

* Siete estudiantes de Profesorado en etapa de realizacién de la residencia.

*  Seis docentes con menos de dos afios de ¢jercicio profesional



Todos los individuos que formaron parte de la muestra fueron seleccionados en distintos
Profesorados del sector ptblico de la Ciudad de Buenos Aires, tanto sea porque eran ingre-
santes o residentes al momento de realizar el trabajo de campo o por el hecho de ser recientes
egresados que ya estaban insertos en puestos de trabajo del Nivel Primario. En cada grupo
se entrevistaron mujetes y varones, integrando la muestra de cada uno de los grupos con
mayoria de mujeres intentando respetar la conformacién de una profesién mayoritariamente
femenina.

Consideramos que las entrevistas en profundidad son un instrumental adecuado para
comprender un discurso social en el marco de un proceso de construccién de una identi-
dad profesional a partir de los propios relatos y significaciones que los mismos estudiantes
realizan de su experiencia vital. Desde los yoes singulares de los estudiantes que expresan a
través de sus narrativas una representacién de si mismos -0 su autoimagen- intentaremos
comprender un tipo de discurso que caracteriza a un colectivo laboral. Los relatos de los
entrevistados se analizaron tanto para la identificacidn de recurrencias como asi también de
particularidades. Como sostiene Arfuch (2002) la indagacién utilizando narrativas permite
a través del “didlogo” entre voces individuales la construccién de tramas de sentido que re-

presentan a sujetos colectivos.

RESULTADOS

En el articulo describiremos dos rasgos potentes que adquiere lo que denominamos como
“discurso vocacional”. En primer término identificaremos algunas caracteristicas observadas
en la vocacién como discurso de eleccién profesional. Por otra parte examinaremos a la vo-

cacién mds alld del discurso de eleccidn.
EL DISCURSO VOCACIONAL DE INGRESO A LA CARRERA

Motivos, causas y razones de una eleccién

Las entrevistas realizadas adquirieron en muchos pasajes tonos biograficos y, en tales
circunstancias, los individuos como narradores brindaron razones en su intento de explicar
un determinado desarrollo de los acontecimientos. En tal sentido, los individuos al narrar,
explican (Verd, 2006). Ademds podemos considerar al ingteso a estudios profesionales como

un incidente critico de la vida de una persona en tanto estd tomando una decisién relevante



en torno de su futuro (Measor, 1985). Estos incidentes constituyen balizamientos en los que
la trayectoria vital cambia y los relatos no se entienden sin explicitar las vinculaciones cau-
sales entre un suceso clave de la vida y su posterior desarrollo. Cuando una persona adopta
tal determinacién pone en juego algunos afios de estudios y cierta prospectiva de vida que
estard organizada por una profesién con la que se aspira ganar el pan de cada dia. Pero no
solo para obtener un sueldo trabajan los hombres y mujeres de nuestro tiempo. Al menos no
nos animarfamos a hacer tal afirmacién para las profesiones liberales y otras que conllevan
largos periodos de estudios para estar habilitados para su desempefo.

;Qué discursos enuncian algunos hombres y mujeres que han elegido la profesién de
ensenar en el Nivel Primario? En general, los discursos de ingreso manifiestan una suma de
causalidades que explican razones por las cuales han elegido estudiar magisterio. Ademds,
suelen asumir cierta multicausalidad en tanto que la mayoria de los entrevistados relata una
compleja red de diversas razones que explican su decisién de ingresar al Profesorado. En tal
sentido, enumeraremos a continuacién las principales causas, razones y motivos sin realizar
ninguna jerarquizacién ya que todas las que analizaremos tienen relevante presencia en los
relatos. Veamos entonces los principales tépicos que caracterizan el discurso de ingreso de
estos ingresantes, residentes y docentes noveles, grupos que no expresan grandes diferencias

entre si.

Otras busquedas tras experiencias en carreras que se abandonaron

Para muchos de los entrevistados, ingresar al Profesorado de Educacién Primaria es un
hito al que se arriba luego de otras apuestas, derivas o exploraciones en este camino de “que-
rer ser” un profesional titulado. En esta senda los relatos testimonian ajustes, frustraciones,
giros bruscos o un “darse cuenta” que se estaba en la via errada.

Malena enuncia un relato que entrecruza busquedas, cortes, maternidades, empleos y
estimulos familiares en una compleja multicausalidad en la que la universidad se abandona
pero no asi el deseo de estudiar:

A los 19 afios, cuanto terminé el secundario, quedé embarazada. En ese momento
yo estaba haciendo el Ciclo Basico Comun para Psicologia y bueno, rendi mi dltimo
examen pero después cuando nacié la nena se me complicé. Me tenfa que organizar,
armar mi familia, entonces dejé de estudiar. Después mds adelante empecé a traba-
jar en un supermercado como cajera. Pasaban los afios y yo estaba ahi adentro. No
me disgustaba el trabajo pero mi idea tampoco era quedarme siempre ahi. Dije “algo
tengo que hacer”. Mi mam4 siempre me decia “estudid, estudid, siempre te gustd”.



Pero mi nena todavia era chiquita y anotarme de nuevo en la facultad, ir a Ciudad
Universitaria a cursar, era mucho. Y ahi aparecié la oportunidad del Profesorado de
Primaria. (Malena, 34 afos, residente)

La universidad es un 4mbito por el que muchos transitan antes de decidirse por el ma-
gisterio. El Ciclo Bdsico Comun (CBC) de la Universidad de Buenos Aires aparece en varios

relatos como un limite en la experiencia como estudiantes universitarios.

En realidad es en lo segundo en lo que me meto. Yo ingresé a principios de afio en la
UBA al CBC de Disefio Grifico y no me gustd, no me hallé. (Magali, ingresante, 18
anos)

Otros manifiestan ingresos a estudios en Profesorados para otros niveles educativos que

son abandonados para luego ingresar en el de Nivel Primario.

[...] en el 2000 yo habia ingresado en Inicial, para ser profesora de Inicial. Y bueno,
después cuando me di cuenta que no era lo mio dejé. Después en 2010 ingresé acd con
el propésito de finalizar lo que me gustaba, la docencia, pero cambiando de Inicial a
Primaria. (Adriana, 33 afios, docente novel)

La decisién de estudiar y el ingreso a una carrera de Nivel Superior expresan busquedas,
entradas y salidas en distintos tipo de formaciones profesionales; derivas personales que po-
nen de manifiesto una identidad profesional en construccién. El “qué quiero ser”profesional
obliga a iniciar una senda que para muchos tiene bifurcaciones, aproximaciones, tentativas
en organizaciones complejas que los obligan a poner en juego su propia identidad personal,
sus aspiraciones y las habilidades, saberes y disposiciones que cuentan. Algunos individuos
identifican tempranamente la ocupacién que mds prefieren de acuerdo a la evaluacién de
compatibilidad que realizan entre varias profesiones y la imagen de si mismos que portan.
Pero otros no, como muchos de los estudiantes y docentes noveles entrevistados. Y muchos

individuos no terminan nunca de encontrar “su” profesion a lo largo de su trayecto vital.

Los familiares docentes

Tener familiares docentes es un tépico que aparece repetidamente entre los discursos que
narran las razones del ingreso al Profesorado. Madres, padres, tias y abuelos son menciona-
dos por sus influencias positivas en relacién con su ingreso a la docencia.



Estoy estudiando para ser maestro por un tema familiar. Mi mamd es docente en
el Normal Y, por eso elegi el Normal Y. (Sebastidn, 22 afios, ingresante)

Luciana utiliza el término vocacién —“mi vocacién”— al que asocia con sus tias docentes.
Esta estudiante utiliza una retdrica que pareceria asociar vocacion con una especie de legado

al interior de su familia.

Mi mam4 fue empleada, ama de casa, mi pap4 fue visitador médico. Trabajaron en
oficinas. Ellos no tienen mi vocacién. Mi vocacién viene de mis tias. Mi tia que ahora
es vicedirectora de una escuela en la que yo he hecho suplencias y con otra que murid,
era no vidente, y que era maestra. (Luciana, residente, 39)

La familia es una institucién socializadora por excelencia. Diversos estudios socioldgicos
demuestran que los valores que sostienen los padres y las madres intervienen con mucha po-
tencia sobre lo intereses, ideologias y aspiraciones de los hijos. También que las profesiones
y el empleo de los familiares directos influyen en los desarrollos vocacionales de sus véstagos
(Brown et al, 2002). El socidlogo Tenti Fanfani (2010) explica en un trabajo sobre estudian-
tes de Profesorado en Argentina que casi el 60 % de la muestra tenfa un docente en su circulo
familiar cercano y que este porcentaje llegaba casi al 68 % en las provincias del noroeste.

Las decisiones tempranas
Las narrativas de opcién por la docencia tienen marcas temporales que revelan elecciones
en algin momento particular del devenir vital. En algunos casos durante la infancia tempra-

na asociando el relato con docentes memorables:

Y desde que era chica. Es como que [...] Yo fui a una escuela rural, entonces veia que
habia cosas que me gustaban de los docentes que tuve y otras que decfa bueno, yo eso
no lo quiero. (Adriana, 33 anos, docente novel)

Otros enuncian la edad en la que fueron percibiendo que deseaban ser docentes.

Bueno yo mds o menos desde que tenia trece, catorce afos decia que queria ser maes-
tra, me gustaban los chicos, socializar, también tengo cuatro o cinco familiares que
estdn en la docencia. (Magali, ingresante, 18 afos)



Los relatos compartidos denotan procesos sociales de definicién temprana de una incli-
nacién profesional. A esta construccién de un gusto o inclinacién por una determinada pro-
fesién Gottfredson (2002) la denomina circunscripcién profesional. En tal sentido, muchos
individuos identifican tempranamente la ocupacién que mds prefieren de acuerdo a la eva-
luacién de compatibilidad que realizan entre varias profesiones y la imagen de si mismos que
portan. Las preferencias se expresan en las formas en que la masculinidad y la femineidad son
visibilizadas por uno mismo y por los otros, la forma en que cierta profesién se vincula con
cierta posicién social entre los grupos de referencia y la garantia de que el compromiso que
el trabajo requiere podrd ser asumido por la propia personalidad.

Razones con tonos mds politicos
Otro tipo de tépico que aparece en los discursos en torno al ingreso tiene tonos mds

politicos, de tipo transformador de la sociedad o emancipador de los individuos.

Y yo lo pensé por el lado de la madurez al momento de recibirme. Y empecé a estudiar
ahi por eso. Si, no es por el amor a los nifios y todo eso. Por ahi no me fue. Las tareas
que se hacen en las unidades bésicas de algiin modo tienen un componente pedagdgi-
co-politico. Ahora estoy un poco retirado de la militancia pero si, presenciaba reunio-
nes, muchas charlas, discusiones de politica, de ideologfa, y qué sé yo. Para mi era muy
nuevo y como que mi cabeza empezd a abrirse y dije: “Bueno, vamos por el lado de la
educacién. Me parece que va a ser interesante”. (Leandro, 39 afios, residente)

La militancia y una voluntad transformadora con fuertes tonos emancipadores son t4-
picos que aparecen en los discursos que explican el ingreso al Profesorado y la eleccién de
la docencia en algunos de los entrevistados. Las experiencias militantes previas o paralelas a
los estudios de magisterio no pueden desestimarse en la construccién de una identidad pro-
fesional que se entrecruza con otro espacio discursivo e identitario como es la participacién
en colectivos politicos. Algunos autores hablan de una identidad politica entendida como
aquella que se configuran en marcos especificos de significacién generados por organiza-
ciones politicas y movimientos sociales que tratan de lograr la integracién simbélica de los
individuos dentro de espacios identitarios, posibilitando la reapropiacién del sentido de la
accién individual y colectiva (Fontecoba, 2012).



Un cierto gusto por la nifiez

Bueno, yo mds o menos desde que tenfa trece, catorce anos decia que querfa ser maes-
tra, me gustaban los chicos, socializar, también tengo cuatro o cinco familiares que
estdn en la docencia. (Magali, 18 afos, ingresante)

En algunos aparece un gusto por los nifios que se manifiesta asociado a experiencias
tempranas de trabajo sobre otros. Marcos menciona un pasado como catequista en grupos

salesianos y enuncia el término “trabajo con” los chicos:

Y siempre me gustd el trabajo con los chicos, esto de trasmititles ensefianzas, ideas |...]
Uno de los salesianos me insistia con que empiece con la carrera, es decir, a mi siempre
me gusté lo que es medios de comunicacién, periodismo deportivo, radio, televisién y
esas cosas. Y bueno, cuando se me propuso esta idea de introducirme a lo que es la edu-

cacién, empecé por ese lado, me gustd y empecé a cursarlo. (Marcos, 26 afios, novel)

El gusto por los nifios —“los chicos” segin la lengua hegemdnica en tierras portefias— es
un elemento no menor ya que cuenta con una importante presencia en los discursos de elec-
cién. Este tépico discursivo indica, tal como sostiene Ana Abramowski (2010), un aspecto
nuclear de los afectos magisteriales. Esta pedagoga explica que “el gusto por los nifios” tiene
presencia en el vocabulario docente y se recurre a él sea tanto para afirmarlo, criticarlo o para
denunciar su insuficiencia.

Asimismo, es un gusto que se entrecruza en varios casos con experiencia de trabajos en
la adolescencia y primera juventud sobre la nifiez en dmbitos religiosos. ;Cémo juegan estas

experiencias tempranas en la eleccién del trabajo de ensefiar?

La cercania
La cercania del Profesorado es otro rasgo que tiene fuerte presencia en los discursos que

manifiestan las razones o motivos de la eleccién de los estudios de magisterio.

Y encontré el Normal ] a cuatro cuadras de mi trabajo y dije “bueno, vamos a empezar
a estudiar”. (Gonzalo, 31 afios, ingresante)



La mitad de los entrevistados son mujeres con hijos, gran parte de ellos pequefios. Los
relatos exponen muchas veces complejos arreglos familiares para combinar la maternidad

con los estudios.

Como siempre me gusté también la docencia, siempre estuvo en mi mente, decidi
anotarme en el Normal ] que me quedaba cerca, me combinaban los horarios con el
cuidado de mi hijo. (Malena, 34 anos, residente)

Diversos estudios nacionales e internacionales que analizan los factores asociados a la
eleccién de estudios de Nivel Superior muestran que la cercania a las instituciones educativas
es un factor considerado que esgrimen muchos estudiantes de este nivel educativo (Plotkin,
2000). Es interesante que el estudio realizado por Tenti Fanfani (2010) sobre estudiantes de
Profesorado de todo el pafs, un 35% de una muestra de 3091 individuos ponia de manifiesto
que la distancia al instituto habia sido una razén relevante para ingresar al Profesorado.

Eleccién profesional y vocacién como discurso social

En las entrevistas no usamos el término vocacién en las preguntas hasta el segmento final
en el que preguntdbamos explicitamente sobre la significacién de esta palabra. Sin embargo,
la vocacién apareci6 sin que la llamen en las narrativas que enuncian los motivos, causas y
razones de ingreso al Profesorado. En primer lugar, la vocacién y la eleccién profesional apa-
recen estrechamente vinculadas y cercanas en este tipo de narrativas. Como si un término no

pudiese ser enunciado sin recurrir al otro.

Es raro porque yo soy mucho mds parecido a mi papd que a mi mam4 pero al
momento de elegir la vocacién digamos me incline mds para el lado de mi mamad.
(Diego, 19 afios, ingresante)

Y yo quise elegir [...] Esto es algo que lo hablé con Marta, una amiga, en el trabajo
docente. La vocacién mia era por un trabajo que yo pudiera competir con 35, 40
afos, con un pibe de 20 recién recibido, de 24 afios. Es una carrera, la docencia que,
si tenés 40 o tenés 25 da lo mismo. Va el puntaje, no la edad. (Leandro, 39 anos,
residente)

Como se podrd observar, ni Diego ni Leandro asocian el término vocacién con ningtin

valor esencialista, ni innatismos de ninguna clase ni tampoco llamados o epifanias laborales.



La vocacién es para ellos un término asociado a la eleccién de unos estudios que permiten
acceder a una profesidén como la ensefianza primaria.

Si la profesién se elige no es de extrafar que el término vocacién asuma un significado
afiliado con el gusto, la inclinacién o el anhelo de convertirse en docente de Nivel Primario.
Por otra parte, a un individuo pueden gustarle varios campos profesionales que necesiten de
prolongados periodos de estudios formativos para su desempefnio. Ese gusto o inclinacién
puede ser detectado por otros y puede denominarse como vocacién. Martina enuncia un
camino sinuoso entre el teatro y la docencia que se explicita como una vocacién que fue

incentivada por una docente del secundario:

Recuerdo a mi maestra del secundario, profesora de Literatura que, bueno, con ella
empecé un poco a descubrir la vocacién del teatro, por un lado. Esto es lo que me gus-
ta. Y también ella fue la que me empezé a incentivar con que siga una carrera docente
porque me vefa una aspiracién, y hay como una imagen docente que estaba buena.
Y ella fue una de las que me acompané en los recorridos importantes. (Martina, 24
anos, residente)

Son otros los que ponen en juego esta fuerte vinculacién entre vocacién y eleccidn, aun-
que a veces puedan ser hasta términos contradictorios entre sf o que ven en ellos caracterfs-
ticas que no pertenecen a la propia autoimagen.

Ninguno de los entrevistados sostuvo la formula discursiva “ingresé al Profesorado por
vocacién”. Como hemos sefalado en las entrevistas se observa una fuerte imbricacién en-
tre vocacién y eleccién. Asi el término vocacién coagula al proceso social de articulacién
y circulacién entre los individuos y la fragmentada divisién del trabajo contempordneo.
Particularmente con aquellas esferas laborales que se han profesionalizado y que exigen para
su desempeno largas formaciones especializadas y titulos habilitantes. Sostenemos que “ele-
gir la vocacién” se vincula con una decisién individual de optar entre las multiples ofertas
de formacién profesional disponibles en la actualidad. Mds en una megal6polis como es
Buenos Aires. Conseguir una titulacién de Nivel Secundario autoriza a cientos de miles de
individuos a aspirar a convertirse en algo que, apenas terminado el nivel medio, atin no son:
profesionales titulados.

El propio proceso vital que caracteriza en sus palabras el uso del término “elegir” es
bastante reciente en su historicidad. ;Podria una mujer de principios del siglo XX haber

afirmado con tal potencia su decisién de estudiar magisterio con los tonos de libre electora



auténoma tal como lo hacen estos estudiantes y docentes noveles? Consideramos que no. Las
narrativas de eleccién compartidas son el producto de dindmicas de individuacién en tiem-
po presente. Tal como afirma Merklen (2013) las politicas y dispositivos contempordneos
de produccién de subjetividad se centran en la construccién de un individuo que se asuma
como libre, activo y responsable de si mismo. La divisién del trabajo de nuestro tiempo es
uno de esos dispositivos que han acentuado “el deseo de libertad individual, una suerte de
expresionismo, una busqueda de autenticidad por parte de los individuos mismos, una vo-
luntad estentérea de cultivar “una relacién consigo mismo”, una demanda social que toma
también la forma de un deseo de autonomia en la determinacién de la propia biografia, una
voluntad “de ser si mismo” (Merklen 2013: 47).

Que multitudes contempordneas elijan lo que quieren ser profesionalmente es una no-
vedad en la historia humana que tiene menos de cien afios. Mds all4 de esto, masas atin ma-
yores de seres humanos del presente no tienen ninguna posibilidad de elegir lo que quieren
ser. Trabajan de lo que pueden.

EL DISCURSO VOCACIONAL EN LOS RESIDENTES

Uno de los temas que se desprenden del problema central de nuestra investigacién es
el siguiente: jcémo influye el paso por los institutos de formacién docente en la apropia-
cién del discurso vocacional? En este apartado analizaremos la apropiacién de este discurso
haciendo especial énfasis en los residentes. En principio, los siete residentes entrevistados
reconocen que el trayecto de formacién en el Profesorado incidié en la eleccién vocacional
del campo profesional de la educacién primaria.

La formacién docente inicial como trayectoria en el recorrido

socializador en una profesién

Los relatos sobre los recorridos formativos en los Campos de la Formacién General y
Formacién Especifica en el Profesorado de Educacién Primaria expresan la identificacién
de algunos espacios curriculares que resultaron potencialmente significativos tanto para
la formacién de los residentes como en la confirmacién de su decisién de estudiar en el

Profesorado.

Literatura fue una, muy importante. En esa le encontré mucho sentido al trabajo, en
esa materia. Después un EDI que hicimos sobre Politicas de la Infancia. Ese también



me gusté muchisimo. Y la profesora tenfa una mirada que me interesé mucho, que
venfa a romper un montdn de estructuras. Esas dos fueron como las que mds me im-

. ey . »
pactaron, asi en la carrera. Iba a cursar y decfa: “Qué bueno que estoy haciendo esto”.
(Martina, 24 afios, residente)

En el fragmento precedente, la joven Martina manifiesta que los aportes que realizaron
esos espacios curriculares para su formacién resultaron de especial relevancia en tanto que,
ademds de permitirle cuestionar diversos supuestos sobre el trabajo de ensefiar, le posibili-
taron reafirmar su eleccién por la docencia a través de una alta valoracién por los estudios
de magisterio. Otros entrevistados no destacan ciertos 4mbitos especificos sino que valoran
la experiencia total que les brindé su formacién inicial. En tal sentido Luciana describe su
paso por el Profesorado como una experiencia que le permitié “descubrirse” y “construirse”

a s{ misma:

Yo me descubri en el Profesorado, en algin punto. Me construi. Por los amigos que
tengo, por profesores que son amigos también aparte de ser profesores, politicamente,
ideolégicamente. No s6lo qué clase de maestra quiero ser sino desde dénde quiero
luchar la docencia. (Luciana, 39 afos, residente)

Una experiencia que en sus multiples facetas le permite confirmar su eleccion y exterio-
rizar la posesién de ciertas convicciones profesionales —una identidad profesional personal—
vinculadas con aspectos ideoldgicos y militantes.

Si la vocacidn se asocia con la eleccién de unos estudios de larga duracién para la obten-
cién de una titulacién habilitante, no es extrafio que esta eleccién necesite ser confirmada
y reafirmada. Es una vocacién que se hace conciencia y, por supuesto, identidad. La for-
macién inicial es un complejo proceso de construccion identitaria que transforma a, por
ejemplo, la joven Marfa en “Marfa, la maestra primaria”. Esta transformacién se comple-
jiza si tomamos en cuenta la presencia de subjetividades que denominamos “probadoras”,
cuestién que hemos abordado en otros escritos (Mértola, G. y Lavalleto, M., 2016). Este
tipo subjetivo se caracteriza por individuos que definen el ingreso al Profesorado como una
“prueba’. Observamos una iteracién fraseoldgica en varios entrevistados que se estructura
de la siguiente manera: “bueno, me dije, vamos a probar”. Esta reiteracién discursiva en el
contexto de unos relatos de eleccién profesional manifiesta lo que se conocen como clichés
o estereotipos lingiiisticos. De esta manera se identifican a aquellas locuciones denominadas
como frases hechas, modismos, dichos, refranes o muletillas que se aplican repetitivamente



en situaciones determinadas (Ferrari, 1998). La frase revela en el uso del verbo “decir” un
tipo de didlogo que mantienen consigo mismos estos individuos al momento de tomar deci-
siones sobre su futuro profesional. Un individuo que visualiza a la docencia como una posi-
bilidad que ha recortado entre otras en el marco de un proceso de constriccién profesional.
Muchos, ademds, deciden probar.

Tenemos residentes que han decidido hace unos afios ingresar al magisterio. Con todo lo de
tentativo —y probador— que puede haber tenido esa eleccién. Durante la formacién inicial con-
firman esa eleccién pretérita y toman cierta conciencia de su transformacién identitaria. Como
afirma Luciana desde una identidad de “self made woman/teacher” (Trad: maestra y mujer que se
construye a si misma): “Yo me descubri en el Profesorado en algin punto. Me construi”.

Las précticas, residencias y la realizacién de suplencias como espacios de prueba

y socializacidn profesional que reafirman la eleccién vocacional

En los discursos de los residentes la insercién en los espacios de la practica profesional repre-
senta una etapa singular en el marco de su trayectoria formativa. Es en ese momento en el cual la
mayorfa de los residentes entrevistados reafirman su eleccién por la docencia como campo profe-
sional, a la vez que configuran un ethos sobre esta. Laura afirma de manera contundente el fuerte

impacto de esto espacios formativos en la confirmacién de su eleccidn profesional:

Porque es el momento de poner en accién todo lo que aprendiste, es el momento don-
de demostris, te demostrds también a vos misma que estds para ser maestra. (Laura,
34 afos, residente)

En tanto que otra residente, Martina, enuncia un discurso placentero y gozoso en rela-
cién con su experiencia en el espacio de las pricticas. A tal punto que comenta una percep-

cién de “haber estado dando clases toda la vida”.

Yo, cuando empecé a dar clases, sentia que habia estado dando clases toda la vida,
como que senti un lugar muy cdmodo ahi. Entonces como [...] nada, me divertia.
Siempre me divierto dando clase, no fue un momento tenso sino que al contrario, fue
como: “Qué bueno que estd esto, quiero mds” “Qué bueno, ;qué podemos hacer?”, y
qué propuestas [...] Y, nada, escucharlos a ellos (los alumnos), las opiniones que tienen
cuando uno lleva una propuesta. Me encanté. La verdad que me senti muy cémoda
desde el primer momento, siempre. (Martina, 24 anos, residente)



Asimismo, varios residentes ejercen la profesién al asumir suplencias en forma paralela
al desarrollo de sus précticas, lo cual reviste especial relevancia al momento de comprender
el significado que asume para ellos la eleccién vocacional. Esto conlleva dos procesos si-
multdneos: ser estudiantes de magisterio y el ejercicio pleno de la profesién. Aprenden a ser
maestros en el Profesorado y en los procesos de induccién profesional (Bullough Jr. 2000,
Huberman y otros 2000, Mértola, 2010). Valeria narra cémo vive esa doble condicién con
sus compaifieros de trabajo en la escuela en la que trabaja:

Son contados con los dedos de la mano los que cuando no me conocfan decian: “Ah,
bueno, pero vos no sos maestra”. “Ya sé que no estoy recibida, pero soy”. Me lo han
marcado. Después, cuando me conocieron esas mismas personas son las que me dicen
“ah, pero a vos te falta el titulo nada mds de maestra”. Esas mismas personas ahora
como que ya me pueden ver como maestra. (Valeria, 39 afios, residente)

Esta residente se percibia como maestra al realizar suplencias mientras que sus colegas le
marcaban su condicién de estudiante hasta que evaluaban que podia ser considerada un par.
Valeria enuncia un discurso que revela que ya ha confirmado su eleccién y consolidado una
identidad profesional que es evaluada positivamente tanto por ella como por el resto de los
integrantes del colectivo profesional (Kelchtermans, 2004).

Otro eje importante, en el marco de este tépico de nuestro andlisis, tiene que ver con las
précticas de socializacién que los residentes llevan a cabo durante las pricticas o las suplen-
cias. Relacionarse con pares docentes, alumnos, directivos y comunidad, planificar la ense-
flanza, entre otras tareas, son el conjunto de acciones que se movilizan en la configuracién de

sus identidades profesionales. En sus propias voces:

Al principio tenfa pdnico, no queria saber nada, se lo planteé a la directora que era
nueva. Le dije “vos tené en cuenta que yo todavia no me recibi, no me siento prepa-
rada”. Pero me dijo que el puesto era para primero, que me quede tranquila, que iba a
estar bien, que ella sabia lo que decia, que este era el momento que estaba perfecta para
primer grado. Lo mismo decia la vice. Todas me vefan para primer grado menos yo, la
realidad era esa. Cuando empezamos me apoyé bastante en una maestra durante una
semana y después arranqué sola y bien. Y ahora no me saquen de primero. (Valeria,
39 anos, residente)

Siempre me han tocado maestras muy copadas. En general. No tuve problemas
con las planificaciones. Hasta ahora. No tuve ningin problema con el trato en el



aula. Nada. Las que me tocaron. Ana, la primera de Taller 3, una maestra que a mi
me encantd. Me parecié un modelo a seguir. Pero es como me dice mi compafera
Analia: “porque es muy asi. Asi como vos”, me dice. (Leandro, 39 anos, residente)

Valeria en una suplencia y Leandro en la residencia confirman “quienes son como maes-
tros”. Son otros —directivos, maestros o compaficros de trabajo— quienes se convierten en
herramientas fundamentales en la construccién de su autoimagen como docentes de Nivel
Primario. La residencia y la insercién laboral reafirman la eleccién vocacional de la docen-
cia como campo profesional. Apoydndonos en Dubet (2006), las instituciones formadoras
—entendiendo por tales al Profesorado y a la escuela— inducen a los individuos en la con-
figuracion de un habitus y una identidad acorde a los menesteres de la vida social que son
hegemoénicos en una determinada coyuntura sociohistérica.

Durante la formacién inicial, los y las estudiantes de magisterio confirman esa eleccién
pretérita, particularmente en el espacio de las pricticas, las residencias y las primeras inser-
ciones profesionales que suelen convivir con sus estudios de magisterio. Tenti Fanfani (2006)
sostiene que lo vocacional, como parte del oficio docente, no termina de desaparecer durante
el desarrollo profesional dado que es un componente que constantemente se redefine. Hay
una discursividad propia del campo de la formacién inicial y de unas suplencias realizadas en
simultdneo en la que se observa la transformacidn del discurso vocacional como una narrati-
va de eleccién hacia una vocacién que adquiere -sin nombrarse- otras caracteristicas, topicas

y significaciones. De la vocacién como discurso de eleccién a la vocacién a secas.

:Tengo o no tengo vocacién? La vocacién como construccidn inacabada
¢
.7 « . » « . » .

La vocacién, tal como hemos afirmado, “se tiene” o “no se tiene”. Es una autopercepcion
de los individuos, a veces autoatribuida y otras percibida en uno mismo a partir de que otros
evaltian que se la posee. En tal sentido, es un atributo que los individuos perciben respecto
de si mismos que tiene bases constructivas fuertemente relacionales. Cabe preguntarse si los
entrevistados “tienen” o “no tienen” vocacién docente. ;Coémo es su autopercepcién en torno a

tener o no tener vocacién? En general, pocos afirmaron con contundencia que tienen vocacién.

Calculo que si. Si porque hay un montén de temas asi en el trabajo, en el aula, que me
movilizan constantemente. Si, yo estoy preocupado por mantener la atencién de los
chicos, estoy preocupado porque aprendan. En realidad, no estoy preocupado, estoy
ocupado me parece, porque aprendan, porque trabajen, porque dialoguen, porque
intercambien, porque me escuchen, porque se escuchen. Me parece que si. (Leandro,
39 anos, residente)



Leandro, en simultdneo residente y maestro suplente, calcula y le parece que si y enuncia
una vocacién que vincula fuertemente con la ensefianza y los desafios que conlleva, para él, la
tarea docente. Una vocacién que expresa anclajes en tiempo presente en tanto Leandro narra
problemas tipicos de los inicios tales como el orden en el aula (Lortie, 1975, Mértola, 2010).
Florencia, una ingresante, también “cree que si”. Esta estudiante entrecruza la ensefianza con

el “gusto por los chicos” y sus afectos familiares.

Yo creo que si. Pienso que siempre estoy pensando en cémo ensefiar algo, cémo harfa
yo para ensenar algo y lo que me gustan los chicos. Yo soy loca de mis sobrinas y me
gusta siempre preguntarles por la tarea, el colegio, los libros. No s¢, creo que me gusta.
(Florencia, ingresante, 34 afios)

Otra ingresante, Karen, sostiene un discurso vocacional que muestra evidencias de
una vocacion advertida por otros individuos que, con seguridad, le han dicho que “tiene

7 »
vocacion .

Me lo dijeron. Yo siento que si. Si porque me gusta. Me gusta ensefiar, me gusta ayu-
dar, soy paciente y es lo que quiero ser. (Karen, 32 afios, ingresante)

Karen manifiesta que le gusta ensefar, tarea que asocia con su gusto por ayudar y una
caracterizacién de si misma como una persona “paciente”. Con seguridad, la capacidad de
ayuda y una personalidad paciente son rasgos personales que esta joven considera importan-
tes para el desempefio profesional futuro. Otros entrevistados, particularmente ingresantes,

exhibieron dudas al respecto aunque visualizan la posibilidad futura de tenerla.

No sé. Creo que es algo que lo iré descubriendo o lo iré sintiendo a medida que
hago la carrera. Yo siento que es lo que me gusta pero no sé todavia. (Magali,
ingresante, 18 afos)

No lo sé. Por eso te dije, ya al final de la carrera, con las Practicas me daré cuenta.
Claramente no quiero ser ese profesor que tuve que llegaba y decia “Bueno esto
es lo que tienen que aprender y si no, bueno, apréndanlo”.(Néstor, 28 afios,
ingresante)

Para estos ingresantes la vocacién docente es una posibilidad futura. Hoy no se la tiene,
pero mafana puede ser. Nada mds lejano al innatismo de “naci para ser docente”, al llamado,



a las formas religiosas de la vocacién, a las entregas sacrificiales o a las epifanias laborales
(Tenti Fanfani, 2008; French, 2006). Los estudiantes entrevistados manifiestan, en general,
una identidad profesional en elaboracién que se construye en una esfera laboral en la que
el discurso vocacional es hegeménico. Claro estd con caracteristicas, rasgos, topicas y tonos
enclavados en nuestra contemporaneidad. Y, también, en el marco de disputas semdnticas

potentes.

CONCLUSIONES

El discurso vocacional es una parte consustancial de las identidades profesionales de
enormes masas de individuos de nuestro tiempo. Afirman tener vocacién distintos profesio-
nales de la salud, artistas, policias, arquitectos y una larga lista de profesiones diversas. Las
sociedades de todas las épocas han elaborado tecnologfas, instituciones y circuitos para distri-
buir a los individuos que la conforman en una divisién del trabajo especifica. En tal sentido,
la vocacién es un articulador entre un mundo del trabajo moderno especializado y una parte
importante de los individuos que componen una sociedad (Torterola, 2009).

Mis alld de esta caracterizacién general del discurso vocacional y su operatividad social,
podemos sostener que la vocacién docente no es lo fue. Al menos este grupo de ingresantes,
residentes y maestros noveles a los que entrevistamos no reflejan innatismos, epifanias, lla-
mados ni tampoco algo que esperdbamos como “elegf la docencia por vocacién”. Sin embar-
go, parafraseando a Max Weber, los entrevistados narran esa “musica” que los llevé a elegir
estudiar magisterio. Estos individuos no expresan una sola causa, motivo o razén para expli-
car su eleccién sino que dan cuenta de una relevante multicausalidad. Se mencionan nuevas
busquedas profesionales tras abandonar otras carreras, la influencia de familiares docentes,
elecciones profesionales tempranas, la cercania del instituto de Profesorado, caracteristicas
personales tales como el gusto por la nifiez o la transformacién social. Todo enmarcado en
un discurso en el que se ven a si mismos “eligiendo una vocacién”.

Consideramos que la vocacién es mds que un discurso asociado al ingreso al Profesorado.
Es algo que se “tiene”, “no se tiene”, “se cree que se posee” o “que quizds se tenga a futuro”.
Pero tantos los que dicen tenerla como los que la desconocen saben de qué se trata. Su po-
tencia en el campo discursivo docente expresa la hegemonia de la vocacién como discurso
social (Angenot, 2010). La gran potencia social de este discurso se manifiesta de manera
contingente en la conciencia de los individuos que eligen el trabajo de ensefiar en el Nivel

Primario. Es contingente en tanto es una elaboracion inacabada que revela la construccién



identitaria de un individuo en un campo profesional particular. Todos los profesionales dis-
ponen de un arsenal especifico de discursos sociales para llegar a ser lo que son. O serdn en
el futuro. Y la vocacién es uno de los disponibles a tal fin. Sin embargo, hoy puedo tener
vocacién pero mafana perderla.

La contingencia de una identidad profesional en la que la vocacién es un nucleo discur-
sivo relevante se exhibe con potencia en aquellos residentes que revelaron haber confirmado
su eleccién particularmente en los espacios de Préctica, Residencia o en la realizacién de
suplencias al mismo tiempo que estudian en el Profesorado. Si muchos perciben el ingreso
a la docencia como una prueba, pareceria que estos 4mbitos en los que se asume la tarea de
ensefar son en los que se encuentra una confirmacién positiva a una eleccién muchas veces
tentativa. La vocacién como eleccidn pasa a convertirse en vocacién como identidad.

Ademds el discurso vocacional de eleccién pone de manifiesto un programa de socializa-
cién tal como lo plantea Dubet (2006). Para el socidlogo francés un programa de socializa-
cién pone en juego a diversos dispositivos institucionales que a través del trabajo sobre los
individuos que los transitan configura ciertos habitus e identidades acordes a los menesteres
de la vida social que son hegeménicos en una determinada coyuntura sociohistérica. El pro-
grama de socializacidn de los maestros primarios cuenta con la vocacién como un discurso
social disponible en las instituciones de formacidn inicial y en las propias escuelas como
dmbitos formadores por los que circulan los estudiantes de magisterio. Pero también hemos
observado como las familias, amigos, docentes memorables les hablan a estos estudiantes
sobre la vocacién docente en general o valoran la vocacién que perciben en ellos.

Para concluir reafirmamos que consideramos a la vocacién docente como un discurso
social hegeménico. Que lo caractericemos de tal manera no quiere decir que sea un discurso
monolitico, cerrado, acabado, sin fisuras o que sobredetermine las conciencias e identidades
de los docentes. Como todo discurso social es contingente y expresa las disputas de una
particular época histérica. Los discursos que enuncian estos futuros docentes y maestros en
gjercicio revelanque la vocacidn es un campo discursivo de luchas intensas. Como formado-

res tenemos mucho que aportar en ellas.
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RESUMEN

Este articulo problematiza los sentidos acerca de la investigacién educativa
y del docente investigador y los modos en que se intenta favorecer su formacién
en los Institutos de Formacién Docente. Para ello se retoman los resultados de
una investigacién de mayor alcance realizada en el marco de la Convocatoria
“Conocer para Incidir sobre las pricticas pedagdgicas” del Instituto Nacional
de Formacién Docente del afio 2012. Esta analizé cualitativamente las con-
cepciones acerca de la investigacién educativa y del docente investigador en los
Disefios Curriculares rionegrinos de los Profesorados de Nivel Inicial, Nivel
Primario y Educacién Especial y en los programas del afio 2013 de las materias
de esos Profesorados del Instituto de Formacién Docente de Bariloche. Los
resultados dan cuenta de los multiples sentidos en torno a ambas concepciones
y de sus posibles combinaciones que, a su vez, producen distintas practicas
de formacién en investigacion. Discutir qué signiﬁca investigar en educacién,
qué es ser un docente investigador o poseer actitud investigadora constituye
un punto de entrada privilegiado para identificar desafios propios del campo
de la formacién docente inicial. Asimismo, permite ampliar y cuestionar los
midrgenes de las definiciones tradicionales y hegemonicas acerca de qué es in-
vestigar en educacion, cémo debe investigarse y quiénes pueden hacerlo. En
este sentido, este articulo constituye un aporte para problematizar y clarificar
estos significados especialmente cuando se trata de disefiar politicas educativas
y précticas de ensefianza para profundizar o contribuir a la formacién de do-

centes investigadores.

Palabras clave: Docente investigador - Formacion docente - Formacion en investigacion - Investigacion
educativa







INTRODUCCION

En las tltimas décadas, se han incrementado los desarrollos tedricos que promueven
la préctica de investigacién en el campo educativo por parte de los docentes (Stenhouse,
1985; Lankshear y Knoble, 2003). Al mismo tiempo, estas posturas conviven con otras que
entienden que los profesores no pueden investigar ya que no estarfan formados para ello, se
encuentran demasiado implicados en los problemas de investigacién y ademds esta préictica
no es propia de su rol. Es claro que ambas posiciones parten de supuestos epistemoldgicos
distintos y, por lo tanto, definen de forma diferente a la investigacién educativa, a los sujetos
investigadores, a las finalidades y a los modos de desarrollar esta practica, al oficio del do-
cente, al del investigador y a la posibilidad de articularlos (Popkewitz, 1988; Arnal y otros,
1992; Duhalde, 1998; Achilli, 2000; Enriquez y Romero, 2005).

Estos discursos tedricos encuentran en nuestro pais correlatos en las politicas publicas
que, desde 1990 a la actualidad, buscan incorporar la préctica de la investigacién en las es-
cuelas y en las Instituciones Formadoras de Docentes (IFD). Focalizando en las normativas
mis recientes, la Ley de Educacién Nacional N° 26206/06 senala que la formacién docente
incluye la investigacién educativa y subraya como uno de los objetivos de la politica nacio-
nal el de incentivar la investigacién (articulos N° 72 y 73). Por otra parte, la Resolucién N°
30/07 del Consejo Federal de Educacién reconoce la necesidad de que en la formacién de
docentes y en el sistema formador se profundice la produccién de saberes sobre la ensefanza,
el trabajo docente y la formacién. En el caso de la provincia de Rio Negro, la Ley Orgdnica
de Educacién N°4819/12, en el articulo N° 19, advierte la necesidad de afianzar la investiga-



cién en las escuelas. También reconoce que la investigacién, la produccién de conocimientos
y la difusion de experiencias generan aportes para enriquecer las distintas modalidades del
sistema educativo (Articulos N° 42 y 65). Este sucinto recorrido permite dar cuenta del
interés politico por profundizar los vinculos entre la investigacién educativa y las escuelas,
sus docentes y el campo de la formacién docente que se evidencia en nuestro pais desde hace
mds de tres décadas.!

A su vez, los discursos tedricos y las politicas educativas se vinculan con un tercer ele-
mento: los debates ¢ interrogantes que ponen en tensién (y en cuestién) los conocimientos y
las capacidades que deben tener los docentes para desempefiarse en los complejos escenarios
educativos actuales.

En este articulo entendemos que las discusiones acerca de qué es investigar en educacion
y de quiénes son los agentes habilitados para hacerlo adquieren matices particulares en el
campo de la formacién docente sobre todo cuando se articulan con las distintas maneras de
concebir la formacién de los profesores. De hecho, es en este campo en donde se ponen en
juego los modelos que buscan formar docentes investigadores o con capacidad investigati-
va. Estos modelos se alejan claramente de propuestas que conciben a la formacién docente
desde teorfas pedagdgicas tradicionales o no criticas (Palacios, 1979; Saviani, 1983) o desde
tradiciones normalizadoras, disciplinadoras o modelos deductivo aplicativos (Davini, 1995;
Soneyra, 2012).

Sin embargo, los términos “docente investigador”, “investigacién educativa’, “capacidad
investigativa”, “actitud investigadora” resultan polisémicos y sus sentidos dan lugar a distin-
tas précticas de formacién en investigacion. Dada la riqueza de significados y de experien-
cias, el campo de la formacién docente inicial es un espacio privilegiado para el estudio de los
discursos acerca del docente investigador y de la investigacién educativa. Al mismo tiempo,
el abordaje de estas temdticas constituye un punto de entrada privilegiado para identificar
algunos de los desafios del campo de la formacién docente inicial.

El objetivo de este articulo es problematizar los significados y sentidos acerca del docente
investigadory de la investigacion educativa y los modos en que se forma en investigacion en los
IFD, a partir de los resultados de una investigacién realizada en el marco de la Convocatoria
“Conocer para Incidir sobre las practicas pedagédgicas” del Instituto Nacional de Formacién
Docente del afio 2012.2 El objetivo principal fue el de analizar las concepciones acerca de

1- Para profundizar el recorrido his
particularmente en las instituciones de formac
Copolechio Morand, Armentero y Pizzorn

co de la incorporacion de la practica de investigacion en el campo de la formaciéon docente y
nolechio Morand (2016) y




la investigacién educativa y del docente investigador presentes en el campo de la formacién
docente de Nivel Superior no universitario de nuestro pais.

El enfoque conceptual retoma las principales discusiones acerca de y entre los paradig-
mas de investigacién educativa positivista, interpretativo y critico. Especificamente foca-
liza en las definiciones que desde los mismos se le otorga a la investigacién educativa y en
las posiciones asumidas acerca de la posibilidad de concebir al docente como investigador
(Popkewitz, 1988; Arnal y otros, 1992). Ademds, los desarrollos tedricos que dan cuenta de
la polisemia de los términos investigacidon educativa y docente investigador son centrales
para la comprensién de nuestro objeto y la construccién de nuestro problema de investiga-
cién (Enriquez, 2007; Imberndn, 2007).

La estrategia metodoldgica fue cualitativa y la técnica de recoleccién de datos fue el
andlisis documental. Se consideré la importancia de acceder a documentos vinculados a la
formacién docente en este nivel educativo que expresaran distintos grados de concrecién
curricular. En tal sentido, se analizaron los disefios curriculares de la provincia de Rio Negro
del Profesorado en Nivel Inicial, del Profesorado en Nivel Primario y del Profesorado en
Educacién Especial (de ahora en mds: PNI, PNP y PEE, respectivamente) y los programas
de las materias que componian el mapa curricular de cada una de esas carreras del IFD
Bariloche en el afio 2013.

Los principales resultados dieron cuenta de las multiples referencias y sentidos acerca de
la investigacién educativa y del docente investigador, como asi también de las articulaciones
posibles entre ambos términos y de las diversas propuestas de formacién docente en investi-
gacién a las que dan lugar.

Tal como mencionamos, este articulo se propone retomarlos para problematizar los sig-
nificados y sentidos acerca del docente investigador y de la investigacién educativa y los
modos en que se forma en investigacion en los IFD. Para ello el primer apartado presenta
el disefio metodolégico, la técnica de recoleccién de datos, la base empirica y la estrategia
de andlisis. El segundo describe los principales resultados alcanzados a partir del andlisis del
corpus dando cuenta de las categorias tedricas utilizadas y construidas para ello. Por tltimo,

se esbozan algunas reflexiones acerca de la contribucién que la investigacién y este articulo

2- El equipo de investigacion estuvo conformado por Marina Copolechio Morand, Gloria Solanes, Silvia Ambrés Zugasti y Marina Armen
tero del IFD de Bariloche, Rio Negro. El proyecto fue el 1477 y se titulé “Las concepciones acerca de la investigacion educativa y del
docente investigador en el campo de la formacion docente de Nivel Superior no universitario de la provincia de Rio Negro, Argentina.”
3- Si bien en la Ley de Educacién Nacional ya no se distingue entre el Nivel Superior universitario y el no universitario, en nuestra
investigacion decidimos utilizar ese ultimo término dado que es el que suele utilizarse en muchos casos en el contexto de los IFD, tanto
en algunas normativas como en las practicas cotidianas.



pueden brindar al campo de la formacién docente y a las pricticas de ensefianza en torno a
la investigacién que alli acontecen.

DISENO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

La estrategia metodolégica fue cualitativa y la técnica de recolecciéon de datos fue el and-
lisis documental de fuentes secundarias. Tomamos los disefios curriculares de los PNI y PNP
(ambos del afio 2009) y de PEE (del afio 2006) de la provincia de Rio Negro y los programas
de las materias de estos Profesorados del afio 2013 del IFD Bariloche, considerando distintos
niveles de concrecién curricular.

Para analizar los tres disefios curriculares identificamos aquellos parrafos en los cuales
se mencionaba a la investigacién educativa (tanto en sentido restringido como amplio) y
a la formacién de un docente investigador/reflexivo/con actitud investigativa.* Luego pro-
fundizamos en las definiciones y en los sentidos que suponian esas categorias tedricas y
posteriormente los comparamos entre si. Ademds, la presencia o ausencia de referencias a
la investigacién educativa y al docente investigador fueron consideradas en relacién con los
distintos apartados que componian estos documentos: las asignaturas, las dreas, los campos
y los momentos de la formacién docente. Por tltimo, comparamos los resultados obtenidos
entre los disefios curriculares de los tres Profesorados analizados.

Respecto de los programas, se seleccionaron 50 documentos de una muestra mds amplia
en funcién de aquellos en los que aparecieran —de manera explicita o implicita— referencias
a la investigacién educativa. Los mismos quedaron distribuidos de la siguiente forma: 16
programas del PNI, 17 programas del PNP y 17 programas del PEE.

El cuadro siguiente detalla la cantidad de materias de los tres Profesorados, segin disefio
curricular, la cantidad de programas por carrera que seleccionamos para el andlisis y el por-

centaje que representa en relacién con el primer punto.

4- En el apartado siguiente conceptualizamos brevemente las dos categorias utilizadas en este articulo: investigacion educativa y docen-
te investigador. Al respecto, vale aclarar que nuestro enfoque teérico de referencia es mas amplio que los ejes que retomamos en este
escrito. El recorte realizado se justifica en funcién de los objetivos del mismo y de las orientaciones para la escritura de los articulos de
esta convocatoria. Para conocer la totalidad del marco conceptual de nuestra investigacion y del modo en que el mismo nos permitio
construir el objeto de investigacion y la interpretacion de los resultados, como asi también la relacion entre nuestro problema de inves-
tigacion y el estado del arte, véase Copolechio Morand, Ambrés Zugasti, Solanes y Armentero (2014).



Cuadro I. Materias por disefo curricular y Profesorado y programas analizados por Profesorado
Cantidad de Cantidad de Porcentaje de programas analizados
Profesorado materias por programas en base al total de materias por
disefio curricular analizados disefio curricular
Prof. en NI 37 16 43,24%
Prof. en NP 28 17 60,71%
Prof. en EE 42 17 40,47%

En el andlisis de la muestra utilizamos las siguientes preguntas:

* ;De qué forma aparece la investigacién educativa en los programas? ;Cémo se con-
ceptualiza la investigacién (en relacién con un sentido amplio o restringido)?

* ;En qué apartado/s del programa aparece? (;en los contenidos, en la fundamentacién,
en los propésitos, en la evaluacién, en los criterios de acreditacién, etc.?)

*  ;Qué aparece de la investigacidn en los programas? (;sélo la palabra, referencias indi-
rectas, contenidos vinculados a la investigacién, propuestas concretas de formacién
mediante la investigacidn, etc.?).

* ;Cémo estd concebida la formacién en investigacion en ese programa y qué aporta a
la formacién de los futuros docentes?

* ;Qué tipo de docente investigador se busca formar en esos programas en los cuales
aparece la investigacién (teniendo en cuenta la triple clasificacion descripta en el mar-

co tedrico)?

Con las respuestas elaboramos fichas individuales por programa utilizando el procesador
de texto y luego para cada uno de los Profesorados construimos una matriz en hoja de cil-
culos. Las matrices elaboradas nos permitieron visualizar rdpida y gréficamente la presencia
0 ausencia en los programas de referencias que podian interpretarse desde las categorias
tedricas elegidas, como asi también dar cuenta de las relaciones posibles entre las mismas.
Ademds, nos permitié comparar entre el PNI, el PNP y el PEE las concepciones acerca de la
investigacién educativa y del docente investigador, los sentidos asignados a las distintas cate-
gorias y las formas de pensar la formacién en investigacién de los futuros docentes. A partir

de este andlisis pudimos dar cuenta de algunas similitudes y diferencias entre las tres carreras



y entre las dreas que las componen respecto de las maneras de concebir la formacién en in-

vestigacién de los futuros docentes. En el préximo apartado profundizamos estos aspectos.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Antes de adentrarnos en los resultados consideramos central clarificar el sentido de las
categorias utilizadas en este articulo: investigacién educativa y docente investigador.”

La distincién que introduce Imbernén (2007) entre la investigacién educativa en sentido
restringido y amplio permite incorporar aportes tedricos de otros autores que, sin distinguir
entre estos términos, se expresan de manera similar (Achilli, 2000; Soneyra, 2012). En el
sentido restringido se trata de una prictica realizada de modo sistemdtico y metédico con la
finalidad de producir conocimiento cientifico respecto del objeto investigado. Por el contra-
rio, en el sentido amplio implica una multiplicidad de pricticas que incluyen aquellas que
se relacionan con tareas de andlisis y reflexién de la préctica docente. El objetivo de estas no
es necesariamente la produccién de un nuevo conocimiento ni el procedimiento supone la
aplicacién del método cientifico.®

Respecto al docente investigador, se advierten tres formas de entenderlo (Enriquez y
Romero, s/d; Ferndndez Rincdn, 1993; Mordn Oviedo, 1993; Enriquez, 2007): I) como
aquel que utiliza la investigacién como estrategia de ensefianza, II) como aquel que la utiliza
como estrategia de formacién y desarrollo profesional y III) como aquel que la utiliza como
forma de producir conocimiento cientifico.

En el primer caso, se recurre a la investigacién como estrategia diddctica para ensefar un
contenido o para promover procesos propios de esta préctica en los estudiantes. En el segun-
do caso, la investigacion es una estrategia para reflexionar sobre la propia practica docente y
buscar alternativas. En el tercer caso, la investigacién es un proceso sistemadtico, riguroso y
metbdico para producir conocimiento cientifico.

En la investigacién se evidenciaron los limites de interpretar los documentos seleccio-

nados sélo desde una de las categorias (investigacién educativa y docente investigador). Por

5- Tal como se aclar6 en la nota al pie anterior, las categorias que retomamos en este articulo no agotan nuestro marco teérico de
referencia.

6- Varios autores solo se refieren al sentido restringido (tal es el caso de Vidal Xifré, 1988 y Lankshear y Knobel, 2003). Otros se ocupan
de las diferencias entre practicas que podrian o suelen englobarse bajo el mismo término. Por ejemplo, Elena Achilli (2000) distingue
las investigaciones de los estudios y Nelly Maria Soneyra (2012) diferencia las investigaciones cientificas de las cuasi investigaciones. El
primer término de la distincion de ambas autoras seria lo que desde nuestro marco teérico denominamos “sentido restringido”, mien-
tras que el segundo término de la distincion que las autoras realizan se vincula con lo que hemos categorizado como “sentido amplio”



lo tanto, resulté operativo combinar ambas a fin de observar los sentidos y finalidades que
pueden asumir las estrategias de formacion en investigacién.

A continuacién, desarrollamos los resultados obtenidos en la investigacién iniciando con
aquellos vinculados a los disefios curriculares y luego, con aquellos relacionados a los progra-
mas de las materias de los tres Profesorados analizados.

A. Investigacion educativa'y docente investigador: sentidos presentes en
los Disefios Curriculares rionegrinos

En los disefios curriculares jurisdiccionales se observan variadas referencias a la inves-
tigacién educativa y al docente investigador que engloban diversos significados y que se
combinan de formas particulares.

El sentido restringido de la investigacién educativa se presenta en los apartados curricula-
res destinados a la “Formacién continua”, a los “Alcances del titulo” y al “Plan de estudios”;
mientras que las referencias al sentido amplio se evidencian principalmente en las funda-
mentaciones y en algunos espacios curriculares del “Plan de estudio”.

Un punto en comun de los tres disefios curriculares es el de asociar a la formacién continua
con el sentido restringido de la investigacidon educativa. En estos casos parece ser que es prin-
cipalmente durante la formacién continua cuando el docente investiga cientificamente. Del
andlisis de estos apartados se evidencia que el resultado de estas investigaciones puede colaborar
con la formacién permanente en un doble sentido. Por un lado, puede ser de utilidad para el
mejoramiento de la propia préctica docente y, por otro lado, puede colaborar con el campo de
conocimiento dentro del cual se investiga gracias al conocimiento cientifico producido.

Por lo tanto, en los apartados destinados a la “Formacién permanente” de los tres dise-
flos curriculares se combina el sentido restringido de la investigacién educativa con dos de
las concepciones acerca del docente investigador: la de aquel que investiga para mejorar su
préctica y la de aquel que investiga para producir conocimiento cientifico.

Cuando se desarrollan los propésitos formativos y los alcances de los titulos en los dise-
flos curriculares, se observa que sélo en el PEE se reconoce explicitamente que el/la docente
estd capacitado para “integrar equipos de investigacién sobre temdticas relacionadas con
el campo de la educacién en general y la educacién especial en particular” (Ministerio de
Educacién de la provincia de Rio Negro [MERN], 2006:35). En este caso, se trata también
del sentido restringido de la investigacién educativa, y se concibe al profesor como capacita-
do para llevar adelante trabajos de investigacidn en el campo educativo, es decir, se lo asocia

con la dltima de las concepciones descripta del docente investigador.



Por dltimo, el sentido restringido también se observa en el “Plan de estudio” de los
Profesorados. En estos se lo articula con las tres concepciones acerca del docente investiga-
dor, por lo que la finalidad de formar en investigacion educativa en sentido restringido es
variable.

El PEE es la tnica carrera en la cual hay un espacio curricular cuyos contenidos mini-
mos se vinculan directamente con la investigacion cientifica. En la materia “Fundamentos
Metodolégicos y Epistemoldgicos de la Investigacién Educativa” (FEyMIE) se prescribe el
abordaje de:

Los diferentes paradigmas en investigacién educativa. Las posibilidades del conocimien-
to cientifico. [...] La investigacién educativa como proceso cientifico. La discusién sobre
los métodos. La investigacién en educacién hoy. El docente investigador de su préctica.
El proceso de investigacion cientifica. Abordajes cuantitativos, abordajes cualitativos.

Triangulacién. Andlisis y sistematizacién de los resultados. (MERN, 2006: 47)

En este caso se trata de contenidos vinculados a la investigacién educativa en sentido
restringido. Si bien se evidencia un fuerte énfasis en la nocién cientifica de la investigacion,
en estos segmentos se articulan dos de las concepciones acerca del docente investigador: la de
aquel que produce conocimiento cientifico y la de aquel que investiga para reflexionar/me-
jorar su practica. Por lo tanto, tal como sucedia en los apartados destinados a la “Formacién
continua’, en este caso también la formacidn en investigacién en sentido restringido puede
tener una doble finalidad que, ademds, no es contradictoria.

Sibien en el PNP y en el PNI no se incluyen espacios curriculares especificos que formen
en investigacion en sentido restringido, si se observan en diferentes contenidos que podemos
vincular con éste. Esto mismo sucede en el caso del PEE. En el Area de Practicas del PNI se
menciona al enfoque socioantropoldgico y a los aportes de la etnografia como contenidos a
ensefiar ya que favorecen el conocimiento y la comprensién de la realidad desde una actitud
investigativa (MERN, 2009a:66). También en la misma drea del PNP se mencionan como
contenidos la observacién de clases y el andlisis de registros y son pensados en estrecha co-
nexidén con la reflexién sobre el proceso de formacién de los estudiantes y de las précticas
observadas (MERN, 2009b: 38 a 52).

Por lo tanto, en estos casos, a diferencia de los que sucedia con el espacio curricular
FEyMIE del PEE, la finalidad de ensefiar contenidos relacionados con la investigacién edu-

cativa en sentido restringido sélo se vincula con una de las concepciones acerca del docente



investigador ya que aqui se busca que éste pueda conocer y manejar procedimientos y he-
rramientas de la investigacion cientifica para mejorar y reflexionar sobre sus précticas. En
ninguno de estos casos se menciona la posibilidad de que el profesor conduzca procesos de
investigacién cientifica y produzca conocimientos cientificos.

También en los apartados destinados al “Plan de estudios” cuando se refieren a la investi-
gacién en sentido restringido aparece otra de las formas de entender al docente investigador:
la de aquel que recurre a la investigacién en tanto estrategia did4ctica. Esto sucede en el Area
de Ensefianza de las Ciencias Naturales del PNP cuya estrategia metodoldgica para ensefiar
esta materia es “la investigacién escolar” (MERN, 2009b: 128-129). La misma es concebida
como una estrategia diddctica que facilita la ensenanza y el aprendizaje de contenidos du-
rante la formacién y también como estrategia diddctica a ser retomada por el futuro docente
al momento de concretar sus pricticas para ensenar. Ensefiar a partir de la investigacién
escolar supone conocer y manejar procesos propios de la investigacién cientifica tales como
formular preguntas, desarrollar hipétesis, analizar y manipular variables, realizar experimen-
tos, entre otros. Por estos motivos la investigacién escolar como estrategia metodoldgica se
relaciona estrechamente con la investigacién educativa en sentido acotado.

Al inicio de este apartado sefialamos que en los disefios curriculares también aparecian
referencias al sentido amplio de la investigacidn educativa en las fundamentaciones y en las
descripciones de algunos espacios curriculares. Especificamente lo que distingue este sentido
del anterior es que este abarca diferentes procesos y herramientas vinculadas a la investigacién
que no requieren de formacion, ni de conocimiento metodoldgico. Ademds, en los documen-
tos analizados la finalidad es siempre la de reflexionar y mejorar préctica docente.

La investigacién educativa en el trabajo docente se destaca en las fundamentaciones de
los tres disefios por ser una herramienta que lo fortalece. En dos de los disefios curriculares
se advierte que el docente debe tener “capacidad investigadora” y una “actitud investigativa
permanente” (MERN, 2006: 29; 2009b: 15), términos que pueden vincularse con los desa-
rrollos tedricos de Duhalde (2004) y de Sirvent (1994). Cuando estos autores se refieren a
la actitud investigativa o curiosidad investigadora como aquella actitud mediante la cual el
sujeto conoce, se reconoce y aprende resignificando —en ese proceso— su manera de actuar
y pensar la realidad circundante, sin necesidad de realizar una investigacién cientifica ni de
producir conocimiento cientifico objetivado.

Por dltimo, el sentido amplio también se evidencia en algunas secciones de los planes
de estudio. Entre las ideas bésicas articuladoras del Area de Ciencias Sociales del PNI se

menciona que las herramientas de andlisis de la realidad social permiten comprender dife-



rentes practicas educativas y construir una actitud investigativa, una conciencia critica y una
praxis transformadora (MERN, 2009a: 60). Desde el Area de Comunicacién y Expresion
del mismo Profesorado también se propone desarrollar estrategias de bisqueda, indagacién
e investigacién en los estudiantes (MERN, 2009a: 75). Lo que prevalece en estos casos son
las referencias a formar docentes reflexivos y criticos de sus practicas y con una actitud inves-
tigativa permanente. Para que esto suceda no parece ser necesario que conozcan y manejen
procesos, técnicas y herramientas propias de la investigacién cientifica, razén por la cual estas

referencias se relacionan con el sentido amplio de la investigacién educativa.

B. Investigacion educativa 'y docente investigador: sentidos presentes en
los programas de las materias de tres Profesorados del IFD Bariloche

En todos los programas, més alld del Profesorado al que pertenecen, se evidencia una
presencia homogénea del sentido amplio del término investigacién educativa. Sin embargo,
respecto del sentido restringido, se observan mds referencias en el PEE y el PNP (ya que en
los programas del PNI s6lo aparece esta concepcién en el Area de Précticas). Por otra parte,
tomando como eje de andlisis la categoria vinculada a las concepciones acerca del docente
investigador, se observan las tres concepciones en los programas del PEE y PND, mientras
que en los programas del PNI s6lo hay referencias a la concepcién del docente que investiga
para reflexionar y mejorar su prictica.

Del anilisis efectuado se desprende que cuando ambas categorias se articulan lo hacen
en el mismo sentido que describimos en el apartado anterior. Es decir, cuando se trata del
sentido restringido de la investigacién educativa, este se asocia, segtin el programa o los seg-
mentos analizados, a las tres concepciones acerca del docente investigador (véase mds arriba).
Por el contrario, cuando se trata del sentido amplio en todos los casos se concibe un docente
que investiga con el fin de problematizar su practica y mejorarla.

A continuacién, presentamos los resultados del andlisis de los programas: primero con el
sentido restringido y, luego, con el sentido amplio.

Los programas que se refieren al sentido acotado de la investigacion educativa y que
conciben a la formacién docente en investigacién en miras a que el docente sea capaz de
investigar cientificamente y de producir conocimientos cientificos poseen dos caracteristicas
distintivas. Por un lado, abonan una redefinicién del rol docente desde una conceptualiza-
cién pasiva/aplicacionista/imitadora/dependiente hacia la de un docente creativo/investiga-

dor/innovador. Por otro lado, estos programas consideran que durante la formacién docente



inicial deben existir instancias concretas de formacién en investigacién.

En relacién con la primera caracteristica, en el programa de “Ensefianza de las Ciencias
Sociales ITI” de PND, se sefiala que los conocimientos construidos le permiten al docente “evitar
la imitacién y la dependencia” y generar propuestas originales y superadoras (2013¢:2). En un
sentido similar, el programa de “Ciencias Naturales y su Did4ctica” del PEE afirma que:

La formacién de los profesores plantea hoy la necesidad de una reconceptualizacién
del perfil profesional de los futuros educadores, transformando la tradicional visién
del docente que adolece de ciertos conocimientos, en una concepcién del educador
como profesional experto en un “saber” y un “saber hacer”, en permanente tarea de
innovacidn, investigacién y formacién. (2013a: 1)

Y en el Programa de “FEyMIE” del PEE se afirma que: “El rol docente no puede limi-
tarse a la aparentemente desinteresada transmisién de contenidos, como asi tampoco, puede
pensarse a la prictica docente como aquella que se desarrolla sélo dentro de los limites del
aula”. (2013f: 1)

Por otra parte, la segunda caracteristica se evidencia en los programas analizados a partir
de la inclusién de propésitos, contenidos y lineamientos de evaluacién y acreditacién especi-
ficamente relacionados con la formacién en investigacién en sentido restringido. En el caso

& 2
de FEyMIE del PEE se incluyen contenidos propios de la investigacién cientifica y entre los
propdsitos se sefialan los de:

- Promover el interés por la investigacién educativa en tanto proceso cientifico
y considerando la prictica educativa como objeto de reflexién e investigacién
docente.

- Propiciar el debate sobre las concepciones acerca de la investigacién educativa y
del docente investigador.

- Abordar y discutir las cuestiones metodoldgicas implicadas en la investigacién
educativa y en la produccién de conocimientos cientificos vinculados a este

campo. (2013f: 2)

En sintesis, lo central de estos programas —en los cuales se evidencia el sentido restringido
de la investigacion educativa y se piensa la formacién en investigacién orientada a formar
a un docente que pueda producir conocimiento por medio de la investigacién— es que en
distintos apartados incluyen el abordaje explicito de procesos y herramientas propias de la



investigacién educativa ya que se entiende que el futuro docente debe conocerlos y manejar-
los para construir conocimiento en relacién a su objeto de estudio. En este sentido, hay una
formacién explicita e intencional en torno a la investigacién cientifica.

Otra de las finalidades de la formacién en investigacién cuando esta es entendida en sen-
tido restringido es la de utilizar la investigacién como estrategia diddctica. Esta se manifiesta
de dos maneras. La primera, cuando son los formadores de formadores los que utilizan la
investigacién como una herramienta para ensefiar los contenidos de las materias a su cargo.
Esto se produce a partir de la inclusién en los programas de articulos de investigaciones,
ponencias y comunicaciones como insumo bibliografico. Tal es el caso de “Matemdtica y su
Didéctica” del PEE, de “Fundamentos Neurobiolégicos del Desarrollo y del Aprendizaje”
del PEE y del “Seminario: La educacién el problema sociohistdrico, cultural y politico” del
PNP. En otros casos, se explicita que se utilizard como estrategia diddctica de la materia
algin proceso de la investigacién en sentido restringido. Tanto en el “Seminario: La ins-
titucién escuela” como en “Seminario: La educacién el problema sociohistérico, cultural
y politico” del PNP el “estudio de casos es la metodologia de ensefianza” que se adopta en
los mismos y esta supone que los estudiantes deberdn articular teoria y empiria a partir del
estudio de casos y del andlisis de documentos o transcripciones de entrevistas (2013n: 3 y
2013m: 3). En el programa de “Ensefanza de las Ciencias Naturales I” del PNP se toma a
“la investigacién escolar como modelo diddctico”, estrategia que hemos desarrollado en el
apartado anterior cuando analizamos los Disefios Curriculares (2013a: 2). En este progra-
ma se incluyen aquellos contenidos necesarios para ensefiar por medio de la investigacion
escolar: “concepciones de ciencia [...] Actividades de observacién. Diseno de experiencias.
Reconocimiento de variables. La importancia de las preguntas. Formulacién de preguntas y
explicaciones provisorias. Disefios de investigacién” y se proponen lineamientos de acredita-
cidn para evaluar desde esta perspectiva, ambos relacionados con el sentido restringido de la
investigacién (2013a: 2-4).

En suma, en estas propuestas la formacién en investigacién implica recomar procesos,
contenidos, habilidades y técnicas de la investigacién en sentido restringido con la finalidad
de utilizarlos como estrategia de ensefianza en el contexto de la formacién docente inicial y,
en el caso de la investigacion escolar, también en el de la futura prictica profesional.

Siguiendo con el sentido restringido se evidencia en los programas analizados la vincu-
lacién con la concepcién del docente que investiga para reflexionar acerca de su prictica y
mejorarla. Al igual que en los disefios curriculares esto sucede en los talleres del campo de

la prictica de los tres Profesorados. En estos espacios, los estudiantes se acercan a distintas



instituciones para observar, colaborar o intervenir en las pricticas educativas que alli acon-
tecen. Las observaciones se retoman en las clases para reflexionar acerca de lo observado,
problematizar la prictica docente y pensar alternativas. En el apartado “Metodologia” del
“Taller de Précticas I1I” del PNP se explicita el sentido de los talleres:

Para promover el desarrollo de una mirada critica de la formacién y la propia
préctica, se trabaja con categorias tedricas y la construccién de contenidos
concretos, a partir de un proceso que integra la observacién y momentos de
interpretacion y reinterpretacién a través de la descripcién de la realidad en la
que se estd actuando. Esta tarea demanda la inclusién de una muldplicidad de
técnicas e instrumentos de investigacién social: observacién participante, registros
de observacién, entrevistas, andlisis de documentos, discusién grupal, talleres.

(2013s: 4)

En algunos programas los vinculos entre la investigacién educativa y la prdctica docente
se evidencian al destacar el enriquecimiento que se produce en la formacién docente inicial

cuando ambas se articulan:

La relacién investigacién educativa y practica docente en la formacién inicial se cons-
tituye en un camino para la indagacién sistemdtica de las condiciones objetivas y sub-
jetivas que limitan o potencian el accionar educativo en el que aspectos tedricos y
précticos se nutren y enriquecen mutuamente. (Programa del Taller de Pricticas IV

del PND, 2013r: 3)

En un sentido similar en el apartado “Ideas bdsicas del drea de pricticas” del Programa
del “Taller de Practicas Docentes II” del PNP se afirma que:

Las herramientas metodolégicas de la investigacién, desde un enfoque socio-
antropoldgico, permiten percibir distintas dimensiones que se interrelacionan
en las situaciones 4ulicas, institucionales y sociales mds amplias. La investigacién
educativa desde los diferentes enfoques permite indagar y problematizar la prictica
docente contextuada. (2013q:4)

Asf mismo se asume que el conocimiento y manejo de las herramientas vinculadas a la
investigacién permite objetivar la propia préctica, extranarse ante lo conocido, formularse

preguntas, problematizar y desnaturalizar las realidades socio educativas. En el “Taller de



Précticas Docentes IV” del PNP se afirma que:
La objetivacién de la prictica es una de las tareas mds dificiles a las que debe acceder
un docente, por ello la metodologia que facilite el proceso de problematizacién,
andlisis, sistematizacién, reconstruccién —con otros—y socializacién de los procesos
desarrollados, cobra especial importancia. (2013r: 3)

Estas ideas se complementan con las del programa del “Taller de Précticas Docentes I”
del PNP en el cual se afirma que es necesario que se “Estimule el extrafnamiento ante lo obvio
y cotidiano, la formulacién de interrogantes y las posibilidades de problematizar y desnatu-
ralizar las realidades sociales y educativas de las que se es parte” (2013p: 2).

En sintesis, la nota distintiva de los programas en donde se asocian estas dos concepciones
(investigacién educativa en sentido restringido y reflexién/mejora de la préctica docente) es que
en ellos estd presente la idea de que, sin el conocimiento de ciertos contenidos, sin el manejo
de ciertas técnicas de recoleccién de datos y de procedimientos tales como el andlisis o la inter-
pretacién, no puede tener lugar una reflexién seria y productiva acerca de la practica docente
o del proceso de formacion del futuro docente. De hecho, desde esta mirada se entiende que
cuando el docente procura reflexionar acerca de la prictica educativa debe utilizar de manera
intencional los procedimientos y las herramientas propias de la investigacién cientifica: de ahi
que deban ensefarse explicitamente durante la formacién docente inicial.

En estas propuestas la formacién en investigacién apunta a que los estudiantes pongan
en juego dichas herramientas para reflexionar sobre su propio proceso de formacién y sobre
las précticas propias y ajenas. Asi mismo se espera que, durante su formacién continua,
implementen esta modalidad que articula en forma de espiral la accién, la recoleccién de
datos, el andlisis, la reflexién y nuevamente la accién para reflexionar acerca de sus précticas
profesionales.

La concepcién acerca del docente que investiga para reflexionar sobre de su propia préc-
tica o sobre su proceso de formacidn se asocia en otras ocasiones con el sentido amplio de
la investigacidn educativa. Esta articulacién es la que se evidencia con mayor frecuencia en
los programas que hemos analizado de las tres carreras. Lo que diferencia estas propuestas
de formacién de las que ya hemos analizado es que aqui la concepcién de docente que sub-
yace se relaciona con un profesional con actitud investigativa, capaz de explorar, indagar y
reflexionar sobre la realidad educativa. La actitud investigativa supone una multiplicidad de
practicas que no podrian definirse estrictamente como précticas vinculadas a las investigacio-

nes académicas o cientificas 0 que no suponen un conocimiento exhaustivo o un manejo de



los procedimientos y herramientas de la metodologia de la investigacion.

En algunos programas aparece explicitamente la intencién de desarrollar la actitud in-
vestigativa que, tal como venimos afirmando, no es igual a la actitud del investigador aca-
démico. La misma se asocia a la formacién de un docente comprometido con su tarea pro-
fesional (“Taller de Instrumentacién y Andlisis I” del PNI y “Fundamentos de Educacién
Especial” del PEE) y con una actitud reflexiva, analitica y critica que no sélo se dirige hacia
sus propias pricticas sino también hacia la realidad educativa que lo circunda (“Taller de
Prictica III” PNP y “Evaluacién Educativa” del PEE, “Ensefianza de la Matemdtica” del
PNI, Seminario “La educacién: el problema filoséfico, pedagégico y epistemoldgico” del
PNP y en el Seminario “La educacién: el problema sociohistdrico, cultural y politico” del
PNP). Para los autores del programa del “Taller de Practicas Docentes IV” del PNI este tipo
de actitud supone un:

Ejercicio investigativo que exige aceptar que no se cuenta con todas las respuestas, que
no hay una sola respuesta ante una misma situacién y que es necesario potenciar las
posibilidades de problematizacién, generacién de interrogantes, de formular hipétesis,
de realizar inferencias, de construir nuevas categorias. (2013r: 3)

Asi, la actitud investigativa se aleja de las concepciones en las cuales el docente es enten-
dido como el tnico poseedor de los conocimientos (Palacios, 1979; Saviani, 1983) como asi
también de los modelos de formacién docente deductivos o aplicacionistas (Soneyra, 2012).
Es por ello que en los programas se enfatiza la necesidad de que los estudiantes se formulen
preguntas, se movilicen, sean auténomos, investigadores y activos en su proceso de apren-
dizaje (“Pedagogia”, “Seminario de Integracién Escolar” y “Fundamentos de la Educacién
Especial”, todas materias del PEE).

La actitud investigativa aporta la posibilidad de comprender los escenarios actuales y
desnaturalizar los discursos y las pricticas que se presentan como obvias o incuestionables en
el campo educativo. En el programa de “Evaluacién Educativa” del PEE se hace referencia
a que la actitud reflexiva “permite ir introduciendo interrogantes a practicas instituidas”
(2013d:2). Esta actitud aparece ligada a la posibilidad de ser un docente activo, creativo y
transformador y posibilita, entre otras cosas, “asumir perspectivas personales evitando dog-
matismos” (Seminarios “La educacién: el problema sociohistérico, cultural y politico” y
“La educacion: el problema filoséfico, psicoldgico, pedagdgico y epistemoldgico” ambos del
PND (2013m:2 y 2013c:2) y “producir ideas originales, imaginativas y desacostumbradas



para solucionar distintos tipos de problemas” (“Area Estético Expresiva I” del PN, 2013k:2).

En sintesis, esta formacién les permitird a los futuros docentes alejarse de ciertos dog-
matismos y producir ideas originales y alternativas de accién pedagdgica para transformar y
mejorar su propia prictica y la realidad educativa que los circunda y para hacerlo no requie-
ren de una formacién en metodologfa de la investigacidn, sino de un ejercicio permanente

de la actitud investigadora.

REFLEXIONES FINALES

Este articulo problematiza los significados y sentidos acerca del docente investigador
y de la investigacién educativa y los modos en que se forma en investigacién en los IFD
a partir de los resultados obtenidos en una investigacién de mayor alcance realizada pre-
viamente, en el marco de la Convocatoria “Conocer para Incidir sobre las pricticas pe-
dagégicas” del Instituto Nacional de Formacién Docente del afio 2012. En particular
se desarrollaron los sentidos relacionados con el docente investigador y con la investiga-
cién educativa presentes en los documentos analizados, como asi también las maneras en
que ambas categorias se combinan y producen distintas propuestas formacién docente en
investigacion.

Al respecto se advirtié que la mayor cantidad de referencias a la investigacién educati-
va son en el sentido amplio del término y que, principalmente, se concibe a la formacién
en investigacién como un proceso que colabora con la formacién de docentes reflexivos,
criticos y preocupados por mejorar sus propias practicas educativas. En estos documentos
cuando se concibe a la investigacion educativa desde el sentido restringido se diversifican
las formas de entender las finalidades de la formacién en investigacién. Esta puede ser ttil
para que el docente produzca conocimientos cientificos mediante procesos de investigacién
sistemdticos y metddicos, para que el docente ensefie ciertos contenidos en sus clases y/o
para que el docente reflexione acerca de su practica docente para mejorarla. La articulacion
entre los sentidos de las categorias investigacion educativa y docente investigador, dan lugar a
maneras especificas de entender la formacidn en investigacion en el contexto de la formacién
docente. Cuando se trata del sentido restringido se evidencia la necesidad de formar en in-
vestigacién de manera explicita introduciendo contenidos, procesos y herramientas propias
de la investigacion cientifica. Por el contrario, cuando se trata de la investigacién en sentido

amplio, la formacién en investigacién se centra principalmente en practicas de ensefianza



que procuran desarrollar la actitud investigativa que incluye una multiplicidad de procesos y
tareas vinculados con la investigacion pero que no pueden ser definidos estrictamente como
investigacién cientifica.

Este articulo pretende ser un aporte para reflexionar acerca de aspectos de la formacién
docente inicial que han sido poco explorados: aquellos vinculados a la formacidén en investi-
gacién de los profesores. Particularmente busca destacar la importancia de conocer y de dis-
cutir los multiples significados acerca del docente investigador y de la investigacién educativa
que circulan en el campo de la formacién docente ya que los mismos amplian y cuestionan
los mérgenes de las definiciones tradicionales y hegeménicas acerca de qué es investigar en
educacién, cémo debe investigarse y quiénes pueden hacerlo. Dar cuenta de los diversos
significados y alcances y profundizarlos es sumamente relevante en un doble sentido: por un
lado, permite considerar la complejidad del campo de la formacién docente para el disefio
de politicas educativas que busquen profundizar los vinculos entre la investigacién y la edu-
cacién, y, por otro lado, permite enriquecer la mirada de los formadores de formadores para
el desarrollo de précticas de ensenanza que busquen promover la formacién en investigacién
de los profesores.

En nuestro pais, en muchas ocasiones las modas de “formar docentes investigadores”
han llevado al intento de formar investigadores olvidando que se trata de docentes y han
banalizado la investigacién y la practica docente misma. En este sentido, consideramos que
este articulo puede constituir un aporte relevante para revisar los sentidos de la formacién
en investigacién en los Profesorados de nuestro pais. Especificamente porque en los dltimos
aflos se evidencia un desdibujamiento del sentido restringido de la investigacién educativa
y de la nocién del docente que investiga para producir conocimiento cientifico. De hecho,
en los nuevos disefios curriculares de la formacién docente de nuestra provincia, la investi-
gacién educativa ha quedado directamente vinculada al sentido amplio y a la reflexién sobre
la prictica (MERN, 2015a, b y ¢), aspectos que consideramos centrales en la tarea docente
pero que reconocemos que no son los Gnicos posibles.

Desde nuestra perspectiva, creemos que es muy valiosa la posibilidad que tenemos los
profesores de poner en juego otros sentidos del término investigacién que cuestionan las
formas y los discursos dominantes y que, en muchos casos, resultan mds ttiles y significativos
para nuestro trabajo. Sin embargo, no podemos dejar de reconocer que los docentes también
somos capaces de investigar cientificamente y que para ello es necesario que se incluya la
formacién en investigacién cientifica en la formacién docente inicial.

En este sentido, apoyamos la generacién de espacios que den lugar a estas discusiones y



que nos permitan identificar desafios y problemas propios de este campo para repensar las
précticas de ensefanza que alli acontecen, sobre todo en aquellos casos en los que se trata de
formar docentes que ademds de ensefiar, puedan investigar o realizar practicas vinculadas a

la investigacién educativa.
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RESUMEN

Se sintetizan los principales aspectos de una investigacién realizada en el
2012, acerca de los conocimientos que los docentes noveles consideran necesa-
rios para ejercer la docencia en el Nivel Secundario.

La investigacién cualitativa, de tipo interpretativo, incluyé a una muestra
de 26 docentes, seleccionados a partir de criterios a priori. El trabajo de cam-
po se realizd a partir de un cuestionario semiestructurado, adaptado de Terigi
(2011), y los datos se procesaron a partir de categorias de andlisis a posteriori.

Aunque este articulo se basa en los resultados de la investigacién efectuada,
se modifica la perspectiva de andlisis, desde una mirada centrada en la dimen-
sién curricular hacia otra centrada en las capacidades para la ensefianza.

Se retoman las conclusiones de esa investigacion, para confrontarlas con
las dimensiones del perfil del egresado de carreras docentes, elaborado por el
INFoD (2016): Dominio de los saberes a ensenar, conocimiento de los sujetos
de aprendizaje, capacidades para desarrollar intervenciones educativas, y com-
promiso del estudiante sobre el propio proceso formativo.

Finalmente, se conceptualizan algunos de los desafios que la formacién
docente en capacidades plantea a los Institutos de Formacién Docente, y a las
funciones que estos desarrollan (Formacidn inicial, formacién continua, apoyo

pedagdgico a escuelas).

Palabras clave: Capacidades - Formacion Docente - Lengua - Matematica - Secundaria







INTRODUCCION

Este articulo fue elaborado para la Convocatoria “Apoyo a la difusién y utilizacién del
conocimiento producido en las convocatorias de investigacién 2012-2013” del Instituto
Nacional de Formacién Docente (INFoD), y se enmarca en el Eje prioritario “Formacién
Docente”. Recupera algunas conclusiones de la investigacién realizada en el IFD “Bella
Vista” durante la Convocatoria 2012 del INFoD,! para ampliarlas, discutirlas y problemati-
zarlas desde marcos pedagdgicos y normativos de la formacidn en capacidades.

Aunque se basa en los resultados de la investigacion efectuada, se modifica la perspectiva
de andlisis, desde una mirada centrada en la dimensién curricular hacia otra centrada en las
capacidades para la ensefianza, a la vez que se circunscribe a la formacién docente en Lengua
y Matemdtica para el Nivel Secundario —la muestra de la investigacién inclufa también a
Educacién Fisica—, y recupera algunos datos no considerados en la produccién anterior por
alejarse de la problemdtica seleccionada.

Desde esta perspectiva, entonces, proponemos una lectura de los resultados de aquella
investigacién, intentando responder: ;Cudles son aquellas capacidades que los docentes no-
veles de Profesorados en Lengua y en Matemdtica, egresados del IFD “Bella Vista”, consi-

deran relevantes para el ejercicio de la profesién docente en el Nivel Secundario? ;Cudles de

1- Se trata del trabajo de investigacion “El Curriculum nulo de la formacion docente para el Nivel Secundario. Estudio descriptivo desde
la perspectiva de los docentes noveles”. Proyecto N° 1753 de la Convocatoria 2012. El equipo de investigacion estuvo dirigido por la
Mgter Nelci Noemf Del Carmen Acufia, e integrado por los profesores Gustavo Raul Leyes, Maria de los Angeles De Franceschi, y las
estudiantes Natali del Carmen Gonzalez y Maira Raquel Gonzélez, pertenecientes al Instituto Superior IFD “Bella Vista”, Bella Vista
Corrientes (Cue: 180141900).



esas capacidades fueron desarrolladas en la formacidn inicial, y cudles se manifiestan como
insuficientes para el desempefio de las primeras tareas de ensefianza?

La relevancia de indagar en la problemdtica se refleja en diferentes documentos na-
cionales: en primer lugar en la Resolucién N° 24/07 del Consejo Federal de Educacién
(CFE), y posteriormente en el Plan de Accién 2016-2021 “Argentina ensefia y aprende”, del
Ministerio de Educacién y Deportes en articulacién con el CFE, que plantea entre las tres
politicas educativas clave, la de “Maestros y profesores”, cuyo objetivo es formar docentes
con los saberes, las capacidades y actitudes fundamentales para garantizar los aprendizajes
prioritarios y la inclusién de los alumnos. Las especificaciones pertinentes en relacién con
este objetivo se presentan en el Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2020 (INFoD,
2016), que también prevé las capacidades a desarrollar en los estudiantes de la educacién
obligatoria, ya que la formacién en capacidades tiene una doble orientacién: por un lado, se
busca que tanto la formacién docente inicial como la formacién docente continua permitan
a los docentes desarrollar las capacidades necesarias para el ejercicio de la docencia, y por
otro, que esos docentes, a su vez, puedan desarrollar las capacidades de los estudiantes de los
niveles obligatorios.

En primer lugar, se presentan el problema y los interrogantes que orientaron la inves-
tigacién realizada, asi como el disefio metodoldgico utilizado tanto en la recoleccién de la
informacién como en la sistematizacién y posterior andlisis.

Finalmente, se discuten los aportes que las conclusiones permiten realizar a la mejora
de la formacién docente para el Nivel Secundario. Para ello, se proponen los siguientes
objetivos:

* Identificar aquellas capacidades para el ¢jercicio de la profesién que los docentes no-
veles de Lengua y Matemdtica de Nivel Secundario consideran relevantes, sea porque
las reconocen como fortalezas para la tarea que desempenan, o porque se manifiestan
como insuficientes.

* Conceptualizar algunos desafios pendientes para el fortalecimiento de las funciones
de las instituciones del sistema formador: formacién inicial, formacién continua, y

apoyo pedagdgico a escuelas, desde la perspectiva de la formacién en capacidades.



PROBLEMAS E INTERROGANTES

En el 2012, algunos docentes, estudiantes y directivos del IFD “Bella Vista” desarrollaron
una investigacién que permitié canalizar determinadas inquietudes respecto de la formacién
inicial brindada por el instituto.

El problema se origind, por un lado, de la necesidad de evaluar el impacto de la forma-
cidn inicial en las practicas de los egresados, y de las maneras en que su trayecto formativo
ha incidido en su capacidad de actuar profesionalmente en el 4mbito laboral en que se in-
sertaron al concluir su carrera. Esto nos llevé a pensar la formacién inicial en términos de
trayectoria (Cols, 2008). Por otro lado, al momento de realizar la investigacién, la formacién
docente se hallaba en un periodo de reelaboracién de los disefios curriculares de formacién
inicial para el Nivel Secundario. Eso llevé a indagar también si esos cambios curriculares
daban respuesta a las necesidades concretas de las prdcticas de los docentes, o si se trataba
de cambios que, aunque significativos, no constituian respuestas genuinas a las necesidades
de la préctica profesional de los egresados. Por ello, se recurrié a la categoria de “curriculum
nulo” (Eisner, 1994) para evaluar los disefios curriculares de la formacién, en relacién con
las necesidades concretas de los egresados. A partir de ello, la investigacién realizada tuvo
como principales interrogantes: ;Cudles son los saberes que el docente novel requiere en sus
primeras experiencias en el ejercicio del rol y que no fueron ensenados o aprendidos en la
formacién inicial? ;Cudles son los saberes que, a pesar de haber sido ensefiados y/o aprendi-
dos, no le permiten resolver los conflictos que se le presentan? De manera complementaria,
;Qué respuestas brinda la reforma actual de los disefios curriculares para la formacién do-
cente inicial del Nivel Secundario a las debilidades formativas percibidas por los docentes
noveles (Acufa y otros, 2012)?

DISENO METODOLOGICO

Para responder a estos interrogantes se realiz6 una investigacién cualitativa de tipo
interpretativo.

Los criterios de la seleccion de la muestra, definidos a priori, fueron los siguientes:

*  Ser egresados del IFD “Bella Vista”, de las carreras seleccionadas para el estudio.?

* Haber egresado entre el 2008 y el 2012.



*  Cumplir la totalidad o parte de sus horas laborales en el Nivel Secundario.
* DPoseer al menos un afio de ejercicio efectivo de la profesién docente al momento de

iniciar la recoleccién de datos.

El trabajo de campo se realizd a partir de un cuestionario semiestructurado destinado a
recoger datos acerca de la trayectoria formativa de los docentes de la muestra: ingreso, per-
manencia y egreso de su formacién inicial, ingreso y antigiiedad en la docencia, horas cdtedra
a su cargo, instituciones en que se desempefia; y formacion continua; como asi también una
primera aproximacién a aquellos aspectos de su practica que los docentes vivencian como
problemas en funcién de su nula o escasa formacién en aquellos contenidos vinculados a la
problemdtica mencionada. El cuestionario es una adaptacién del instrumento utilizado por
Terigi (2011) para uno de los estudios nacionales desarrollados por el INFoD. En todos los
casos, las unidades de la muestra conocieron el instrumento en el momento de responderla,
ya que no se difundié a través de ningtin otro canal que no sea el contexto de la aplicacién
del instrumento. De igual manera, durante su implementacién se cuidé la confidencialidad
del escrito, asi como la posibilidad de que los docentes charlen acerca de las preguntas y se
generen resultados no confiables.

El instrumento se aplicé a un total de 50 egresados, con el propédsito de identificar a
quienes cumplian efectivamente con los criterios preestablecidos.

La muestra final se compuso de 26 docentes egresados del IFD “Bella Vista”, de las
carreras: Profesorado en Matemdtica, Profesorado en Lengua, y Profesorado en Educacion
Fisica. Aunque el nimero de docentes de la muestra puede resultar poco significativo,
incluye sin embargo a todos los egresados que cumplieron con los criterios especificados.
El niimero de egresados de cada carrera fue proporcional, para evitar la parcialidad de los
resultados.

En aquellos casos en que fue necesario, el relevamiento incluyé ademds una entrevista

semiestructurada, destinada a profundizar algunas ideas relevantes para la investigacion.

2- Las carreras seleccionadas fueron Lengua y Literatura, Matematica, y Educacion Fisica. La seleccion de estas ofertas académicas
obedece a que, al momento de realizar la investigacion, estaban transitando un cambio de disefio curricular, en funcién de los linea-
mientos elaborados por el INFoD a partir de la Res. CFE N° 24/07




CATEGORIAS DE ANALISIS

La informacién recolectada se procesé en matrices de datos, estructurados a partir de

categorias de andlisis construidas a posteriori. Para construir las categorias, se recurrié ini-

cialmente a Terigi (2011), para luego confrontarlas con las utilizadas por los investigadores

de los otros trabajos citados en el estado del arte (Menghini y otros, 2010; Flores, 2008;

Pascual y Navarro, 1992; Gonzélez Brito y otros, 2005). Las categorias finalmente construi-

das fueron:

Conocimientos considerados necesarios para iniciarse en el ejercicio de la do-
cencia y que formaron parte de la formacién inicial: se trata de conocimientos que
los docentes consideran valiosos para trabajar. Incluye conocimientos disciplinares,
diddcticos, précticos e incluso posicionamientos éticos y actitudinales que requiere el
¢jercicio profesional.
Conocimientos adquiridos en la formacidn inicial que resultan insuficientes en
el inicio del ejercicio profesional: incluye conocimientos disciplinares, diddcticos,
précticos e incluso posicionamientos éticos y actitudinales que, a pesar de haber for-
mado parte de la formacién inicial, se muestran insuficientes para la prictica en los
contextos reales de trabajo. Dentro de esta categoria hemos diferenciado 5 subcatego-
rias, que abordan aspectos especificos:
Insuficiencia del conocimiento disciplinar especifico.
Conocimientos y estrategias para afrontar el desinterés de los estudiantes.
Conocimiento insuficiente del sujeto de la educacién secundaria.
Conocimientos insuficientes en relacién con las modificaciones del Nivel
Secundario.
Conocimientos insuficientes por desfasaje con las pricticas de los contextos de
trabajo.
Conocimientos requeridos en las primeras experiencias profesionales que estu-
vieron ausentes de la formacién inicial: se trata de saberes que el ejercicio profesio-
nal demanda, explicita o implicitamente, y que no formaron parte de la formacién
inicial, habiendo estado o no prescriptos en los disefos curriculares transitados por

los docentes noveles de la muestra.



RESULTADOS

Dado el cardcter situado del trabajo y el nimero reducido de la muestra, la validez de los
resultados obtenidos no es generalizable, y se circunscribe a los docentes noveles egresados
del IFD. No obstante, muchas de las conclusiones coinciden con las obtenidas por las inves-
tigaciones existentes.

Entre las conclusiones, se identificaron como necesarios para el ejercicio del rol a un con-
junto de conocimientos que se aprecian como ineludibles en la formacién inicial, y que se
vinculan fundamentalmente a la formacién disciplinar diddctica, y a la formacién especifica.
Se planteé también aqui una hipétesis orientada a pensar la posibilidad de que los compo-
nentes afectivos que los egresados asocian a la tarea de ensefiar, con fuertes connotaciones
axioldgicas, podrian considerarse, basdindonos en Eisner (1994), como una dimensidn del
curriculum nulo.

En cuanto a los conocimientos necesarios, que fueron ensefiados pero que resultan in-
suficientes para el ejercicio profesional, se sittia el conocimiento disciplinar especifico, el
conocimiento necesario para generar y desarrollar clases interesantes para los sujetos de la
educacién secundaria, asi como el conocimiento mismo de este sujeto. Estos conocimientos
se asocian reiteradamente con las tecnologfas de la comunicacién y su uso en la ensefanza,
lo que genera un contrasentido puesto que las TIC, ademds de gozar del reconocimiento de
los docentes, constituyen un drea de vacancia fuertemente significativo.

Por otro lado, los docentes manifestaron como ausentes de su formacién aquellos co-
nocimientos referidos tanto a los aspectos administrativos de la funcién, como a aquellos
otros que forman parte de la tarea docente pero no de la ensefianza, y que se vinculan con
actividades académicas y cientificas.

APORTES DE LA INVESTIGACION PARA PENSAR LA FORMACION
DE CAPACIDADES, DESDE LENGUA Y MATEMATICA, EN EL NIVEL SECUNDARIO

El desafio de pensar la formacién docente hoy, remite a la construccién de aquellas capa-
cidades inherentes a la profesién, con las que el egresado debe contar desde el momento de
insertarse al 4mbito profesional. Una primera aproximacion a estas capacidades, estd plan-
teada en el articulo 25.4 de la Res. CFE N° 24/07. M4s recientemente, el INFoD (2016)
elaboré el documento “Hacia un referencial de capacidades profesionales de los egresados de
los Profesorados”, en el que se retoman las capacidades sefialadas por el CFE, se propone una



definicién operativa para algunas de ellas, y se configura un perfil de egresado que, en cuatro

dimensiones, articula las capacidades antes senaladas, segtn se especifica a continuacién:

Dimensiones del perfil

Capacidades involucradas

I. Dominio de los saberes a
ensefar.

1. Dominar los conocimientos a ensenar.
2. Adecuar, producir y evaluar contenidos curriculares.

II. Conocimiento de los
sujetos de aprendizaje,
contextualizado en funcién
de sus condiciones sociales,
culturales, evolutivas y
educativas.

3. Identificar las caracteristicas y necesidades de aprendizaje de los
alumnos.

4. Identificar factores que faciliten u obstaculicen el avance en el
aprendizaje de los alumnos.

5. Involucrar a los alumnos en sus aprendizajes.

6. Conocer estrategias y dispositivos pedagdgicos que permitan
atender a la diversidad.

7. Conocer las caracteristicas de los grupos de trabajo escolar en
tanto instancias de resolucién de conflictos y de facilitacién de las
trayectorias formativas.

III. a. Construccién

de capacidades para
desarrollar intervenciones
educativas, centradas en la
ensefianza a desarrollar en
aulas, gimnasios, patios,
laboratorios, talleres, etc.

8. Tomar decisiones sobre la administracién de los tiempos y el
ambiente del aula.

9. Reconocer y utilizar los recursos disponibles en la escuela para
su aprovechamiento en la ensefianza.

10. Seleccionar y utilizar tecnologias actualizadas.

11. Promover el desarrollo de las capacidades de los alumnos para
estudiar y aprender.

12. Organizar y dirigir situaciones de aprendizaje.

13. Planificar unidades de trabajo de distinta duracién.

14. Conducir los procesos grupales y facilitar el aprendizaje
individual.

15. Evaluar los procesos de aprendizaje y los logros de los
estudiantes.

III. b. Construccién de
capacidades para desarrollar
intervenciones educativas,
centradas en el desempefio
en el escenario institucional
y comunitario.

16. Reconocer las caracteristicas y necesidades del contexto de la
escuela, las familias y la comunidad.

17. Participar en el intercambio y comunicacién con las familias.
18. Trabajar en equipo con otros; participar en la vida
institucional, en la elaboracién de proyectos institucionales y en
otras actividades propias de la escuela.

IV. Compromiso del
estudiante con el propio
proceso formativo.

19. Producir registros sobre las propias précticas formativas y
discutirlos con otros.
20. Valorar las experiencias formativas identificando fortalezas y

debilidades.

Fuente: INFoD: Hacia un referencial de capacidades profesionales de los egresados de los Profesorados.




A partir de los resultados de la investigacién realizada, es posible identificar aquellas ca-
pacidades para el ¢jercicio de la profesién que los docentes noveles de Lengua y Matemdtica
de Nivel Secundario consideran relevantes, sea porque las reconocen como fortalezas para
la tarea que desempefian, o porque se manifiestan como insuficientes. Se presentan a conti-
nuacidn algunos aportes de la investigacién acerca de las dimensiones del perfil profesional

mencionadas en el cuadro anterior:

Dominio de los saberes a ensefar

Hay amplio acuerdo entre los docentes de Lengua y Matemdtica acerca de que el do-
minio del saber disciplinar no es suficiente para ensefiar, pero es imprescindible para poder
hacerlo. Cuando esta formacién especifica asociada al dominio del contenido se advierte
como una debilidad, se la vivencia como dificil de superar, y de consecuencias inmediatas.

Si hay un espacio en el que deberfamos APRENDER sobre la materia es en el previsto
para cada uno de ellas. Algebra, Geometria, Andlisis y todo lo que involucran,
deberfa aprenderse en esas clases. [...] La razén fundamental es que un docente
con conocimientos disciplinares cuenta con mds y mejores recursos para pensar sus
clases. Puede integrar contenidos, tiene opciones. En cambio, un docente con esas
carencias va a estar, en muchos casos, condicionado por sus conocimientos. (Docente
de Matemadtica)

En la mayoria de los casos, el dominio del contenido se vincula al dominio del saber
did4ctico. Puede observarse que las estrategias didédcticas no se mencionan solamente como
un recurso para facilitar el aprendizaje, sino también para poder generar un clima de trabajo

adecuado.

[...] debe saber la asignatura pero también debe saber estrategias de ensenanza para

llegar al alumno asi como también establecer una secuenciacién de contenidos
g

preestablecidos. Planificacién y conocimiento del grupo. (Docente de Matematica)

Creo que cuando un docente demuestra su conocimiento, respeta al alumno, propone
estrategias y recursos para su conocimiento, logra un buen clima. Caso contrario logra
que el alumno se bloquee, no demuestre su capacidad y por tltimo se frustre como
persona. (Docente de Lengua)



La parte diddctica, es decir, construccién de secuencias, trabajo con los alumnos, fue
lo que mds puse en prictica en las escuelas con respecto a mis conocimientos de la
formacién inicial. (Docente de Lengua)

La formacién didédctica en Matemdtica es el aspecto a conservar, y sin el cual los
errores hubiesen sido muy evidentes. Esa es la fortaleza del Profesorado. (Docente de
Matemadtica)

Sin embargo, la importancia otorgada al dominio del contenido a ensefiar no implica
que la formacién inicial sea dptima en ese sentido. A pesar de ser considerado imprescindible
para ensefiar, en algunos casos, los docentes manifiestan como insuficiente el conocimiento

disciplinar especifico adquirido en la formacién inicial.

[...] Los contenidos desarrollados del 4rea de Lengua fueron muy escasos, la mayoria de
ellos tuve que estudiarlos y/o perfeccionarlos. (Docente de Lengua)

[...] Las debilidades: la formacién disciplinar especifica. Es una instancia de formacién
que es dificil recuperar, pues en adelante lo que se pueda aprender serd fragmentado.
(Docente de Matemdtica)

En algunos casos, la insuficiencia del saber adquirido durante la formacién inicial radica

en su desfasaje con la realidad de las escuelas:

Recibi informacién sobre estrategias de alumnos del nivel, los cuales no necesariamente
aparecen en las aulas. Me formé para planificar mis clases en funcién de los alumnos,
respetando un programa y estableciendo tiempos, que no necesariamente se cumplen
en las clases. Lo aprendido [...] fue base para aprender lo que necesite después, como
ser: flexibilizar el programa, reorganizar continuamente la planificacién, atender a
necesidades propias de la diversidad, replantear los instrumentos de evaluacién, lidiar
con situaciones externas a las cuestiones del espacio, repensar, replantear y reorganizar
mds y nuevas instancias de evaluacidn, priorizar contenidos, requerimientos de la
institucién también influyen en lo anterior [...] Lo detallado anteriormente lo aprendi
en el gjercicio de la docencia. No sé si el Profesorado lo hubiese podido ensefar.
(Docente de Matemdtica)

No me senti bien preparada. El manejo del aula me resulté sencillo pero en cuanto a los
contenidos tuve que sentarme a estudiar ya que mucho de lo propuesto por las escuelas



no coincidia con lo desarrollado en el Profesorado. En este se hacia mucho énfasis en la
literatura, pero la misma tampoco coincidia con la propuesta en las diferentes escuelas.
(Docente de Lengua)

La formaci6n que recibi me parece adecuada. No quitaria nada, pero si agregaria mds
lectura de textos y/u obras literarias con las que se trabaja en el aula en el Nivel Medio,
mds andlisis de este tipo de textos, lo que facilitarfa nuestra labor como profesores en
el Nivel Secundario. Porque cuando comenzamos a ejercer lo hacemos como suplentes
y debemos adecuarnos a las planificaciones elaboradas por distintas instituciones
y muchas veces no poseemos el dominio de ciertas obras literarias planteadas para
trabajar con los chicos. (Docente de Lengua)

Conocimiento de los sujetos de aprendizaje, contextualizado en funcion
de sus condiciones sociales, culturales, evolutivas y educativas

Otro de los conocimientos necesarios para ejercer la docencia acerca del cual hay amplio
consenso, se vincula al conocimiento del sujeto con el cual se trabaja. Los docentes noveles

los consideran necesarios y a la vez insuficientes.

Al empezar un docente necesita estar al tanto en relaciones como: cultura juvenil
(gustos, hdbitos, pensamientos, etc.); drogas, alcohol y sexo; estar dispuesto a seguir
aprendiendo; entender que la docencia es un trabajo complejo; se estd expuesto a las
posibles cosas que puedan surgir atendiendo a su edad. (Docente de Lengua)

Algunos de los conocimientos que se manifiestan de manera recurrente como muy ne-
cesarios para los docentes de Lengua y Matemdtica, se vinculan con afrontar el desinterés
por parte de los alumnos hacia las actividades de aprendizaje. Este desinterés no se limita a
condicionar el aprendizaje, sino que se asocia directamente con la convivencia y la disciplina.
Algunas de las tareas enunciadas como respuestas a estas situaciones se basan en la didctica,
otras, en la psicologia del aprendizaje, y en algunos casos, aparecen vinculadas a la necesidad

de incluir a la familia y a la comunidad en los procesos de aprendizaje de los adolescentes:

El problema que debemos enfrentar los docentes de Nivel Medio hoy es la falta de
interés por parte de los alumnos, esta desmotivacién en los aprendizajes se acentia
més por la falta de acompafiamiento de las familias en el proceso educativo. Por eso
animaria a proponer actividades que a los adolescentes les sean significativas, [...] y



promuevan actividades en las que se inserte a las familias y a la comunidad en general.
[....] Para mejorar esta situacién es conveniente conocer a los sujetos reales para
plantear las actividades de acuerdo a sus intereses comunes, conocer las caracteristicas
del medio del cual provienen los alumnos y adecuar las actividades del grupo con el
que se trabaja. (Docente de Lengua)

“No puedo con los chicos” me parece que se refiere a la gran falta de interés de los
alumnos, y a las pocas ganas por parte de ellos de incorporar conocimientos. Los
profesores podrian y deberfan tener una buena base de la psicologia del aprendizaje
para saber como lograr que los alumnos aprendan y tengan las ganas y el interés para
hacerlo. (Docente de Matemitica)

Cabe mencionar que, cuando los docentes eligen mencionar una experiencia significati-
va de su prictica, en todos los casos sefialan aquellas experiencias exitosas que, justamente,
logran superar el desinterés mencionado anteriormente, o bien, que se vinculan a haber
logrado una cierta motivacién por parte de los alumnos.

El conocimiento de los sujetos de aprendizaje que resulta insuficiente, se vincula a las
“novedades” de sus culturas, que aparecen emparentadas con las TIC. No se reducen a las
caracteristicas psicolégicas, sino que implican el conocimiento de sus culturas, y las teorfas
acerca de cémo se produce su aprendizaje y cémo motivarlo. Se rescata no sélo el conoci-
miento a nivel tedrico, sino también a través de las précticas que se desarrollan en la forma-

cién inicial:

Las debilidades que identifico en la formacién de los profesores son: 1) Se observan
situaciones en las que hay una brecha entre el ‘sujeto de aprendizaje ideal’ y el ‘real’.
Muchas veces, las propuestas de actividades no resultan significativas precisamente
porque no hay un conocimiento del adolescente actual; 2) Falta de preparacién del
alumno practicante para afrontar diversas situaciones: de violencia, indisciplina, etc.

(Docente de Lengua)

En otros casos, el conocimiento que se requiere de los estudiantes no se concibe desde la
generalidad, sino que se orienta al conocimiento de la realidad concreta de los alumnos con
los cuales se trabaja, y para la cual las herramientas brindadas por el Profesorado no pueden
resultar suficientes. Este conocimiento concreto del alumno es también el tema mds citado
por los docentes como tema de discusién y conversacién relevante en las reuniones con sus

pares:



Actualmente (y esto no es nuevo) un docente necesita saber cémo es la vida del
estudiante fuera de la escuela, cémo es su vida familiar, qué problemas tiene y qué
no, cudl es su situacién afectiva y socioeconémica, etc. Usualmente nos encontramos
con alumnos con problemas de conducta o de aprendizaje y nos damos cuenta que el
problema radica en su vida extraescolar y que casi siempre tiene que ver con la familia.
A veces tenemos que ser ‘asistentes sociales’ un poco. (Docente de Lengua)

Algunos problemas que podria enfrentar hoy un profesor es la realidad de cada alumno,
es decir, problemas personales y todo lo que eso encierra, padres separados, maltrato,
falta de alimento, abuso, madres primerizas, etc. en realidad eso deberfa tratarse en la
parte psicoldgica en la formacién pero cuando uno estd frente a esa realidad a veces se
torna dificil [...]. Lo que podria ensefar es justamente esa realidad, que hoy se presenta
en cada alumno o grupo clase, ya que uno sale con una buena formacién profesional,
porque justamente ahora tengo un residente en uno de mis cursos y es muy buena
su propuesta dulica o secuencia, pero en realidad a ese futuro docente se les van a
presentar situaciones como la anteriormente mencionada y ah{ deberfa estar preparado
para enfrentarla. (Docente de Matematica)

Construccion de capacidades para desarrollar intervenciones
educativas, centradas en el desempefio en el escenario institucional
y comunitario

Otra de las situaciones que los egresados enuncian como problemas que debe enfrentar
un novel, se refieren a las modificaciones estructurales, pedagdgicas y did4cticas que atraviesa
actualmente la educacién secundaria. En algunos casos, se menciona que estos aprendizajes

se construyen en el ejercicio, y abarcan:

Cambios en la estructuracién curricular que bajan desde el Ministerio (nuevas
modalidades, cambio en la caja curricular). Cambios referidos a las normas legales
(nuevos criterios de promocidn, asistencia, etc.) Adecuacién de las normas de
convivencia escolar a situaciones cotidianas. Falta de comunicacién de las instituciones
con los padres. (Docente de Lengua)

Otras actividades para las cuales los docentes de la muestra manifiestan no haber sido
formados se vinculan a la insercién a la docencia en su dimensién institucional, mds all4 de

la ensefianza: organizacién y coordinacién de actos, elaboracién de discursos, participacién



en dispositivos nacionales de evaluacién, ferias de ciencias, y otro tipo de actividades acadé-
micas y cientificas.

Uno de los problemas a los que debe enfrentarse hoy el profesor es la “ambientacién
a la vida institucional”. En algunos casos veo que cuesta insertarse al dinamismo y la
vida cotidiana en la institucién, como ser especiﬁcamente en lo que tiene que ver con
las actividades extra 4ulicas. (Docente de Lengua)

En lo administrativo no me senti preparado. En el ejercicio aprendi a completar libros de
temas, elaborar discursos para actos patrios, planillas de cierre de notas [...], organizar y
conducir un acto de egresados. Otros problemas a los que se debe enfrentar un profesor
son las olimpiadas, ferias de ciencias, evaluaciones ONE [...] (Docente de Matemdtica)

Lo de “esto no te lo ensefia el Profesorado” se vincula a las relaciones personales entre
los docentes, al vinculo docente-alumno, que debe hacer de padre, madre, asistente
social, psicdlogo [...] Pero creo que esto tltimo no es falencia del Profesorado sino de
la sociedad. (Docente de Lengua)

La frase “eso no te lo ensefia al Profesorado” supongo que hace referencia a [...] la
comunicacién de los actores institucionales. (Docente de Matemdtica)

Las capacidades ausentes de la formacion: la dimension actitudinal

Los testimonios de los egresados coinciden significativamente en sefialar, como capaci-
dades necesarias para el desempefio de la profesién, un conjunto de rasgos actitudinales, sin
los cuales los conocimientos y capacidades sefialadas anteriormente resultan insuficientes.

La referencia a determinados aspectos actitudinales y éticos posibilita cuestionar qué tra-
tamiento reciben estas dimensiones de la ensefianza en la formacién inicial. Ya Eisner (1994)
reconoce una dimensién afectiva del curriculum nulo, asociada a la dimensién intelectual.

Los docentes plantean la necesidad de poseer cualidades actitudinales, como el esmero, el
respeto hacia los alumnos, el compromiso, o incluso vocacién y disposicion para continuar

aprendiendo y “hacer mds” que dar clases.

Un docente necesita, ademds del conocimiento especifico de su drea, mucha paciencia,
ser flexible, propiciar momentos de dialogo, negociar (sin que el alumno se entere).
(Docente de Matemdtica)



Esta dimensién actitudinal o incluso ética de la docencia aparece mencionada también
en relacién con la promocién de valores entre los estudiantes, asi como la formacién de es-
trategias de aprendizaje por parte de los alumnos:

Para garantizar buenas condiciones de aprendizaje, hay que saber que el alumno no es
una cosa, es una persona con intereses, sentimientos. No sélo impartir conocimiento
sino valores, ejemplos que le sirvan para la vida. [...] Actualmente el ser docente es
un desafio. Tenemos la obligacién de cumplir con las expectativas que los jévenes
demandan. (Docente de Lengua)

El no poder con los chicos se debe quizds a que (los docentes) son muy permisivos y los
chicos no los respetan, ni se respetan, o a que son autoritarios y los alumnos se enojan
y no hacen nada. Creo en un punto medio en las actitudes, ser exigentes pero también
flexibles ante diferentes circunstancias. (Docente de Lengua)

Algunos profesores no utilizan el vocabulario apropiado con los alumnos, usan palabras
no adecuadas o malas al dirigirse a ellos. [...] se merecen un respeto mutuo en la clase.
(Docente de Matemdtica)

ALGUNOS DESAFIOS PARA EL FORTALECIMIENTO
DE LOS INSTITUTOS DE FORMACION DOCENTE
Y SUS FUNCIONES

Para finalizar, se conceptualizardn algunos desafios pendientes para el fortalecimiento de
las funciones de las instituciones del sistema formador: formacién inicial, formacién con-
tinua, y apoyo pedagégico a escuelas, desde la perspectiva de la formacién en capacidades.

Respecto del dominio de los contenidos a ensefar, los datos de la investigacion sefalan
que es imprescindible pero insuficiente. Si bien es imposible que la formacién inicial cubra
la totalidad de un campo de conocimiento, si es necesario definir y jerarquizar aquellos que
son objeto de ensefianza en el Nivel Secundario. El cimulo de unidades curriculares especi-
ficas no conlleva directamente una mejora en la calidad de la ensefianza, si esos contenidos
no serdn posteriormente transpuestos diddcticamente en las aulas de los niveles obligatorios
del sistema educativo. En el caso de Lengua, ademds, se advierte la necesidad de mejorar



la articulacién entre las obras literarias analizadas y discutidas en el Nivel Secundario y las
que son objeto de estudio en la formacién docente ya que, en muchos casos, el egresado se
inserta, en cardcter de suplente, en un proceso de aprendizaje ya iniciado, y debe continuar
con el andlisis de una obra literaria que desconoce.

La formacién continua encuentra aqui una tarea clave: profundizar el desarrollo de los
conocimientos disciplinares especificos, ampliando aquellos que son ineludibles en la forma-
cién inicial, e incorporando otros contenidos especificos del 4rea, necesarios para un mayor
dominio disciplinar, pero no prioritarios para los niveles obligatorios.

En cuanto al conocimiento de los sujetos de aprendizaje, la evidencia empirica recogida
parece fundamentar la necesidad de focalizar, desde la prictica, en las caracteristicas de ese
sujeto que se constituyen en obstdculos o condicionantes para la ensefianza. No se trata de
que los egresados de carreras docentes no conozcan las caracteristicas evolutivas y culturales
de los adolescentes, sino mds bien, de que no saben cémo adecuar sus précticas a los desafios
que esas caracteristicas plantean al desarrollo de las précticas de ensefianza. Se advierte una
imagen del sujeto de la educacién secundaria centrada en el déficit (“falta de” interés, de
motivacion, de acompanamiento familiar, etc.), y no en sus potencialidades de aprendizaje,
o en aquellos elementos de su cultura que, aprovechados did4cticamente, se constituirfan en
aliados de una ensefianza significativa.

Es probable que el abordaje del conocimiento de los sujetos de aprendizaje se pueda
fortalecer en la formacién inicial, especialmente desde el campo de la prictica docente y la
unidad curricular Sujeto de la educacién secundaria, pero constituye una urgencia para los
docentes en ejercicio, y consideramos que se trata de un legitimo campo de intervencién en
que los IFD, desde el drea de Apoyo pedagdgico a escuelas, puede realizar aportes significa-
tivos mediante dispositivos como atencos o talleres de andlisis de casos.

Por su parte, el desafio de construir capacidades para desarrollar intervenciones educa-
tivas en el escenario institucional, refleja una de las principales dificultades de la formacién
inicial. Si bien la docencia es una profesién centrada en la ensefianza, gran parte de las activi-
dades que un docente realiza trascienden el aula, e incluyen tareas administrativas (completa-
miento de planillas y legajos, trdmites varios, etc.), tareas administrativo-pedagdgicas (libros
de temas, planillas de calificaciones, actos escolares, etc.) y tareas que implican el trabajo
en equipo (reuniones de departamento, jornadas institucionales, operativos de evaluacién
de la calidad, ferias, etc.). La construccién de capacidades adecuadas para desarrollar estas
actividades, implica superar el supuesto subyacente en muchas practicas de formacién do-



cente, que conciben al ejercicio de la profesién como una practica centrada en el aula. Desde
la formacién inicial, el campo de la préctica profesional, desde el primer afio de cursado,
deberd contemplar actividades que, progresivamente, permitan construir estas capacidades.

Por dltimo, lo que hemos denominado “dimensién actitudinal” del perfil profesional
del egresado, merece una discusidén que atin no se ha desarrollado suficientemente en los
institutos formadores, y que resultan complejos debido a que implican imaginarios sociales,
roles adjudicados y roles asumidos de la profesién, componentes vocacionales y emocionales,
valores, entre otros. Dada la importancia otorgada por los egresados de formacién docente,
resulta necesario identificar la naturaleza de los dispositivos de formacién que pueden abor-
dar tal complejidad, y analizar la factibilidad de su implementacién.?

Todo lo dicho indica que, pensar la formaciéon docente desde la perspectiva del desarro-
llo de capacidades, es un camino recién iniciado, que permite visibilizar desde una dptica
diferente las oportunidades de formar mejores docentes para los estudiantes de los niveles
obligatorios del sistema educativo.

3- En paises con tradicion en este sentido, tales como Francia, estas tareas se desarrollan desde dispositivos sociopsicoanaliticos, en
muchos casos, anexos al sistema formador, pero independientes del Ministerio de Educacion.
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RESUMEN

El siguiente articulo deviene del debate desarrollado a partir del Proyec-
to de Investigacién “Las trayectorias formativas de los futuros docentes de
musica: la tensién entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento peda-
gbgico”, llevado a cabo en el ano 2014 en la Escuela Superior de Musica de
Neuquén (ESMN).

Entendemos que la articulacién al interior de un Profesorado es el resulta-
do de una decisién pedagégica, que involucra las acciones de todos los actores
que participan en la formacién de formadores. Es, a su vez, una manera de
proponer el recorrido formativo, no una forma de enmendarlo; por ello resulta
fundamental contar con las condiciones ficticas y el compromiso de acompa-
far las trayectorias formativas desde pticas nuevas.

Pretendemos difundir los resultados del trabajo de investigacion realizado,
as{ como también contribuir en la construccién de conocimiento sobre las re-
laciones que se dan entre los campos de formacién del Profesorado de Musica.
Consideramos que aporta a la definicion del ser docente de dicha carrera a la
vez que abona al debate sobre las relaciones posibles entre la formacién disci-
plinar y la formacién pedagégica al interior de un Profesorado, de cara a una
mejora en la formacién docente.

Palabras clave: Articulacién Educativa - Conocimiento Disciplinar - Conocimiento Pedagdgico - Ser
Docente







INTRODUCCION

Elsiguiente articulo deviene del debate desarrollado a partir del Proyecto de Investigacion
“Las trayectorias formativas de los futuros docentes de musica: la tensién entre el conoci-
miento disciplinar y el conocimiento pedagégico”,' llevado a cabo en el afo 2014 en la
Escuela Superior de Musica de Neuquén (ESMN) y aprobado por el Instituto Nacional de
Formacién Docente en el marco de la convocatoria 2013: “Proyectos de Investigacion de
Institutos Superiores de Formacién Docente”.

En aquel entonces, el objetivo principal de nuestra investigacion consistié en analizar la
relacién entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagdgico del Profesorado de
Muisica, y su incidencia en las trayectorias formativas de los estudiantes de los dltimos dos
afios de la carrera. A su vez, nos interrogamos acerca de las preferencias por parte de los y
las estudiantes al optar por cursar asignaturas pedagégicas o por asignaturas musicales. En
este sentido, nos cuestiondbamos si dichas preferencias se percibian como cierta separacién
entre concepciones de “buenos musicos” y “profesores de musica”, si circulaban discursos
de tipo “quiero ser un buen docente de musica” o “quiero ser un buen musico”. Lo que ge-
neraba nuevos interrogantes sobre el perfil de egresado y egresada que deberia perseguir un
Profesorado de una disciplina artistica.

Tal como ya mencionamos, nuestra investigacién se desarrollé en la Escuela Superior de

Musica de Neuquén, institucién que agrupa en un mismo edificio tres niveles de formacién:

1- Equipo conformado por los profesores Luciana Scarpecci, Anabella Spinaci, Pablo Cambeiro y Katia Lopez y el estudiante Dario Soto
de la Escuela Superior de Musica de Neugquén, Neuquén capital.



“Nifos”, FOBAM (Formacién Bdsica Musical) y Superior. Por ello, circulan diariamente
cientos de personas, que ocupan y transitan los espacios, en una interaccién permanente y
continua. En pocos afos, la institucidén crecié en matricula, en ofrecimiento de carreras y en
personal docente, torndndose necesario trasladar clases a dos anexos, y a inaugurar en 2011
la modalidad semipresencial en la ciudad de Zapala. Sin embargo, y a pesar de los esfuerzos
de gestidn, la estructura institucional carece de espacios de trabajo fundamentales para la
formacién docente, tales como horas de articulacién, investigacién y extensién.

De esta forma, inauguramos el recorrido en investigacién educativa en una institucion en
la que no hay antecedentes de investigacién sobre la propia formacién. Evidenciamos la pre-
sencia de discursos que dan cuenta de tensiones entre la ensefianza de la formacién musical y
la formacién pedagdgica y consideramos que resulta necesario reflexionar de manera critica
sobre la formaci6n del Profesorado de Musica de la Escuela Superior de Musica de Neuquén.

Entendemos que la construccién de la identidad profesional implica una mirada politica
que se inicia dentro de la formacién docente. Y creemos que para obtener una formacién
“integral” de un Profesor o Profesora de Musica ninguna de las épticas de esa formacién
(musical o pedagdgico-didactica) deberia preponderar en desmedro de la otra.

Por ello, en el siguiente articulo pretendemos, en primer lugar dar a conocer lo investi-
gado, es decir, difundir los resultados del trabajo de investigacién. Ademds, contribuir en la
construccién de conocimiento sobre las relaciones que se dan entre los campos de forma-
cidn, asi como también aportar en la definicién del ser docente del Profesorado de Msica
en la Escuela Superior de Musica de Neuquén. De este modo, esperamos poder abonar al
debate sobre las relaciones posibles entre la formacién disciplinar y la formacién pedagégica

dentro de un Profesorado, de cara a una mejora en la formacién docente.

RECORRIDO METODOLOGICO

El trabajo metodoldgico realizado nos permitié conocer diferentes discursos institucio-
nales referidos al sentido que tenia cada campo de formacién (general y disciplinar) para los
sujetos que forman parte de la Escuela Superior de Musica de Neuquén. Para ello, desde
un enfoque exploratorio, se construyeron herramientas tales como entrevistas y encuestas
semiestructuradas y se analizé informacién documental.

Las entrevistas, se realizaron a algunos y algunas referentes institucionales, parte del equi-
po directivo, jefes de cada campo de formacién, y estudiantes. El criterio de seleccidn se basé



en la forma més apropiada de obtener informacién considerando entre otros aspectos, el
contexto institucional, la duracién del proyecto de investigacién, y las personas disponibles
para dicha tarea.

Se realizaron un total de seis entrevistas semiestructuradas a personas consideradas “refe-
rentes” y/o “representantes” de las funciones ¢jercidas en la institucién:

* rector;

* vicerrector de la sede Neuquén;

* vicerrectora de la sede Zapala;

* jefe del campo de formacién disciplinar;

* jefa del campo de las précticas;?

* estudiante del Profesorado de Musica.

Dichas entrevistas estuvieron organizadas en torno a tres grandes ejes: el primero vincu-
lado a la caracterizacién de la institucién y la funcidén que desempenaban en ella; el segundo
consistia en explicaciones sobre el plan de estudio, su conformacién en tres campos de for-
macién y relaciones existentes entre ellos; por tltimo, el tercero estaba referido a la identidad
docente que se espera formar desde la institucidn.

Por otro lado, las encuestas contribuyeron a ampliar la informacién incorporando a do-
centes de ambos campos de formacién (campo pedagégico o de formacién general, y campo
especifico o musical) y estudiantes de los tltimos dos afios de la carrera del Profesorado de
Muisica (esto debido a que consideramos que los estudiantes de afios superiores cuentan con
un recorrido académico suficiente para poder analizar sus propias trayectorias formativas).
Con un total de diecinueve encuestas, ocho a docentes y once a estudiantes, se elaboraron
en funcién de tres grandes ejes denominados “campo disciplinar”, “campo pedagégico” e
“identidad docente”. Estos ejes constituyeron las unidades de andlisis que orientaron el tra-
bajo de sistematizacién de la informacién y alimentaron los posteriores desarrollos tedricos
de nuestra investigacion.

Por dltimo, como ya se menciond, se incorporé como parte de la fuente de informacién
documental el Disefio Curricular del Profesorado de Musica, los dos proyectos correspon-
dientes a las jefaturas de cada campo de formacién y ocho planificaciones docentes: cuatro

del campo de formacién general y cuatro del campo de formacién especifica.

2- Se consider6é conveniente reemplazar a la jefa de

mpo de formacion general por la jefa del campo de las practicas ya que la
primera es una ml(:grémt(z de este equipo de inves 1




Gran parte de la recopilacién de datos empiricos se basé en un andlisis puntual de cada
documento, extrayendo las regularidades mds importantes y haciendo hincapié en toda in-
formacién que despertara nuevos interrogantes, organizando la informacién empirica en
posibles categorias tedricas descriptivas elaboradas a partir de las construcciones de sentido
de los sujetos.

Tanto los proyectos de jefatura como las planificaciones docentes fueron considerados
como propuestas escritas, narrativas que, al decir de Caporossi (2009), favorecen que los
sujetos recuperen la autoridad sobre su propia préctica al expresarse como autores de dichos
relatos. Nos permiten identificar los sentidos que quien escribe le otorga a situaciones en un
contexto determinado.

Consideramos que problematizar las explicaciones que los sujetos le otorgan a la forma-
cién del Profesorado de Musica contribuye a la construccién de la identidad profesional.
Esto conlleva, a su vez, a la definicién de un posicionamiento politico en el que la labor
docente implica no sélo un conocimiento disciplinar sino también la invencién de un lugar
ético, politico y estético que favorece la construccién de sentidos en pos de una visién de
mundo que puede aportar (0 no) a la creatividad, la critica y el desempefo consciente del

rol docente/musico.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Entre los hallazgos de nuestra investigacion, hemos seleccionado cuatro de ellos para
desarrollar en este articulo.

El primero refiere al perfil del egresado del Profesorado de Musica que se encuentra
planteado como una dicotomia, inevitable y hasta esperable (para algunos actores). Esto es,
una suerte de tensién permanente entre el ser musico y el ser docente, plasmada en lo que
algunos llaman una “doble formacién” respecto de las trayectorias formativas de los y las
estudiantes del Profesorado de Musica, y postulada incluso desde la organizacién del plan de
estudios de la carrera. Un ejemplo de esto es el siguiente fragmento de la entrevista realizada
al vicerrector de la sede Neuquén de la Escuela Superior de Msica, en la que no sélo plantea
la importancia de la doble formacién sino que entiende a dicha formacién como una caja de

herramientas o mochila que los estudiantes cargan a la hora de dar clases:

La doble formacién, una formacién integral como docente y las herramientas para
el musico son muy importantes, absolutamente. También lo noto en el equilibrio,



en la centralidad de la prictica, en el contacto con la realidad, en el andlisis de la
realidad que te da. Yo creo que lanza a nuestros alumnos con herramientas validas
para el desarrollo profesional sviste? Yo lo veo que estdin muchos mds armados que uno
cuando ingresd, ;viste? porque tienen otro capital de la formacién que después se pone
en juego absolutamente. Pero también se ha estado poniendo en juego en el campo
de las pricticas en este tiempo y no van ajenos a escuelas y a los jardines sino que ya
van con una cercanfa muy importante. No hay una insercién traumdtica, me parece,
porque se ha trabajado muy bien desde el campo de las précticas, se ha trabajado
sintetizando lo de la formacién general y lo de la formacién especifica. Yo noto eso, yo
noto eso, que llevan esa mochila o esa caja de herramientas para ponerlas en juego en
la escuela. (Entrevista al vicerrector de la sede Neuquén)

Un segundo hallazgo hace a la formacién pedagégica en el Profesorado, la cual se en-
cuentra en una relacién que podriamos llamar “subsidiaria” con el campo de la formacién
musical, reduciendo la articulacién a una tarea de acompanamiento de lo pedagégico hacia
lo musical. El sentido del campo pedagégico aparece, desde esta mirada, como complemen-
to separado y accesorio del campo especiﬁco, sin poseer un objetivo para si mismo, sino
orientdndose hacia las necesidades del campo especifico; aunque esto no ocurre a la inversa.
En este sentido, al entrevistar al rector de la institucion, en su discurso puede entreverse lo
mencionado, dando cuenta de la importancia de que el campo de la formacién pedagégica
incorpore elementos musicales, no obstante si los y las docentes no cuentan con dichos ele-
mentos o no entiende de miisica, resulta preferible que no articule:

[...] creo que tratdndose de la formacién inicial, es importante que cada espacio
curricular le aporte al alumno, de alguna manera yo le llamo como elementos
desarrolladores, o elementos fundantes en donde pueda construir a partir de esos
elementos, pueda seguir construyendo; si hacemos una mala articulacién como por
ejemplo un profesor de Filosoffa que no entiende de musica o no tiene elementos para
abordar cuestiones musicales entonces mejor que no la haga, porque hay que saber de
musica para hacer una articulacién con el drea especiﬁca. Entonces es preferible que
les ensefie, que le de elementos al estudiante desde la filosoffa para que pueda entender
un montdén de cosas, digo filosofia o digo sociologfa o digo pedagogia, que tenga
elementos, que el recorte que haga de su materia sea signiﬁcativo; puede 0 no estar
articulado con las cuestiones especificas pero que sea significativo. (Entrevista al rector)

El tercer hallazgo que queremos rescatar, responde a la figura de la articulacién, es decir

“squién debe articular?”. Encontramos aqui la recurrencia de delegar dicha tarea a la figura



de los y las estudiantes o, en su defecto, al campo de las précticas visto como el espacio de
unidén natural y espontdnea de ambas formaciones. Por tanto, se espera que los y las estu-
diantes sean los y las responsables de ejecutar una propuesta educativa articulada a partir
de las propuestas formativas de cada campo, cual caja de herramientas. Considerando, a
su vez, al espacio curricular de las pricticas como el lugar donde dichas herramientas serdn
utilizadas.

En muchas expresiones de estudiantes, resulta notoria la imposibilidad de ver en ciertas
asignaturas generales su condicién de “herramientas”, lo que nos lleva a pensar ;puede algo
ser una “herramienta” si no se la concibe como tal?, ;es una simple pieza de museo?, ;o se tra-
ta de parte de ese vago concepto de “cultura general” en el que suele enrolarse todo lo que no
se sabe muy bien para qué sirve pero, en teoria, debe saberse? Esta dificultad para entender el
por qué de algunos contenidos de asignaturas generales puede verse no sélo en las referencias
explicitas, o incluso irénicas (“repaso del secundario”, como expresa un estudiante al hablar
de Historia Argentina Contempordnea), sino también en el hecho de que, en muchos casos,
cuando se rescata algo de lo general, los y las estudiantes suelen confundir este campo con el
de las practicas, destacando como “Gtil” aspectos que no provienen, en realidad, del campo

general. En palabras del vicerrector de la sede Neuquén:

[...] hablarfa de equilibrio mévil yo, y hablarfa de apropiaciones que tienen que ver
con la personalidad, con historias de cada egresado, de cada nuevo docente, pero la for-
macidn, la caja de herramientas est4, estdn las dos, qué ponen en juego uno u otro vaa
depender de su momento o de sus circunstancias pero tendrian que tener herramientas
para ambas, para ambas, por lo menos en la formacién estarfan y ya que las ponga en
juego o qué quiere poner en juego tendrias que ver en qué circunstancias se dan, pero
acordate que es formacién inicial, y al ser formacion inicial estds dando herramientas
iniciales, por ahi él después, o ella, va a querer hacer crecer cierto perfil sobre otro pero
en una formacidn tiene que haber las dos, tendrfa claves de mirar a la realidad desde
los dos lugares. (Entrevista al vicerrector de la sede Neuquén)

Por tltimo, el cuarto hallazgo tiene que ver con el “;cudndo articular?”. En la informa-
cién obtenida a partir del trabajo de campo realizado, encontramos recurrencias referidas
al “cudndo”, sin embargo podemos identificar tres diferentes sentidos. Uno referido al
proceso de articulacién visto como un paralelismo entre el campo especifico musical y el
de formacidn general o pedagdgico-diddctico, que da como resultado una yuxtaposicion.

Desde esta mirada, cada campo de formacién ofrece un recorrido propio sin necesidad



de articularse con otros espacios, simplemente se comparten los tiempos académicos de
formacién, esta opcién puede apoyarse en la idea de la “caja de herramientas” descripta
anteriormente.

Un segundo sentido se basa en la idea de que un campo le prosiga al otro, dando por re-
sultado una sucesién temporal en la que el campo de la formacién general se proyecta como
una herramienta propedéutica para el campo de la formacién especifica. Aqui, la intencién
de articular es lineal, en el sentido de que es la organizacién temporal de las asignaturas la
que posibilita esta articulacién, que no es ya paralela, sino secuencial. Al analizar el plan de
estudio del Profesorado de Musica pudimos observar que posee su mayor concentracién de
asignaturas pedagégicas en los dos primeros afos de formacién, mientras que en los dltimos
dos afios hay mayor concentracién horaria para la ensefianza musical. Esto es, de un 47 %
y 31 % de asignaturas de la formacién general en los dos primeros afios, respectivamente, se
pasaaun 13 %y 23 % en los tltimos dos. En linea con esto, el rector expresa que la articu-
lacién es considerada de mayor impacto al ser sucesiva y no paralela:

[...] es importante que en primer afio aparezcan elementos introductorios, como que
la articulacién, el mayor impacto de la articulacidén no es paralelo, no hay una cosa
paralela entre las formaciones, entre los campos de la formacién digo, sino que hay
un impacto mayor en el plan de estudios de la formacién general y después se articula
con la especifica; eso en la mayor proporcién [...] hay puntos de contacto; yo creo que
en lo de mayor impacto es sucesivo la articulacién, no paralela. (Entrevista al rector)

Podrfamos decir que esta alternativa es consecuente, ademds, con una mirada escindida
entre lo tedrico, que debe ofrecerse en primer término, y lo préctico, que aparece en un
segundo momento como aplicacién del primero.

Finalmente, la tercera posibilidad sobre el momento de la articulacién es la que deposita
integramente esa tarea en el campo de las précticas. Esta idea toma la concepcién de “caja
de herramientas” y también la distincidn entre “teoria” y “préctica” desde un punto de vista
macro del plan de estudios del Profesorado de Musica. En este sentido, el campo de las
précticas aparece como corolario de la formacién en el que se articulardn naturalmente las
herramientas recogidas en los campos de la formacién general y el campo especifico discipli-

nar. En relacién con esto, la vicerrectora de la sede Zapala expresa:

[...] reconozco que la articulacién de los dos campos es responsabilidad, también, del
equipo directivo. Y que el reflejo de este logro y la tarea mayor es en el Campo de la



Préctica, a donde confluyen indefectiblemente los saberes de los otros dos Campos y,
obligatoriamente, deben reunirse para cada Residencia.

Una tensién histérica es el planteo de musica versus docente. Considero que en esta
escuela se ha diluido notablemente. (Entrevista a la vicerrectora de la sede Zapala)

Si bien, desde el Disefio Curricular, o el Plan de Estudios, se contempla la importancia
de que los y las estudiantes tengan acercamientos a précticas docentes formales y no formales
desde el primer afo de la carrera, lo cual también aparece reflejado en la informacién docu-
mental analizada, en el discurso de los sujetos puede entreverse este dltimo sentido referido
al “cudndo articular”. Considerando los primeros afios de prictica docente como el espacio
para “conocer de qué se trata’ y los tltimos afios de residencia “para utilizar” la caja de herra-

mientas construida durante los afios anteriores.

SI DE ARTICULAR SE TRATA...

Entendemos “Articular” como la accién de acercar elementos significativos en si mismos,
pero que se ofrecen para entrelazarse en la complejidad del proceso educativo. Consideramos
relevante diferenciar las diversas aristas a las que este concepto refiere:

;Gomo articular?

Quizés la acepcién mds utilizada de articulacién es la que refiere a la conexién entre los
contenidos curriculares, con una consecuente organizacién de los mismos en el tiempo que
suele desarrollarse de lo més simple a lo mds complejo, esto es, que en cada nivel de forma-
cién se recuperen y se profundicen los saberes del nivel anterior ya sea para su complejizacion
o para su aplicacién prictica. Esta dltima opcidn suele considerar a su vez la idea cldsica de
que la teorfa le antecede a la prictica, es decir que primero deben incorporarse los conoci-
mientos desde su concepcidn para luego ser llevados al escenario empirico.

Sin embargo, es posible complejizar esto considerando otras formas de articulacién,
como la que puede darse entre campos de formacién o dreas de una misma propuesta cu-
rricular. Un ejemplo de ello seria entre los campos de formacién del Profesorado de Musica
que estamos analizando (campo de formacién pedagdgica, campo musical, campo de las
précticas). Esta opcién nos plantea, a su vez, variables mds complejas entre dichas relaciones,
ya que pueden plantearse como subsidiarias, propedéuticas, complementarias, accesorias,

integrales, entre otras.



;Guando articular?

Proponemos tres formas de concebir el momento de la articulacién. La primera implica
un paralelismo, tal es el caso de los contenidos abordados en los diferentes espacios curricu-
lares que comparten su ubicacién temporal en un programa de estudios. Alli cada espacio
curricular podria retroalimentarse de los abordajes de sus asignaturas coetdneas, deviniendo
en una yuxtaposicién de los contenidos. Entonces la conexién de los saberes serfa pensada de
forma paralela en el tiempo, pudiendo resultar complementaria o no.

Una segunda forma serfa pensar la articulacién como una secuencia, es decir, que la
reunién de los saberes respeta un orden lineal. En este sentido unos saberes prosiguen nece-
sariamente a otros y eso determina el modo de relacién entre ellos.

En tercer lugar, podemos plantear la articulaciéon en dos grandes momentos: una primera
instancia de acogida de conocimientos desde los fundamentos tedricos y técnicos, y una

segunda instancia de aplicacién prdctica de dichos saberes.

;Quién articula?

Si pensamos en los actores de este proceso —es decir, en los agentes encargados de la tarea
de articular—, encontramos varias opciones, por momentos posibles de diferenciarse entre
si y muchas veces entrelazadas. Por un lado, esta empresa corresponde a quienes tuvieran a
su cargo el disefio de los planes curriculares, como responsables del orden de la propuesta
académica de una institucién. Otra respuesta, y quizds la més evidente sea la de los y las do-
centes de cada espacio curricular entendidos como los actores principales. No obstante, una
tercera opcién es la de depositar la accién de articular en los y las estudiantes; y una cuarta
y ultima posibilidad considera que la responsabilidad de articular debe depositarse en el
campo de las practicas: “Yo le ensefio a tocar guitarra, que después aprenda a cémo ensenarla

en la residencia” (comentario expresado por un docente en una de las encuestas realizadas).

¢Para qué articular?

Una ultima arista consiste en posarse en un punto de vista teleoldgico, pues ;cudl es el fin
de la articulacién? Aqui encontramos varias alternativas, que no se excluyen necesariamente,
pero que si dan lugar a reflexionar sobre la mirada que se tiene sobre la articulacién.

Por un lado, podriamos pensarla como una tarea orientada a la organizacién de los espa-
cios curriculares dentro de un espacio académico determinado, desde un enfoque que po-

drfamos llamar administrativo. Por otro lado, serfa posible considerar el fin de la articulacién



desde una dptica diddctico-politica, en la cual el foco son las propuestas de ensefianza y su
organizacién dentro del mapa curricular.

Sin embargo, no podemos negar el hecho irrepetible de la trayectoria formativa de cada
estudiante, pues la mirada pedagdgica podria ser aquella que se centralice en una articulacién
pensada para nutrir los vinculos pedagégicos de los actores con el proceso de construccion
del conocimiento (Nicastro y Greco, 2009).

Por dltimo, el relos de la articulacién entendido como un todo —es decir, no la mera
mezcla de los saberes, los actores y sus instancias, sino la construccién final de un proceso
formativo activo y conjunto de un ser docente— es muchas veces lo que se conoce como el

perfil del estudiante.

EL SER DOCENTE “ARTICULADO”

Creemos que en este punto es conveniente realizar dos “abandonos”. El primero de ellos
referido a la posibilidad de abandonar la categoria de “identidad docente” por una nocién
mds profunda como la de “ser docente”.

El ser docente, como dimensién compleja de esa identidad, implica una mirada mds bien
filoséfica de lo que significamos con estos términos. A su vez, nos invita a reflexionar sobre
lo que “es” (y consecuentemente lo que no es) cada vez que hablamos de un acto educativo.

El hecho de remitirnos al concepto filoséfico de “ser”, no implica necesariamente una
visidn esencialista de la labor docente, ya que esto fundamentaria la vieja idea de que el
trabajo docente depende de una suerte de vocacién innata o “don” que revisten algunas per-
sonas para realizar esta tarea; ello contribuye también a la idea de considerar la docencia més
como un sacerdocio que como un trabajo, abriendo las puertas a una suerte de deontologia
educativa en la que los sujetos no son actores de su formacién, sino meros instrumentos de
lo que “debe ser” (Pineau, 2001).

Por el contrario, aqui proponemos analizar el ser docente como un constructo social, a
su vez subjetivado por una persona concreta, entendiendo el contexto histérico, politico,
econdmico, ideoldgico y social fundamental en la conformacién de ese ser-sujeto-docente.
Este modo de concebir el ser nos habilita nuevas posibilidades y construcciones, acordes a
los cambios circundantes de cada contexto, de lo contrario, si el ser fuera inmutable, estable
y estdtico de una vez y para siempre, estarfamos enfrentando la posibilidad de una tnica

forma de ser de nosotros, de los demds sujetos y de las cosas, imposibles de cambiar o forjar



caminos distintos. El ser docente, desde nuestra visién, es un nicleo de identidad abierto, en
constante interrelacién con otros seres y consigo mismo.

Por ello, interpretamos el ser docente como un “estar siendo” (Sartre, 1966) que no
tiene fecha de nacimiento en el inicio del trabajo docente propiamente dicho, sino en el
comienzo de la construccién de la trayectoria formativa de cada estudiante del Profesorado.
Cada recorrido formativo que los y las estudiantes se proponen es también un ladrillo en la
construccién de su ser docente.

Entonces, pensar al profesor o profesora de musica como ejecutor-instrumentista, o pro-
fesor de musica en tanto intelectual critico, nos plantea precisamente el interrogante sobre
el ser docente de musica y nos invita a renovar la pregunta ;qué es ser docente de musica?

Por otro lado, el segundo abandono se refiere al de la dicotomia musico-docente que
encontramos en la base de la propuesta del Profesorado de Musica. Segtin esta dicotomfa,
habria dentro de este ser docente una faceta estrictamente musical o artistica, y otra faceta
separada de la anterior mds bien pedagdgica o diddctica; ambas conviven o se sojuzgan segtin
el contexto y la subjetivacion de cada sujeto, pero en ningtin caso formarfan un ser unificado.

Ahora bien cabe preguntarnos, ;por qué reunir articulacion y ser docente?

Hablamos de un cambio radical en la reflexién sobre la articulacién al posicionarnos en
una éptica fuertemente pedagégica. En la formacién de los futuros educadores y educadoras
musicales, esta mirada implica no sélo las formas de ensenanza, o el proceso psicolégico
de aprendizaje, sino también una comprensién mds abarcativa de la formacidn, al decir de
Meélich (2006), una mirada en tanto acontecimiento de ese recorrido formativo y parte de
la construccién de su ser docente. Para este autor, es importante distinguir entre suceso y
acontecimiento, ya que si bien ambos comparten las caracteristicas de ser inesperados, no ser
deducibles de la l8gica del sistema, y no estar sujetos a planificaciéon o programacion alguna,
a diferencia del suceso “el acontecimiento rompe el tiempo y el espacio, abre una brecha en la
situacién, y provoca en la vida del personaje una escisién y una transformacién radical de su
identidad. El acontecimiento es una irrupcion que transforma radicalmente la personalidad
del que lo ha sufrido” (Mélich, 2006: 224).

Entonces vamos més alld del quién, cémo y cudndo de la articulacién, y consideramos la
tarea de articular como una accién en si misma, alejada de la idea de “caja de herramientas”,
y mds bien posicionada en la propuesta educativa como un todo en el que las partes propi-
cian una meta conjunta. Si nos detenemos en la imagen de la caja de herramientas, veremos
que cada elemento de la caja es un instrumento disefiado para ejecutar una accidn especifica.

De esa forma, el conjunto de las herramientas podrian lograr una tarea en particular, en



la que cada herramienta necesita del accionar de las demds, pero en ningtin caso accionan
mancomunadamente en una tarea, en un mismo fin. Las herramientas no se articulan entre
si, sélo comparten la caja.

En este punto podemos considerar, ademds, la articulacién de forma paralela o de forma
sucesiva; sin embargo, eso no anula ni favorece en si el resultante final. Dado que no es solo
un puente, sino una ejecucién, resultado de una decisién pedagégica, anclada en una mirada
integral y devenida de un accionar articulado.

La importancia de la articulacién no estriba en la accién en si misma, sino en su valor
para las trayectorias formativas de los y las estudiantes. Si esa trayectoria se encuentra di-
cotomizada y resulta constitutiva del ser docente de musica, nos preguntamos, ;cémo se
reelabora esa mirada desde los docentes néveles? E, incluso, ;cdmo se vive la articulacién y
la construccién de las trayectorias formativas en el “corolario” de la formacién o campo de
las practicas?

Entonces, quién, cémo y cudndo articular no serfan solo preguntas orientadoras, sino
tareas pendientes y abiertas que dependen de las acciones de todos los actores involucrados
en la formacién de formadores. La articulacién es una manera de proponer el recorrido for-
mativo, no una forma de enmendarlo. Por ello consideramos que resulta fundamental contar
con las condiciones fécticas y el compromiso de acompanar las trayectorias formativas desde
opticas nuevas.

Nuestra apuesta con este articulo consiste en contribuir a pensar en una propuesta for-
mativa que facilite el abandono de la dicotomia musico-docente, y de paso a considerar
una mirada mds integral del ser docente dentro del Profesorado de Musica. Ya que, ni los
aprendizajes, ni la subjetividad de cada persona involucrada en el proceso de formacién de
formadores es una fragmentacién, sino que participamos activamente de ello como cémpli-
ces y protagonistas de ese recorrido.

Hablamos de un ser docente articulado o integral de la misma forma que en una receta
de cocina, pues alli los elementos son necesarios pero no suficientes. Sin alguno de los ele-
mentos de una receta, esta no serfa la mismaj; sin embargo, se necesita que cada uno de ellos
haga su aporte en funcién de algo nuevo, cada elemento transforma parte de su ser para
seguir siendo en una nueva forma integrada con otros elementos, o articulada con ellos para
funcionar de otro modo.

Si concebimos al ser docente como un constructo individual y social, la articulacién
pasa a ser solo una faceta de ese proceso, en tanto tarea que une las piezas sin anularlas ni

restringirles movimiento, sino potencidndolas, habilitando nuevos espacios de accién, que



los elementos individuales por si solos no tendrian. Son estos nuevos espacios de accién en
los que se construye el ser docente, pero no como una conclusién de un proceso con pasos
y

pautados, sino como un confluir constante. El ser docente se constituye entonces de forma
dindmica, o, como dirfa Freire (2006), “inconcluso”, y es esa caracteristica la que rodea a
cualquier experiencia educativa, el movimiento.

Creemos que es una responsabilidad ética de la tarea docente conducir dicho movi-

q p
miento segun el posicionamiento politico de cada sujeto, en relacidén con su contexto y sus
intenciones educativas, sin dejar de lado el elemento creador presente en cada constructo
humano, aquello que le da rostro y sentido al ser docente situado. En palabras de Freire:
q q y

Intervenimos en el mundo a través de nuestra préctica concreta, intervenimos en el
mundo a través de la responsabilidad, a través de la intervencién estética, cada vez que
somos capaces de expresar la belleza del mundo [...] En la medida en la que nos torna-
mos capaces de intervenir, capaces de cambiar el mundo, de transformarlo, de hacerlo
mads bello o mds feo, nos tornamos seres éticos. (Freire, 2006: 26-27)
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RESUMEN

El Instituto de Educacién Superior “Estanislao Maldones” brinda entre sus
ofertas académicas el Profesorado en Fisica para el Nivel Secundario, el cual
desde su creacién ha contado con escasa matricula estudiantil. Este hecho fue
objeto de una investigacién en la que se utilizé6 una metodologia cualitativa y
cuantitativa, donde se usé como técnica de recoleccién de datos la encuesta
semiestructurada, la cual fue aplicada a alumnos del 6® afio de una escuela
secundaria del departamento de Valle Viejo, de la provincia de Catamarca. Los
resultados obtenidos pusieron en evidencia que alguna de las causas de la escasa
eleccién de la carrera es el bajo interés de los estudiantes por la Fisica, en lo que
pareciera incidir la metodologfa de ensefianza utilizada en la unidad curricular,
lo que repercute en la posterior eleccién del Profesorado en Fisica como carrera
de Nivel Superior.

Palabras clave: Educacidn - Ensefianza de las ciencias - Materias de Ensefianza Basica y General







INTRODUCCION

En el presente articulo se exponen parte de los resultados obtenidos a lo largo de un
proceso de investigacién desarrollado en el afio 2015 en el que se buscé profundizar en las
causas que incidfan en la escasa eleccién del Profesorado en Fisica del Insticuto de Educacién
Superior “Estanislao Maldones”, de la localidad de San José de Piedra Blanca, provincia de
Catamarca, como carrera del Nivel Superior.

Esta investigacion surgié como una problemdtica de interés tanto para las autoridades
del Instituto, como para los docentes que se desempefiaban en esta oferta académica, la cual
desde su apertura en la localidad de la Merced, departamento de Paclin, en el afio 2011,
presentd como caracteristica constante el bajo niimero de inscriptos y la desercién de es-
tudiantes de la carrera. Esta situacién generd preocupacién, ya que podria desencadenar el
cierre del Profesorado en Fisica en el Instituto, carrera a partir de la cual se responde a las
demandas de formacién de profesores de Fisica, necesarios para la cobertura de cargos en el
Nivel Secundario.

El estudio se considerd relevante ya que a partir de los conocimientos producidos se
aportaria a la comprensién de la incidencia de la trayectoria educativa de los alumnos en
la formacién del interés hacia una ciencia y su posterior eleccién como carrera de Nivel

Superior.



EL NIVEL SUPERIOR Y LAS OFERTAS ACADEMICAS

El sistema de educacién superior, a través de los denominados institutos de estudios
superiores o terciarios, ofrece carreras que se orientan a la formacién docente y técnico pro-
fesional, las cuales tienen una duracién de tres a cuatro afios, y los titulos que otorgan pre-
sentan gran variedad de denominaciones y perfiles profesionales.

Elegir una carrera a estudiar en el Nivel Superior implica mucho mds que tomar la de-
cisién sobre una ocupacién determinada, significa reflexionar sobre las metas que se desean
alcanzar y el proyecto de vida que se aspira construir a lo largo de los estudios y el ejercicio
profesional. No es una decisién sencilla, ya que se haya determinada por una diversidad de
factores que influyen o afectan las posibilidades de ingresar y optar por una carrera e institu-
cién de educacién superior.

Algunos de los factores que inciden en la eleccién de una carrera son: el apoyo y aliento
de la familia, las experiencias de aprendizaje en la Escuela Secundaria, el acceso a informa-
cidn sobre las ofertas académicas existentes, la inversién econdmica y en afios de estudio que

involucra la carrera, las expectativas de retribuciones monetarias, entre otras.

[...] Elegir responsablemente la profesién significa que la decisién profesional de un
estudiante es fruto de su determinacién personal, resultado del andlisis y valoracién
de sus inclinaciones, aptitudes, conocimientos, habilidades en correspondencia con las
posibilidades reales de estudiar una profesién en el contexto histérico-social en el que
vive. (Gonzdlez Maura, 2009, p. 3)

La eleccién del Profesorado en Fisica como carrera de Nivel Superior, al igual que cual-
quier otra carrera, requiere que los futuros alumnos cuenten con motivacién e interés hacia
la disciplina y hacia el aprendizaje de esta, asi como con una base de conocimientos previos,
los cuales suelen ser el producto de experiencias de subjetivacién de saberes en niveles edu-

cativos ya transitados, en especial en el Nivel Secundario.

LA EDUCACION SECUNDARIAY LA ENSENANZA
DE LAS CIENCIAS NATURALES

La propuesta formativa para el Nivel Secundario se orienta a la adquisicién de saberes
y al desarrollo de un conjunto de capacidades, de cardcter cognitivo, social, afectivo



y prdctico, algunas de ellas genéricas y bésicas que son transversales en la formacién
general comun, [...] (MECyT, Catamarca, 2008: 10)

El disefio curricular para la Educacién Secundaria es un proyecto politico pedagégico,
que se expresa en una propuesta de cardcter prescriptivo la cual “se recrea en cada escuela
conforme a su cultura, a su gramdtica, y es el vehiculo de multiples significados y sentidos
que se entraman en la cotidianeidad de la experiencia escolar” (MECyT, Catamarca, 2008:
14). Esta seleccién comprende conocimientos de tipo cientificos, morales, éticos, artisticos,
tecnolégicos, etc.

Dentro del abanico de espacios curriculares que contempla esta propuesta se encuentra
la materia Fisica, la cual se haya establecida en el Ciclo Bésico (Fisica-Quimica) como en el
Ciclo Orientado de Ciencias Naturales, (Fisica Cldsica, Fisica Contempordnea y Astronomia)
del Nivel Secundario Obligatorio.

A partir de esta materia y otras ligadas al campo de las ciencias naturales se pretende
brindar a los alumnos Alfabetizacién Cientifica y que estos comprendan la nocién de “a)
Ciencia como cuerpo conceptual de conocimientos; como sistema conceptual organizado
de modo l6gico; b) ciencia como modo de produccién de conocimientos, y ¢) ciencia como
modalidad de vinculo con el saber y su produccién.” (MECyT, Catamarca, 2008: 5-6).

Gellon, Rosenvasser Feher, Furman y Golombek (2005) sefialan que “la educacién en
ciencias en el nivel medio ha girado tradicionalmente en torno a un programa de contenidos
“canénicos”, impartidos en clases tedricas magistrales, clases de laboratorio [...] y clases de
resolucién de problemas”; pero que en la actualidad existe un nuevo enfoque de la ensefian-
za, que concibe al alumno como un sujeto que dispone de ideas previas sobre ciencia y que
este elabora el conocimiento a través de interacciones con el contexto fisico y social del aula.
El aula es vista como el dmbito donde los estudiantes construyen sus aprendizajes en forma

activa.

Se trata pues de lograr que construyan esquemas de conocimientos que les permita ad-
quirir una visién del mundo que supere los limites de su saber cotidiano y los acerque
al saber elaborado en la comunidad cientifica. (Fumagalli, 2008: 5)

As, el trabajo pedagégico-diddctico debe aspirar a la transmisién de conocimientos cien-
tificos, asi como al logro de su comprensién y al desarrollo de valores en relacién con el uso

y utilidad de estos.



A partir de estos saberes, se busca que la poblacién estudiantil disponga de conocimien-
tos cientificos y tecnoldgicos indispensables en la construccién de su ciudadania, “la com-
prensién del mundo y el progreso de la humanidad” (Furid, Vilches, Guisasola, Romo,
2007: 365), asi como el reconocimiento del papel de la ciencia y los aportes que desempenan
en la vida del hombre.

Recuperando los objetivos propuestos por Aikenhead (citado en Golombek, 2008) en el
IV Foro Latinoamericano de educacién, “pueden pensarse multiples finalidades posibles de
la ensefianza de la ciencia, con objetivos que llevan a pricticas completamente diferentes:

1. Ciencia para proseguir estudios cientificos

2. Ciencia para tomar decisiones en los asuntos cientificos-tecnoldgicos
3. Ciencias para trabajar en las empresas
4

Ciencia para seducir al alumnado (mds relacionado con divulgacién que con edu-

cacidn en ciencias)
Ciencia atil para la vida cotidiana
6. Ciencia para satisfacer la curiosidad

Ciencia como Cultura”

Siguiendo el pensamiento de Gimeno Sacristdn, el docente es “un mediador decisivo
entre el curriculum establecido y los alumnos, un agente activo en el desarrollo curricular, un
modelador de los contenidos que se imparten [...], condicionando con ello toda la gama de
aprendizaje de los alumnos” (Gimeno Sacristdn, 1998: 197) cuyo papel es fundamental en el
logro de los objetivos citados como en la ensefianza de los contenidos tanto cientificos como
tecnoldgicos. El docente visto desde esta perspectiva, es el comunicador de un curriculum,

cuyo modo de ensefianza posibilita o no la construccién de aprendizajes.

Aprender con motivacién, hacer interesante lo que se ensefia, es garantfa de que la
apropiacion subjetiva de la cultura ocurrird y de que el aprendizaje significativo en
estas condiciones generard actitudes positivas para seguir aprendiendo [...] (Gimeno

Sacristdn, 2000: 114)

El pasaje por los niveles educativos que propone el sistema, los modos en que se concreta
y resuelve este transito, suele ser entendido como “trayectoria, [...] un recorrido, un camino

en construccion permanente [...]” (Nicastro y Greco, 2009: 23), el cual se realiza de forma



progresiva y lineal “prevista en los tiempos marcados por una periodizacién estindar que
estipula niveles, grados, afios: lo que llamamos una trayectoria escolar teérica.” (Terigi, 2009:
11).

A lo largo del trdnsito por los diferentes niveles y afos del sistema el alumno debe sortear
dificultades, a la vez que ir construyendo un repertorio de saberes que oficiardn de base para
la construccién y consolidacién de nuevos conocimientos en niveles educativos superiores.
Tales saberes son producto de la elaboracién subjetiva de cada estudiante, luego de atravesa-
das variadas experiencias personales y educativas.

El recorrido tedrico antes desarrollado permite esbozar la problemdtica que se busca ana-
lizar a lo largo de este articulo, la cual se demarca mediante el siguiente interrogante:

o Cdmo incide la trayectoria formativa en la asignatura Fisica en los intereses para con la

disciplina y en la no eleccion del Profesorado en Fisica como carrera de Nivel Superior?

Por ello, el propésito de este articulo es:

* Describir la incidencia que tiene la formacién recibida en el espacio curricular de
Fisica en los intereses de los alumnos para con la asignatura y la posterior eleccién del
Profesorado en Fisica como carrera de Nivel Superior.

Desde los inicios de la investigacién aludida y posterior escritura de este articulo se sos-
tienen anticipaciones de sentido que buscaron ser corroboradas a lo largo del estudio de la
problemdtica. Entre estas se encuentran:

* Las causas que influyen en el bajo nimero de alumnos ingresantes a la carrera del
Profesorado en Fisica estdn relacionadas con las trayectorias de formacién en el espa-
cio curricular de Fisica transitadas por los alumnos en el Nivel Secundario, experien-
cias que generan escaso interés y/o agrado por la materia Fisica y sus contenidos, lo
cual incide de forma directa en la no eleccién del Profesorado como carrera de Nivel
Superior.

METODOLOGIA

La investigacién fue de cardcter descriptivo-interpretativo y fue realizada en el ano 2015.
Se utilizé una metodologia cualitativa y cuantitativa. Ambas metodologfas permitieron co-
nocer y comprender los intereses que los alumnos le asignaban al espacio de Fisica en el

Nivel Secundario, la forma de trabajo pedagégico desarrollado en la materia, su posible



incidencia en el interés hacia la disciplina, y las causas por las que los alumnos elegirian o no
el Profesorado en Fisica. En segundo lugar, posibilitaron asignar valores de frecuencias a las
respuestas y determinar tendencias y porcentajes de estas. La investigacién fue realizada en
una escuela secundaria del departamento de Valle Viejo, de la provincia de Catamarca. Fue

un estudio de caso, entendiéndose a esta forma de trabajo como:

[...] aquellos que se realizan sobre una realidad singular, tnica e irrepetible [...] Lo
que caracteriza al “caso” es su singularidad, su especificidad frente a otras realidades

[...] (Ministerio de Educacién y Ciencia, Espana, 2007: 28-29)

La escuela secundaria estudiada fue seleccionada segtin un criterio de accesibilidad, ya
que la institucién se encuentra dentro del radio de influencia del Instituto de Educacién
Superior “Estanislao Maldones”, de la cual se receptan estudiantes para las carreras que ofre-
ce el Instituto. Los alumnos del 6° afio de la escuela conformaron una muestra de 15 alum-
nos, numero de estudiantes que estaba presente al momento de aplicar la encuesta. El grupo

encuestado cursaba la orientacién de Ciencias Naturales. En el estudio se aplicd:

[...] el muestreo incidental [el cual] se produce cuando el investigador trabaja con una
muestra a la que tiene directamente acceso por su cercanfa: personas conocidas, sujetos
con los que se relaciona cotidianamente, etc. (Ministerio de Educacién y Ciencia,
Espafia, 2007: 55)

Las dos categorfas (tedricas) de andlisis que se consideraron en el articulo fueron: 1)
Trayectoria Formativa en el espacio curricular de Fisica: de la cual se contemplaron tres sub-
categorias 1.a.) Dificultad en las materias del Secundario, 1.b) Interés por la materia Fisica
y sus contenidos, 1.c.) Ensefianza de la Fisica. De la segunda categoria 2) E/ Profesorado en
Fisica: se consideraron dos subcategorias, 2.a.) Eleccion del Profesorado y, 2.b.) Motivos por

los que realizarfan esta eleccién. En el presente trabajo se entiende por Categoria a:

[...] un concepto que abarca elementos o aspectos con caracteristicas comunes o
que se relacionan entre si. Esa palabra estd relacionada a la idea de clase o serie. Las
categorfas son empleadas para establecer clasificaciones. [...] Las categorias pueden ser
establecidas antes del trabajo de campo, en la fase exploratoria de la investigacién, o a
partir de la recoleccién de los datos. (De Souza Minayo, 2003: 55)



Las técnicas de recoleccién de datos que se aplicaron fueron el buceo y el andlisis docu-
mental de bibliografia vinculada a la temdtica. Encuesta semiestructurada, que contenia pre-
guntas cerradas y abiertas, que fue aplicada a los alumnos del 6° afio de la escuela estudiada.
La encuesta fue elaborada tomando en consideracién las categorias tedricas y las subcatego-
rfas definidas con anterioridad al trabajo de campo. En el caso de las categorias précticas,
estas se elaboraron a medida que se realizaba el procesamiento de los datos, y se avanzaba en
el trabajo de campo.

De las categorias tedricas definidas, se derivaron subcategorias a partir de las cuales se
pudo arribar a una comprensién mds general de los aspectos que integraban la problemdtica
tratada en la investigacién.

Los datos cualitativos se procesaron siguiendo la linea del andlisis Tipoldgico en el cual se

llevaron a cabo procedimientos como:

[...] agrupar los datos en categorias significativas para el problema investigado. Para
ello [fue] necesario: seleccionarlos, simplificarlos, resumirlos, clasificarlos. (Sagastizdbal
y Perlo, 2002: 136)

Previo al andlisis de los datos se procedié al ordenamiento, numeracién y cuantificacién
de las encuestas, para luego proceder a la elaboracién de una base de datos que permitiera la

obtencién de porcentajes y la presentacién de los datos en tablas.

RESULTADOS

Como se senalé anteriormente, la encuesta semiestructurada fue aplicada a 15 alumnos
del 6° afio de la Orientacién Ciencias Naturales de una escuela secundaria del departamento
de Valle Viejo, provincia de Catamarca, por medio de la cual se obtuvo informacién sobre
la trayectoria formativa en el espacio curricular de Fisica y las posibilidades de eleccién del
Profesorado en Fisica. Los resultados fueron descriptos y presentados en tres tablas en fun-
cién de las categorias y las subcategorias estudiadas.

Categoria N°I: Trayectoria Formativa en el espacio curricular de Fisica

Subcategoria 1.a) Dificultad en las materias del Secundario

Una de las preguntas que integré la encuesta fue: ;Podrias decirnos cudl de estas

materias te resultan mds complicadas?



Tabla N° 1: Materias del Secundario que les resultan complicadas a los alumnos

Cantidad de alumnos que Porcentaje de alumnos que
Asignatura
Seleccionaron | No Seleccionaron | Seleccionaron No Seleccionaron

Matematica 7 8 47% 53%
Biologia 4 11 27% 83%
Fisica-Astronomia 12 3 80% 20%
Quimica 3 12 20% 80%
Lengua 1 14 7% 93%

Fuente: Encuesta realizada a alumnos de 6° aro de una escuela secundaria del departamento de
Valle Viejo, provincia de Catamarca.

Nota: En esta pregunta los alumnos consideraron mds de una materia como complicada, por ello la
cantidad de respuestas (27) supera a la cantidad de alumnos encuestados (15). Los porcentajes para
cada asignatura se calcularon sobre el total de alumnos encuestados.

Los alumnos del 6° afio calificaron como complicadas materias que forman parte del
campo de las ciencias naturales o que estdn directamente ligadas al aprendizaje de estas.

Las asignaturas mencionadas mayoritariamente fueron Fisica (porcentaje al que se suma
el valor de Astronomia) y Matemdtica, ciencias directamente relacionadas, ya que la com-
prensién y resolucién de los problemas de Fisica s6lo son posibles si se cuenta con conoci-
mientos previos en operaciones y procedimientos matemdticos.

Cuando se les preguntd: sPor qué consideras que son dificiles de aprender?, los alum-
nos vincularon las dificultades que enfrentaban en estas materias a causas motivacionales y
de aprendizaje.

En ambos casos, se obtuvieron porcentajes idénticos, el 47%, valor que representa a 7
alumnos en cada caso, sdlo 1 alumno no respondid, el 6%.

El factor motivacional emergié a través de respuestas del tipo: “No me interesa [...]”s
“No me llama la atencién [...]”; “No me gustan estas materias [...]”.

En lo vinculado al factor Aprendizaje las materias fueron definidas por los alumnos
como: “Son dificiles de comprender”; “Los contenidos son muy complicados [...]”; “Fisica
es complicada porque es muy amplia [...]”.

Asi, las expresiones de los estudiantes reflejaron que las materias definidas como “com-
plicadas” eran aquellas que les demandaban procesos de razonamientos especificos, que para
algunos alumnos eran de dificil realizacién. Esta situacién influiria en el agrado e interés por

la materia ya que su comprensién y apropiacién requeririan un esfuerzo extra.



Subcategoria 1.b.) Interés hacia la materia Fisica y sus contenidos
Con el fin de determinar el interés que los estudiantes le otorgaban al estudio de la ma-
teria Fisica dentro de la formacién general del Secundario, en primera instancia se les indagé

sobre la representacién que tenian sobre la importancia de la asignatura, y, en un segundo
momento, sobre el interés otorgado a sus contenidos.

En lo relacionado con la importancia que le asignaban a la materia Fisica dentro de la
formacién del Secundario, las respuestas mostraron que el 33 % de los estudiantes le daba
mucha importancia sefialindose como motivos:

“Me da la base que necesito para mi ingreso (a una futura carrera)”;“[...] Para algunas
carreras se la necesita”;“Es importante porque en el ingreso (a una carrera) me toman Fisica”,
etc.

Por otra parte, el 40% de los estudiantes sefialé que le atribufa poca importancia a la
materia, con respuestas del tipo: “No le doy mucha importancia”; “Un poco [...]”; “No
mucha [...]”

El 6 % restante respondié: “No entiendo esa materia”, mientras que el 20% de los en-
cuestados no respondié.

Los resultados mostraron que algunos alumnos encuestados le otorgaban importancia al
aprendizaje de la Fisica, ya que les darfa la base propedéutica para la continuacién de estu-
dios en niveles superiores., mientras que otro grupo dijo no atribuirle importancia a la Fisica
dentro de su formacién.

De lo descripto se puede inferir que el mayor porcentaje de los estudiantes indagados
desconoce el valor de la Fisica dentro de su formacién. Esto pudo observarse debido al
importante porcentaje de alumnos que no respondié al interrogante, el 47%, lo cual hace
suponer que ignoraban la riqueza y utilidad que tiene esta unidad curricular en su educacién.

Sélo el 30% de las respuestas evidenciaron que la formacién que otorgan las materias del
Secundario, y la Fisica en particular, les brindan a los alumnos un sustento de conocimientos
basicos para la continuacién de los estudios en el Nivel Superior, sin los cuales serfa dificul-
toso el ingreso y la continuidad en la mayoria de las carreras. Esto pone de manifiesto que los
saberes construidos en el trdnsito por el sistema educativo poseen un cardcter propedéutico.

En lo relacionado a la pregunta: ;Qué interés te despiertan los temas (contenidos) de
Fisica que vienes estudiando? las respuestas hablaron de: Mucho interés y Poco interés.
Es importante destacar que en la encuesta se les presentaron las opciones: “Todo mi interés”,

“Mucho interés”, "Poco interés” y “Ningtin interés”.



Un 40% de los encuestados le otorgé mucho interés al estudio de los contenidos de
Fisica, afirmando que los necesitarfan para la continuacién de los estudios en el Nivel
Superior.

Algunas de las respuestas que fundamentaron este marcado interés fueron:

“Sé que me sirve mucho en la facultad”; “La necesito para el ingreso a la carrera”; “...]
Porque la mayoria de las carreras requieren el estudio de la Fisica para su ingreso”.

A su vez, el 47% de los alumnos dijeron darle poco interés a los contenidos de Fisica.
Sus respuestas mostraron:

Escasa dedicacién al estudio de la materia: “No tenfa ganas de estudiar”.

Desagrado: “[...] No es de mi gusto”.

Falta de motivacién: “No me llama la atencién”.

Dificultad en su aprendizaje: “Me resulta complicada’.

De esta manera, las respuestas mostraron que la falta de interés hacia la materia
Fisica se debia a una variedad de causas diferentes segtin cada alumno. Asi, el 20 %
expresé no llamarle la atencién y el 7% dijo no otorgarle valor por no ser una materia
de ese afio académico (6° afio). Este tltimo argumento fue mencionado en mds de una
oportunidad por los alumnos, pese a que esta unidad curricular si conforma la curricula
del Nivel y del afio, pero bajo la denominacién de Astronomia, la cual pareciera no ser
identificada por los estudiantes como disciplina de la Fisica o como una materia ligada
a esta ciencia.

Otro de los interrogantes ligados a esta categoria fue: ;Durante el cursado de la materia
de Fisica te ha surgido alguna dificultad para aprender sus contenidos? ;Qué tipos de
dificultades tuviste?

Un significativo porcentaje de alumnos dijo haber tenido que atravesar obstdculos,
entre los que se mencionaron: “problemas muy complicados”, “problemas de aplica-
cién de férmulas”, “problemas para comprender férmulas y razonar”, etc. También se
menciond la frase: “odio [la] fisico/quimica”. Sélo un porcentaje menor, dijo no haber
tenido escollos durante el cursado. Un nimero muy bajo de alumnos no respondié a
este interrogante.

El niimero y variedad de respuestas expresadas ante este interrogante vuelven a mostrar
la dificultad de los alumnos en la comprensién de los contenidos de Fisica, al igual que con
la aplicacién de férmulas y la resolucién de problemas propios de la ciencia. Los datos se
presentan a continuacién en la Tabla N°© 2.



Tabla N° 2: Interés y dificultad en el cursado de Fisica

Interés por contenidos de Fisica | Dificultad en el aprendizaje de Fisica
Mucho Poco No , No
. . Si No
interés interés | responde responde

6 7 2 8 4 3
40% 47% 13% 53% 27% 20%

Fuente: Encuesta a alumnos de 6° ario de una escuela secundaria del departamento de Valle Viejo,
provincia de Catamarca.

Con los resultados a la vista, se puede observar que el mayor porcentaje de los alumnos,
el 47%, tiene poco interés por el estudio de la Fisica, aproximadndose al 53% de los alumnos
que enfrenta dificultad en su aprendizaje.

Sub-categoria 1.c.) Ensenanza de la materia Fisica

Cuando se les pregunt a los alumnos si el interés por la materia Fisica estaba relacionado
con la manera en que se ensenaban sus contenidos gran parte de los encuestados, el 60%,
dijeron que si, afirmando no estar de acuerdo con la metodologia que se utilizaba para su
ensefianza.

En contrapartida, los alumnos encuestados propusieron que la metodologfa fuera:

“Tedrico y prictico, con experimentos [...]”; “Clases mds interactivas [...]7; “[...]
Explicar de modo entendible [...]”; “[...] Profundizando para mayor atencién de los alum-
nos [...]”; “Con ejemplos, que podamos entender mejor (ejemplos diarios que podamos
comprobar)”; “Con mds ganas”.

Los alumnos que respondieron que no incidia la ensefianza con el interés y agrado
mostrado por la Fisica representaron un 20%, de los cuales sélo un alumno refirié: “Que se
entienda, pero sin interés no sé qué se puede estudiar”’, demostrando que no se puede estu-
diar algo que no se entiende, que no produce gusto e interés, o que produzca desagrado al
alumno. El 20% de los encuestados no respondié a este interrogante.

La metodologfa utilizada por el docente de la asignatura fue considerada por gran parte
de la muestra como no apropiada para lograr el interés y la comprensién de la materia, con-
junto de situaciones que influirfan en la posterior no eleccién del Profesorado en Fisica como

carrera de Nivel Superior.



Categoria N° 2: El Profesorado en Fisica
Subcategoria 2.a-b) Eleccion del Profesorado y motivos por los que realizarian esta

eleccion.

Una de las preguntas de la encuesta fue: sPensaste en algiin momento optar por un

carrera de perfil docente, es decir, en algiin Profesorado? Se debe destacar que un 53%

de los alumnos contesté que si. Esto permite deducir que los alumnos del Secundario

tienen mucho interés en transitar carreras de formacién docente en el Nivel Superior.

Evidentemente, el Profesorado en Fisica no se encontraba entre las carreras docentes ele-

gidas por los alumnos.

En vistas a comprender los factores causantes de la problemdtica, se recuperaron dos

aspectos. Por un lado, si los alumnos elegirian el Profesorado en Fisica y, por otro, los mo-

tivos por los que realizarfan esta eleccién o no. La informacién que se obtuvo se presenta a

continuacién en la Tabla N° 3.

Tabla N° 3: Eleccién del Profesorado en Fisica como carrera de Nivel Superior

Eleccién del Profesorado en Fisica

Cantidad de alumnos

Porcentaje de alumnos

SI

Me gusta mucho

2

13%

NO

Porque no

No me llama tanto la atencién como para
estudiar esa carrera

Hay otras carreras que despiertan interés en
mi, en cambio esta materia muy poco

No es lo que quiero estudiar

No, ya decidi estudiar otra carrera

Ya tengo pensado que estudiar y que va a ser
de mi futuro

1 12

Es complicada

Es complicada, preferirfa Quimica

La docencia no me gusta

No es lo que quisiera seguir a futuro

No es de mi agrado, o serd que no le entiendo
mucho y no me termina de atrapar

No me lo he planteado, no lo tenia pensado

80%

No responde

1

7%

Fuente: Encuesta a alumnos de 6° ario de una escuela secundaria del departamento de Valle Viejo,
provincia de Catamarca.




Los resultados fueron contundentes y desalentadores ya que permitieron observar que un
escaso porcentaje de alumnos (el 13%) mostraba interés en cursar el Profesorado en Fisica,
justificando su decisién mediante la expresion “Me gusta mucho”, a diferencia del 80% res-
tante que neg6 la posibilidad de elegirlo como carrera de Nivel Superior.

Entre los motivos expresados para justificar la decisién se encontraban: “No me llama
tanto la atencién como para estudiar esa carrera”, “Hay otras carreras que despiertan interés
en mi, en cambio esta materia muy poco”, “Es complicada, preferiria Quimica”, “La docen-
cia no me gusta,”. Sélo un estudiante no respondid a este interrogante.

Asi, las respuestas de los alumnos evidenciaron desinterés por elegir el Profesorado en
Fisica como carrera de Nivel Superior, lo cual se vinculd, en parte, a las estrategias de ense-
fanza utilizadas por los docentes que dictaban la materia en el Secundario, como al escaso
agrado hacia los contenidos de la ciencia, aspectos a los que se les sumaron las representacio-
nes de los alumnos respecto de la Fisica, la cual fue considerada por estos como compleja.

Lo referido por los estudiantes permitié comprobar que la trayectoria formativa en
el espacio curricular Fisica juega un papel preponderante en la eleccién de la carrera del

Profesorado en el Nivel Superior.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Para la realizacién del presente apartado, se consideraron investigaciones vinculadas di-
rectamente a la problemdtica, como informes que dentro de sus resultados inclufan algunas
de las categorias de andlisis consideradas en el presente articulo.

En primer lugar, se rastrearon investigaciones relacionadas con la Subcategoria 1.a)
Dificultad en las materias del Secundario. Una de las investigaciones recuperadas fue la
dirigida por Marfa del Socorro Elizondo Trevifio titulada “Dificultades en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la Fisica”, realizada en el afio 2013, la cual entre sus resultados
demostré que uno de los problemas con la ensefianza de la Fisica en el Secundario radicaba
en la oposicién existente entre la visién del profesor sobre el contenido, y la percepcién que
tenfan los estudiantes. También que los docentes utilizaban en sus clases métodos propios de
la ensefianza tradicional, la cual estd orientada hacia la transmisién del conocimiento y no
hacia el aprendizaje.

Para este estudio se consideraron los contenidos del programa de Fisica de la Preparatoria
de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn. A fin de constatar el problema de investi-



gacién, la autora aplicé encuestas a estudiantes y maestros, diseiid tareas de laboratorio y
problemas de Fisica.

En el marco de la investigacién, se analizaron los factores que incidian en el aprendiza-
je de la Fisica mediante técnicas cuantitativas y cualitativas cuyos resultados demostraron
que los alumnos consideraban importante el aprendizaje de la Fisica, aunque reportaban
olvidarlo ficilmente. Afirmaban tener dificultades para comprender los enunciados de la
materia, as{ como para realizar las operaciones matemadticas requeridas en la aplicacién de las
férmulas. Respecto a las encuestas realizadas a maestros, los resultados obtenidos mostraron
que los alumnos tenian dificultad para interpretar enunciados en problemas de Fisica y en la
comprensién de los conceptos matematicos.

En la investigacién realizada con los alumnos de la escuela secundaria del departamento
de Valle Viejo se obtuvieron resultados similares: dificultades en la aplicacién de férmulas y
la resolucién de problemas y el requerimiento de clases mds activas con explicaciones claras
y centradas en la realizacién de experiencias.

En lo relacionado con la Subcategoria 1.b) Interés por la Fisica y sus contenidos, se
recuper6 la investigacion realizada por Jordi Solvis, Rosa Montserrat y Carles Furié titulada
“El desinterés del alumno hacia el aprendizaje de la ciencia: implicaciones en su ensefian-
za’, realizada por la Universidad de Valencia. En este estudio se utilizé un disefio multiple
y convergente, aplicindose como instrumentos de construccién de datos a las Pruebas de
la Universidad de Valencia (PAU), las entrevistas a grupos y cuestionarios a alumnos del
Secundario, encuestas a docentes y andlisis de la bibliografia utilizada por estos.

En los resultados obtenidos al interrogante: ;Cudles son las causas de desinterés hacia la
Fisica y la Quimica? dos grupos de estudiantes secundarios de 3° y 4° afo (46 y 45 alumnos,
respectivamente), manifestaron en un 78,8 % que las clases son aburridas y dificiles. Un
85,5%, expresaron que existen demasiadas férmulas y que no realizan practicas de labora-
torio. Un 41,7%, relacioné este desinterés con razones vinculadas al profesor, su ensefianza
y programacion.

En cuanto se les solicit6 a los estudiantes que mencionaran temas que contribuirfan
al interés por el estudio de las ciencias, un 54,2% mencioné la realizacién de pricticas de
laboratorio, un 29,2% refirié que las clases sean mds amenas y un 16,7 % que se trabaje la
transferencia de los contenidos a la vida cotidiana.

Otro de los aspectos indagados por medio de los instrumentos aludidos anteriormente
fue acerca del valor (utilidad y contribucién de la ciencia). En este punto las respuestas ne-

ativas fueron significativamente elevadas ya que el 66,7% de los estudiantes encuestados
g g ya q



consideré que la Fisica y la Quimica no les aportan ningtn valor en particular. Asimismo,
los resultados mostraron que un 84% de los alumnos de 3° ano del Secundario encuestados
sostiene esta visién y un 46% de los de 4° afo.

Los resultados mostraron que existe una clara desvalorizacién hacia el aprendizaje de las
ciencias por parte de los alumnos del Secundario, quienes definen a las materias de este cam-
po como aburridas, dificiles, alejadas de la vida cotidiana y sin futuro profesional. También
expresaron que la enseflanza en ciencias debe contemplar trabajos de laboratorio, clases més
interactivas y con ejemplos y que las explicaciones de los docentes deberfan realizarse de
forma tal que pudieran entenderse.

Otro de los estudios considerados fue el dirigido por Maria Cristina Villata, denominado
“Saber hacer y saber ensefiar Ciencias Naturales en la escuela secundaria. Un estudio de casos
en cuatro escuelas de la Provincia de Chubut”, proyecto N° 598, aprobado en convocatoria
2008 del INFD.

En esta investigacién se indagd sobre las concepciones que los docentes tienen acerca
del conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje y los modos en que incorporan los recursos
pedagdgicos (laboratorio y TIC) para lograr apropiaciones significativas.

Entre los resultados obtenidos con los docentes se mencionaron: dificultad por la falta
de interés-motivacién de los alumnos hacia los contenidos de las ciencias naturales. En este
punto, se resalté como aspecto obturador del proceso de ensefianza la escasez de saberes
basicos de la materia, los cuales, sostienen los docentes, deberian haberse apropiado con
antelacién, a lo que se sumaba la escasa atencidn de parte de los alumnos.

Los resultados expresados en las investigaciones consideradas coinciden directamente
con los obtenidos en la investigacién realizada por nuestro equipo, ya que los alumnos de
la secundaria del departamento de Valle Viejo no atribuyen importancia al aprendizaje
de la Fisica dentro de su formacién y refirieron otorgarle poco interés al estudio de la
materia y sus contenidos por ser de dificil comprensidn, representando la materia como
complicada.

En lo referente a la Subcategoria 1.c) Ensenanza de la Fisica, se recuperd la investiga-
cién denominada “Los alumnos y la autoridad docente scrisis de sentido?”, que fue llevada a
cabo por Claudia Daniela Giacobbe y Luis Francisco Merino, cuyo proyecto fuera aprobado
en la IT Convocatoria a Proyectos Concursables de Investigacién Educativa. La investigacién
fue realizada en el afio 2012, en el marco del Instituto Superior de Formacién Docente
“Domingo Savio”, de la provincia de Cérdoba. El estudio se desarrollé en dos Institutos
Provinciales de Educacién Media (IPEM Alcina y Gorriti), siguiendo una metodologfa cua-



litativa, utilizdndose como técnicas de recoleccién de datos las entrevistas a grupos focales y
la observacién no participante.

Entre los aspectos indagados se encontraba Lo que los alumnos esperan del docente.
Las respuestas de los estudiantes apuntaron a sefialar las expectativas que tenian en relacién
con la prictica de los profesores, dejando en evidencia que la disposicion hacia la tarea de
ensefianza era altamente valorada por los alumnos, ya que es propia y especifica de su rol
en el sistema educativo. Los entrevistados sostuvieron que la labor de los profesores debia
estar centrada en hacer las clases interesantes, explicar los contenidos de la materia, mostrar
entusiasmo en lo que se ensefia.

Otro de los estudios consultados fue el desarrollado por Inés Dussel, Andrea Brito y
Pedro Nufiez, denominado “Mds alld de la crisis. Visién de alumnos y profesores de la escue-
la secundaria argentina”. El trabajo involucré a distintas zonas del pais, entre estas la ciudad
de Buenos Aires y 24 partidos del conurbano bonaerense y las regiones del NOA, NEA,
regién Pampeana, Patagdénica y Cuyo. En el estudio se aplicé una metodologfa cualitativa y
cuantitativa, utilizdndose como técnicas de elaboracién de datos las encuestas y entrevistas
grupales aplicadas a alumnos y docentes de escuelas publicas y privadas.

Uno de los aspectos trabajados en esta investigacidn consistié en recuperar tanto la voz de
los docentes como la de los alumnos, saber qué funcidn le otorgaban los alumnos a la Escuela
Secundaria y a la formacién que en ella recibian.

Un 44% de los alumnos encuestados, sefialé que el trdnsito por la escuela les servia
porque les posibilitarfa continuar con estudios superiores, ya que en la escuela aprendian
a razonar y comprender los temas de estudio. Los estudiantes dijeron considerar el Nivel
Secundario como una oportunidad para incorporar saberes y herramientas para acceder al
Nivel Superior ¢ incorporarse al mundo laboral. Esta respuesta fue mayoritaria entre las
mujeres, 46,5%, y sefialada por alumnos de escuelas publicas y privadas de sectores medios
y altos.

Por otro lado, en lo referente al interrogante ;Qué es lo mds importante que aprendiste en la
escuela? las respuestas ubicaron en segundo lugar a los contenidos vinculados a las disciplinas
escolares, menciondndose entre estas a Historia, Matematica, Fisica, Psicologia, los Talleres
(escuelas técnicas), Computacion, Educacién Sexual, entre otras. Las respuestas alcanzaron
un valor del 25,2%, considerando la poblacién total, pero en los alumnos de sectores popu-
lares este porcentaje ascendia a un 33,7%.

En lo relacionado con el interrogante ;Qué es para los alumnos un buen docente? las res-

puestas apuntaron a la forma de trabajo diddctico de los profesores en el aula. La opcién



mis elegida fue la que hacia referencia a explicar bien (32,9%) y saber acerca de la materia
(31,1%). Por otra parte, un 18,8% expresé que los buenos docentes son aquellos a quienes
les gusta lo que ensefian y lo demuestran.

Otra investigacién analizada fue la dirigida por la profesora Nancy Edith Ferndndez,
denominada “Andlisis de las estrategias de ensefianza de los docentes de ciencias natu-
rales en dos escuelas medias publicas de Tierra del Fuego”, proyecto N° 408, aprobado
en convocatoria 2008 del INFD. Este estudio se concret6 en dos escuelas ubicadas en
Ushuaia y Rio Grande en los afios 2009-2010. Siguié una metodologia cualitativa y se
utilizé como técnica de elaboracién de datos la entrevista en profundidad y la encuesta
semiestructurada.

En el caso de esta investigacién, los resultados dejaron en evidencia que los docentes
utilizaban como estrategia pedagdgica predominante la exposicién magistral, desde la cual
se buscaba promover una distribucién homogénea de los contenidos. El trabajo basado en
la consulta de libros o fotocopias fue mencionado como otro de los modos de contacto con
el conocimiento propuesto desde las cdtedras, sugiriéndose, asimismo, la ejercitacién en la
resolucién de problemas, no apeldndose a formas de ensefanza innovadoras, salvo algunas
experimentos realizados en clase.

En el andlisis de las tres investigaciones antes aludidas, se detecté una fuerte correspon-
dencia con los datos obtenidos en el estudio al que refiere el presente articulo, especialmente
en lo que hace al papel propedéutico atribuido al Nivel Secundario, en el entendido de que
brinda a los estudiantes las herramientas cognitivas y conceptuales para el ingreso a carreras
de Nivel Superior.

Los resultados de nuestro estudio y de las investigaciones citadas mostraron que los alum-
nos reconocen que la actividad del docente debe apuntar a proponer explicaciones de los
temas de Fisica que sean comprensibles, y que en su desempeﬁo se evidencie entusiasmo ha-
cia su tarea, aspecto que en la investigacién que nos compete fue resaltado como un aspecto
faltante. Asimismo, los estudiantes sefialaron la necesidad de un desarrollo de los contenidos
que contemple experiencias ligadas a los temas y a situaciones de la vida cotidiana.

En el caso de la Categoria 2. y sus Subcategorias a-b) El Profesorado en Fisica: Eleccion
del Profesorado y motivos por los que realizarian esta eleccion, se consider6 a la investi-
gacién dirigida por Carmen Juana Rosas, titulada “Motivaciones para la eleccién profesional
y actitudes ante el aprendizaje de los alumnos/as ingresantes a la carrera de Profesorado de
la Educacién Primaria en Villa del Totoral, Cruz del Eje y Dedn Funes”, proyecto No 1.142,
aprobado por INFD en convocatoria 2010.



En el marco de esta investigacién, se estudiaron aspectos vinculados a la eleccién de
una carrera, siendo el aspecto motivacional el mds resaltado. Los alumnos dijeron elegir el
Profesorado de Primaria porque les agradaba la carrera docente, porque se adecuaba a su
proyecto de vida, porque les gustaban los nifios y la ensefianza.

De esta manera, los resultados mostraron que se elige una carrera de Nivel Superior si
esta despierta gusto, agrado hacia la actividad que implica y ofrece estabilidad laboral. Estas
respuestas confirmaron lo que ocurren con los alumnos de la escuela secundaria del depar-
tamento de Valle Viejo. Estos estudiantes se niegan a elegir el Profesorado en Fisica y esto
ocurre porque la carrera, pese a brindarles estabilidad laboral una vez recibidos, no logra

despertar el interés necesario para elegirla como carrera de Nivel Superior.

CONCLUSIONES

Es necesario reconocer que el presente articulo presenta ciertas limitaciones por hacer
referencia sdlo a un estudio de caso, el cual se centra en un contexto institucional especifico y
en una muestra acotada de alumnos, por tal motivo no cumple con los criterios de represen-
tatividad adecuados que permitan trasladar los resultados a otras poblaciones estudiantiles.

Ademids, no podemos dejar de sefialar que el articulo contempla sélo algunos de los as-
pectos indagados en la investigacién, lo cual puede constituir otra de las limitaciones que se
deben tener presentes al momento de analizar las aportaciones del trabajo.

Pese a lo mencionado, la validez del estudio reside en que los resultados muestran clara-
mente los sentidos que los estudiantes secundarios le otorgan a la ciencia Fisica y a sus con-
tenidos, como también a la metodologia aplicada por el docente en su desarrollo, resultados
que coinciden con otras investigaciones acerca de la ciencia tomadas como referencia.

La investigacion realizada por el equipo de trabajo, como los resultados hallados en otras
investigaciones, revelan que la trayectoria formativa en el espacio curricular de Fisica se
construye, en parte, por incidencia de la experiencia de aprendizaje desarrollada durante el
cursado de la materia, en la cual juegan un papel preponderante las formas pedagégicas de
trabajo propuestas por los docentes para el desarrollo de los contenidos.

A partir de los andlisis, pudo inferirse que la experiencia formativa en la materia Fisica
son altamente influidas por la metodologia utilizada en la ensefianza de la ciencia, la cual
pareciera no ser la adecuada para despertar interés por ella, lo que provoca un fuerte impacto
en el Nivel Superior, en especial en el Profesorado en Fisica, ya que este pricticamente no es



elegido por los estudiantes como carrera de Nivel Superior. Sin embargo, la investigacién re-
vel6 que esta asignatura si cumple el papel propedéutico necesario para el estudio de algunas
carreras universitarias o terciarias.

Los resultados también muestran que el mayor obsticulo que atraviesan los alumnos
durante el cursado de la materia Fisica estd relacionado con la aplicacién de férmulas, la
comprensién de sus temdticas y la resolucion de problemas, razones por las que los alumnos
reclaman por explicaciones claras y entendibles por parte del docente.

Se considera oportuno revisar las metodologias utilizadas por los docentes de los
Profesorados en Fisica, ya que estos, segiin lo manifestado por los alumnos, no estarfan
formando a los futuros profesores en el despliegue de modos de desarrollo de los contenidos
mds practicos e interactivos, centrados en la investigacién y la experimentacion, formas de
trabajo altamente demandadas por los estudiantes.

Cabe inferirse que un cambio en las propuestas de trabajo dulico en la Secundaria podria
generar un cambio de actitud de los estudiantes hacia la materia y un consecuente desarrollo

del interés hacia los contenidos y un posible incremento en la eleccién del Profesorado.
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RESUMEN

Esta propuesta abordé la Evaluacién en un Profesorado en Quimica de
un instituto de formacién docente de Chaco. Se exploraron las modalidades
evaluativas adoptadas y los instrumentos administrados.

Se planteé una investigacién exploratoria y descriptiva para obtener una
mirada mds certera respecto del recorte mencionado de la temdtica abordada.
El tratamiento de los datos obtenidos fue de cardcter cuali-cuantitativo.

El trabajo se orientd a conocer y describir las modalidades e instrumentos
de evaluacién que emplean docentes de un Profesorado en Quimica de Chaco.
Presenté las caracteristicas de un estudio de caso.

Se examinaron los proyectos 4dulicos para obtener informacién sobre ins-
tancias e instrumentos de evaluacién. Se administraron, ademds, una encuesta
con preguntas abiertas y cerradas; como también una entrevista semiestructu-
rada en profundidad para obtener pareceres de los profesores respecto de los
aspectos evaluativos mencionados. Se desarrolld, ademds, una entrevista en
profundidad al Director de Estudios del Profesorado en cuestion para comple-
tar y triangular la informacién.

De lo indagado puede apreciarse que los instrumentos mds empleados fue-
ron la Evaluacién escrita y la Exposicién oral, recurriéndose a otros en menor
cuantfa. Las modalidades evaluativas sobresalientes son la Evaluacién parcial
y la Evaluacion final. En ambas se focalizan en los contenidos abordados y
procesos apropiados. A partir de los resultados surgieron potenciales temas de

investigacién para el Nivel Superior.

Palabras clave: Evaluacién del Estudiante - Evaluacién en el Nivel Superior - Formacién de Docentes -
Instrumentos de Evaluacion - Modalidades de Evaluacion







INTRODUCCION

La evaluacidn es el motor del aprendizaje, ya que de
ella depende tanto qué y cdmo se ensefia, como el qué
y cdmo se aprende. Dime qué evaldas y te diré quéy
cémo ensenas (y qué y como tus alumnos aprenden).
(Sanmarti, 2008: 19)

Marcia Prieto y Gloria Canteros (2008) afirman: “no es posible considerar la ensefianza y
la evaluacién como procesos neutros o inocuos, no sélo porque influyen en la calidad de los
procesos formativos y producen efectos en los estudiantes que les impactan de manera critica
sino que constituyen un reflejo de las concepciones de los profesores”.

Desde una mirada mds inclusiva la evaluacién proporciona informacién no sélo del ni-
vel de aprendizaje de los estudiantes, sino también, indicios de la eficacia de la ensefianza
(Jackson, 2002 citado en Prieto y Contreras, 2008).

Asistimos, en Argentina, a un proceso de cambio curricular en las carreras de formacién
docente, dirigido fundamentalmente a mejorar la calidad educativa de la formacién inicial.
La evaluacién es fundamental para tender hacia ella, tal como lo sostiene Casanova (1999):
“La calidad de la educacién depende, en buena medida, de la rigurosidad de la evaluacién”.
La rigurosidad debe entenderse como posicidn critica y reflexiva frente al rol de la evaluacion

en los procesos educativos y, particularmente, en la valoracién del desempefio de los estu-

diantes (Cérdoba Gémez, 20006).



En el marco de este proceso de cambio a partir de politicas educativas que atraviesan el Nivel
Superior en direccion a la formacién docente situada y contextualizada, indagar sobre las précti-
cas evaluativas de los docentes del Profesorado de Quimica en el Chaco no sélo es propicio, sino
también necesario para responder a los actuales requerimientos de la formacién de calidad.

La estructura curricular del Profesorado para la Educacién Secundaria en Quimica cons-
ta de cinco trayectos formativos, articulados entre si, que operan como organizadores de
contenidos. Cada trayecto consta de unidades curriculares orientadas a proporcionar saberes
y competencias especificos para la formacién docente.

El cambio curricular de los tltimos afios implica para la formacién docente cambios en cuan-
to al cursado de las unidades curriculares, como también a los sistemas de evaluacién y acredita-
ci6n de los aprendizajes de los estudiantes en cada uno de ellos. Al respecto, la normativa vigente
presenta la dificultad de no explicitar adecuadamente modelos de evaluacién a emplear.

En la institucién donde se desarrollé la investigacién existen algunos acuerdos respecto
de los instrumentos de evaluacién a utilizar en las diversas instancias, los criterios a aplicar,
los alcances y el nivel de exigencia, pero la mayoria de las decisiones al respecto quedan
sujetas a las determinaciones particulares de los profesores. Con respecto a las evaluaciones
finales, si bien hay consenso acerca de implicar la oralidad, cada docente las desarrolla segtin
criterios propios.

A partir de lo anteriormente expuesto se planteé como finalidad del trabajo la necesidad
de indagar acerca de las modalidades ¢ instrumentos involucrados en las practicas evaluativas
desarrolladas por los docentes del Profesorado para Educacién Secundaria en Quimica, que
se dicta en un Instituto de Educacién Superior de Chaco.

De aqui se derivaron las siguientes preguntas de investigacién que orientaron y direccio-
naron el presente trabajo:

* ;Cudles son las modalidades evaluativas empleadas més frecuentemente en las unida-

des curriculares del Profesorado en Quimica del Instituto Pisarello?

* ;Qué instrumentos evaluativos utilizan habitualmente los profesores de la citada

carrera?

A partir de aqui surgieron los siguientes objetivos para el presente trabajo:

* Identificar las modalidades e instrumentos evaluativos empleados en el Profesorado
en Quimica del Instituto Pisarello.

* Analizar las finalidades implicadas en los instrumentos construidos por los docentes
del Profesorado en Quimica del Instituto Pisarello.



El presente trabajo, por sus caracteristicas y los objetivos propuestos, se enmarca en un
proceso de investigacion exploratorio descriptivo fundado en el paradigma interpretativo.

Los estudios exploratorios tienen por finalidad examinar un problema de investigaciéon
poco estudiado o que no se ha abordado antes. Permiten familiarizarse con fenémenos relati-
vamente desconocidos, obtener informacién sobre la posibilidad de llevar a cabo una investi-
gacién mds completa respecto de un contexto particular (Herndndez Sampieri y otros, 2014).

Con los estudios descriptivos se busca especificar las propiedades y las caracteristicas de
objetos o fenémenos que se sometan a un andlisis. Se busca s6lo recoger informacién de
manera independiente o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren, sin
indicar cémo estas se relacionan.

Asi como los estudios exploratorios sirven fundamentalmente para descubrir y prefigurar,
los estudios descriptivos son ttiles para mostrar con precision las dimensiones de un fenéme-
no, suceso, comunidad, contexto o situacién.

El proceso descriptivo pensado para la presente propuesta no debe entenderse exclusi-
vamente como obtencién y acumulacién de datos con su correspondiente tabulacién, sino
como un proceso que permite obtener informacién valiosa respecto de las précticas evaluati-
vas de los docentes del Profesorado para la Educacién Secundaria en Quimica en el Instituto
de Educacién Superior Juan José Gualberto Pisarello.

La importancia de esta temdtica se debe a su vinculacién con los procesos de ensefianza
y de aprendizaje en la Formacién Docente. La pertinencia de este trabajo radica en el hecho
que los datos obtenidos representarian un insumo valioso para revisar las practicas evaluati-
vas al interior de las distintas unidades curriculares, con la consiguiente consideracién de los

procesos educativos en la mencionada carrera de formacién docente.

METODOLOGIA

La investigacion se asumi6 desde una perspectiva interpretativa y pretendié caracterizar las
modalidades e instrumentos evidenciados por los profesores del Profesorado en Quimica que
se imparte en una institucién de Chaco. Por tal motivo, se abocé en primera instancia a la bus-
queda de experiencias similares, en cuanto a la temdtica, nivel educativo y 4rea de ensefianza.

A partir de allf se realizé un buceo bibliogrifico para conocer resultados obtenidos en
investigaciones sobre evaluacién educativa; también para interiorizarse de las discusiones

tedricas sobre la temdtica en cuestién.



Al mismo tiempo se concretaron reuniones de trabajo con los integrantes del proyecto
tanto para asignar labores como para tomar decisiones respecto de los instrumentos a ser em-
pleados. De manera simultdnea se procedié a informar y solicitar colaboracién a los docentes
del Profesorado en Quimica.

En una posterior etapa se disefiaron los instrumentos para el relevamiento de informa-
cién y se pusieron a consideracién del grupo de trabajo. Luego se aplicaron los dispositivos
disefiados, se extrajo la informacién pertinente y se procedié al procesamiento y andlisis de
los datos. Como tltima fase del presente proyecto se elaboré el informe final y se socializaron

los resultados con todos los involucrados en la presente propuesta.

LOCALIZACION DEL ESTUDIO Y UNIVERSO

El presente estudio se realizé durante el Periodo 2014-2015 en un Instituto de Educacién
Superior de la ciudad de Quitilipi, provincia del Chaco.

Como el universo de docentes de la carrera en cuestién estaba compuesto por quince
profesores, se previé involucrarlos a todos y no trabajar con una muestra. Sin embargo, al
momento de administrar la encuesta y la entrevista s6lo se obtuvieron datos de doce de ellos,
quienes dictan unidades curriculares de los cinco trayectos de la carrera docente involucrada:
Pedagégico-didéctico, Socio-politico-histérico, de las précticas educativas y la investigacién,
Focalizado y Orientado. Estrictamente hablando, para la encuesta y la entrevista se trabajé
con una muestra aleatoria del 80% del universo conformado por 15 docentes. Por otro lado,
el andlisis de las planificaciones se aplicé a todo el universo. Por lo tanto, se puede considerar
que la investigacién involucré al universo previsto.

La investigacién propuesta se plante6 como exploratoria descriptiva (Gonzdlez
Monteagudo, 2000) para poder tener una mirada mds certera del estado de situacién respec-
to de las précticas evaluativas evidenciadas por los docentes del Profesorado para Educacién

Secundaria en Quimica de la institucién antes mencionada.

FUENTES Y PROCEDIMIENTOS DE MANEJO DE LA INFORMACION

La obtencién de informacién se realizé a partir de: fuentes documentales, cuestionarios
individuales autoadministrados, entrevistas individuales cualitativas semiestructuradas, en-

trevistas cualitativas a expertos (Herndndez Sampieri y otros, 2014).



En principio se examinaron los proyectos dulicos de las treinta unidades curriculares
(quince docentes implicados) del Profesorado para Educacién Secundaria en Quimica
analizado para recabar informacion respecto de los instrumentos de evaluacién explicitados.

Al mismo tiempo se elabord y se aplicé al 80% del universo de docentes de este Profesorado
en Quimica un cuestionario que contenfa preguntas, algunas cerradas y otras abiertas. Se
pretendié recopilar datos respecto de las modalidades e instrumentos de evaluacién frecuen-
temente empleados, informacién explicitada en ellos y adecuacién de los mismos.

Ademis, se disend y administré a la misma muestra una entrevista cualitativa semies-
tructurada para indagar y obtener opiniones de estos educadores respecto de las variables
implicadas en esta propuesta investigativa. Se pretendi6 obtener informacién en relacién con
el disefio e implicaciones de los instrumentos de evaluacién elaborados.

Por dltimo, se confecciond y se llevé a cabo una entrevista en profundidad al director
de estudios de la carrera involucrada en esta investigacién; con la finalidad de triangular y
ampliar la informacién obtenida de las fuentes antes descriptas. En la misma se abordaron
cuestiones tales como: funciones del cargo que ocupa, acuerdos en la carrera a su cargo,
consensos sobre evaluacién, modalidad e instrumentos de evaluacién mds empleados en la
carrera a su cargo, valoracién de las practicas evaluativas en el Profesorado en cuestién.

Asimismo, a partir de las preguntas de investigacion planteadas para el presente trabajo
se formularon objetivos, se adoptaron las técnicas de recolecciéon de informacién y aquellas
para su andlisis; definiéndose, ademds, las variables a considerar. Se presenta a continuacién

una tabla que resume lo descrito.

Tabla N° 1: Herramientas para la recoleccién y andlisis de informacién

OBJETIVO GENERAL: Indagar sobre las modalidades e instrumentos involucrados en las practicas
evaluativas de los docentes de un Profesorado en Quimica del Chaco

Técnica de

.. , ., Técnica de andlisis Principales
Objetivo especifico recoleccion de .
. Y, de datos Variables
informacién
Identificar las modalidades Andlisis de Listado y clasificaciéon de temas | Modalidades
e instrumentos evaluativos proyectos de las entrevistas. Tabla de evaluativas.
empleados en el Profesorado en | 4ulicos. frecuencias absolutas y relativas. |Instrumentos de
Quimica del Instituto Pisarello. Entrevistas. Lista de cotejo. evaluacién.
. . . Listado y clasificacién de temas  |Aspectos implicados
Analizar las finalidades implicadas e P P’
) . de las entrevistas. Tabla de en las evaluaciones
en los instrumentos construidos | Encuestas. . . .
. frecuencias absolutas y relativas. | Parciales.
por los docentes del Profesorado | Entrevistas. . . o
Lista de cotejo. Contraste de Finalidades de la

en Quimica del Instituto Pisarello

hipdtesis. evaluacién Final.




RESULTADOS
1. INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Los instrumentos de evaluacidn se corresponden con las herramientas fisicas utilizadas
por el profesor para recabar informacién sobre los diferentes aspectos evaluados (Ibarra Sdiz
y Rodriguez Gémez en Garcia Sdnchez, 2010).

Existen diferentes clasificaciones de los instrumentos de evaluacién empleando diversos
criterios, resultando la tipologfa mds empleada (Ministerio de Educacién de Ecuador, 2010;
Tenutto, 2001):

*  Segun el producto que se obtiene.

* Segun el tipo de respuesta que requiere.

*  Segun la periodicidad de aplicacién.

*  Segun el papel del evaluador durante la prueba.

1.1. Con un papel activo del evaluador durante la prueba

1. Pruebas de observacién del desempefio: Registro de incidentes criticos. Listas
de cotejo. Escalas de calificacién. Hojas de evaluacién. Registros anecdéticos.
Pruebas orales: Exposicién de un tema. Entrevista.
Proyectos.
Mapas conceptuales.
Simulaciones o pruebas situacionales (resolucién de situaciones problemdticas).

oW N

Productos del trabajo (portafolios).

1.2. Sin necesidad de participacion del evaluador durante la prueba
1. Pruebas escritas de respuestas abiertas: Pruebas de preguntas amplias. Pruebas
de ensayo. Pruebas a libro abierto.
2. Pruebas objetivas: Prueba Verdadero/Falso. Pruebas de emparejamiento. Pruebas
de eleccién maltiple. Pruebas de rellenar.

En las encuestas, los docentes explicitaron que emplean un abanico de once instrumentos
de evaluacidn, los mds mencionados resultaron ser la Evaluacién escrita (Prueba escrita) y en
segundo término la Exposicién oral (Prueba oral), sumando entre ambos el 44% de los casos



(Fig 1). Esto coincide, ademis, con aquellos considerados como los mds convenientes para
las unidades curriculares a su cargo.
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Figura N° 1: Instrumentos de evaluacién mds empleados en el Prof. en Quimica (encuesta)

Analizando las planificaciones de los educadores del Profesorado en Quimica se eviden-
cia la preferencia hacia los dos instrumentos mencionados, esto es, Prueba escrita (31%) y
Prueba oral (19%), apareciendo la Produccién Individual como uno de los mds explicitados
(20%), aunque no de los més empleados segtin las encuestas.

Los tres instrumentos mds usados, segin las planificaciones, suman el 70% de los casos.
La proporcién explicitada en estas fuentes para la Evaluacién escrita (Prueba escrita) es sen-
siblemente mayor que la que se implementan segtn las encuestas.

Lo anteriormente expuesto permite inferir que se aplican aquellos instrumentos conside-
rados como mds convenientes.

Este dato, sumado al hecho de que en las planificaciones aparecen menor variedad de
instrumentos evaluativos de los que se afirma que se aplican (encuesta), puede indicar que
sobre la marcha se van realizando ajustes respecto de estas herramientas.

La consigna 8 de la encuesta consisti6 en una serie de afirmaciones frente a las cuales los
docentes debian consignar la periodicidad de cumplimiento. Del andlisis de las frecuencias



relativas para algunas de las aseveraciones respecto de los instrumentos de evaluacién pue-
de apreciarse que la mayorfa afirma actualizar los instrumentos (siempre actualiza: 58%).
Asimismo, una elevada proporcién de ellos dice que adectia los mismos a la modalidad de
cursado (siempre adectia: 58%) y segtin las necesidades (siempre adecta: 42%). Por otro
lado, el 75% sostiene que a veces utiliza el mismo instrumento de evaluacién en distintas

unidades de la misma Unidad Curricular.

2. EVALUACION PARCIAL

Conforme a la extensién, Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2010) proponen las

siguientes modalidades:

* Evaluacién global: busca contemplar todos los componentes o dimensiones del
alumno, en la que cualquier modificacién en uno de sus componentes tiene conse-
cuencias en el resto.

¢ Evaluacién parcial: pretende el estudio o valoracién de determinados componentes
o aspectos de un programa. Podria aplicarse a algtin tema o un bloque de contenidos

de alguna materia.

Del andlisis de las entrevistas surge que para la Evaluacién parcial la Prueba escrita es por lejos
el instrumento preferido por los docentes involucrados en este estudio (53%); ademds, afirman
emplear s6lo siete de estas herramientas (Fig. 2). Esta preferencia coincide con lo manifestado por
los docentes en las encuestas respecto de las instancias evaluativas en general (Fig. 1).
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Figura N° 2: Instrumentos de evaluacion empleados en evaluaciones parciales (entrevista).



Respecto de los aspectos considerados al momento de planificar y disefiar las evaluacio-
nes parciales, en las entrevistas sobresalen claramente los contenidos desarrollados (40%).

En lo referente a cémo se seleccionan los contenidos a evaluar y el tipo de tareas invo-
lucradas en las evaluaciones parciales, los entrevistados sefialan mayoritariamente que se
incluyen todos los contenidos desarrollados (42%) y se escogen las actividades implicadas
atendiendo a los procesos y a la modalidad de tareas trabajadas durante el desarrollo de las
clases (32%).

Por otro lado, el Director de Estudios (especialista) de la carrera en cuestién afirma en
la entrevista: “En las evaluaciones parciales prevalece la evaluacién con modalidad escrita,
individual presencial con cuestionario de preguntas cerradas y semiabiertas [...]”. Esto con-
cuerda con lo afirmado por los docentes en las encuestas y las entrevistas, como también con

lo recabado de las planificaciones.

3. EVALUACION FINAL

Segin el momento en que se evaltian los aprendizajes, tanto Pimienta Prieto (2008)

como Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2010) distinguen:

* Evaluacién inicial: es la que se realiza al comienzo de un curso académico o de una
etapa educativa. Posibilita la recogida de datos de cardcter personal o académico en
la situacién de partida.

* Evaluacién procesual: consiste en la valoracion, a través de la recogida sistemdtica de
datos, del proceso educativo de un estudiante. Se la relaciona con la evaluacién conti-
nua y con la evaluacién formativa, constituyendo todas el mismo tipo de evaluacién.
Resulta una contribucién a la construccién de los conocimientos.

* Evaluacién final: implica la recogida y valoracién de datos al finalizar un periodo de
tiempo o un programa como constatacién de la consecucién de los objetivos fijados
y de aprendizajes establecidos. Presenta como principal funcién valorar una parte
del proceso y, en algunas ocasiones, la terminacién del mismo. Implica, ademds, un
proceso de reflexién en torno al cumplimiento de los propésitos fijados.

Del examen de las encuestas surge que la Evaluacién oral es la preferida largamente por
los profesores del Profesorado en Quimica para la instancia de Evaluacién final (53%); le
sigue la Evaluacidn escrita (29%). Esto estd en consonancia con el especialista (director de

estudios) que al ser entrevistado respecto de esta temdtica afirmé: “y en las evaluaciones



Modalidades e instrumentos de evaluacion
en un Profesorado de Quimica de Chaco

finales lo que se destaca es el examen oral, individual, frente a tribunal”. Lo descrito guarda
relacién con lo evidenciado en el inciso A del presente titulo.
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Figura N° 3: Instrumentos utilizados en la Evaluacién final (encuesta).

4. EVALUACION PROCESUAL

De lo presentado tanto por Pimienta Prieto (2008) como por Castillo Arredondo y
Cabrerizo Diago (2010) surge que la Evaluacién procesual consiste en la valoracién, a través
de la recogida sistemdtica de datos, del proceso educativo de un estudiante. Se la relaciona
con la evaluacién continua y con la evaluacién formativa, constituyendo todas el mismo tipo
de evaluacién. Resulta una contribucién a la construccién de los conocimientos.

En las encuestas puede apreciarse que una marcada proporcién de educadores afirma em-
plear instrumentos para evaluaciones formativas (75%), en especial la observacion, aunque
algunos no la identifican como instrumento. Sostienen que emplean en pequefia proporcién
la rdbrica (6%) y el registro de desempefio (6%); pudiendo sumarse los trabajos pricticos y
de laboratorio (15%). Del andlisis de las planificaciones surgen como instrumentos de eva-
luacién procesual la observacién sistemdtica y la ribrica, pudiendo sumarse el laboratorio;
aun asi, resultan de bajo porcentaje respecto a las Evaluaciones escritas y orales.



5. Otros tipos de evaluacion
De acuerdo a la finalidad o funcién de la evaluacién se pueden distinguir (Bordas y
Cabrera, 2001; Pimienta Prieto, 2008; Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago, 2010):

Evaluacién diagndstica: permite constatar aquellos contenidos en los que existe una
mayor distancia entre los conocimientos previos y los que se determinan en los objeti-
vos, as{ como deficiencias o errores. Su finalidad, por lo tanto, es que el profesor inicie
el proceso educativo con un conocimiento real de las caracteristicas de sus alumnos,
tanto en lo personal como en lo académico. Puede implementarse al inicio o durante
el transcurso de una asignatura.

Evaluacién formativa: es la variante de evaluacién que se aplica durante el transcurso
del programa en busca de la mejora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Permite obtener informacién sobre los progresos, comprensién y aprendizaje de los
contenidos en cualquier etapa o momento del curso. Sirve como medio para ajustar
y regular la marcha los procesos educativos.

Evaluacién sumativa: es la evaluacién formal que se realiza al término de un periodo
determinado para evaluar el grado de consecucién de habilidades, actitudes y conoci-
mientos por los estudiantes en ese lapso de tiempo. Estd dirigida, fundamentalmente,

a la toma de decisiones finales.

Tenutto (2001) y Pimienta Prieto, (2008) distinguen, de acuerdo a la persona que realiza

la evaluacién, modalidades tales como:

Autoevaluacién: la realiza el estudiante y debe estar vinculada tanto a la capacidad
de objetivar como también con la responsabilidad y el compromiso. Es necesario
suministrar un ambiente facilitador de la reflexién acerca de los propios procesos y
actuaciones.

Heteroevaluacién: una persona evalta la produccién o desempefio de otra. Es fun-
damental la seleccién del instrumento adecuado a emplear. Debe contribuir a la me-
jora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Co-evaluacidn: es la realizada por varios actores, que resultan pares, en conjunto.
Luego de la recoleccidn e interpretacién de datos se comunica a los participantes una

propuesta superadora.

Respecto a estos tipos de evaluacién los docentes encuestados respondieron que aplican

la evaluacién diagnéstica (siempre el 42%, a veces el 58%). Por otro lado, esta elevada fre-



cuencia afirmativa no se refleja en otras consignas de la encuesta ni en las planificaciones
(aplicacién del 1%).

Ademids, aunque en una consigna de la encuesta afirman que “A veces” emplean la au-
toevaluacién (67%) y la co-evaluacién (50%), esto no se explicita ni en las planificaciones ni
en la entrevista ni otras consignas de la encuesta.

Consultado el especialista respecto a esta temdtica responde: “Hay docentes que aplican
evaluaciones diagnésticas, utilizando un instrumento similar al empleado en las evaluacio-
nes parciales, con otra finalidad, determinar saberes previos en torno a lo nuevo a ensefiar”.
Afirma, ademds, “No pocos docentes del Profesorado de Quimica emplean estos tipos de
evaluacién (heteroevaluacidn, la coevaluacion y la autoevaluacién). Lo que no puedo afirmar
es si sacan todo el provecho posible de estas instancias evaluativas”.

RESULTADOS

De la triangulacién de la informacidn surge que las herramientas evaluativas que se dicen
emplear mayoritariamente son la Evaluacién escrita y la Exposicién oral. Ademds, puede
afirmarse la preponderancia de la primera de ellas tanto en las Evaluaciones Parciales como
en las Evaluaciones Finales.

No se ha profundizado respecto del disefo, estandarizacién y adecuacién de los instru-
mentos evaluativos empleados en la carrera involucrada. Tampoco se pretendié correlacionar
el tipo de inscrumento empleado con las caracteristicas de cada unidad curricular. Aun asi,
surge de la consideracién de los datos la preferencia de la evaluacién escrita individual.

Esto guarda consonancia con Pérez Rivera (2007) que en un estudio sobre las précticas
evaluativas de profesores de la Universidad Auténoma de México encontré que entre los
instrumentos de evaluacién empleados prevalecieron los exdmenes y que sélo un 15% pre-
sentaba un listado mds amplio de alternativas.

Segtin Tenutto (2001) los instrumentos de evaluacién deben elegirse atendiendo al con-
tenido que se pretende evaluar, al nivel educativo al que se va a aplicar y a la experiencia del
grupo clase con esa modalidad de evaluacién.

Para Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago (2010) la Evaluacién parcial busca valo-
rar determinados componentes de un programa. Segiin Pimienta Prieto (2008) y Castillo
Arredondo y Cabrerizo Diago (2010) en la Evaluacion final se valora una parte del proceso

y;, en algunas ocasiones, la terminacién del mismo.



Al analizar los datos respecto de la Evaluacién parcial, ademds de lo atinente a los instru-
mentos empleados, surge que al momento de disefiar esta herramienta los docentes afirman
que se toman en consideracion seis variables diferentes, otorgdndole una mayor preponde-
rancia a los Contenidos Desarrollados. En este sentido, para decidir “el qué” y “el c6mo”
evaluar en esta instancia evaluativa se atiende preferentemente a “todos los contenidos desa-
rrollados” y a “los procesos y actividades trabajados”.

Lo hallado coincide con lo presentado en “La evaluacién: nuevas miradas posibles para
una préctica compleja” (ISFD N° 61, 2007) donde el 40% de los parciales y trabajos préc-
ticos analizados implicaban desarrollo y explicacién de contenidos conceptuales; el 16%
requerfan solamente interpretacién y comprension.

En cuanto a la Evaluacién final, se aprecia que los profesores involucrados explicitan una
acotada variedad de instrumentos, sobresaliendo la Evaluacién oral individual frente a tri-
bunal. Esto estd en consonancia con lo explicitado en el trabajo “La evaluacién de los apren-
dizajes” (Pérez Rivera, 2007) en donde se concluyé que entre los instrumentos empleados
prevalecieron los exdmenes. Sélo un 15% presentaba un listado mds amplio de alternativas.

En el mismo sentido Turpo Gebera (2011) sostiene que en Arequipa (Pert) se prefieren
instrumentos que evaltien las capacidades resolutivas y expositivas, como los exdmenes orales
0 escritos.

Al interrogar a los docentes involucrados en este estudio sobre la Evaluacién procesual
sostienen que la emplean a veces; aunque cuando mencionan, en sus planificaciones y en las
encuestas, los instrumentos utilizados, s6lo una pequefia proporcién de ellos estd vinculada
a este tipo de evaluacidn.

Cuando los profesores del Profesorado en Quimica implicados en esta investigacién fue-
ron requeridos respecto de otras modalidades de evaluacién manifestaron que en ocasiones
emplean evaluacién diagndstica y la coevaluacidn; sin embargo, de los datos obtenidos de di-
versas fuentes surge que se acude casi exclusivamente a la Evaluacién parcial y a la Evaluacién
final, ambas pertenecientes a la heteroevaluacién, recurriendo en unas pocas ocasiones a la
evaluacién diagnéstica al inicio del dictado de la unidad curricular. Esto coincide con Turpo
Gebera (2011) quien identificé docentes peruanos de Nivel Superior que prefieren la hete-
roevaluacién, asignando exclusiva responsabilidad a la actuacién docente. Estos resultados
no estdn en consonancia con la autonomfa de aprendizaje del alumno promovida por accio-
nes de autoevaluacién, planteado por Jorba y Casellas (1997), Camillioni (1998), Palou de
Mate (1998) y Sanjurjo (2003).



Por otro lado, puede inferirse que existe, en varios de los docentes participantes en ese
estudio la voluntad, a partir de la Evaluacién Diagndstica, de identificar conocimientos pre-
vios, deficiencias o errores y as{ como contextualizar los objetivos y la ensefianza (Bordas y
Cabrera, 2001; Pimienta Prieto, 2008; Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago, 2010).

El Director de Estudios aporta, en la entrevista, como posible inconveniente que el ins-
trumento disefiado no dé cuenta fielmente de los aprendizajes logrados. Esto estd en sintonia
con el trabajo del ISFD N° 61 (2007) en donde a docentes de Carlos Tejedor (Provincia de
Buenos Aires) les preocupa que la evaluacién sea injusta porque no refleja los procesos de

aprendizaje del alumno en el afio.

CONCLUSIONES

De lo presentado y expuesto puede apreciarse que existe una disparidad entre los instru-
mentos, modalidades y variedades evaluativas explicitadas en las encuestas, en las entrevistas
y en las planificaciones por los educadores del Profesorado en Quimica implicados en la pre-
sente investigacién. Se ha encontrado, por otro lado, la voluntad en los docentes de mejorar
las précticas educativas y evaluativas; constituyendo esto un valioso insumo.

Si bien en el presente trabajo se focalizé en los Tipos de Evaluacién y los Inscrumentos
empleados; puede inferirse, ademds, la necesidad de mejorar en algunos de los docentes
consultados el sustento tedrico, pedagdgico y diddctico, respecto de esta temdtica. También
serfa necesario profundizar el trabajo colegiado a la hora de pensar y tomar decisiones que
involucren todos los aspectos implicados en esta practica docente. Esto estd en consonancia
con Anriquez y otros (2008) quienes concluyen que los resultados obtenidos muestran la
necesidad de contar con dmbitos de formacion y reflexion profesional para los docentes que
les permitan comprender de qué manera sus concepciones atraviesan los procesos evaluativos
que desarrollan.

Parte del equipo de trabajo que ha encarado esta propuesta investigativa viene trabajando
de manera mds o menos sistemdtica en problemdticas educativas desde al menos seis afios.
Por ejemplo, en 2011 se ha desarrollado el proyecto “Estrategias de ensefianza y la rela-
cién entre teorfa-prictica en el trayecto orientado del Profesorado en Quimica del Instituto
Pisarello”, financiado por el INFoD.

Es la primera oportunidad en la que se ha decido abordar de manera mds sistemdtica y
objetiva la temdtica de la Evaluacién, ya que sigue siendo, al menos en el dmbito provin-



cial, una cuestién que muchas veces se evita profundizar. La importancia de esta temdtica
se debe a su vinculacidn con el proceso de ensefianza-aprendizaje y la Formacién Docente.
La pertinencia de este trabajo radica en el hecho que la presente investigacion representaria
un insumo valioso para revisar las pricticas evaluativas al interior de los distintos espacios
curriculares, con la consiguiente consideracién de los procesos educativos en el Profesorado
en Quimica y de otras carreras docentes dictadas en la institucién en la cual se desarrollé el
mismo.

El presente trabajo aportaria datos objetivos de las précticas evaluativas en el Profesorado
en Quimica de un instituto de formacién docente de Chaco. El aprovechamiento o no de-
penderd de la institucién y de sus docentes si lo consideran ttil.

Por otro lado, la presente produccién posee las limitaciones propias de un andlisis de caso
y de una investigacion exploratoria y descriptiva.

El horizonte de este equipo de trabajo consiste principalmente en lograr que los docentes
de la institucién analizada mejoren sus précticas a partir de la incorporacién de modelos
actuales de evaluacidn, en especial el Comunicativo o Psicosocial desde un trabajo institu-
cional articulado y consensuado sobre la problemdtica de la evaluacién. Para ello es necesario
contar con datos objetivos respecto de nuestras pricticas que sirvan de base de construccién
de nuevos saberes y nuevas précticas.

Los docentes que llevamos adelante este proyecto investigativo consideramos que el abor-
daje en equipo de esta propuesta amplié nuestro bagaje teérico y el conocimiento respecto
de nuestras propias pricticas y concepciones. Durante el proceso ya hemos analizado y ade-
cuado nuestras pricticas evaluativas y educativas a partir de los datos surgidos de este trabajo.

Consideramos que las alumnas del equipo, ademds, han experimentado una faceta poco
desarrollada en muchos docentes que es la actividad investigativa como fuente para la toma
de decisiones y desarrollo profesional.

A partir de los resultados surgen posibles temas de investigacién para propuestas futuras
como las pricticas evaluativas en otras carreras docentes, relacidn entre las préicticas evaluati-
vas y las particularidades de una determinada carrera docente, la correlacién entre la concep-
cién de evaluacién internalizada y la correspondiente al proceso de ensefianza-aprendizaje;
modelos de evaluacién incorporados por los estudiantes; relacién entre précticas evaluativas
y calidad educativa. Otra temdtica posible a ser investigada es el capital tedrico respecto de
evaluacién con que cuentan los docentes de esta institucién y posibles necesidades de capa-
citacién al respecto.



Modalidades e instrumentos de evaluacion
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RESUMEN

Este articulo se propone analizar desde una epistemologfa de la préctica el
objeto de estudio del campo profesional de la préctica docente y los modos con
los que se promueve la formacién de profesionales reflexivos.

La investigacién se realizé desde un enfoque descriptivo con tratamiento
cualitativo de la informacién. Se relevaron catorce planificaciones anuales de
los talleres de docencia del Campo de Formacién para la Practica Profesional
y se aplicé una encuesta en formato papel a quince docentes a cargo de estos
espacios curriculares en los Profesorados de Fisica, Matemdtica, Lengua y
Literatura, Historia, Inglés y Francés del Instituto de Educacién Superior
N° 28 de la ciudad de Rosario.

Este andlisis se desprende de una investigacién de mayor alcance sobre
el impacto del trayecto de la prictica en las practicas reflexivas de docentes
noveles. En esta oportunidad, se plantean dos dimensiones de andlisis: una
dimensidn curricular cuyos datos provienen de las Planificaciones Anuales de
los talleres de prictica, y una dimensién de desarrollo curricular cuyos datos
provienen de las encuestas a profesores. Los resultados muestran perspectivas
diferentes de abordaje tedrico-metodolégico con respecto al objeto de estudio
y los dispositivos para promover practicas reflexivas. A partir de los resultados
se sugieren lineas de accidn sobre revisién de propuestas curriculares de los

talleres de practica docente.

Palabras clave: Competencia profesional - Epistemologia - Evaluacion del curriculo - Formacion profe-
sional - Practica en ensefianza







INTRODUCCION

La prictica profesional docente adquiere un lugar relevante en los disefios curriculares a
partir de la incorporacién del Campo de Formacion para la Prdctica Profesional en los planes de
estudio de formacién docente implementados a principios del afio 2000 en el sistema educa-
tivo argentino. Este recorrido curricular, que se estructura con cuatro talleres a lo largo de los
cuatro afios de las carreras de Profesorado, se define como una secuencia formativa que apunta
a la construccién y desarrollo de capacidades para y en la accién profesional. Esta nueva pro-
puesta curricular ha intentado asf superar el enfoque tradicional de practica docente entendida
como aplicacién de métodos y técnicas.

La descripcién del Campo de Formacién para la Prictica Profesional en los disefios
curriculares enfatiza la dindmica de las interacciones entre los docentes y los alumnos en
contextos sociales diversos y se basa en el desarrollo reflexivo de la experiencia, promoviendo
incluso la investigacién en lo que podrian denominarse comunidades de prictica (Edelstein,
2011). De acuerdo a los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente
Inicial (Consejo Federal de Educacién, 2007), el trayecto de préctica profesional se inicia
desde el comienzo de la formacién, en actividades de campo (de observacién, participacién
y cooperacién en las escuelas y la comunidad, incluyendo la sistematizacién y andlisis de
las informaciones relevadas), asi como en situaciones prefiguradas en el aula del instituto
(estudio de casos, andlisis de experiencias, micro-clases) y se incrementa progresivamente en
précticas docentes en las aulas, culminando en la residencia pedagégica integral.

Desde una perspectiva epistemoldgica hermenéutica sobre la construccién del conoci-

miento practico, la formacién de profesionales reflexivos, abiertos y flexibles a la comple-



jidad implica promover situaciones donde el docente-estudiante pueda estar inmerso en el
mundo del aula afectiva y cognitivamente, donde pueda proponer y experimentar alternati-
vas para la reconstruccién permanente de la realidad escolar (Schén, 1992; Davini, 2015).
La préctica reflexiva considera el conocimiento tedrico, cientifico o técnico como un instru-
mento para que el docente-estudiante pueda interpretar la realidad concreta en la que vive y
actta. Ese conocimiento tedrico, cientifico o técnico le permite también organizar su propia
experiencia superando practicas intuitivas o rutinizadas. La reflexién y la accién conforman
asi un espacio de conocimiento interdependiente que permite abordar los contextos labo-
rales actuales caracterizados por la singularidad, la incertidumbre y el conflicto de valores
(Schon,1992). Desde el campo de estudio del curriculum donde se identifica la préctica a
partir de los intereses que la guian, esta perspectiva se reconoce como hermenéutico-reflexiva
ya que en su rol de mediador el docente-estudiante puede dar cuenta de sus acciones a la vez
que va construyendo sus propias teorfas. Desde la perspectiva de curriculum emancipador
se agrega el componente de transformacién, es decir la prictica se presenta como una ins-
tancia de accidn y reflexién, pero el interés que subyace es llevarla a cabo desde el contexto
social, histdrico, familiar, institucional en que tiene lugar la préctica. La transformacién en
este caso es la accidn que intenta cambiar las estructuras limitantes en las que se produce el
aprendizaje.

La préctica docente es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una
préctica pero el docente-estudiante sélo puede desarrollar sus capacidades en la medida en
que reflexione sobre su conocimiento y accién, definiendo los problemas, configurando ro-
les y construyendo las situaciones de préctica para hacer operativos esos esquemas. Por esta
razon, el pricticum reflexivo plantea escenarios que ponen en tensién formas similares y
diferentes de formular la realidad ya que los fenémenos de las practicas estdn condicionados
por los tipos de realidad que los sujetos crean por si mismos y a las que les asigna significados.

A partir de estas concepciones epistemoldgicas sobre la relacién teorfa-préctica, el Campo
de Formacién para la Préctica Profesional en los disefios curriculares para la formacién docente
se constituye como una instancia de formacién de profesionales intelectuales reflexivos. En la
etapa de definicién curricular, los educadores a cargo de los talleres de practica, en su mayoria
generalistas o parejas pedagdgicas conformadas con docentes de la especialidad, interpretan los
lineamientos curriculares nacionales y provinciales y definen sus intencionalidades educativas a
través de un texto prescriptivo que se presenta como Planificacién Anual. La seleccidn, creacién
y modificacién de los textos son los medios en los que se revela, reproduce y cambia el posicio-

namiento de los sujetos.



De acuerdo a Bernstein (1994), el discurso pedagédgico oficial estd constituido por las
reglas oficiales que regulan la produccién, distribucidn, reproduccién, interrelacién y cam-
bio de los textos pedagdgicos legitimos (discurso), sus relaciones sociales de transmisién y
adquisicién (prictica) y la organizacién de sus contextos (organizacién).

Desde esta perspectiva discursiva, el contenido de las Planificaciones Anuales de los ta-
lleres de la préctica plantean varias cuestiones para su andlisis. La articulacién teorfa-prictica
presenta una tensién entre la dicotomia de los contenidos tedricos que se practican y las
précticas que enfatizan contenidos tedricos. En este sentido los talleres de la practica pueden
articularse verticalmente, tomando como contenidos teéricos aquellos que se desarrollan en
las materias de los Campos de la Formacién General y Especifica y/o pueden articularse ho-
rizontalmente con los Talleres de Practica por medio de propuestas diddcticas de trabajo de
campo sobre contenidos tedricos predeterminados. Una tercera opcién suma la posibilidad
de una articulacién vertical, de los Talleres I a IV, sobre el desarrollo de capacidades reflexivas
desde una epistemologia de la prictica.

La determinacién del objeto de reflexién y el proceso de reflexiéon junto con los as-
pectos actitudinales conforman una problemitica teérico-metodolégica cuando se trata del
desarrollo de capacidades que desafien la racionalidad técnico-instrumental que plantea una
relacién lineal entre el conocimiento a ensefiar y la prictica en el aula. En otras palabras, la
préctica reflexiva se opone a la prictica rutinaria o predeterminada cuando habilita procesos
en varias dimensiones: conocimiento en accidn, reflexién en la accién y a su vez reflexién
sobre accién. La primera refiere a habilidades précticas in situ, la segunda es también in situ
pero habilita ademds el ajuste a situaciones problemdticas, singulares, inciertas; la tercera
permite analizar las acciones a posteriori, observar indicios, evaluar supuestos, creencias y va-
lores de manera meta-cognitiva y modelar acciones futuras. Estas etapas pueden identificarse
con instancias pre-activas, interactivas o post-activas (Jackson, 1991).

Los contenidos de las propuestas metodoldgicas para el desarrollo de capacidades pro-
fesionales précticas se expresan por lo tanto como capacidades o desempefios pricticos. No
se refieren a habilidades instrumentales, sino a la movilizacién de recursos y procesos cog-
nitivos, reflexivos y valorativos para organizar situaciones de aprendizaje apropiadas y ges-
tionar el desarrollo de la ensefianza y de los aprendizajes. La construccién del conocimiento
préctico profesional docente consiste en definitiva en la toma de decisiones contextuadas,
singulares y fundamentadas.

Este articulo se propone en primer lugar explorar desde una epistemologia de la practica

los modos con los que se promueve la formacién practica de profesionales reflexivos es de-



cir, profesionales con conocimiento en la accidn, reflexivos en la accién y sobre la accién. En
particular, describir cémo se expresan esos contenidos y acciones a través del discurso pedagé-
gico prescriptivo en las Planificaciones Anuales de los talleres de la prictica. Para abordar esta
problemadtica se tomaron como unidades de andlisis los proyectos de cdtedra de los Talleres I,
I, IIT y IV de los Profesorados de Historia, Lengua y Literatura, Matemdtica, Fisica, Inglés y
Francés correspondientes al afio 2015 del Instituto de Educacién Superior N° 28 de la ciudad
de Rosario, Provincia de Santa Fe, Argentina. En efecto, el curriculum de los talleres de practica
explicito a través de los proyectos de cdtedra habilitan una fuente de indagacién sobre los con-
tenidos que se desarrollan, los dispositivos que se seleccionan y las propuestas metodolégicas
que se implementan, a la vez que permiten examinar supuestos, aspectos multidimensionales
de los procesos de ensefianza y aprendizaje y contextualizacion de las intervenciones.

METODOLOGIA

El presente estudio se encuadra en una investigacién de tipo descriptiva con tratamiento
de la informacién cualitativo ya que en la problemdtica planteada se intenta explorar sobre
las précticas que prevalecen en las decisiones curriculares. Los objetivos planteados son des-
cribir los contenidos y modos propuestos en las Planificaciones Anuales de los talleres de
préctica para el desarrollo de capacidades reflexivas y analizar estas prescripciones a partir
de los contextos, las dificultades y las posibilidades que se presentan en su implementacién
relevados por medio de una encuesta a profesores a cargo de los talleres de practica.

PLANIFICACIONES ANUALES

Se analizaron 14 Planificaciones Anuales pertenecientes al ciclo lectivo 2015 de los
Talleres I (Lengua y Literatura, Inglés, Fisica, Matemdtica e Historia), Taller IT (Inglés y
Matemdtica), Taller III (Lengua y Literatura, Inglés y Matemdtica) y IV (Francés, Fisica,
Inglés e Historia) que se desarrollan en el Instituto de Educacién Superior N° 28. El andlisis
de los proyectos se realiz6 partir de una matriz cualitativa construida para tal fin con catego-
rias tedricas orientadoras:

* Categoria A: Referencias a la reflexién (Schon, 1992),

* Categoria B: el qué del discurso pedagdgico (Bernstein, 1994).

* Categoria C: el cémo del discurso pedagégico (Bernstein, 1994).

* Categoria D: géneros discursivos como textos pedagégicos (Bernstein, 1994).



Con respecto a la categoria A, Schon (1992, p.37) distingue entre conocimiento en
accién y reflexién en la accidn, es decir entre los “conocimientos que revelamos en nuestras
acciones” ya sean observables o no y las decisiones que se toman en la accién-presente ante
lo inesperado que nos permite “reestructurar estrategias de accién, la comprensién de los
fenédmenos o la manera de formular los problemas”. De acuerdo a Schon (1992), el arte pro-
fesional se entiende en términos de reflexién en la accién y desempena un papel central en la
descripcién de la competencia profesional. La reflexién sobre el conocimiento y la reflexién
en accién es un proceso de metacognicién que permite sacar a la luz supuestos, valores y
creencias que subyacen en las decisiones, a la vez que se analizan los aspectos institucionales,
politicos, econémicos y sociales que atraviesan todo hecho educativo.

Las categorias B, C y D remiten al discurso pedagégico. Diversas teorias lingiiisticas,
socioldgicas y psicoldgicas coinciden en que el discurso nunca es ingenuo sino que responde
a intereses ideoldgicos tanto subjetivos como sociales. En efecto, el discurso es una categoria
en la cual los sujetos y los objetos se constituyen y esa constitucion entre sujetos y objetos
estd articulada al poder y al control.

El curriculum explicito se expresa a través de un documento escrito prescriptivo que
plantea una propuesta curricular. El formato es estructurado y estructurante y el texto dis-
cursivo estd determinado generalmente por apartados que remiten a un enfoque cldsico en
la Did4ctica (Litwin citada en Edelstein, 2015). Los apartados se presentan generalmente
como fundamentacién, objetivos, contenidos, actividades, recursos y formas o instrumentos
de evaluacién.

Desde esa perspectiva, Bernstein (1994, p. 201) define al texto pedagdgico como “una
realizacién caracteristica del discurso pedagdgico” que constituye una seleccién, integracién
y contextualizacion especifica de pedagogemas, es decir “la unidad caracteristica mds peque-
fia de prdctica o disposicién que puede ser candidata para evaluacién”. Las categorfas B y
C de la matriz cualitativa denotan lo identificado por Bernstein como el qué y el c6mo del
discurso pedagdgico al definir el qué como “categorias, contenidos y relaciones que transmi-
tir” y el cémo “la manera de transmitirlos, esencialmente su enmarcamiento.” De acuerdo
a Bernstein la formacién docente es “una agencia de reproduccién pedagdgica, fundada
por el Estado, que debe tener un margen de control relativamente amplio sobre su propia
recontextualizacién del discurso pedagdgico oficial, para cumplir con su meta de formar
profesionales reflexivos y criticos”. La principal actividad de los campos recontextualizadores
consiste en la construccién del qué y el cémo del discurso pedagégico.



La categoria D referida al tipo de textos o géneros discursivos mencionados en las
Planificaciones Anuales se basa en la concepcién mds amplia de texto, “cualquier representa-
cidn pedagdgica hablada, escrita, visual, postural, de vestimenta, espacial” (Bernstein, 1994).

El proceso de anilisis de las Planificaciones Anuales se llevé a cabo agrupando en primer
lugar los textos de las planificaciones correspondientes a cada apartado: Fundamentacién,
Objetivos, Contenidos, Estrategias metodoldgicas. No se considerd en esta agrupacion el
nivel del taller (Taller I, I, III o IV) ni la especialidad del Profesorado (Historia, Fisica,
Matemdtica, Lengua y Literatura, Inglés o Francés). De la lectura de los apartados se fueron
identificando y transcribiendo literalmente expresiones de acuerdo a las categorias orienta-
doras de la matriz cualitativa: Referencias a la reflexién, El qué del discurso pedagégico, El
cémo del discurso pedagégico y Géneros discursivos como textos pedagdgicos. En todos los
casos se aclard entre paréntesis el apartado curricular del que provenian (Fundamentacién,
Objetivos, Contenidos y Estrategias metodoldgicas) con el fin de contextualizar las expresio-
nes e identificar las categorias emergentes bajo cada categoria orientadora.

ENCUESTA PROFESORES DE TALLERES DE PRACTICA

Con el objetivo de ampliar la perspectiva y contextualizar el andlisis realizado en
las Planificaciones Anuales se elabord una encuesta en formato papel para los profesores
de los talleres de practica. La encuesta consistié en 4 preguntas:

* ;Cudles son las escuelas asociadas con las que se vincula?
* ;Qué dispositivos orientados a la reflexién implementa en su taller?
» ;Cudles son las dificultades que aparecen para la reflexién sobre la prictica?

* ;Qué condiciones considera necesarias para la formacién de docentes reflexivos?

Respondieron la encuesta 15 profesores a cargo de los Talleres I, I1, II y IV cuyas plani-
ficaciones en algunos casos fueron tomadas como unidades de andlisis y en otros casos no.
Las encuestas fueron anénimas porque la intencidn no era establecer correlaciones entre el
docente encuestado y su planificacién. Las encuestas se analizaron a partir de dos criterios:
cuantitativo en las preguntas 1 y 2 y cualitativo con la identificacién de categorias emergen-
tes en las preguntas 3 y 4.

La primer pregunta tiene como objetivo identificar los contextos educativos donde se
implementan los trabajos de campo de las Planificaciones Anuales. La segunda pregunta
intenta recabar la informacién relevada en las planificaciones desde una perspectiva mds am-

plia. Con este propésito se utilizé el término dispositivo como evocador de la tarea did4ctica.



En efecto, Davini (2015, p. 132) se refiere a este “objeto pedagdgico” como “el conjunto
integrado de dos o mds estrategias alrededor de los temas o problemas que se desea abordar,
con inclusién de diversas modalidades y adecuacién a los distintos contextos o situacio-
nes”. Sanjurjo (2009, p. 32) también define dispositivo desde esta perspectiva amplia: “[...]
aquellos espacios, mecanismos, engranajes o procesos que facilitan, favorecen o pueden ser
utilizados para la concrecién de un proyecto o la resolucién de problemdticas”

Las preguntas 3 y 4 refieren a aspectos del desarrollo curricular, es decir experiencias
evocadas desde la perspectiva del educador en cuanto a la descripcién de situaciones pro-
blemdticas o posibilidades de ensefianza-aprendizaje en la formacién del docente-estudiante

reflexivo.

RESULTADOS

Se plantean dos dimensiones de andlisis de los resultados obtenidos: una dimensién cu-
rricular prescriptiva cuyos datos provienen de las Planificaciones Anuales de los talleres de
préctica que se constituyen en unidades de andlisis, y una dimensién de desarrollo curricular

cuyos datos provienen de las encuestas a los profesores de los talleres.

ANALISIS DE LAS PROPUESTAS CURRICULARES: PLANIFICACIONES ANUALES

De la lectura de las expresiones registradas en la matriz cualitativa bajo la categoria A,
Referencias a la reflexién, emergen dos subcategorias que denominamos categorizacion re-
flexiva débil y categorizacién reflexiva fuerte. Estas dos conceptualizaciones surgen en su
mayoria de las expresiones citadas de los apartados Fundamentacién y Objetivos. Por catego-
rizacién reflexiva débil nos referimos al uso del término reflexivo como adjetivo de otros con-
ceptos (“espiritu”, “actitud”, “capacidad”, “retorno”, “pricticos”, “mirada”, “construccién”,
“marco” “reflexivos”) donde la adjetivacién se presenta en muchos casos como sinénimo
de critico. La categorizacién reflexiva débil también se refiere a aquellos usos del término
reflexién como sustantivo acompanados de adjetivos, como por ejemplo “reflexidn teérica”
o “reflexién critica” que tornan al concepto indefinido en cuanto a sus supuestos tedricos.
Tanto la construccién nominal donde el concepto reflexién se usa como adjetivo como
cuando es sustantivo acompafiado de un adjetivo refieren a la critica realizada por Diaz
Barriga (1997) cuando alude a la crisis del campo curricular en cuanto los términos pierden
rigurosidad y referencia ya que al explicarlos tenemos que apelar a frases que los convierten
en conceptos vagos y confusos.



Con menos frecuencia se encuentra representada en la matriz cualitativa la subcategoria
categorizacion reflexiva fuerte, es decir cuando el término reflexién se encuentra ligado a la
accién o al contexto de accién. Asi, observamos la referencia a un marco conceptual construi-
do a partir de la reflexién sobre la “prictica como accién en el proceso de ensefianza’, sobre
“insercién en el contexto educativo”, sobre “distintas realidades”, “caracteristicas, compleji-
dades y particularidades de las instituciones educativas”, sobre “experiencias dulicas e insti-
tucionales”, “problemdticas, interrogantes y experiencias educativas previas”, “reflexién para
la resignificacién” o “reflexién como autocritica” o como revision del “habitus profesional”.

Partiendo de la premisa que la reflexién puede ser constitutiva de la practica profesional
ya que como praxis implica la reconstruccién de conceptos/capacidades del sujeto con “el
otro” en la interaccidn, la subcategorizacién reflexiva dura tiene como elemento semdntico
los escenarios que promueven esa reconstruccién. En efecto, en la medida que se presentan
situaciones vinculadas con la realidad docente, la reflexién en accién hace explicita la rela-
cién del sujeto como mediador entre espacios, tiempos, recursos, contenidos y otros sujetos
en sus diversos roles. El objetivo es la reestructuracidn, la resignificacién y la revisién de los
habitus, es decir lo estructurado y estructurante que es puesto en jaque a través de la accién
como experiencia singular y como transformacién social, del propio sujeto, y del otro u otros
con quien o quienes interactda. De acuerdo a Sanjurjo (2009, p. 23), el proceso reflexivo es
“aquel que permite darnos cuenta y dar cuenta de nuestras propias acciones y de la diversidad
de condicionantes que la determinan”.

La siguiente categoria refiere al qué del discurso pedagdgico. Las expresiones citadas bajo
esta categoria se desprenden en su mayoria de los apartados Contenidos de cada Planificacién
Anual constituyendo el eje de lo conceptual, ya sea en cuanto a instrumento para poder re-
conocer y objetivizar “el qué” o “el cémo”.

Se generaron nuevamente dos subcategorias referentes a conceptos que denominamos
referenciales-qué y referenciales-cémo. Coincidiendo con Davini (2015) en cuanto a que los
contenidos sélo pueden ser contenidos/capacidades cuando se refieren al desempenio préc-
tico, consideramos que el referencial-qué y el referencial-cémo no pueden estar disociados.
Sin embargo, en su mayoria estas categorias se encuentran presentadas de manera aislada, es
decir algunos de los proyectos de cdtedra se focalizan principalmente en el referencial-qué y
otros en el referencial-cémo, mientras que pocos los presentan como dos ejes que se articu-
lan. El referencial-qué presenta al alumno, la clase, el rol docente, el aula, la institucién, la
cultura escolar, TICs, disefios curriculares y sus problemdticas como conceptos descriptivos

de las dimensiones del quehacer profesional.



Cabe aclarar que bajo el concepto “problemadticas” no se explicitan las situaciones rele-
vantes a la ensefianza y al aprendizaje inherentes a cada disciplina excepto en las planifica-
ciones de algunos talleres en referencia a factores de la adquisicién de una lengua extranjera,
feedback o caracteristicas de input; las relacionadas con el profesor de ciencias (alfabetizacién
cientifica). Estas conceptualizaciones se tornan indispensables para que el estudiante pueda
objetivar las experiencias en accién desde una dimensién conceptual.

Por otro lado el referencial-cémo es representado en la conceptualizacién de las capaci-
dades que son necesarias para la formacion reflexiva. Se diferencian aquellas que aluden a
perspectivas epistemoldgicas (por ejemplo, “la prictica como concepto y como accién”, “la
importancia de la praxis en la investigacién-accién”, “la relacién teorfa-préictica desde lo
epistemoldgico y desde lo pedagdgico”, “habitus profesional y personal”, “los docentes como
précticos reflexivos”, “los docentes como investigadores y los profesores como intelectuales
para la transformacién”, “practica docente en su nivel técnico o emancipador”), de las pers-
pectivas técnicas, es decir aquellas orientadas a alcanzar ciertos objetivos puntuales y precisos
(Goodman citado en Edelstein, 2015). Ejemplos de esta segunda perspectiva son referen-
cias a: “instrumentos para la aproximacién y el andlisis de la préctica’, “la metacognicién”,
“criterios de seleccién de material didédctico”, “la observacién”, “la entrevista”, “la biografia
escolar”, “el taller”, etc.

La tercer categoria de la matriz de andlisis cualitativa elaborada para analizar los proyec-
tos de cdtedra se refiere al “cémo” del discurso pedagdgico. Las expresiones agrupadas bajo
esta categorfa orientadora son las explicitadas en su mayorfa en el apartado Contenidos o
en algunos casos en Estrategias metodolédgicas o Actividades de los proyectos de cdtedra.
Al analizarlas, se construyeron tres subcategorias que sintetizan en primer lugar el cémo-
alumno sujeto, es decir aquellas que se focalizan en el desarrollo de capacidades subjetivas ¢
intersubjetivas. Por ejemplo a partir de “la reconstruccién de la historia escolar del alumno”,
“diarios de clase”, “trabajos en grupo, debate, didlogo y escucha”, “utilizacién de datos para
fundamentar el andlisis de la realidad educativa’, “comprensién de los problemas a través del
intercambio de perspectivas y puntos de vista y del replanteo personal”, “produccién oral y
escrita para comunicar conocimientos y experiencias’, “desarrollo de discursos oral y escrito
coherente, fundado y critico”.

En segundo lugar surge la segunda subcategoria del cémo-recursos, es decir se focalizan
en el desarrollo de capacidades a través de la interaccién con recursos que son constitutivos
del trabajo profesion. Se presenta a modo de ¢jemplo: “andlisis comparativo de legislacién,

documentacién y disefios curriculares”; “disefios de instrumentos de indagacién (observa-



cidn, entrevistas, cuestionarios)”; “disefio, desarrollo y evaluacién de medios de relevamiento
de informacién”; “procedimiento, sistematizacién y andlisis de datos relevados”; “claborar
una encuadre tedrico-metodolégico”; “elaboracion de planes de clases”, “andlisis de cons-
trucciones metodoldgicas”, “propuestas superadoras de observaciones”. Finalmente la tercer
subcategorfa del cémo-accidn sintetiza la participacién de los estudiantes en instancias de
actuacién profesional que tienen lugar en escenarios y contextos educativos reales (trabajos
de campo, pricticas de ensayo y pricticas intensivas, observacién y registro de la realidad
escolar- institucional, entrevistas a docentes y directivos, etc.).

Finalmente, la cuarta categorfa corresponde a los géneros pedagdgicos o tipos de textos
lingiiisticos orales o escritos mencionados en las Planificaciones Anuales. La produccién y
consumo de textos lingiiisticos ponen de manifiesto intenciones de comunicacién tanto
de parte de quienes las producen, de quienes las eligen para mediar en la formacién, o de
quienes las consumen (Bernstein, 1994). La interpretacién de esas intenciones forma parte
del desarrollo de capacidades reflexivas en instancias de accién y constituyen un elemento
vertebrador en las propuestas metodolégicas educativas.

Los géneros relevados pueden ser clasificados en: personales(biografia escolar, diarios de
clase), técnicos (informes, registros de observaciones, planes o secuencias de clase, restime-
nes), de indagacidn (entrevistas, informes monogréficos, encuestas), de andlisis cualitativo
(andlisis de casos, novela e historia institucional, planificaciones), de evaluacién (auto/co eva-
luaciones), normativos (proyectos educativos Institucionales, Ley de Educacién Nacional,
disefios curriculares). Dentro del discurso oral se encuentran informes de observacién orales,
debates, clases expositivas y dialogadas.

Las categorias orientadoras y las subcategorias emergentes del andlisis permiten identi-
ficar diversas dimensiones y perspectivas en las propuestas pedagdgicas que se refieren en
mayor o menor medida el desarrollo de capacidades pricticas reflexivas.

La figura 1 sintetiza el andlisis:

Categoria Subcategoria Ejemplos de cadenas verbales
al. Reflexiva débil "espiritu reflexivo"”, "reflexién tedrica”
A)
Referencias a | 2. Reflexiva fuerte "reflexién para la resignificacién”, "reflexién sobre
la reflexién experiencias dulicas”
B) El qué b1.Referenciales-qué "el alumno", "la institucién", "la clase”
del discurso |12 Referenciales-como | "relacién tedrica-prictica”, "la observacién”
pedagégico




Formacion docente
o de la practica y docentes n

C) El cémo | cl. cémo-alumno/sujeto | "diarios de clase”, "reconstruccién de la biografia
del discurso escolar”
pedagédgico | c2. cémo-recursos "disefio de instrumentos de indagacién”
3. cémo-accidén "estudio de casos", "pricticas de ensayo"
D) Textos d1. escritos diario de clase, biografia escolar
Hgi . orales ebates, clases expositivas
edagdgicos | d2. oral debates, cl posit

Figural. Categorias de andlisis de las Planificaciones Anuales de los talleres de préctica.

ANALISIS DE PROPUESTAS CURRICULARES. ENCUESTA A DOCENTES DE TALLERES
DE PRACTICA

Del andlisis de las encuestas realizadas a docentes a cargo de talleres de la practica surgen
tres categorias que se refieren al desarrollo de capacidades de préctica reflexivas:

* Contextos de accién

* Dispositivos

* Dificultades y posibilidades

a. Contextos de accion

La primer pregunta de la encuesta, ;Cudles son las escuelas asociadas con las que se vin-
cula?, presenta los contextos educativos donde se desarrollan los trabajos de campo. Se evi-
dencia una variedad significativa de instituciones (34) con un alto ndmero de instituciones
de gestién publica (91%) por sobre escuelas de gestién privada (9%). Los establecimientos
escolares mencionados pertenecen a categorfas de Escuelas de Educacién Media, Escuelas
Técnicas, Escuelas de Nivel Medio Universitarias y Escuelas para Adultos en gran parte de
localizacién céntrica. Los alumnos del taller de practica del primer afio de la carrera (Taller
I) establecen en su mayoria el vinculo con las instituciones de donde egresaron o cercanas a
su domicilio.

Los contextos de accién cobran un rol predominante en el trayecto formativo de la pric-
tica. Los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente Inicial (Consejo
Federal de Educacién) se refieren a esta dimensién enfatizando la necesidad de integracién
entre los institutos y las escuelas asociadas de practicas. En el Apartado 57 “se plantea la nece-
sidad de constituir sélidas redes de formacién, no restringidas al cumplimiento burocrdtico
de prdcticas formales, sino que incluyan el desarrollo de trabajos y experiencias pedagégi-
cas conjuntas en dmbitos escolares diversificados”. Los contextos diversificados para que los



alumnos puedan interactuar con realidades heterogéneas son caracterizados como escuelas:
“urbanas, periurbanas y rurales, de localizacién céntrica o periférica, de diversa dotacién de
recursos, de contextos socio-culturales diferentes, etc.”. Finalmente, las caracteristicas de
estas redes institucionales se definen como dindmicas, abiertas y que superen la relacién in-
terpersonal (entre el profesor de practica y un docente o directivo) para constituir relaciones

interinstitucionales sobre la base de proyectos consensuados y articulados.

b) Dispositivos

Las respuestas presentadas con respecto a la segunda pregunta sobre los disposi-
tivos orientados a la reflexién ratifican en su mayoria los descritos y analizados en las
Planificaciones Anuales. En algunos casos se menciona como dispositivos un disparador
(peliculas, textos, anécdotas, narraciones) y en otros se presenta como una secuencia de ac-
tividades (“observacién de clases grabadas con debate posterior”; “ficha de observacién de
clase como sostén de la toma de notas y presentacién de informes”). También se incluyen
referencias a modos de interaccién (“reflexién grupal e individual a partir de disparadores
como la propia biografia escolar y de su actual trayecto en el Instituto”; “foros de discusién
en clase”; “trabajo en pares y puesta en comin”; “intercambio sobre las observaciones que
se llevan a cabo”) o mencionan como dispositivos instancias evaluativas (“informe para co-
loquio”) o referencias a contextos (“andlisis de diferentes contextos educativos”; “contextos
socio-culturales vulnerables”).

Las respuestas a la encuesta evidencian mayor descripcién de propuestas metodolégicas
que lo expresado en las planificaciones anuales y analizadas a través de la subcategoria cémo-
accion. Es decir, es evidente que el curriculum explicito no resulta un instrumento de elabo-
racién acabado que exprese las intenciones educativas en cuanto acciones para el desarrollo

de capacidades.

c. Dificultades y posibilidades

Las preguntas 4 y 5 (;Cudles son las dificultades que aparecen para la reflexién sobre la
préctica? y ;Qué condiciones considera necesarias para la formacién de docentes reflexivos?)
complementan una dimensién del andlisis de las Planificaciones Anuales que se refiere a
experiencias de los educadores en el plano del desarrollo curricular.



Con respecto a las dificultades, las respuestas pueden agruparse de acuerdo a la referencia

de:

* Aspectos cognitivos de los docentes-estudiantes: “La carga de la biografia escolar ob-
tura la adquisicién de nuevos conocimientos”, “matrices de pensamiento”, “naturali-
zaciones de las tareas docentes”, “representaciones acerca del trabajo docente (como
que se aprende sdlo en la préctica sin necesidad de teorfa)”; “pobreza de criterios y
vocabulario adecuado para expresar su andlisis”.

* Aspectos relacionados con el desarrollo de capacidades reflexivas de los estudiantes:
“incapacidad de integrar los conocimientos de la carrera en el andlisis de una situacién
puntual”; los alumnos no estdn ‘acostumbrados/entrenados’ para reflexionar sobre
su practica’; “sobre lo que observan, se limitan a ‘describir’ situaciones”; “adecuar la
capacidad de percepcidn y asociacion de lo observado con lo analizado sobre el marco
tedrico”, “lograr un juicio objetivo”, “pocas categorias interpretativas que llevan a
discursos cargados de sentido comn”; “a los alumnos les resulta ‘dificil’ comprender
algunas sugerencias en cuanto a cémo poder mejorar una clase por la falta de conoci-
mientos tedricos, falta de sentido comiin”; “vinculacién de los marcos conceptuales”;
“escasa profundizacién en los registros de observacién y en la instancia de an4lisis”.

*  Aspectos actitudinales de los alumnos: “falta de compromiso de los alumnos”; “resis-
tencia a ser observados”.

* Aspectos curriculares: “A veces resistencia ‘a las pedagdgicas™; "la falta de articulacién
entre asignaturas provoca saberes aislados que son necesarios para la prictica”; “tra-
tamiento de la teorfa en funcién de lo que necesiten observar”; “escaso periodo de

ciclo lectivo”.

Tanto la referencia a las dificultades de los estudiantes para la reflexién sobre la practica
como a aspectos cognitivos y actitudinales pueden relacionarse con las categorias generadas
en el andlisis de la matriz cualitativa de las Planificaciones Anuales.

En efecto, la propuesta metodoldgica como intencién educativa expresada en un pro-
yecto de cdtedra aborda los aspectos relacionados al qué, contenidos conceptuales o saberes
(referenciales-qué) y procedimentales o procesos (referenciales-cémo) y a aspectos meto-
dolégicos relacionados al desarrollo de capacidades del estudiante (cémo-alumno/sujeto),

mediados por recursos (cémo-recursos) y en experiencias de trabajo (cémo-accién).



Resulta evidente entonces cierta disociacién entre el curriculo explicito y en desarrollo ya
que en las respuestas de las encuestas se referencian como dificultades aspectos que forman
parte de los contenidos y capacidades planteadas en las Planificaciones Anuales.

Con respecto a la tercer pregunta sobre condiciones necesarias que promuevan la forma-
cién de un docente reflexivo, las respuestas pueden categorizarse en:

*  Aspectos culturales: “Lectura, lectura de textos y apropiacion de elementos culturales,
musica, informacién de TIC, cine, teatro, etc., incluso novelas que dan una posibili-
dad de ‘apropiacién’ de nuevas estructuras o redes de reflexién y andlisis de la sociedad
actual, que se manifiesta compleja en su diversidad”.

* Aspectos did4cticos: “Es fundamental desterrar ‘las précticas secundarizantes’ presen-
tes en el nivel terciario. Hace falta desarrollar estudiantes que se hagan cargo de sus
aprendizajes en forma mds auténoma’; “que todos los docentes, en cada uno desde
sus espacios, gufen/orienten a sus alumnos para reflexionar, desarrollar la habilidad
de la introspeccién”; “permitirse capitalizar las experiencias formativas que transita
como sujeto’; “acompafar dichas reflexiones con diferentes lecturas, el estar ‘atentos’
a los registros, narrativas, biografias, el andlisis permanente clase a clase a los fines de
profundizar la reflexién”.

* Aspectos afectivos: “la apertura personal para poder analizar situaciones conflictivas
(0 no) en las que los docentes son parte involucrada. Tanto en lo que se refiere a rela-

ciones personales como al conocimiento”.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

El andlisis de los resultados del estudio permite concluir sobre tres aspectos de las proble-
miticas principales. En primer lugar las perspectivas epistemoldgicas que se pueden inferir
tanto en la categorizacién de las Planificaciones Anuales como de las encuestas, se presen-
tan difusas, con definiciones débiles en la mayorfa de los casos. El desarrollo de una nueva
epistemologia de la teoria-prictica en el campo curricular iniciado a mediados del siglo XX
se centra en la relacién reflexién-accién como objeto de estudio. El marco tedrico-metodo-
légico que surge desde esta perspectiva habilita propuestas formativas que permiten que el
docente-estudiane pueda aprender haciendo y significando la prictica, es decir, mirar desde
lo conceptual de manera que se favorezca una construccién e interpretacién de la propia

experiencia vivencial, de la propia accién. En este sentido, las definiciones claras desde una



perspectiva de prictica fundamentada explicitadas en la planificacién previenen que “la re-
flexién” se transforme en un slogan o en intenciones que en muchos casos no trascienden el
plano declarativo.

El segundo aspecto, inherente al primero, se enfoca en el qué y cémo del desarrollo de
capacidades para la formacién de profesionales reflexivos. El Campo de Formacién para
la Préctica Profesional se torna complejo en cuanto la identificacién de las dimensiones o
planos que lo componen y se presenta como un desafio a la hora de definir una propuesta
educativa. Resulta imprescindible comprender la prictica como accién, como interaccién
del sujeto con el mundo, y asignar al conocimiento especializado un valor instrumental al
servicio de la reflexién. Desde nuestro punto de vista, la reflexién sélo puede tener lugar
cuando lo incierto, lo singular, lo complejo del acto educativo promueve tanto planteamien-
tos y resoluciones de problemas como la posibilidad de asignar significados utilizando el
conocimiento especializado como apoyo del proceso. Por ejemplo, la indagacién que se lleva
a cabo a través de instrumentos como entrevistas, encuestas u observaciones puede transfor-
marse en accién en la medida que promuevan su aspecto conflictivo por sobre el descriptivo
acritico; el disefio de planes de clases, la seleccién de recursos, las intervenciones diddcticas
son instancias de accién reflexiva en la medida que se promuevan decisiones fundamentadas
predeterminadas pero también den lugar a la improvisacién, la recreacién, la prueba en la
contingencia educativa.

En este segundo aspecto la articulacién del espacio curricular de la practica con los
Campos de Formacion Especifica y General cobra significativa importancia, pero més adn
la articulacién entre los talleres de la prictica con el fin de promover el desarrollo de capa-
cidades profesionales a través de la accién y la reflexién de manera sistemdtica y organizada
a lo largo de los cuatro talleres que componen el Campo de Formacién para la Prictica
Profesional.

El tercer aspecto de la problematica se refiere al discurso pedagégico y su expresién a tra-
vés de textos prescriptivos como las Planificaciones Anuales. Como todo texto estructurado
y estructurante determina a través de los apartados que lo componen, la explicitacién de las
intenciones educativas. Las multiples dimensiones que presenta la formacién en la prictica
profesional, analizadas en el presente estudio a través de multiples categorias y subcategorias,
requiere un formato de texto flexible que habilite la planificacidn de los talleres de prictica
desde propuestas de accién (de indagacién, observacidn, participacidn, intervencién, coope-
racién) y que partir de la accién como campo recontextualizador se evidencie el entrecruza-

miento de los ejes que la componen para el desarrollo de capacidades profesionales reflexivas.



Finalmente, los contenidos y modos actitudinales que constituyen la formacién de pro-
fesionales reflexivos requieren recobrar un espacio fundamental explicito. Toda accién edu-
cativa se desarrolla en un contexto en el que interviene el docente-estudiane durante su
trayecto de la practica, y toda intervencidn estd guiada por intereses personales, académicos
y socio-politicos. Desde los diversos planos que conforman la accién existen decisiones que
son mds éticas que instrumentales porque siempre estdn guiadas por valores. Si entendemos
la formacién de profesionales reflexivos como agentes criticos y con compromiso social,
capaces de transformar la realidad en la que acttian, la reflexién sobre valores se torna fun-
damental. La apertura intelectual, la honestidad y la responsabilidad profesional, el espiritu
colaborativo y cooperativo, la sensibilidad hacia las injusticias sociales son sélo algunos de
los aspectos éticos que sustentan una accién emancipadora. Hacerlos explicitos a través del
discurso pedagégico prescriptivo jerarquiza esta dimensién de la practica generalmente rele-
gada. Porque coincidiendo con Davini (2015) la prdctica docente implica mucho mds que
desarrollar capacidades para programar e implementar secuencias de ensefianza y aprendizaje
o utilizar nuevas tecnologias, es “[...] trabajar en equipo e integrarse a la escuela, afrontar
los deberes y dilemas éticos de la profesion, reflexionar sobre sus practicas, sus dificultades,

obstdculos y progresos”.

IMPLICANCIAS PEDAGOGICAS

El presente estudio intenta aportar lineas de revisién sobre la planificacién del trayecto de
la préctica en el Campo de Formacién para la Prctica Profesional: (1) definir las perspectivas
epistemoldgicas en las Planificaciones Anuales de cada Taller de la Prictica, (2) profundizar
las dimensiones sobre la reflexién y accién que surgen del presente estudio para promover la
seleccién de los contenidos, modos y actitudes en las Planificaciones Anuales que favorezcan
el desarrollo de capacidades de practicas reflexivas, y (3) a partir de la identificacién de las
dimensiones sobre reflexién y accidn, flexibilizar el texto estructurante de las Planificaciones
Anuales de manera que a través del discurso pedagdgico se explicite la mutidimensionalidad
de la practica docente a través del trayecto curricular.

Sanjurjo (2009) identifica tres niveles de reflexién en el trayecto educativo: la biografia
escolar, la socializacion profesional y la formacién inicial y desarrollo profesional. Tomamos
estas tres instancias generales de accién como propuesta de objeto de estudio para favorecer
la articulacién en el desarrollo de capacidades reflexivas a lo largo del trayecto de la practica:



Biografia escolar: acciones tendientes a la introspeccién sobre experiencias vivenciales
relacionadas con los planos que conforman el hecho educativo (clases, actores, la
escuela, contenidos, evaluaciones, instancias de ensefianza y aprendizaje, recursos,
buenas y malas pricticas, programas de estudio, proyectos institucionales, contextos
sociales, econdmicos y politicos, decisiones éticas). Todo recorrido escolar se desarro-
lla en diferentes planos simultdneos, y la accién formativa implica no sélo la intros-
peccidén sino también la confrontacién con realidades diferentes.

Socializacién profesional: acciones tendientes a indagar sobre y en el campo labo-
ral y profesional, las interacciones entre los agentes que lo componen, los aspectos
normativos y prescriptivos que lo estructuran, las rutinas, los recursos, las politicas
educativas, los intereses subyacentes.

Formacién Inicial/Desarrollo Profesional: acciones tendientes a desarrollar el arte de
planificar y concretar intervenciones educativas a partir de un amplio repertorio de
conocimientos sobre el objeto de estudio, la disciplina, y su ensefianza (estrategias,
dispositivos, recursos diddcticos, aspectos cognitivos y afectivos de los alumnos, pro-
blemas de comprensién y cémo abordarlos, etc.) junto con acciones tendientes a
promover la reflexién en accién y sobre la accién.

Con respecto a al disefio de la Planificacién Anual proponemos el siguiente formato:
Marco teérico-metodolégico: ;Desde qué perspectiva epistemoldgica sobre la rela-
cién teorfa- prictica se fundamenta la propuesta curricular? ;Qué conceptualizacio-
nes tedricas la representan?

Objetivos: ;Qué capacidades reflexivas se desarrollardn en los docentes-alumnos a
partir de la propuesta curricular?

Contenidos descritos en ejes. Eje 1: ;Qué acciones serdn ejes del desarrollo de ca-
pacidades reflexivas?; Dimensién 1 (Pre-activa): ;Qué saberes serdn necesarios para
llevar a cabo la accién?; Dimensién 2 (Activa): ;Qué capacidades/competencias serdn
necesarios para reflexionar en la accién?; Dimensién 3 (Post-activa): ;Qué saberes,
competencias y actitudes serdn necesarios para reflexionar sobre la accién?

Recursos: ;Qué recursos facilitan la planificacién, concrecién y reflexién sobre las
acciones?

Campo de accién: ;Cémo se define el campo de accién? ;Cudles son las variables que

lo constituyen?



Los apartados planteados para la descripcién de las propuestas curriculares son orienta-
dores vy, siguiendo las lineas tedricas y metodoldgicas desarrolladas en el presente articulo,

s6lo se pueden tomar a partir de los significados y las intenciones que se les atribuya.
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RESUMEN

Este articulo se propone presentar alguna de las conclusiones a las que
llegamos al llevar adelante un estudio de caso acerca del cumplimiento de los
objetivos de los Talleres Integradores Interdisciplinarios, un espacio curricular
incluido en el nuevo disefio de la carrera de Educacién Primaria en la provincia
de Buenos Aires. La incorporacién de este espacio dentro del Campo de la
Préctica tiene por objeto provocar el encuentro de saberes, de précticas y de
sujetos en la Formacién Docente. La intencionalidad de la incorporacién de
estos talleres apunta a romper el tradicional aislamiento de conocimientos y
saberes que se produce en general en las instituciones educativas. Para esto,
en el tercer afio de la carrera propicia que los docentes construyan espacios de
participacién y de construccidn colaborativa, de reflexiones y saberes colectivos
sobre la practica en el aula.

La investigacién se desarrollé en un instituto de la zona norte del
Conurbano Bonaerense tomando los datos de la realizacién de los talleres
llevados a cabo entre los afios 2010 y 2012. El disefio de investigacién que
se llevé adelante fue de tipo cualitativo, de cardcter descriptivo-evaluativo,

adoptando la metodologia de Estudio de Caso.

Palabras clave: Construccion Colectiva - Formacion Docente - Interdisciplinariedad - Saberes
Pedagégicos - Talleres







INTRODUCCION

EL PROBLEMA DE LA INVESTIGACION, SUS INTERROGANTES Y SUPUESTOS

El Taller Integrador Interdisciplinario (en adelante: TAIN) ha sido uno de los componentes
centrales y novedosos del Campo de la Prictica Docente en el actual Disefio Curricular para el
Profesorado de Educacién Primaria. La implementacién de dicho taller, implicaba un desafio
para los actores involucrados tanto en su organizacién como en sus contenidos. Por este motivo
se decidi6 tomarlo como objeto de evaluacién en una investigacién de tipo cualitativa llevada
adelante en un instituto de formacién docente de la zona norte del Gran Buenos Aires.

El campo de la préctica durante la formacién, se compone de tres espacios, la prictica en
terreno, herramientas de la practica y el TAIN, siendo este tltimo el que articula la teorfa y
la préctica al mismo tiempo lo vincula con las asignaturas del campo de la fundamentacién
y de los saberes a ensefar. Este taller tiene como finalidad en cada afio de la formacién “pro-
vocar el encuentro de saberes, de précticas y de sujetos de la Formacién Docente”, transfor-
mdndose en un espacio de encuentro e intercambio mensual de la comunidad de docentes y
estudiantes (Direccién de Educacion Superior, [DES], 2007, p. 35).

En este articulo presentaremos los resultados y conclusiones del andlisis llevado adelante
sobre la propuesta de los TAIN para el tercer afio de la Educacién Primaria, cuyo eje es la
relacién educativa, haciendo foco en una de sus tres dimensiones: la que propicia por parte
de los docentes, la implementacién de espacios de participacién y de construccién colabo-
rativa, de construccién de reflexiones y de saberes colectivos sobre la prictica en el aula, de
elaboracién comin de estrategias de trabajo diddctico critico.



:Qué evaluacidn es posible realizar en relacién a la participacidn, la construccién colec-
tiva y la reflexién sobre la prictica de los Talleres Integradores Interdisciplinarios de tercer
afio del Profesorado de Educacién Primaria durante los afios 2010 a 2012? Fue una de las
preguntas que orientaron nuestra investigacion. A esta, le sumamos las preguntas que siguen:
sQué valoracién es posible realizar acerca de las temdcticas seleccionadas en los talleres? ;En
qué medida la implementacién de los talleres cumplié con los objetivos planteados en el
disefio curricular? ;Qué elementos pueden ser considerados valiosos en la experiencia de
estos talleres?

Los supuestos desde donde partimos para el trabajo planteaban por un lado, la dificultad
de cumplimentar con la totalidad de los objetivos propuestos por el disefio para los Talleres
Integradores Interdisciplinarios, dada su cantidad y complejidad; por otro lado, la convic-
cién de que el instituto que fue seleccionado para el estudio de caso habia trabajado con
seriedad en la implementacién de estos talleres, cuyo concepto no constituyé una novedad
ya que similares propuestas de trabajo se habfan llevado adelante resultado de una iniciativa
de experiencia pedagdgica novedosa propiciada por los entonces equipos directivos y plantel
docente del Profesorado de Primero y Segundo Ciclo de EGB.

Fue asf que se procuré dilucidar la validez o no de estos supuestos; pero preliminarmente
en base a ellos, planteamos la hipdtesis de que si bien pudo no haber sido posible cumplir
con alguno de los objetivos declarados de estos talleres, si puede considerarse valiosa la ex-
periencia por el cumplimiento de otro de sus propdsitos, a saber “provocar el encuentro de
saberes, de pricticas y de sujetos de la formacién docente” (DES, 2007, p. 35).

En base a las preguntas que nos hicimos y a las hipétesis sefialadas, formulamos los
objetivos en funcidén de evaluar la organizacién e implementacién de los TAIN de tercer
afo de dicho Instituto de la zona norte del Conurbano Bonaerense, durante los ciclos
lectivos 2010 a 2012; establecer el nivel de participacién, de construccién colectiva y de
reflexién sobre la prictica de la comunidad de docentes y estudiantes durante estos talle-
res; analizar la pertinencia de las temdticas abordadas en ellos; cotejar el cumplimiento
de los objetivos propuestos por el Disefio Curricular del Profesorado de Educacién
Primaria con la implementacién efectiva de los talleres analizados y determinar qué
elementos pueden ser considerados valiosos a partir de la experiencia de la puesta en

marcha de estos talleres.



METODOLOGIA

Como dijimos en la introduccidn, esta investigacién adopté caracteristicas de tipo
cualitativa por entender que al ser un tipo de indagacién eminentemente valorativa, res-
ponderia a nuestros propésitos. No partimos de criterios de clasificaciones determinados
de antemano, sino que los elaboramos a partir de las respuestas de los sujetos entrevis-
tados, ya que estdbamos frente a un tipo de indagacién exploratoria que describirfa y
ofrecerfa valoraciones sobre una zona de conocimiento no explorado por su novedad al
ser incorporado al Campo de la Prictica. Ademds se eligié como metodologia el estudio
de caso por ajustarse a nuestras necesidades y ser un caso concreto, como ejemplo de un
modo particular de instrumentar una linea de trabajo de un nuevo disefio curricular y que
podria dar lugar a nuevas investigaciones de comparacién con otros formatos posibles de
implementacién.

Para la instrumentacién de esta investigacién, se recurrié fundamentalmente al andlisis
de tres instrumentos de indagacion, a saber: 1) entrevistas en profundidad a dos directivos
en calidad de “informantes claves”, quienes nos relataron la experiencia previa que tuvo
lugar en el instituto con profesores y alumnos, que consideramos un antecedente valioso en
la implementacién de los TAIN; 2)bitdcoras o registros disponibles de estos encuentros; y 3)

entrevistas a distintos actores participantes (docentes y alumnos) de los talleres.

LAS BITACORAS

Tuvimos acceso a la totalidad de las bitdcoras de los dieciocho talleres realizados. Cada
una de ellas habia sido escrita por un docente que era designado con anterioridad, de modo
que siempre era uno distinto, por lo que se advirtieron los diferentes tipos de registros, dada
la subjetividad puesta en juego por cada uno de sus autores. Para su andlisis, se confeccio-
né una lista de aspectos a indagar, a partir de las preguntas que guiaron la investigacién.
Por ejemplo, para el Objetivo N° 2: “Establecer el nivel de participacién, de construccién
colectiva y de reflexién sobre la prictica de la comunidad de docentes y alumnos durante
estos talleres”, los aspectos a indagar fueron la participacién y asistencia de los alumnos, la
participacién y asistencia de docentes, el vinculo entre docentes y estudiantes. De esta rela-
cidn que se establecié con los objetivos de investigacién completaron los aspectos a indagar:
“organizacién/preparacion de los TAIN”, “relacién con la prictica en el aula”, “temdticas” e

“interdisciplinariedad”.



Posteriormente se completd, a partir de los documentos, un cuadro de doble entrada para
cada uno de los afios a indagar, teniendo en cuenta que los registros son anteriores al disefio
de investigacion, por lo que de algunos aspectos a indagar no se pudo obtener informacién.

Esto dltimo fue subsanado con las entrevistas.

LAS ENTREVISTAS

El segundo instrumento de recoleccién de datos utilizado fueron las entrevistas a docen-
tes y alumnos que participaron en los talleres. Se entrevistaron quince alumnos en total (seis
alumnos que cursaron en el ano 2010, 4 alumnos que cursaron en el 2011 y 5 alumnos del
2012) procurando que hubiera representantes de cada uno de los cursos de tercer afio (A, B
y C). Para llevarlas adelante, el equipo elaboré una serie de preguntas que servirian de base
para la indagacién de los aspectos definidos, incluyendo dos nuevas categorias (ambas valo-
rativas) que se sumaron a las ya elaboradas para el andlisis de las bitdcoras: “valoracién de la
inclusién del TAIN en el disefio” y “Valoracién de la realizacion de los TAIN en el instituto”.

Una vez realizadas y desgrabadas las entrevistas, para su andlisis se recurrié a la confeccién
de un cuadro de doble entrada donde se consignaron las respuestas dadas a las preguntas por
cada alumno, agrupdndolos por afio y curso de realizacién de sus TAIN de tercer afio.

En el caso de las entrevistas realizadas a los docentes, el equipo de investigacién decidié
tomar como universo de la muestra a la tercera parte del total de docentes que se desempe-
fAaron en tercer afio durante los ciclos lectivos analizados. Se entrevistaron ocho docentes
de un total de veinticinco profesores, pertenecientes cuatro de ellos al Campo de la Prictica
Docente, uno de Didéctica de las Ciencias Sociales, uno de Did4ctica de las Précticas del
Lenguaje y la Literatura, uno de Teatro y uno de Medios Audiovisuales y TIC's. Para el re-
gistro de las respuestas obtenidas se procedié del mismo modo que con las de los alumnos.

Una vez realizada la tarea de armado de la matriz de datos en tres cuadros de doble entra-
da, se procedid a una cuidadosa lectura en la que se procurd analizar las respuestas y elaborar
sintesis parciales de las mismas para sacar conclusiones mds definitivas de cada uno de los
aspectos que se habian indagado generando una triangulacién que nos garantizard confiabi-

lidad y validez de las conclusiones a las que llegamos.



RESULTADOS
CATEGORIAS PARA EL ANALISIS

Dos grandes categorias como las de Campo de Formacién en las Pricticas profesionales y
el Taller Integrador Interdisciplinario fueron consideradas como centrales para el andlisis de
los resultados de esta investigacidn.

En las Recomendaciones para la elaboracion de los Disefios Curriculares presentados por
el Instituto Nacional de Formacién docente (INFoD) se define al campo de formacién en las
practicas profesionales como el espacio curricular especifico donde se producen los aprendi-
zajes sistemdticos de las capacidades para la actuacién docente en los contextos reales. Es el
responsable del desarrollo de la accién a través del andlisis, la reflexién y la experimentacién
préctica contextualizada. Y es acompafiado solidariamente por los campos de la Formacién
General y la especifica, cuyos saberes serdn resignificados a través de la participacién e incorpo-
racién progresiva de los estudiantes en distintos contextos socioeducativos.

Se concibe asi, a la formacién en la Prictica Profesional como un conjunto de procesos
complejos y multidimensionales asociados a todas aquellas tareas que un docente realiza
en su puesto de trabajo. Este campo se concibe como objeto de transformacidn a partir del

andlisis histérico-critico de la préictica y generador de conocimiento.

Considerar la préctica docente como un objeto de transformacion requiere un conti-
nuo y dificil proceso de reflexividad y de autosocioandlisis, donde se pase de la fluc-
tuacion a la articulacién entre la practica docente como objeto y la subjetivacion de la
préctica docente. Una dificil tensién que a veces puede resolverse cuando se reflexio-
na con otras y otros, y no en soledad. (Direccién General de Cultura y Educacion,

[DGCE], 2010, p. 87)

Esto es posible comprobarlo al leer las transcripciones de las respuestas facilitadas por dos
alumnas y una docente durante las entrevistas donde se expresa la valoracién del espacio de
TAIN como un lugar de reflexién compartida.

Son muy positivos [los TAIN]. Se brinda un espacio de trabajo, andlisis, investigacién
y reflexion que no suele darse en otros contextos. jEl espacio es espectacular si estd bien
aprovechado! Es un espacio stiper interesante [...] Porque durante los encuentros se
pone en juego la complejidad de los enfoques y puntos de vista, que permiten ver 7z
situ lo que muchas veces solo se aborda desde la teorfa. (Alumno 7 — 2011, A)



En la teorfa [el TAIN] fue un aporte muy positivo. Para mi, mds all4 de lo pedagégico,
también servia para la convivencia misma de los compafieros [...] En el TAIN
podiamos intercambiar ideas con companeros de otros cursos, tener otras miradas
[...] EI'TAIN sirvi6 para eso, para podernos relacionar con otros compaferos y poder
trabajar en equipo. Con los chicos de la otra sede el tinico nexo que tenfamos era el de
los sabados. (Alumna 11 — 2012, A)

Lo valoro como un espacio muy positivo del cual siempre que estuve en uno de los
TAIN de 3° afo te llevis algo, aprendés algo, si bien no sos la profesora que estds
coordinando el TAIN. Porque la coordinacién la toma un drea o mds juntas, siempre
el trabajo que hacen y hacemos los alumnos con los profesores nos enriquece a todos,
nos forma y nos permite seguir desarrollindonos a todos, a los estudiantes y a los
profesores, entonces, lo considero un espacio de crecimiento y desarrollo profesional
donde se construye entre todos. (Docente 2)

Para definir la segunda categoria seleccionada, recurrimos al disefio curricular del Nivel

Superior donde se presenta

[...] la propuesta de creacién, cada ano, de un Taller Integrador Interdisciplinario
que tiene por objeto provocar el encuentro de saberes, de pricticas y de sujetos en
la Formacién Docente. Este taller es el espacio de encuentro de la comunidad de los
docentes y los estudiantes de cada afio de la carrera. (DGCE, 2010, p. 123)

Valorar los talleres como espacios de encuentro y reflexidn coincide con lo que expone
Gonzélez Ciaberes (1991) cuando define al taller como un tiempo-espacio para la vivencia,
la reflexién y la conceprualizacién, como sintesis del pensar, el sentir y el hacer; como un
lugar para la participacién, el aprendizaje y la sistematizacién de los conocimientos. “Se abre
el camino al autoaprendizaje, a la autonomia moral y a la recuperacién y el desarrollo del
potencial creativo. Queda poco espacio para el verbalismo, las relaciones paternalistas y el
dogmatismo” (pp. 3).

Las citas a continuacién son ejemplos de la propuesta de taller y de la necesidad de sis-
tematizar los conocimientos, mientras se produce una retroalimentacién entre alumnos y

docentes que se encuentran en un espacio que permite la creacién de vinculos simétricos.

Comenzando con Ciencias Naturales, la profesora GR propone realizar un disefio
experimental siguiendo pasos que forman parte del Disefio Escolar. Se trabajé en



grupos y con hipétesis, para luego trabajar calculando sobre los valores de las hipétesis.
Como propésito se plantea la vinculacién entre Matemdtica y Ciencias Naturales
exponiendo los resultados en una puesta en comun. En un segundo momento, a cargo
de la profesora AD, las alumnas de 3° B mostraron un power point, estableciendo
relacién entre conceptos de ecologia y matemdtica. Se propone una actividad préctica
“salir al patio de la escuela para realizar el cdlculo de una poblacién de drboles cipreses”.
Por tltimo se realiza una puesta en comun, explicitando todas las cuestiones trabajadas
en los dos momentos del taller. (Cuaderno de Bitdcora- N°5, 2010)

Los alumnos aprenden muchisimo, los profesores también aprendemos mucho y
ademds nos podemos encontrar en una situacién totalmente fuera del contexto del
aula, en una situacién distendida, un sdbado a la mafana, donde profesores y alumnos
aprendemos por igual, formar mds una comunidad educativa que busca mejorar sus
précticas en general. (Docente N° 8)

Otro de los conceptos que presenta la segunda categoria es el de “interdisciplinariedad”.
Elichiry (1994) citada por el médulo sobre Campo de la Practica III, distingue entre inter-
disciplinariedad y multidisciplinariedad, tomados a menudo como conceptos intercambia-
bles. En su opinién, el enfoque multidisplinario es aquel caracterizado por una simple yuxta-
posicién de dreas del conocimiento, en el cual cada disciplina se dedica a su especialidad sin
que haya relacién ni se verifiquen modificaciones en las disciplinas involucradas; mientras
que la orientacidén interdisciplinaria surge ante problemdticas cada vez mds complejas y pue-
den favorecer la integracién y produccién de conocimiento.

De la investigacién tedrica llevada adelante, surge un interrogante acerca de la legiti-
midad del uso de los conceptos de interdisciplinariedad y multidisciplinariedad, concep-
tualizaciones que debemos a Morin (1995) quien los piensa para el dmbito especifico de la
investigacién cientifica y son utilizados fuera de su dmbito originario, en este caso, el émbito
educativo. Son conceptos que en su origen intentan dar cuenta de la relacién en la investi-
gacién en conjunto de un problema desde distintas disciplinas por parte de integrantes de
la comunidad cientifica que comparten un cierto paradigma; su aplicacién en el dmbito
educativo supone el abordaje de la ensefianza o aprendizaje de un concepto o problema des-
de la perspectiva de distintas disciplinas, llevado a cabo por la reunién de varios profesores
especialistas en distintos campos, en un trabajo con un grupo de alumnos. Es por eso que
ponemos en tela de juicio la traslacién (que consideramos ingenua) de estos conceptos del
original campo de la investigacién cientifica a otro distinto, como el educativo, que tiene

otros objetivos y metodologias. Una posible manera de pensar la interdisciplinariedad (y sus



conceptos asociados) en el dmbito educativo y mds concretamente, en estos talleres que esta-
mos analizando, es que se tratarfa més bien del encuentro de un grupo de personas, portado-
ras todas ellas de distintos saberes, pero también de distintas concepciones sobre ensefianza
y aprendizaje, evaluacidn, trabajo en equipo, etc., que se retinen peridédicamente para llevar
a cabo una tarea educativa en conjunto, alrededor de una problemdtica en comun. De esta
manera se estarfa mds cerca de concebir a este tipo de talleres como un “encuentro de saberes,
précticas y sujetos de la formacién docente” (con toda la riqueza que ello implica) que de una
tarea propiamente interdisciplinar.

Los ejemplos que a continuacién presentamos, muestran lo complejo que result6 pensar
a los talleres desde una mirada interdisciplinaria, sin embargo, si fue posible interpretar que
fueron encuentros de saberes, que se ponian en juego de un modo simétrico entre los estu-
diantes y los docentes que participaron.

Se observé [la interdisciplinariedad] tnicamente en la segunda y tercera parte [del
TAIN] donde el tema del mundial fue abordado por la profesora MR (Educacién
Fisica) y la Prof. PC (Matemdtica), una desde un enfoque histérico de los mundiales y
la otra planteando situaciones problemdticas relacionadas con la posibilidad de viajar
al mundial presentando contenidos de operaciones, de numeracién, de geometria,
de medidas y de proporcionalidad, es decir que en las situaciones problemdticas
se hallaban todos los ejes que retinen a los contenidos en el diseno. (Cuaderno de
Bitdcora- N°4, 2010)

Se trabajaron todo el tiempo las Pricticas del Lenguaje en relacién a las otras ciencias
de estudio de la escuela Primaria. A partir de las propuestas los profesores areales
presentes realizaban los comentarios que ayudaron a complementar lo que se estaba
presentando. (Cuaderno de Bitdcora - N°3, 2010)

La intencién de alcanzar la interdisciplinariedad estuvo a menudo planteada en la planifi-
cacién de las propuestas, pero su efectiva concrecion en la dindmica de los encuentros pareci6
dificil de alcanzar. En esta afirmacién no hay acuerdo en las perspectivas de docentes y estu-
diantes. Como vemos en los registros de las bitdcoras transcriptas, el concepto no se observa
con claridad. Por lo menos no en las dindmicas, ni siquiera en aquellos talleres que fueron
organizados o planteados con una mirada interdisciplinaria, como eran los que presentaban
situaciones donde participaron mds de un drea. Las propuestas no resultaban integradas, sino

que terminaba predominando un drea sobre las otras mencionadas en la planificacién.



Para la gran mayoria de los estudiantes la interdisciplinariedad fue un objetivo suficiente-
mente logrado en lo que hace a la organizacién temdtica de los TAIN, normalmente a cargo
de profesores de distintas dreas. Esta integracién entre distintas disciplinas resulté menos
clara en la dindmica de desarrollo de los encuentros, en las intervenciones espontdneas de
docentes y alumnos que no estaban involucrados directamente en su preparacién, aunque

algunos alumnos consideraron que esto se logrd.

Los que ibamos participdbamos, siempre habia algtin docente que acotaba algo aunque
no fuera su drea especifica y esto era muy valioso. Habia muchas visiones, no sélo la
del profesor del 4rea sino la de los alumnos y la de los profesores que no eran del drea y
aportaban algo distinto. Me pareci6 bueno el didlogo permanente. (Alumno 9 - 2011,

®)

Del mismo modo, la propuesta de integracién de las reas resultd, en algunos casos y para

un cierto nimero de alumnos, un tanto forzada:

[...] el de Matemdtica no se pudo integrar con nada. (Alumno 11 - 2011, A)

o separadas en distintos momentos:

[...] No se daba un abordaje conjunto, se notaba la separacién: acd es la parte de
matemadtica, acd la de sociales. (Alumno 9 - 2011, A)

Muchos alumnos destacaron como algo muy positivo la riqueza que les brindé este

espacio como una oportunidad para compartir distintas miradas sobre una temdtica.

No sé si desde el trabajo del tema, sino desde la visién de los profesores cuando
hablaban. Por la concepcién de un tema, desde su lugar. Es como que yo ponga una
silla y por un lado un carpintero y por otro lado un decorador de ambientes, cada uno
va a tener una visién de un tema que le es interesante a los dos. Pero no sé si desde
el desarrollo del TAIN se podia percibir el abordaje, si desde la visién de cada uno.
(Alumno 2 - 2010 A)

En cambio los profesores afirmaron que se promovié y en muchos casos se logré un tra-
bajo interdisciplinario y que el TAIN es el espacio propicio para que esto se haga ya que en
estos el “encuentro” hace posible que se articulen las distintas disciplinas en el trabajo grupal.



Atn cuando no siempre se hubiera logrado un trabajo interdisciplinario, se generé el
encuentro entre docentes de distintas disciplinas favoreciendo el aporte de miradas diversas.

Ante la dificultad de vincular distintas 4reas, se eligieron temdticas que pudieran abordar-
se desde aquellas con mayor vinculacién. Esto lo afirma una de las docentes entrevistadas:

Nosotras tratamos de trabajar interdisciplinariamente no con todas las dreas,
pero si con aquellas con las que hay mayores posibilidades de establecer
vinculacidn, en el caso de Ciencias Sociales con Précticas del Lenguaje,
sobre todo en la lectura e interpretacién de textos, y otro tipo de actividades
que complementaran una disciplina con la otra, eso estuvo presente; otro
que se hizo fue con Ciencias Naturales, en alguna de las otras materias,
particularmente con Arte, hemos utilizado elementos de Arte para trabajar
en el drea de Ciencias sociales, en el del Mundial de fatbol participaron
todas las dreas y en el de Leer y escribir en las 4reas se tomaron todas con
Précticas del Lenguaje que las atravesaba. (Docente 3)

VINCULOS DOCENTE-ALUMNO Y ALUMNOS ENTRE Si

La relacién entre docentes y alumnos fue de los aspectos mds valorados en los TAIN
por la casi totalidad de los alumnos entrevistados. Se destaca especialmente la posibilidad de
conocerlos mds, en una modalidad mds descontracturada que la que se daba normalmente en
el aula. También se valord cierta “horizontalidad” en la relacién y que los docentes participen
como pares en muchas de las actividades propuestas. Algunos alumnos sefialaron como posi-
tivo el hecho de poder conocer a profesores que no habian tenido. De esta manera, es posible
definir como uno de los grandes logros de estos talleres la relacién estudiantes y docentes.
Sin embargo, en la relacién estudiantes entre si, se manifiestan en algunas entrevistas que la
integracién en algunos grupos o cursos fue mds dificultosa. Algunos vieron como positiva la
posibilidad de encontrarse y conocer a otros compafieros de diferentes divisiones, en cambio
otros la interpretaron como una dificultad tomando cierta actitud “defensiva” que los llevaba
a trabajar Gnicamente con sus compaficros de divisién.

Los docentes coinciden con una visién positiva acerca de los vinculos que se gestaron

durante el desarrollo de los TAIN. Destacan el clima de encuentro.



El taller se transformaba en un espacio de trabajo colaborativo entre alumnos y
profesores. (Docente N° 2)

El instituto parecia un club por el entusiasmo que provoca y contagia la produccién
grupal del conocimiento [...] los profesores y alumnos aprendian por igual, formaban
una comunidad educativa cuyo comin denominador es la bisqueda de la mejora de
las précticas en general. (Docente N° 8)

RELACION CON LA PRACTICA EN EL AULA

La realizacién de los encuentros guard estrecha relacién con las pricticas dulicas. Esto fue
observado en los registros de bitdcora donde se presentaban posibles propuestas diddcticas de
diferentes dreas que podrifan ser utilizadas en la Practica en Terreno (ver Temdticas) o porque se
analizaron situaciones de aula que tenfan que ver con los vinculos entre los diferentes sujetos
que conforman la comunidad educativa. La mayorfa de los alumnos entrevistados reconocié
como positiva la vinculacién de los TAIN con la prictica concreta pero pusieron el acento en
cuestiones diferentes: unos sefialaron que los encuentros les dieron recursos concretos para

llevar adelante en las précticas que estaban realizando en ese mismo afio.

Te daban muchas ideas y en ese momento lo que mds necesitdbamos eran ideas, recursos
didécticos y ellos te lo proporcionaron. En ese sentido sirvieron. (Alumna 9 - 2011, C)

Otros, los mds, destacaron que muchas herramientas del TAIN habian sido utilizadas por
ellos en su practica docente actual. Dentro de ese grupo, algunos manifestaron haber aplica-
do recursos diddcticos concretos o modos de trabajar temdticas -como la de los mundiales o
las fechas patrias del 25 de mayo o el 20 de junio-, mientras que otros mencionaron que uno
de los principales aprendizajes aplicados estaba en relacién con lo que podriamos denominar

“espiritu del TAIN”.

Creo que por ahial trabajar en grupo, el tema de la organizacién, que a m{ personalmente
me costaban muchisimo. En este sentido, mds all4 de las temdticas, tendrfa que pensar
si realmente puse en préctica alguna especifica, pero si esto de organizarse, de trabajar
en equipo, de ponerse de acuerdo, eso si que me sirvié. (Alumna 10 - 2011, C)



Por su parte, las respuestas de los docentes muestran un acuerdo en cuanto a la relacién
con la préctica. En general estas respuestas se fundamentan en los contenidos seleccionados
(eran contenidos que los docentes orientadores daban a los practicantes) y en que las estrate-
gias utilizadas podrian ser trasladadas a las aulas por los estudiantes. Por otra parte, conside-
raron que al seleccionarse contenidos de actualidad estos resultaban pertinentes y relevantes
para las précticas docentes en terreno.

Esto nos da pie a conocer las “temdticas” que se abordaron en los diferentes TAIN
durante los tres afios que fueron objetos de la investigacién. En la eleccién se tuvieron
en cuenta aquellos acontecimientos relevantes de cada afio que impactarian en las pro-
puestas para la Prictica en Terreno: Bicentenario de la Revolucién de Mayo y Mundial
de Futbol en 2010; Elecciones Nacionales en 2011 y Bicentenario de la creacién de la
Bandera en 2012.

Los temas eran los temas actuales, para mi fueron excelentes, el del bicentenario,
el del mundial, a mi me gustaron todos, todos los TAIN me encantaron. A mi
me gusté mucho y aprendimos un montén. Me gustaron todas las temdticas,
inclusive la ultima que trabajamos con las computadoras me gusté mucho, con
los juegos con TIC, también es como un puntapié porque ahora que estdn dando
las netbooks en las escuelas habia que aggiornarse, inclusive hay que aggiornarse.
(Alumno 3 - 2010, B)

Los talleres cuyas temdticas se relacionaban con las Ciencias Naturales fueron muy

valorados por los alumnos.

Después vi, de a poco me voy acordando, de un TAIN que prepararon con Ciencias
Naturales pero creo que fue solo los dos grupos del nocturno nosotros no habiamos
preparado nada, estuvo muy bueno, sobre magnetismo y esas cosas. Mostraron
experiencias que habia preparado MG, muy lindas, me encantd, muy buenas las
experiencias. (Alumno 6 - 2010, C)

Recuerdo particularmente una experiencia de Ciencias Naturales, en la que pudimos
pasar por el propio cuerpo lo que muchas veces dejamos de ver y qué es lo que les
puede pasar a los alumnos por el suyo. (Alumno 7 - 2011, A)

Desde la mirada de los profesores, las temdticas abordadas fueron pertinentes funda-
mentalmente porque se consensuaron, partieron de decisiones institucionales acordadas y



resultaron interesantes para todos los participantes. En el caso en que la temdtica tenfa un
fuerte peso en un 4rea del conocimiento se pudo apreciar la multiperspectividad al abordar

los contenidos del disefio curricular.

VALORACIONES ACERCA DEL TAIN

En primer lugar vamos a presentar las valoraciones del TAIN como parte del disefio
curricular del Nivel Superior. La gran mayoria de los alumnos consideré muy positiva la
creacién e incorporacién de este espacio como parte del Campo de la Prdctica Docente. El
principal aspecto que destacaron fue la generacién de un dmbito de encuentro entre profe-
sores y alumnos de distintas divisiones y la comunicacién e intercambio de ideas que en los
talleres se producia. También la posibilidad de sacarse dudas, de integrar 4reas de conoci-
miento y de trabajar creativamente, ademds de poder ver la mirada de los distintos profesores
acerca de una temdtica.

Los docentes valoraron al taller como una propuesta interesante, altamente positiva, in-
tegradora e innovadora. Sefialaron que la existencia de este espacio favorece el encuentro
necesario para el trabajo interdisciplinario y la construccién colectiva; al mismo tiempo que
sostienen, que si bien el modo de organizacién depende de cada institucién, permitié re-
flexionar sobre distintas propuestas pedagégicas. Uno de ellos lo caracterizé como un espacio
de crecimiento y desarrollo profesional:

Convoca al trabajo interdisciplinario, a la construccién grupal del conocimiento,
promueve el aprendizaje significativo porque los contenidos se relacionan entre si para
resolver diferentes problemdticas que son el eje de los talleres. Promueve la integracién,
el intercambio entre los alumnos y profesores de diferentes divisiones y/o turnos.

(Docente 6)

En segundo lugar, se presenta la valoracién del TAIN con las caracteristicas propias que
adquirié en esta institucién. En la visién de los alumnos, la opinién fue positiva ya que
resulté un espacio de reflexion y aprendizaje para pensar, a través de debates y discusiones,
cuestiones relativas a las précticas docentes, en el que pudieron relacionar lo tedrico con lo
préctico. Algunos reiteraron la importancia de encontrarse en otro contexto con los profe-
sores, lo que propicié un marco distendido y abierto para plantear inquietudes y resolver
dudas. Otros lo caracterizaron como un espacio para aprender a trabajar en equipo. Unos
pocos sefialaron que no todos estuvieron bien preparados. En la consideracién de muchos,



el TAIN no estd constituido como un espacio definitivo, sino que se encuentra en un estado
de constante revisién. Como sefiala uno de ellos:

Creo que es un espacio en proceso, en definicién [...] Yo sé que esto es una utopia [...]
Es un lugar que hay que preservar y seguir mejordndolo, estd en proceso, en definiciéon
y esa definicién si tiene que ser interdisciplinaria, con una voz muy importante del

docente y del alumno. (Alumno 7 - 2011, A)

Segtin la perspectiva de los profesores, hubo una alta valoracién de la gestién del equipo
directivo como responsables directos del modo en que se llevaron a cabo, con especial énfasis

en lo pedagégico.

La gestién de una institucion es imprescindible y mds si es participativa como se vivid
en esta etapa. La gestién estuvo siempre comprometida con la implementacién del
nuevo disefio curricular por lo tanto siempre valoré el TAIN como espacio compartido
e integrador de conocimientos y actores institucionales. (Docente 6)

Destacaron la organizacion, las fotografias, el registro de bitdcoras, etc. como aporte e

instancia de aprendizaje compartido y colaborativo.

Creo que ayudé a reflexionar sobre sus futuras practicas, a poder observar distintas
miradas pedagégicas, planificar clases y materializar sus complejidades. (Docente 1)

Es hacer un taller, es eso, debatir, sacar conclusiones, es evaluar qué pasé en el taller
después, las evaluaciones de los alumnos, que se hacfan hacia el final, siempre fueron
muy positivas, valoraban mucho estos espacios. (Docente 2)

El aporte mds importante es romper el molde dulico, me parece que es otra manera
de abordar la prictica. Es romper un molde, es ver ese mismo problema, conflicto,
contenido como lo quieras llamar, con la éptica de otro docente. (Docente 4)

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten concluir la pertinencia de la investigacion en tanto

y en cuanto resulta necesario conocer modos de implementacién de esta nueva propuesta



que significaron los TAIN como componentes del Espacio de la Prictica en el nuevo Disefio
Curricular. En este articulo se presentaron las conclusiones de la investigacion llevada a cabo
sobre la propuesta de los TAIN para el tercer afio de la Educacién Primaria, cuyo eje es la re-
lacién educativa. El foco se puso en una de sus tres dimensiones: la que propicia por parte de
los docentes, la implementacién de espacios de participacién y de construccién colaborativa,
de reflexiones y de saberes colectivos sobre la préctica en el aula.

Las preguntas que guiaron la investigacién se plasmaron en los objetivos formulados
en funcién de evaluar la organizacién e implementacion de los talleres. Asi, hemos podido
establecer el nivel de participacién, de construccién colectiva y de reflexidn sobre la prictica
de la comunidad de docentes y estudiantes; analizar la pertinencia de las temdticas abordadas
en ellos; y, de este modo, cotejar el cumplimiento de los objetivos propuestos por el Disefio
Curricular del Profesorado de Educacién Primaria, ademds de determinar qué elementos
pueden ser considerados valiosos a partir de la experiencia para avanzar en la construccién
de este espacio.

Asi, fue posible mostrar lo complejo que resultd pensar a los talleres desde una mirada
interdisciplinaria. Para la gran mayoria de los estudiantes la interdisciplinariedad fue un
objetivo suficientemente logrado en lo que hace a la organizacién temdtica de los TAIN, nor-
malmente a cargo de profesores de distintas dreas. Esta integracién entre distintas disciplinas
resulté menos clara en la dindmica de desarrollo de los encuentros y en las intervenciones
espontdneas de docentes y alumnos que no estaban involucrados directamente en su prepa-
racién. Para los profesores, el concepto de interdisciplinariedad estuvo a menudo presente en
la planificacién de las propuestas, pero su efectiva concrecién en la dindmica de los encuen-
tros pareci6 dificil de alcanzar, aun en aquellos talleres que presentaban situaciones donde
participaron mds de un drea en su organizacién.

Aun cuando no siempre se hubiera logrado un trabajo interdisciplinario, se generé el
encuentro entre docentes de distintas disciplinas favoreciendo el aporte de miradas diversas.
Los profesores revalorizaron el TAIN como un espacio propicio para que se diera ese “en-
cuentro” de articulacién de las distintas disciplinas contribuyendo a un trabajo colaborativo.
Ante la dificultad de vincular distintas 4reas, se eligieron temdticas que pudieran abordarse
desde aquellas con mayor vinculacidn.

A partir de lo dicho anteriormente podemos interpretar que los TAIN fueron espacios
de encuentro de saberes, que se ponian en juego de un modo simétrico entre los estudiantes
y los docentes que participaron. Fueron considerados por los involucrados como un espacio

de reflexién compartida. Alli se construyeron vinculos tanto entre docentes y alumnos como



de alumnos entre si que fueron valorados positivamente por la totalidad de los entrevistados.
Destacaron especialmente la posibilidad de conocerse mejor, en una propuesta de trabajo
mids “descontracturada” que la que normalmente se da en el aula. Del mismo modo se valoré
cierta “horizontalidad” en la relacién y que los docentes participaran “como un integrante
mds” del taller en muchas de las actividades propuestas. Asi se definié como uno de los
grandes logros del TAIN la relacién entre estudiantes y docentes. Se destacaba un clima de
“encuentro”. En cuanto a la relacién de los estudiantes entre si, se manifestaron diferentes
perspectivas: algunos vieron como positiva la posibilidad de encontrarse y conocer a otros
compafieros de diferentes divisiones, en cambio otros la interpretaron como una dificultad
tomando cierta actitud “defensiva” que los llevaba a trabajar Gnicamente con sus compaieros
de divisidn.

Considerando a los contenidos como parte de la relacién educativa, eje del Taller, pode-
mos concluir que la realizacién de los encuentros guardé estrecha relacién con las précticas
dulicas ya que se presentaron propuestas diddcticas de diferentes dreas que luego fueron udi-
lizadas en la Prictica en Terreno. Estas temdticas estuvieron relacionadas con los contenidos
que los docentes coformadores daban a los practicantes por lo que se buscaba que las estrate-
gias que se utilizaran en los talleres los estudiantes pudieran trasladarlas a las aulas. También
se analizaron situaciones de aula que tenfan que ver con los vinculos entre los diferentes
sujetos que conforman la comunidad educativa.

A las valoraciones del TAIN ya mencionadas, podemos agregar que como parte del
disefio curricular del Nivel Superior fueron considerados como un espacio propicio para
el encuentro entre profesores de todas las dreas y alumnos de distintas divisiones en un
mismo tiempo, donde se daba una comunicacién fluida y simétrica generadora de in-
tercambios de ideas. También como la posibilidad de sacarse dudas, de integrar 4reas de
conocimiento y de trabajar creativamente, ademds de poder conocer la mirada de los
distintos profesores acerca de una temdtica. Fueron valorados como una propuesta inte-
resante, altamente positiva, integradora e innovadora, como un espacio de crecimiento y
desarrollo profesional.

Consideramos que ha sido un acierto la inclusién de estos Talleres Integradores
Interdisciplinarios en la Educacién Superior ya que las caracteristicas particulares de este
nivel y la diversidad de formacién de los actores involucrados presentan un verdadero desafio
a la organizacién de este espacio innovador. Por lo tanto observar su puesta en marcha, nos
posibilit6 analizar aciertos y proponer mejoras y/o ajustes en su implementacién de modo

tal que se preserven y fortalezcan.



La institucién en la que se realizé la investigacién ha asumido seriamente su organi-
zacién y sostuvo su realizacién con periodicidad, dadas estas condiciones los Talleres
Interdisciplinarios se pueden transformar en espacios de encuentro y trabajo conjunto muy
fructiferos. La diversidad que abarcan es una oportunidad de reflexionar a partir de distintos
puntos de vista convirtiéndose asi en genuinos espacios de reflexién colectiva a partir de los
cuales se puedan compartir saberes y construir nuevos con otros.

La reflexién sobre la prictica es fundamental para la tarea docente: pensar sobre “el ha-
cer”, confrontarlo con la teorfa y articularlo en una nueva praxis. La investigacidn realiza-
da muestra que los talleres permiten vivenciar esta experiencia desde la formacién inicial.
Como asi también da lugar a nuevos interrogantes que profundicen aspectos senalados a
revisar y otros que abran nuevas lineas de investigacién. En este sentido serfa interesante
indagar cémo se implementan estos espacios en otros institutos de la jurisdiccién sede de
esta investigacién y en otras provincias, tanto en Institutos de Formacién Docente como en
las universidades. Conocer otras experiencias, ponerlas en comun y relacionarlas ayudard a
la sistematizacidn de aquellos aspectos mds logrados para sostenerlos y replicarlos, al mismo
tiempo que nos permitird visibilizar particularidades que necesitan fortalecerse para conti-

nuar con este trabajo de innovacién educativa.



Los Talleres Integradores Interdisciplinarios:
un espacio pensado para la construccion colectiva de conocimiento
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RESUMEN

Este articulo recupera aspectos relevantes de la investigacién: “Saberes
acerca de la ensefianza en prdcticas educativas en Instituciones de Formacién
Docente Inicial y en otros espacios que educan”, a partir de la implementacién
de los Disefios Curriculares (en la Jurisdiccién Cérdoba). El foco estd puesto en
la formacién de profesoras/es de educacién primaria, en el marco de las nuevas
regulaciones del campo de la prictica docente y el trayecto de las practicas.
La discusion se centra en dos de las tensiones emergentes identificadas en la
indagacién. Tensiones que han ido adquiriendo particular significacion, al
encontrarse vinculadas por el espacio formativo inaugurado por las nuevas
regulaciones:

-Tensi6n entre lo politico y lo pedagégico.

-Tensién entre transmisién y ensefianza, reconociendo que las mismas se
desenvuelven en la dindmica que se produce entre la intencionalidad formativa
y los procesos de subjetivacién, propios de las practicas profesionales educativas.

El articulo avanza ademds en recuperar aspectos de la relacién ensefiar e
investigar respecto de los saberes en la formacién docente, dejando planteadas
algunas preguntas y desafios con la intencién de ampliar la praxis educativa

para la formacién docente inicial y la formacién en ejercicio.

Palabras clave: Saber pedagégico - Practica docente - Ensefianza - Organizaciones sociales







INTRODUCCION

La investigacién base de este articulo: “Saberes acerca de la ensefianza en pricticas educa-
tivas en Instituciones de Formacién Docente Inicial y en otros espacios que educan” se sitda
en el marco de la implementacion de los Disefios Curriculares del Profesorado de Educacién
Primaria en la Jurisdiccién Cérdoba. La indagacién se centra en el Trayecto del Campo de la
Préctica, atendiendo a los saberes acerca de la ensefianza que alli se producen.!

La indagacién se propuso avanzar en la comprensién de sentidos y significaciones acerca
del cardcter educativo de las précticas docentes, su tematizacién y andlisis, a partir de la
multiplicidad de “saberes” puestos en juego. Asi también importa acercar nuevos modos de
comprensién respecto de la relacidn del saber pedagdgico desde una perspectiva de inves-
tigacién educativa, que permita visibilizar aquello que los diferentes agentes implicados en
la tarea de ensefiar manifiestan como saberes que son parte del acervo profesional. Se trata
de saberes posibles de transmitir, compartir y su relacién con conocimientos disciplinares y
otros del oficio. Sentidos de la ensefianza y de los saberes que podran resignificarse al com-
partir actividades formativas con organizaciones sociales que también educan.

El articulo presenta dos de las tensiones emergentes identificadas en la indagacidn.

Tensiones, que si bien pueden reconocerse y analizarse independientemente una de la otra,

1- A partir de la Ley Nacional de Educacion N° 26026/ 2006 como marco regulador del Sistema, se elaboran los Disefios Curriculares
para la Formacién Docente Inicial a ser implementados en los Institutos Superiores de Formacion Docente (ISFD). La presente investi-
gacion focaliza en los Disefios Curriculares del Profesorado de Educacion Primaria en la Jurisdiccion Cérdoba implementados en 2009
La nueva formulacién contempla la ampliacién del proceso formativo (cuya duracién era de 3 afos), incorporando como novedad el
“Trayecto del Campo de la Practica” a lo largo de los 4 afios



han ido adquiriendo particular significacion al encontrarse vinculadas al espacio formativo
inaugurado por la estructuracién de las nuevas regulaciones: “Tensién entre lo politico y lo
pedagdgico”; “Tensidn entre transmision y ensefianza’. Tales tensiones se desenvuelven en la
dindmica que se produce entre la intencionalidad formativa y los procesos de subjetivacién
propios de las précticas profesionales educativas.

La complejidad de la problemdtica abordada nos convoca a realizar algunas precisiones. Desde
la propia perspectiva tanto tedrica como metodoldgica, la idea y el sentido de “tensién” responde
a las caracteristicas propias de aquello que se pretendié indagar. Las pricticas de ensefianza con-
tinuamente se encuentran en tal estado o situacion, cuando se indagan en el territorio propio de
las instituciones de formacién docente y cobran particular relevancia al referenciarlas junto a otras
practicas con sentido educativo y pedagdgico, en otros espacios sociales.

Consideramos de interés aclarar también, que si bien en este articulo optamos por la no-
minacién saber pedagdgico, queremos dejar abierta la discusidn acerca de otras nominacio-
nes referidas a aquello que puede ser reconocido como diferente al conocimiento disciplinar
y que se actualiza en las practicas de transmisién. Las nominaciones posibles como “saberes
acerca de la ensefianza”, “saberes de experiencia’, “saber hacer”, que se contraponen, distin-
guen o vinculan su sentido a “conocimiento/s”.

Durante el afio 2013, sobre la base de la convocatoria realizada por el INFoD, un grupo de
docentes que compartimos diversos espacios de trabajo, vinculos profesionales con docentes
de los ISFD y estudiantes de los mismos Institutos, nos convocamos para conformar un grupo
de trabajo a fin de poner a disposicién preocupaciones, preguntas y problemdticas comunes,
contar con un aval y subsidio para emprender una tarea de sistematizacién y documentacion de
experiencias compartidas y avanzar en el planteo de un proyecto de investigacién.

En este marco surge la elaboracién del proyecto interinstitucional entre el ISFD Escuela
Normal Superior “Dr. Agustin Garzén Agulla” (ENSAGA) y el ISFD “Reneé Trettel de
Fabidn”, desde el interés por indagar acerca de los procesos de intervencién en la formacién
docente inicial que nos implican, repensar los lugares del formador de formadores y abrir un
estudio que se sitda en la implementacién del cambio curricular.

La conformacién de un equipo de investigacién interinstitucional® presenta un desafio

especial en espacios con escaso desarrollo investigativo y de conformacién de grupos de tra-

2- Proyecto Interinstitucional: ISFD ENSAGA — ISFD “Reneé Trettel de Fabian”: Saberes acerca de la ensefnanza en practicas educativas
en instituciones de formacion docente inicial y en otros espacios que educan. Estudio de caso en dos ISFD y organizaciones sociales
asociadas. (Proyecto N°: 1880. Aprobado por DGES e INFD - Convocatoria 2013) - Sergio Andrade: Director del Proyecto: ISFD “Reneé
Trettel de Fabian” - UNC; Gabriela Domjan: ISFD ENSAGA - UNC; Patricia Gabbarini: UNC -Especialista invitada; Paula Maders: ISFD
ENSAGA- intervencion y coordinacion en Espacio Campo de la Ribera.; Manuel Palacio: ISFD “Reneé Trettel de Fabian”; Ménica Zi
darich: ISFD “Reneé Trettel de Fabian”; Daniel Agliero: ISFD “Reneé Trettel de Fabian” - ISFD ENSAGA; Nestor Ocanto: ISFD “Reneé
Trettel de Fabian” - Tallerista de la Fundacion Pedro Milesi y Biblioteca Popular de Bella Vista




bajo interinstitucional; al mismo tiempo se constituye en una instancia formativa particular,
como alternativa de construccién de conocimientos en el nivel.

Se evidencia la necesidad de relevar un conjunto de saberes y procesos de subjetivacién
no contemplados en los trayectos formativos de la ensefianza institucionalizada, poniendo
en tension los modos de relacién, las figuras de autoridad, la relevancia de las voces, los
decires que son recuperados al momento de compartir un saber en otros espacios sociales
que educan. De tal modo, se procuran examinar las relaciones del ensefar y educar, sus
implicancias politicas reconociendo que desde tales modos, se va dando forma a un sujeto,
se lo construye. Por ello nos propusimos avanzar en estos vinculos, volverlos significativos y
ponerlos a disposicién de posibles andlisis de propuestas de formacién docente inicial.

Uno de los supuestos centrales del proceso investigativo reconoce que la conformacion
de los nuevos espacios y la ampliacién del trayecto del campo de la prictica,? junto a la im-
plementacién de nuevos formatos, pone en tensién el conjunto de conocimientos acerca de
la ensefianza y las practicas docentes, inaugurando la posibilidad de identificar otros saberes.
Nos referimos a saberes que no son considerados constitutivos del bagaje de conocimientos
propios de la profesién docente, ya que no han sido visibilizados o tematizados como saberes
y por tanto, no se configuran como conocimientos claramente definidos para ser transmiti-
dos en la formacién docente inicial. En este sentido, se plantea que la movilizacién generada
por la implementacién de los disefios curriculares, puede habilitar a su tematizacién y su
andlisis.

La revisién de antecedentes, los avances propios de la investigacién en referencia a nuevas
lecturas de producciones conocidas, plantearon la necesidad de revitalizar el supuesto de
origen de la investigacién, que puede ser compartida desde la siguiente cita:

La idea de que el saber se acumula sugiere que el saber es un material inerte que se
puede reunir, almacenar y reservar. Considerar al saber como algo inerte es cosificarlo.
El saber no es un material inerte descubierto a través de la investigacién, es un material
funcional de la cognicién humana, un recurso que vive en las biografias, los pensa-
mientos y las acciones de los individuos, no algo que uno pueda reservar y sefialar. Para
que exista saber, este debe ser conocido. Para que sea conocido, alguien debe actuar
sobre él. Resumiendo, el saber es un verbo. (Eisner, citado en Contreras y Pérez de
Lara, 2010, p. 49)

3- Los Disefios Curriculares Jurisdiccionales plantean de modo explicito la referencia a espacios sociales més alla de la escuela que
contemplen experiencias educativas en el contexto socio cultural-local: espacios comunitarios y organizaciones sociales ligados al
Trayecto del Campo de la Practica en el Seminario de Préctica Docente |.




Desde los debates al interior del equipo se sostuvo que la movilizacién generada por la
implementacién de los disefios curriculares habilita la tematizacién respecto a las tensiones
entre ensefanza-educacién y teorfa-prictica como praxis. Ampliando el campo de proble-
matizacidn: ;qué valor epistemoldgico se otorga a las voces que no se sienten autorizadas a
su inclusién en los conocimientos disciplinares hegeménicos?; ;tomar la palabra en estos
temas, tiene sdlo relevancia politica o permite ampliar los mérgenes de aquello aceptado
actualmente como conocimiento?

Por qué consideramos relevante indagar los “saberes”? Por una parte reubica la concep-
cién de ensefianza segin patrones académicos y resulta significativo estudiar el contexto en
el cual se trabaja. Por otro, considerar los vinculos entre organizaciones sociales e institu-
ciones educativas abre a nuevos escenarios; cada institucién resitda significados y sentidos,
su intencionalidad formativa y los procesos de subjetivacién que se ponen en juego en tales
interacciones.

La estructura del articulo contempla a continuacién la presentacién de la perspectiva
metodoldgica que sostuvo el proceso investigativo, resaltando algunos de los principales de-
safios y consideraciones que se implicaron. Se contintia con la presentacién de dos de las

tensiones emergentes identificadas.

PERSPECTIVA METODOLOGICA

A fin de presentar la perspectiva metodoldgica adoptada, explicitamos la intencionalidad
de conformar un equipo de investigacién en torno al abordaje de los saberes en los espacios
indagados. Como apuntdbamos en el apartado precedente la conformacién del equipo de
investigacién tuvo como base el encuentro de diferentes agentes vinculados al Campo de
las Précticas en el marco de los Nuevos Disefios Curriculares. Por un lado, docentes que
participaron en las discusiones y elaboracién de los mismos junto a la incorporacién de do-
centes que tienen o han tenido a su cargo Précticas de Residencia; docentes con experiencia
tanto en practicas de residencia como en practicas en otros espacios que educan, criterio
que también se sostuvo respecto de la eleccién de los estudiantes, en tanto poseen una doble
inscripcidn institucional, al participar en ambos dmbitos objeto de estudio. En primera ins-
tancia, realizamos una serie de intercambios en aras de potenciar un espacio de indagacién
y reflexién que permitieran, (en orden al andlisis respecto del posible impacto de las nuevas
regulaciones), considerar aspectos tedrico-metodoldgicos acerca de procesos de intervencion



pedagégico-didictica de los formadores de formadores. Intercambios que culminan en la
formulacién de un proyecto, al reconocer una vacancia de lineas de investigacién en nuestro
pais respecto a vinculos entre saberes que se construyen en espacios escolares y no escolares
con intencionalidad formativa.

Como equipo de investigacion reconocimos la necesidad de reflexionar sobre nuestros
propios procesos formativos y las propuestas de ensefianza en las cuales estamos involucra-
dos. ;Qué saberes nos habitan, construimos, reconstruimos respecto de la ensefanza? ;Qué
movimientos se producen al asumir la tarea de ensefianza a futuros docentes? ;Qué conti-
nuidades y/o rupturas del orden escolar se producen cuando se ensenia desde otros espacios
que educan?

Por ello, fue necesario buscar estrategias metodoldgicas que permitieran dar cuenta de
los sentidos desde los cuales asumimos nuestro quehacer como formadores, educadores,
estudiantes e investigadores.

Como parte del desarrollo metodolégico se implementé la confeccidn de bitdcoras per-
sonales que registraron y revisaron las diferentes instancias de trabajo de producciones indi-
viduales y colectivas, constituyéndose en una modalidad de interaccién privilegiada. Junto a
ello, las instancias de entrevistas a informantes claves permitieron visibilizar y atender voces
que no suelen tener espacios para manifestarse e interactuar respecto a otros saberes.

Los informantes claves, se definieron por docentes y estudiantes investigadores, el grupo
de referentes institucionales —docentes formadores que se desempenan en Prictica Docente I y
Practica Docente IV—, educadores de las Organizaciones sociales asociadas a la Practica I, junto
con referentes significativos que participaron en la elaboracién de los Disefios Curriculares.

Durante la investigacién —entre otros interrogantes—, nos cuestionamos en torno a la
narrativa como modo de construccién de conocimiento, precisamente en el trayecto de las
précticas educativas y docentes, atendiendo a lo que se reconoce en el campo de las précticas
y a la comunicacidén intersubjetiva, como un modo legitimo de transmisién de saberes; ad-
mitiendo que cada persona en sus practicas, puede reconocer que lo textual no estd fuera de
si, que cada quien hace cuerpo lo leido de la manera en que “le sale desde su subjetividad”, y
entendiendo que, aun pudiendo objetivar el escenario y las situaciones que alli se desarrollan,
siempre afectard a los actores involucrados.

Es de esta manera que hemos puesto en discusion la subjetividad de los textos producidos
por las précticas profesionales docentes, reconociendo algunas distancias entre la narrativa
desde un enfoque epistemolégico y comunicacional, diferenciado del mero relato reflexivo

de lo acontecido. “La razén principal para el uso de la narrativa en la investigacién educa-



tiva es que los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas” (Connelly y Clandinin,1995: 15); “[...] el
relato se burla de la buena y de la mala literatura, internacional, transhistdrico, transcultural,
el relato estd alli como la vida” (Barthes, 1994: 9).

Asi, desde aportes socio-antropoldgicos y de la investigacién narrativa, el grupo puso a
disposicién y andlisis sus propias inquietudes y preocupaciones acerca de los lugares asumi-
dos. El intercambio intersubjetivo entre investigadores —en jornadas dispuestas especifica-
mente para dar lugar a esta tarea— se constituyd en un espacio dialégico generativo de relatos
y reflexiones que posibilitaron procesos de desdoblamiento desde el cual mirar y mirar-se,
en y desde los diversos lugares institucionales. A través del relato de experiencias y la realiza-
cién de entrevistas en profundidad, se avanzé en clarificar los modos individuales de otorgar
sentido al hacer: educar, ensefiar, transmitir, poniendo en didlogo estos sentidos y sus impli-
cancias politicas en la intencién de avanzar en reconocer ademds procesos de subjetivacién.
Estos encuentros paulatinamente habilitaron espacios para el conocimiento del otro, desde
las propias historias y trayectorias, permitiendo avanzar en la co-construccién de un marco
referencial compartido desde el cual abordar los saberes y pricticas que se despliegan, permi-
tiendo trabajar los procesos de implicacién y distanciamiento que una investigacién de estas
caracteristicas demanda (Bleger, 1998).

Al respecto, en jornadas de trabajo del equipo, expusimos nuestras propias experiencias
y representaciones —donde se recuperaron nuestras experiencias en instituciones educativas
y en organizaciones sociales desde narrativas construidas a tal efecto—. En ese marco tuvi-
mos oportunidad de dimensionar la complejidad de asumir como indagacién, procesos que
incluyen experiencias, saberes, conocimientos desde los sujetos y los lugares institucionales.

Retomando lo planteado en la introduccién de este articulo, volvemos a focalizar en las
interrogaciones que habilitaron la tematizacidén respecto a las tensiones entre ensefianza-
educacién y teorfa-prictica como praxis: ;Qué valor epistemolégico reconocemos en voces
que hasta el momento no se sienten autorizadas a su inclusién en los conocimientos discipli-
nares hegemdnicos? ;Tomar la palabra en estos temas tiene s6lo relevancia politica o permite
ampliar los mdrgenes de aquello aceptado actualmente como conocimiento?

Asumimos que el saber profesional de docentes como saber para la formacién politi-
ca del Profesorado requiere la exploracién de las dimensiones planteadas en los anteriores
interrogantes.

En el avance del proceso indagativo, también se proyectaron y realizaron diversos en-

cuentros en instancias de entrevistas en profundidad con los docentes, directivos, referentes



de las instituciones y organizaciones investigadas, para poner en comun los sentidos del
mismo y realizar intercambios propios del trabajo de campo.

En una segunda instancia, planteamos a docentes, educadores colaboradores y referentes
de los Disenos Curriculares una exploracién en el mismo sentido: contemplando las sin-
gularidades de sus biografias y trayectorias formativas para lo cual se fueron conformando
subgrupos de entrevistadores entre los miembros del equipo de investigacién.

En estos sentidos asumimos lo que Hogan (1988) senala: atender a elementos significa-
tivos que enmarcan la relacién de investigacién y la definen: la igualdad entre los partici-
pantes, la situacién de atencién mutua y los sentimientos de conexién. La relacién de cola-
boracién es aquella en la cual investigadores y practicantes poseen voz propia, y siguiendo a
Britzman (1991), la voz es el sentido que reside en el individuo y que le permite participar en
una comunidad. La lucha por la voz empieza cuando una persona intenta comunicar sentido
a alguien. La voz sugiere relaciones: la relacién del individuo con el sentido de su experien-
cia (y con el lenguaje) y la relacién del individuo con el otro, ya que la comprension es un
proceso social. De alli retomar lo que Clandinin y Connelly (1995) afirman acerca de la in-
vestigacién narrativa, la cual transcurre dentro de una relacién entre los investigadores y los
practicantes que estd construida como una comunidad de atencién mutua. Investigadores
y practicantes cuentan historias sobre su relacién en la investigacidn, historias referidas a la
mejora en las propias disposiciones y capacidades. La tarea se centra en deconstruir la pers-
pectiva del actor: un universo de referencia compartido que subyace y articula el conjunto de
las practicas, nociones y sentidos organizados por la interpretacién y actividad de los sujetos
sociales (Guber, 1991: 75).

Desde la perspectiva de investigacién asumida contemplamos diversos procedimientos de
triangulacién tedrica y empirica, siendo los formadores coparticipes del Proyecto. En nues-
tras consideraciones metodoldgicas resituamos el vinculo entre saberes teéricos y abordajes
metodoldgicos, junto a cuestiones del orden de lo politico, al reconocer que las visiones do-
minantes proponen a la investigacién y a la ensefianza como pricticas escindidas. Asumimos
asi un problema epistemolégico, ético y politico, al tiempo de advertir dialécticamente nues-
tra doble condicién, reivindicando la tarea del ensefiar como un acto de investigacién.

Estos encuentros, entrevistas, sus andlisis permitieron poner en discusion las pricticas y
sus saberes, abrir al debate y avanzar en la ampliacién del marco categorial de la indagacién.
Discusiones y debates que se continuaron a partir de la participacién en eventos promovi-
dos y sostenidos por el INFoD y diversos centros de Investigacién del pais, conforme a la
necesidad de promover y apoyar las tareas investigativas de los docentes de los ISFD, que
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posibilitaron el intercambio con otros grupos de investigacién, advertir la relevancia tem4i-
ca del estudio acerca de los saberes pedagdgicos, la necesidad de seguir profundizando en lo
especifico en relacién al vinculo de los centros escolares con las otras organizaciones sociales.
Asi intentamos inaugurar reflexiones y andlisis que tomen como base otras investigaciones
ya socializadas y aceptadas por la comunidad de investigadores en el campo acerca de los

saberes de experiencia.

EDUCAR DENTRO Y FUERA DE LA ESCUELA. ESPACIOS
EN TENSION

Las categorias de andlisis que compartimos en este articulo refieren a “Tensién entre lo
politico y lo pedagédgico” y “Tensién entre transmision y ensefianza’. A su vez, tales tensio-
nes se desenvuelven en la “dindmica que se produce entre la intencionalidad formativa y los

procesos de subjetivacién” propios de las pricticas profesionales educativas.

Tension entre lo politico y lo pedagdgico. Entre pedagogia y politica,

dentro y fuera de las escuelas

Uno de los aspectos destacables del trabajo de campo del proyecto fue la oportunidad de
relevar vinculos, tensiones e historias entre instituciones educativas y organizaciones sociales
de la ciudad de Cérdoba.

En tal sentido, los espacios sociales y las instituciones objeto de estudio tienen en comin
historias marcadas por intencionalidades de cambio, de transformacién de la educacién.

Si bien en las instituciones educativas tales intencionalidades se encuentran tensionadas
por mayores restricciones desde las prescripciones curriculares y las normativas que las regu-
lan, los dos casos indagados fueron creados a partir de intencionalidades formativas especifi-
cas, explicitadas en las voces y documentos de sus fundadores.

El ISFD “Reneé Trettel de Fabidn” se crea a partir de la movilizacién de docentes, direc-
tivos y miembros de la comunidad de una institucién de nivel medio del barrio Villa Adela.
Su origen fue percibido por estos actores como la tinica oportunidad de cursar estudios su-
periores para los jévenes de la zona. Este origen es una continua referencia para los vinculos
que la institucién establece con otras instituciones y organizaciones sociales cercanas, més

alld de la mudanza que realizd a otro barrio cercano, Los Naranjos.



La Escuela Normal “Dr. Agustin Garzén Agulla”® también tuvo dos domicilios, al mo-
mento de su creacién (1942) en Barrio Cofico dentro de otra institucion educativa, luego se
traslad6 a Barrio General Paz. Si bien su denominacién y organizacién la ubica como una
institucién con las caracteristicas tipicas de las escuelas normales, desde su misma creacién
se advierte una intencién de innovacién, investigacién y formacién continua que, mds alld
de los avatares que tuvo que soportar, son elementos fundantes con los cuales la ENSAGA
debe dialogar permanentemente.

Los docentes de ambas instituciones educativas son quienes, desde sus propias construccio-
nes subjetivas, definen en cudl/es organizaciones sociales trabajardn los estudiantes que cursen
con ellos. Como ya hemos dicho, atendiendo a la propuesta de los nuevos disefios curriculares
de abrir las précticas a organizaciones sociales donde los estudiantes en formacién docente
puedan transitar otros espacios de lo educativo. Es en este marco que nos encontramos con
dos organizaciones sociales con origenes diferentes y modos de hacer igualmente distintos: La
Biblioteca de Bella Vista y El Sitio de la Memoria Campo de la Ribera.

Sus origenes se entroncan con definiciones politicas muy especificas. La Fundacién Pedro
Milesi, por ejemplo, tuvo una localizacién planeada por sus fundadores, que buscaban un
barrio cercano al centro de la ciudad que, al mismo tiempo, estuvieran dentro de aquellos
territorios que consideraban marginalizados.

Por su parte, el Espacio de la Memoria Campo de la Ribera fue consecutivamente ocu-
pado durante la dictadura civico eclesidstico militar como centro clandestino de detencién y
tortura de personas, y a principios de los noventa comenzd a funcionar una escuela de nivel
medio. Luego albergé otros niveles del sistema educativo, hasta que finalmente se transfor-
mo en un sitio de “memoria” donde se brindan diferentes espacios de apertura a la comuni-
dad. Asi también participa junto a otras organizaciones sociales ¢ instituciones educativas de
la Red Social de la Quinta.

En tal sentido, también es explicita la intencionalidad politica que se expresa en esta
organizacién, en la que se realizan actividades cuyo epicentro es la defensa y el sostenimiento
de los Derechos Humanos y la Memoria.

Una de las cuestiones que subrayamos de las entrevistas realizadas en las organizaciones
sociales, es la continuidad de una tensidn inicial que se entronca con sus origenes, respecto
al imaginario que acompana al sistema escolar en su conjunto. La escuela es percibida fun-
damentalmente como reproductora del orden social que impone el capitalismo, donde los
roles son fijos y determinados, no se reconocen los saberes de los educandos, ni se percibe
capacidad de transformacién de la realidad social.



Asi, desde el proyecto de una de estas organizaciones, advertimos que explicitamente no
se concibe como pedagégico sino como politico —en una definicién que restringe los senti-
dos de ambos términos— centrando el interés en “trabajar con la cabeza de los chicos” ya que
es muy dificil trabajar con la cabeza de los grandes.

Los organizadores de tal espacio social indagado, decidieron buscar un barrio que con-
sideraban marginalizado para llevar adelante su proyecto formativo con la intencionalidad
de ir mds alld de la conflictiva de las clases sociales: es decir nosotros sostenemos que en esta
sociedad ademds del asunto de las clases, hay otro asunto que es la marginalizacién, dentro
de una misma clase [...] “los estratos”.

A pesar de tal diagndstico, mds adelante en la entrevista justificaron la relevancia de tra-
bajar con los institutos de formacién docente: En ese sentido, por eso nos interesan los maestros.
Nos interesan, porque son aquellos que pueden formar para acd, formar para alld a los chicos y
como no tenemos una idea, ni guerrillera, ni revolucionaria para maniana ni nada, pensamos que
lo primero que hay que cambiar es esto.

Tal declaracidn se entiende a partir de una lectura de lo politico que se sostiene desde un
lugar social que intenta ubicarse por fuera de los partidos politicos. Una organizacién social
que ademds, se define como verticalista, donde las decisiones estdn centralizadas.

En el otro caso indagado, las definiciones politicas estdn tensionadas por los vinculos
con las definiciones de los estados nacional y provincial, que participan de su sostenimiento.
Atravesada, segun indica la entrevistada, por lo que durante la primera década del siglo XXI
se ha propuesto llamar pedagogia de la memoria, con la propuesta de recorrer puntos clave
del pasado reciente.

La problemdtica de la formacién de los coordinadores de talleres en las organizaciones
bien puede considerarse un indicador relevante en la tension entre el adentro y el afuera de
las instituciones educativas. Por una parte, docentes, estudiantes de un instituto de forma-
cién docente o quienes hayan transitado por una formacién semejante, son considerados
como poseedores de ciertos elementos para organizar y “planificar” un taller. En las organiza-
ciones ademds, la experiencia que se adquiere en el territorio es ampliamente valorada. Aun
cuando tal formacién ha de tener que ponerse en cotejo con ciertas lecturas donde entran en
tensidn las intencionalidades -;formativas?- politicas e ideoldgicas de la organizacién.

En las instituciones educativas, la lectura de la politica es una accidén que debe conti-
nuar reformuldndose. Si bien los documentos curriculares apuntan a la participacién, a la
responsabilidad y el compromiso en este terreno, subsisten interpretaciones de actores e

instituciones que contintian sesgando la definicién de lo politico a la prictica subjetiva de



intereses partidarios, al tiempo que reducen la accién del docente a una aséptica gestion de
funcionario o, en términos de Ranciére, a la prictica policiaca de administrar un szatus quo.

Al respecto, no se trata de dicotomizar las practicas de ensefianza en uno u otro espacio,
cuando las historias institucionales y las trayectorias de los sujetos entrevistados refieren a un
compromiso especifico en ambos territorios, escuela y organizacién. El trabajo de campo en
estos sentidos, si ha permitido reconocer que las representaciones y pricticas son mds com-
plejas que aquella primera oposicién que, entre otras cosas, ha permitido a las organizaciones
construir su identidad como “otredad” respecto al sistema educativo. En esas voces y précti-
cas se revelan intercambios, préstamos identitarios —los coordinadores suelen ser nombrados
como maestros y buena parte de las interacciones en los talleres reiteran formas y estilos
escolares, al tiempo que algunos de los talleristas son docentes—, que acercan a las diferentes
précticas educativas.

Con respecto a estas tltimas apreciaciones, si bien en las organizaciones se exterioriza la
intencionalidad politica de las acciones emprendidas como educativas, podria conjeturarse
un desdibujamiento de tal intencionalidad cuando no se alcanza a reconocer su accién en
términos de trabajo —y es vista como voluntariado o como militancia—. Al mismo tiem-
po, al enfatizar mds las interacciones que se producen entre talleristas, se ponen en tensién
sus aportes como educadores. En ese espejo, los docentes no visualizan como vacancia los
conocimientos disciplinarios que acreditan, sin embargo no se encuentra tan claramente
definido el “plus de saberes” puesto en juego en el intercambio con otros en el trabajo con
esos conocimientos.

Desde el recorrido investigativo afirmamos que se presenta como necesario referir a las
intencionalidades politicas y/o pedagdgicas para el reconocimiento de los procesos de subje-
tivacién que se producen en los espacios estudiados, encontrando en ambos reconocimientos
y ausencias.

La falta de una profunda discusién sobre el cardcter politico de la practica docente en el
sistema, atenta contra las alternativas de una prictica de formacidn de politicidad en docen-
tes y estudiantes, que deja abierta la posibilidad de patentizar un espejismo de neutralidad y
no influencia de unos y otros.

La ausencia de una discusién mds profunda sobre los fundamentos de la prictica edu-
cativa que llevan adelante los educadores sociales, deja en la oscuridad parte de su accién
que se promueve con intenciones de no reiterarse, replicarse conforme a las caracteristicas
propias de practicas reproductivistas de algiin orden y sin ningtn tipo de andlisis respecto a

las formas de sojuzgamiento impuesto.



Tension entre transmision y ensefianza. Las practicas de ensefianza/
transmision, entre lo visible y lo invisible

En este apartado recuperamos voces que explicitan los “saberes” que se construyen en
los espacios educativos por fuera de la escuela y dentro del sistema escolar. Voces que con-
sideramos significativas desde la participacion en los disefios curriculares jurisdiccionales
de la formacién por una parte y por otra la de un educador que coordina un taller en una
organizacién social. En el primer caso, la entrevistada advierte dos niveles de aportes en
los lineamientos del Disefio Curricular respecto de la formacién para la Prictica Docente.
Subraya, por un lado, el reconocimiento de la biografia escolar de los sujetos que eligen la
docencia; tal reconocimiento también estd presente en los modos de apropiacion de conte-
nidos disciplinares: implica pensar los contextos en los cuales los sujetos escriben sus biogra-
fias, por ejemplo: los esfuerzos que realizan en situaciones adversas para elegir y sostenerse
en la eleccién de sus estudios. Por otro lado, rescata el descentramiento que puede producir
tanto en los actores como en las instituciones de educacién superior “el reconocimiento
de las realidades de aquellos que han sido invisibilizados sistemdticamente por el modelo
escolar”. El atender a las situaciones de vulnerabilidad social y educativa de nifos y jévenes.
Desde la perspectiva del Disefio Curricular la opcién por la ensefianza se vuelve contenido
de subjetivacién y de transmisién: lleva a revisar la propia trayectoria familiar, y las apuestas
por la educacién como estrategia de reproduccién y reconversién social.

Hasta aqui los presupuestos ligados al origen y a la eleccién del Disefio Curricular para
la formacién docente en la voz de una referente en su elaboracién.

Antes de considerar la tensién entre transmisién y ensefianza desde la segunda de las
voces referidas, en nuestra investigacién nos preguntamos, avanzando en el tiempo, ;qué
ha sucedido con estos presupuestos u objetivos en el desarrollo y puesta en accién de las
précticas docentes?

A partir del trabajo empirico advertimos que los informantes claves reconocen como par-
te del quehacer en las pricticas de ensefianza diferentes “tensiones”: entre el espacio escolar
y los espacios de las organizaciones sociales, entre politica y pedagogia, entre transmisién y
ensefianza, entre intencionalidad formativa y procesos de subjetivacion.

Se destacan aspectos que tienen que ver con el vinculo entre sujetos como un componen-
te clave en los procesos de formacién docente. En este sentido, el vinculo constituye la base
de procesos de subjetivacion.

En lo vincular ingresan las representaciones del otro y de sus potencialidades, las miradas

sobre el mejor hacer, las implicancias morales de la accién. Estos son saberes que no poseen



el mismo estatus cognitivo de las disciplinas pedagdgicas, ya que no podrian desarrollarse
ni producirse independientemente de la misma relacidn entre actores: formador, animador
social y estudiantes, construyen, reproducen y reconstruyen -poniendo el cuerpo y lo sen-
sible- el aprendizaje de la prictica educativa. Mientras que la ensefianza en su significado
tradicional implica cierta objetivacién de objetos y deslinda a los sujetos del escenario de
produccién de lo que se ensefa, la transmisién del oficio de ensefiar requiere de un proceso
vincular, de tal modo que los saberes en juego, adquieren sentido y se profundizan en la
interaccién misma.

Volviendo ahora a destacar la segunda de las voces convocadas para este desarrollo, el
planteo anterior redefine el lugar del educador: Yo no enserio, transmito |...], afirmaba quien
coordina talleres en una Biblioteca Popular de Barrio Bella Vista, como parte de un ejercicio
de explicitacidn de su experiencia.

A partir de esta percepcién de la transmisién —en un espacio educativo mds alld de la
escuela—, procuramos desentranar los sentidos construidos, configurados en experiencias y
trayectorias. ;Qué saberes se ponen en juego en la relacién con otros? ;Qué sentidos se les
asignan a categorias tales como transmisién, educacién, ensefianza, formacién, aprendizaje,
entre otros? ;Al poner el foco de atencidén en la tarea de cierto oficio docente, estos sentidos
se resignifican en précticas que vinculan espacios escolares y otros espacios que educan? ;Qué
es lo que se transmitiria en las précticas de “ensefiar a ensefiar”?

A partir de lo indagado y las lecturas que lo acompanan, sostenemos que los saberes
acerca de la ensefianza no se reducen a saberes provistos por desarrollos teérico-disciplinares
ni se agotan en la mera experiencia.

Coincidimos con Contreras y Pérez de Lara (2010: 45) en que la formacién implica:

[...] adentrarse en los mundos subjetivos, inciertos, ligados al acontecer, a lo singular,
y desde ahi, tratar de sostener en primera persona, la pregunta sobre su sentido edu-
cativo, esto es, tratar de revelar las preguntas pedagégicas que nos suscitan aquellas

experiencias que estudiamos.

Agregando ademds, que no es lo mismo pensarse como docente que pensarse como for-
mador de docentes.

La ensefianza de la ensefianza implica diversos planos de andlisis y contenidos. Es una
préctica particular donde ademds de trabajar continuamente con el objeto de ensenanza, se
requiere visibilizar y analizar los modos en que se lleva adelante tal propuesta, convirtiéndose



la misma en objeto de ensefianza. En estos sentidos, reconocemos que las pricticas que se
ponen en juego a la hora de ensefiar a ensefar, tienen un cardcter performativo respecto a los
ensefiantes que, de no hacerse explicitas, adquieren la forma de moldeamientos que insisten
en la reproduccién y en ubicar a los otros en un lugar instrumental. Asi, de no interrogarnos
respecto a las constricciones que nos han configurado como sujetos, dificilmente se puedan
proponer otras formas de ser y de proceder respecto a la ensefanza.

Ahora bien, nuestra indagacién se complejiza adn mds, si a todo lo senalado se agrega
que nos interesa estudiar los saberes de ensefianza que se construyen fuera de las instituciones
escolares, en otros espacios sociales que educan.

Si retomamos la voz del entrevistado, en otro momento agrega: ellos comparten, y yo com-
parto [...], donde la préctica de coordinacién comienza con el reconocimiento de los otros,
de una relacién, de los vinculos, después vienen los contenidos especificos de un taller de na-
rrativa o de titeres, estableciendo un orden de prioridad en las acciones. En tanto, considera
que a las instituciones escolares se las suele percibir como atadas a un curriculo, tensadas en
las demandas de alfabetizacién en las disciplinas tradicionales que se reparten el saber -len-
gua y matemadticas, luego ciencias naturales y por tltimo ciencias sociales-.

Desde estos sentidos, la tensidén que tratamos en este apartado se visibiliza también al
considerar lo que se desprende de otras entrevistas realizadas.

Sujetos e instituciones reconocen que el origen de las organizaciones sociales e institutos
de formacién docente son diferentes, y ubica a unos en oposicién a otros en sus movimientos
por construir identidades. En el intercambio, en la negacién, en el solapamiento, en la dis-
puta espacial y temporal por los saberes que se reparten en uno y otro espacio, se encuentran
puntos de interseccién, referencias mutuas, juegos de espejo, donde ademds los sujetos que
participan en ambos territorios, —y que a veces son los mismos— van reconfigurdndose, asu-
miendo identidades fragmentarias, en algunos casos contradictorias, méviles.

Tales procesos no son totalmente conscientes y explicitos, a pesar de ciertas enuncia-
ciones que sostienen lo contrario, dentro de uno y otro espacio se configuran modelos
institucionales.

El origen de las organizaciones sociales ha procurado diferenciarse y distinguirse de las
instituciones escolares. Ello se instaura como un signo identitario que en ocasiones y en las
voces de los entrevistados, aparece como una barrera dificil de franquear para pensar a los
otros. Una hipétesis de trabajo impone el reconocimiento de movimientos que se producen
respecto al mandato fundacional de cada organizacién e institucién en la caracterizacién,

seleccién y valoracién de aquello que se consideran saberes relevantes para ser transmitidos



0 para su apropiacién -movimientos complejos entre sujetos e instituciones que se suele ad-
vertir en textos de investigacion especificos- (cf. Remedi Allione, 2004).

Tanto en los espacios escolares como en las organizaciones sociales estudiadas, identifica-
mos modos diferenciados de apropiacién y transmisién de los saberes. Estos modos se ligan
y se sostienen por un lado, atendiendo los procesos histéricos de la institucidn escolar o de
la organizacién y por el otro, a las estrategias de intervencién de los agentes —los educadores:
docentes, talleristas— que actian en el escenario cotidiano y en la resolucién inmediata de
problemas de transmisién —de objetos de la cultura, de objetos del curriculum, etc.—. En el
quehacer de la ensefianza tiene un peso relevante lo situacional junto con el saber experien-
cial —siguiendo las definiciones de Tardif (2004)— de los actores involucrados, que resignifi-
can aquellos procesos histéricos.

Reconocimos que los modos de resolver y emprender las acciones tanto en instituciones
escolares y organizaciones sociales (en determinados aspectos: formas organizativas, modos
de concebir los saberes, gestion de las decisiones) son semejantes. Fuimos descubriendo en
las exploraciones, que tanto en la educacién escolar como en otros espacios que educan, la
tentacién es constante: colocar a los sujetos en un lugar, disociar espacios de produccién de
espacios de transmisién, privilegiar los contenidos sobre las vinculaciones, etc. De lo que
hablamos es cdmo en las préicticas pedagégicas hegemonicas, la creacién y recreacién del
conocimiento aparecen dicotomizados y se propicia una jerarquizacion de los saberes.

Al mismo tiempo, quienes educan en organizaciones sociales no suelen considerarse en
el rol de ensefiantes, pero tienen muy presente la intencionalidad politica de sus acciones
—pensada en términos de transformacién de la realidad social— en tanto los docentes, que
trabajan en institutos de formacidn, se reconocen como ensefiantes, como transmisores de
cultura y de saberes legitimados, a la vez que se oscurecen las certezas respecto al sentido
politico de su accionar. En tal sentido, mds que intentar una comparacién entre los saberes
en juego en las précticas de ensefianza que se realizan en uno u otro espacio, se pretenden
visibilizar précticas que se han ido definiendo por oposicién desde la explicitacién de los
saberes que se construyen en los mismos.

Recuperando lo desarrollado al momento sostenemos que las tensiones que planteamos
se relacionan directamente con cuestionamientos a la condicién de profesores que inves-
tigan, en el marco de visiones dominantes que proponen a la investigacién y la ensenanza
como prdcticas escindidas. Resulta significativo ademds lo expresado por los estudiantes —
integrantes del grupo de investigacién respecto de la necesidad de reconocer limitaciones y

ausencias en las propuestas curriculares, respecto de modos de abordar y analizar el recorrido



y experiencia en diferentes espacios, junto a la posibilidad de recuperar aportes teéricos y las
modalidades de los procesos de acompafiamiento.
En sintesis referimos a diversas tensiones que se reconocen al abrir a interrogantes respec-

to del proceso de implementacién del cambio curricular.

CONCLUSIONES

El articulo presenta aspectos significativos de una investigacién que indaga en un pro-
ceso de cambio curricular y que permite reflexionar sobre nuestras pricticas formativas. Asi
también, la visibilizacién de los saberes que se construyen dentro y fuera de la escuela nos
ubica en una problematizacién de las practicas docentes que recorren y articulan nuestra
formacién.

Consideramos relevante el estudio de las pricticas que se realizan por fuera del siste-
ma escolar, entendiendo que su abordaje, desde una perspectiva de investigacién como la
adoptada, visibiliza saberes especificos y modos de interactuar con los mismos que permiten
enriquecer los conocimientos que se construyen en los espacios formativos dentro de la es-
cuela. Junto a ello advertimos la necesidad de recaudos que habria que tener para estudiar y
analizar organizaciones sociales de modo que no se las entienda como simple extensién de la
escuela, reproduciendo sus légicas en los espacios de las organizaciones. Al tiempo de relevar
las categorias que se construyen en esos espacios atendiendo a las voces de los sujetos que las
vivencian.

As{ también hemos revelado que la Prictica I se presenta como la oportunidad de expe-
riencias disruptivas de las trayectorias escolares. Por todo lo sefialado, y en una afirmacién
que se sostiene en multiples voces entrevistadas, serfa conveniente no anclar la experiencia en

un solo momento del recorrido y propiciar otras durante todo el proceso formativo.
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RESUMEN

Desde la perspectiva de la Did4ctica Profesional, analizamos la organizacién
de la actividad did4ctica que los residentes del ISEF N° 11 llevan a cabo en sus
précticas no formales.

Nuestra unidad de andlisis estd constituida por cuatro secuencias did4cticas,
pertenecientes a residentes con distintos grupos etarios: infancia, adulto y
adulto mayor. Por medio de la metodologfa clinica de la actividad, realizamos
entrevistas iniciales, registros de Videoscopl'a y entrevistas de autoconfrontacién
simple. Esta indagacién, nos permite reconocer que el mando directo y la
asignacién de tareas son los estilos predominantes que asumen los residentes.
Por otro lado, la importancia de la diversién, el entretenimiento, la satisfaccién
de las necesidades de los destinatarios, la influencia del coformador y una idea
de cuerpo bioldgico y anatémico, son conceptos pricticos que atraviesan las
précticas no formales de los residentes y explican los motivos por los cuales
estos hacen lo que hacen. Identificamos un nivel de conciencia prereflexiva,
situacién que constituye una oportunidad para disefiar dispositivos de andlisis
de las précticas para la formacién inicial y permanente que supongan una
mejora, generando el paso a una conciencia reflexiva que posibilite la formacién

de profesores como intelectuales transformativos.

Palabras clave: Educacién - Educacidn Fisica - Educacion no formal - Ensefianza Superior - Estudiante
de préctica







INTRODUCCION

En los Gltimos afos, la produccién académica y la agenda de politicas publicas en edu-
cacién han sefalado la importancia de la formacién préctica de los docentes como un ele-
mento clave de toda mejora educativa. Las reformas curriculares de la formacién docente
inicial establecen un trayecto de la préctica profesional que atraviesan estos disefios desde el
primer afio de la carrera. Investigaciones realizadas por las universidades y los institutos de
formacién docente dan cuenta de la preocupacion de este colectivo profesional por mejorar
y optimizar la propuesta practica al interior de la formacién inicial, preocupacién que se
encuentra vinculada al ejercicio profesional.

El campo de ejercicio profesional del profesor de Educacién Fisica abarca el desempefio en
4mbitos formales y no formales. La formacién préctica de los residentes de Educacion Fisica se ha
constituido en un objeto de estudio en las instituciones formadoras. Sin embargo, no aparece con
tanta claridad la produccién de conocimiento acerca de las practicas de los residentes en 4mbitos
no formales. En este articulo, analizamos la actividad did4ctica de los residentes en sus pricticas
no formales y nos proponemos construir conocimiento situado al respecto.

Cabe senalar que el Instituto Superior de Educacién Fisica N° 11 (ISEF N°11) es pionero
en la propuesta de formacién de sus residentes en el 4mbito no formal. La experiencia en
esta modalidad nos interpela y nos motiva a la construccién de conocimiento situado. Nos
preguntamos, ;Por qué el residente toma las decisiones que toma en las précticas no forma-
les? ;Cémo organizan su actividad did4ctica los residentes del ISEF N° 11 en sus précticas
no formales? Y ;Cémo conceptualizan su acciéon did4ctica los residentes en sus précticas no

formales?



Nos propusimos, entonces, analizar la actividad didéctica del residente de Educacién
Fisica en sus précticas no formales, comprender los motivos por los cuales los residentes
toman las decisiones que toman en sus practicas no formales e identificar los conceptos préc-

ticos que organizan la accién diddctica de los residentes en estas practicas.

METODOLOGIA

El diseio metodoldgico que asumimos apuntd a acceder tanto a la accién observable en
las clases de los residentes en el 4mbito no formal, como a la conceptualizacién que moviliza
determinada organizacién de la accidn, identificando los motivos por los cuales los residen-
tes hacen lo que hacen. El disefio metodolégico aborda la actividad real del residente, con sus
muldples implicancias. Se adopta a la Clinica de la Actividad Diddctica como metodologia
de investigacién cualitativa que otorga a la subjetividad un lugar esencial en el andlisis del
trabajo docente. Esta metodologia se propone, por medio de las entrevistas iniciales, regis-
tros de la accién de clases y entrevistas de autoconfrontacién, acceder no sélo a la accién
observable dentro de la dindmica de la clase, sino también, a la actividad total del residente
(Moscato, 2012).

La poblacién indagada estuvo compuesta por estudiantes de tercero y cuarto afio que
realizan la residencia en el tramo no formal. La muestra se conformé con secuencias diddc-
ticas de précticas no formales de cuatro residentes elegidos por conveniencia, con el objetivo
de abarcar todos los grupos etarios que suponen el universo de destinatarios de las précticas
no formales del ISEF N° 11. Nuestra unidad de andlisis se focalizé en las secuencias de las
précticas no formales registradas de los residentes seleccionados.

Se seleccionaron dos organizaciones de la Municipalidad de Rosario para realizar el tra-
bajo de campo, ya que por convenios de intercambios con el ISEF N° 11 se nos facilité el
ingreso con las tecnologias de registro (audio y video). Escogimos dos residentes que se des-
empenaban en el Estadio Municipal, en el grupo etario infancia, a los que denominaremos
REI1 y REI2; y dos residentes que se encontraban realizando sus residencias en el Complejo
Belgrano Centro, cuyos destinatarios eran en un caso adultos y en el otro adultos mayores, a
los que denominaremos REA y REAM, respectivamente.

En el Estadio Municipal hemos observado dos secuencias, a las que designaremos como
SEI1 y SEI2, correspondientes a Iniciacién Deportiva, cuyos destinatarios eran nifios y nifas
de seis a nueve anos y en el Complejo Belgrano Centro nos focalizamos en dos propuestas.



Una de Gimnasia, cuyas destinatarias eran mujeres adultas, que denominaremos SEA, y otra
de Gimnasia para Adultos Mayores, que llamaremos SEAM.
La modalidad clinica asumida supuso dos niveles de andlisis (Moscato, 2012):
1. Un primer nivel general de descripcién de las situaciones diddcticas auténticas en
contextos reales. Es decir, las secuencias SEI1, SEI2, SEA y SEAM.
2. Un segundo nivel que, partiendo de los modelos tedricos, organiza lo observado:
“en el estudio de la accién didéctica, la produccién de un complejo organizado de
los niveles de descripcién puede representar un principio generador del estudio
cientifico de las pricticas de ensenanza y de aprendizaje” (Sensevy, 2007).

El trabajo de campo lo llevamos a cabo en tres instancias: la realizacién de la entrevista
inicial, la observacién y el registro (videoscopia) de la secuencia en contextos reales, y la

entrevista de autoconfrontacién.

a. Entrevistas iniciales

En la entrevista inicial, planteamos cuatro dimensiones a indagar, a saber, 1) tareas que
plantea el residente para la secuencia diddctica, 2) objetivos y expectativas de la secuencia
did4ctica, 3) obstdculos, ventajas y desventajas de las clases de Educacién Fisica no formal y

4) dimensiones a evaluar en una clase de Educacién Fisica no formal.

b. Observacion y registro de las sesiones

La observacién y registro las llevamos a cabo en formato de videoscopia y audioscopfa.
Estas modalidades constituyeron dispositivos de acopio del material “en vivo”. Con posterio-
ridad a esta etapa, fue necesario realizar la seleccién de episodios para la autoconfrontacién,
con una duracién aproximada de entre dos y tres minutos cada uno. Para esta seleccién pu-
simos en tensién la entrevista inicial y la clase en funcién de los objetivos y expectativas que

el residente tenfa para la secuencia didéctica correspondiente.

c. Entrevistas de autoconfrontacién simple

La entrevista de autoconfrontacién es un dispositivo planteado desde la Clinica de la
Actividad Diddctica, que consiste en reintroducir en situacién a los actores por medio de
registros de huellas de su actividad a través de video filmaciones. Esta instancia metodoldgica

brinda elementos claves para acceder a la conceptualizacién de la actividad del residente.



Hemos implementado la entrevista de autoconfrontacién simple, que supuso confrontar
la actividad con el residente, que es el protagonista de esta, en la cual el residente explica al
investigador lo que se “ve hacer” en la filmacién. En este sentido, describe sus acciones y su
contexto.

onsideramos necesario que esta accién estuviera orientada hacia lo no visible. De alli

Consid t t tada hacia | ble. De all

la importancia de la repregunta en esa instancia. Tal como afirmamos, en el dispositivo de

la entrevista de autoconfrontacién se confronta al residente con los rastros de su actividad.

La confrontacién con los rastros pone al actor en una posicién reflexiva frente a su pro-
pia actividad. Estos rastros son un apoyo, un mediador, bien sea para recordar y descri-
bir la actividad que acaba de pasar o para re-elaborarla. (Cahour y Licoppe, 2012: 5)

En este momento, el residente vuelve sobre lo vivido para analizarlo, para compararlo, se
despega del “fuego de la accién” y vuelve a ella con el objetivo de reformularla.

Fue posible identificar los rastros de la actividad de los residentes en dos niveles distintos
de reflexividad:

1. Primer nivel: alude a la reflexién de lo vivido, inscripto en la accién.

2. Segundo nivel: integra un pensamiento analitico con el objetivo de elaborar y
poner en palabras un punto de vista subjetivo sobre la actividad. La confrontacién
equipada con los rastros de la actividad tiene efectos performativos profundos,
transforma la experiencia del actuar, de la relacién al mundo o al conocimiento

(Cahour y Licoppe, 2012).

RESULTADOS

Consideramos pertinente, presentar primeramente una contextualizacién general de las
secuencias diddcticas trabajadas y luego los resultados de estas. Para una mejor compresion
del lector, la organizacién de estos dltimos los expondremos en dos niveles. Uno, de indole
descriptiva, en donde detallaremos lo realizado por el residente en las secuencias y el otro,
organiza lo observado, en funcién de la interpretacién de la actividad didéctica de los resi-
dentes. En este apartado identificamos, en funcién de la perspectiva tedrica asumida, regula-

ridades en la actividad did4ctica de los residentes.



1. CONTEXTUALIZACION DE LAS SECUENCIAS DIDACTICAS

1.1. Grupo etario Infancia:

La organizacién asociada en la SEI1 y SEI2 fue el Estadio Municipal “Jorge Newbery”.
Este espacio es un dmbito de actividad fisica no formal, que bajo la 6rbita de la Subsecretaria
de Deportes de la Municipalidad de Rosario ofrece a la comunidad diferentes propuestas
recreativas-deportivas para diversos grupos etarios.

En ambos casos se tuvo como destinatario a un grupo etario infantil. El espacio donde
se desarrollaron las clases dentro del Estadio fue el évalo central de la pista de atletismo. La
propuesta especifica era Iniciacién Deportiva. Los grupos de destino estuvieron compuestos
por 25 nifos de entre seis y nueve afios que asistian voluntariamente. Es necesario destacar
que el REI1 y el REI2 fueron asistidos en sus précticas por otro residente, quien cumplié el

rol de asistente.

1.2. Grupo etario Adulto y Adulto Mayor

La organizacién asociada en las secuencias SEA y SEAM fue el Complejo Belgrano
Centro. Este espacio es un dmbito de actividad fisica no formal, que también bajo la érbita
de la Subsecretaria de la Deportes de la Municipalidad de Rosario, ofrece a la comunidad
distintas ofertas recreativas-deportivas, destinadas a diferentes grupos etarios.

En el caso de la secuencia SEA, tuvo como destinatario a un grupo de mujeres adultas.
El espacio donde se desarrollaron las clases fue en un Salén de Usos Multiples destinado
para diversas actividades recreativas y/o deportivas. El grupo destino estuvo compuesto por
cuarenta mujeres de entre 20 y 65 afios que asistfan voluntariamente. Destacamos la diver-
sidad del grupo desde el punto de vista de la edad, desempeno motriz y continuidad en la
asistencia.

En el caso de la secuencia SEAM, tuvo como destinatario a un grupo de adultos ma-
yores. El espacio donde se desarrollaron las clases fue un Salén de Usos Multiples utiliza-
do para distintas actividades recreativas o deportivas. El grupo destino estuvo compues-
to por un grupo mixto, integrado por veinte adultos mayores de 65 afios que asistian

voluntariamente.



2. PRESENTACION DE LOS RESULTADOS POR SECUENCIAS DIDACTICAS
2.1. Secuencia Didactica Infancia SEI 1

Nivel descriptivo

1. Se evidencié el estilo de mando directo, asignacién de tareas y resolucién de

problemas en las diversas fases de la clase.

2. Entrada en calor de las clases:

a.

o

En fase de entrada en calor, el estilo de ensefianza fue la asignacién de
tareas;

La apertura de las clases se desarrollaron a través de juegos;

Hubo nifios que llegaron con las clases comenzadas;

El espacio no se encontraba delimitado. Los destinatarios invadieron
zonas destinadas a otras actividades deportivas que se evidenciaron
como riesgosas para los nifios (lanzamiento de la bala, lanzamiento de
medicineball). La residente auxiliar tomé conciencia del riesgo y delimité
con conos el espacio por una cuestién de seguridad y contencidn;

Se evidenciaron actividades planificadas que se explicitaron en la entrevista

inicial.

3. Desarrollo de las clases de la secuencia:

a.

d.

Se trabajé el salto y la carrera a través de juegos. Este contenido refiere a la
tarea prescripta explicitada en la entrevista inicial;

Los nifios trabajaron en juegos grupales, con el objetivo que todos
experimentaran los desafios motrices (salto y carrera) que el residente
propuso;

En el desarrollo del salto, el estilo que predominé fue el mando directo. El
residente mostrd el ejercicio del salto, pero no corrigié;

En el desarrollo de las carreras, predominé la asignacién de tareas.

4. Vuelta a la calma de las clases de la secuencia:

a.

Se realizaron ejercicios de flexibilidad globales a través del mando directo.
Los destinatarios copiaron al residente y a su auxiliar.



Identificacién de regularidades

Con respecto a la actividad did4ctica del residente, pudimos identificar algunas regulari-
dades a nivel de dichos, registro epistémico (entrevista inicial y entrevista de autoconfronta-
cién) y registro pragmdtico. A saber:

El objetivo de la educacién fisica no formal es la “diversién de los destinatarios™

REII: [...] “Mds que todo queremos que se diviertan, queremos estimular la saltabilidad
y la carrera pero sobre todo que se diviertan” (entrevista inicial).

REII: [...] “pensé en el momento ese y de cémo podia intervenir en la actividad para que
ellos se diviertan m4s” (entrevista de autoconfrontacién).

La influencia del coformador:

REII: [...] “Pero yo quiero por este motivo darle tiempo a las actividades, es lo que
nos marcaba el coformador, que ddbamos muchas actividades, actividades y no le ddbamos
tiempo a las mismas. Por eso quiero tomarme el tiempo con cada una de ellas, darle tiempo
[...] para su desarrollo. Nos fuimos dando cuenta de realizar pocas actividades que sean
progresivas, y que si sobra tiempo ahi estd la creatividad de uno de inventar un juego [...]
por eso no puse la carrera en la planificacién pero la tengo pensada si llega a sobrar tiempo”
(entrevista inicial).

En este sentido, la tensién entre lo planificado y el desarrollo se identificé como una
fortaleza. También se evidenci6 una pretensién de orden de lo planificado.

La preocupacidn por el orden de la clase:

REI1: “[...] salvo un nifio que tiene “TGD”, que no realiza nada que podrfamos marcar
también [...] no hay manera de engancharlo, de los 25 es el tnico que no hace nada [...] se
queda ahi cuando el coformador nos estd mirando, casi siempre llega tarde, es vago [...] y no
podemos hacerlo enganchar, nos cuesta con ese chico” (entrevista inicial).

REI1: “[...] era la mds efectiva para que no se desordene el grupo, aparte, al ser tantos
chicos [...] porque revoltosos no son, son buenos chicos, pero al ser tantos, antes de que se
perdieran el juego, preferi llevarlos a cada uno a un cono para que no se pierdan, ubicarlos
bien, para qué lado mirar y no se pierdan el juego, pero no, yo creo que es la forma mds
efectiva, otra no se me hubiese ocurrido [...] se iba a ser mds lio, entonces preferi ir de a uno
y después ordenar esa hilera girando” (entrevista de autoconfrontacién).

Identificamos en estas afirmaciones sesgos de homogeneizacién y de orden

Una debilidad a nivel de espacio del lugar:

REIL: “[...] Y como debilidad, que muchas veces estdn practicando los chicos de atle-
tismo, estdn tirando el martillo y tenés que marcar muy bien el espacio de trabajo. Estdn



tirando la bala, tenés que tener mucho cuidado explicando por donde pasar, donde trabajar,
que pasen por atrds del circulo de lanzamiento, pero siempre marcamos con conitos hasta
donde se puede ir [...]” (entrevista inicial).

El planteo de una clase, atravesado por una diversidad de estilos que denotan un modelo
constructivista:

REII: “[...] y buscamos evaluar justamente eso, como ellos se presentan frente al juego,
que actitud tienen frente a la actividad ladica. Planteamos la clase a partir de la resolucién de
problemas, descubrimiento guiado [...]” (entrevista inicial).

Sin embargo, en la accién diddctica, se evidencia una contradiccién, en los dichos se
asume el constructivismo y en la prictica se pone en juego un modelo conductista:

REI1: “[...] vieron los conos [...] vieron los conos [...] ;qué forma tienen los conos?”

Alumno: “como cuadrado”

REIIL: “[...] bien Uriel [...] en forma de cuadrado [...] bueno [...] ahora yo los voy a ir
ubicando a cada uno en un cono [...] bueno [...] venga acd (lleva a una nifia a uno de los
vértices del cuadrado delimitado por un cono por vértice) [...] veni Lauri [...] veni conmigo
[...] vosacd [...] vosalld [...]".

REI1: “[...] bueno [...] los que estdn acd [...] vamos a saltar [...] saben cémo se juega
ala rayuela [...]”.

Alumno: si (un nifo salta como si jugara a la rayuela hacia el otro cono).

REIL: “[...] si [...] muy bien [...] bueno, esta rayuela es asi (el residente salta mostrando
de nuevo cémo saltar, alternado con un pie y dos pies) [...] salto con dos, uno, dos, uno,

dos, uno, dos [...] hasta llegar hasta ahi [...] y los que estdn acd [...] salto cangurito [...]”.

2.2. Secuencia Didactica Infancia SEI 2
Nivel descriptivo
1. Se evidenci6 el estilo de resolucién de problemas en las fases de entrada en calor y
desarrollo.
2. Entrada en calor en las clases de la secuencia:
a. Identificamos el estilo de la resolucién de problemas pero observamos la
intervencién directa por parte de la residente y su auxiliar;

b. Laapertura de las clases se desarrollé a través de un juego;

o

Hubo nifios que llegaban con la clase comenzada;
d. El espacio se encontraba delimitado por conos por una cuestién de

seguridad y contencidn;



e. Laresidente presenté una medalla, que simbolizaba un premio para aquel

que “mejor se porte” durante todo el transcurso de las clases.
3. Desarrollo de las clases de la secuencia:

a. Trabajé la flexibilidad del tronco a través de juegos. Este contenido refiere
a la tarea prescripta explicitada en la entrevista inicial: flexibilidad;

b. Los nifios trabajaban en juegos grupales competitivos que sumaban
puntos a través del desarrollo de la clase. La residente refirié que el buen
desempefio les sumarfa puntos. Sin embargo, no sumé los puntos durante
el desarrollo.

4. Vuelta a la calma de las clases de la secuencia:

a.  Se realizaron ejercicios de flexibilidad globales a través del mando directo.
Los destinatarios copiaron a la residente y a su auxiliar;

b. La residente selecciond al beneficiario del premio en ambas clases a través
de una simulacién de deteccidn que consisti6 en pasar la medalla por sobre
las cabezas de los nifos, emulando un detector sonoro que se detuvo sobre
la cabeza del nifio que se porté mejor;

¢.  Luego de la entrega de la medalla, la residente expresé que la préxima clase

se entregarfa otra medalla, por eso los chicos tenfan que volver.

Identificacién de regularidades

Hemos identificado regularidades entre el registro epistémico, los dichos en la entrevista
inicial y de autoconfrontacién y el registro pragmdtico, la accién didéctica. A saber:

El objetivo de la educacién fisica no formal es la diversién de los destinatarios:

REI2: “Después [...] nada, siempre en realidad el objetivo principal de la clase mia es:
la integracién de los chicos y que se diviertan. Que puedan hacer un poco de actividad, y
que justamente esa actividad permita, mediante la parte motriz, poder hacer un desarrollo
psicolégico del chico [...], [...] lo que estd bueno de la parte no formal es que justamente van
por gusto [...], que el chico se vaya con ganas de volver, que se divierta. Que se note que se
divierte” (entrevista inicial).

En este sentido, se identifica como necesidad las ganas de divertirse para regresar:

REI2: “Es que el chico ademds que aprenda, ya sea un deporte o una habilidad motriz bé-
sica, 0 lo que tenga “yo” en ese momento, que se vaya con ganas de volver, porque justamente
la intencién de engancharlo més es lo que es. Encima que es algo no formal, es municipal.
Entonces, no es que el padre paga un mes y entonces [...] Tal vez el padre obliga a que el



chico vaya o sino que también [...] obviamente, parte mucho de los padres. Pero esto, si, que
el chico tenga ganas de ir [...]” (entrevista inicial).

En estos dichos cobré fuerza la caracteristica de la no obligatoriedad.

a) La modificacién permanente del espacio de trabajo es una debilidad de la
organizacién asociada:

REI2: “Eh, debilidades con respecto a lo que es el espacio, justamente esto, el intercam-
bio. Todo el tiempo de estar en un lugar o de llegar un dia y que vayas al otro porque llovid,
estan haciendo otra cosa, otra actividad o diferentes motivos. Porque uno cuando planifica,
planifica para un espacio. Si te cambian en el momento de llegar, es resolver el problema,
digamos [...], cuando llego te cambian el espacio” (entrevista inicial).

Se detecta que el no tener un espacio fijo de antemano, para el cual se planific, constitu-
ye una debilidad que pone en tensién el disefio y el desarrollo de la actividad.

5. Lafalta de integracién es una caracteristica en la educacién no formal y estd asociada
a la caracteristica “discontinuidad de los destinatarios”, que es una debilidad de este
tipo de educacién:

REI2: “Algunas debilidades que vi fue, por ejemplo, esta: la integracién de los chicos. De
la integracién de los chicos en un principio, porque no participaban como grupo, sino que
era todo mds individualmente, hasta después de un par de clases que hicimos algunos juegos
cooperativos, juegos de integracion se noté distinto. Se fue notando, se fue marcando dis-
tinto. El hecho de que (el chico) le dé la mano al compaierito, de que sepa cdmo se llama.
Eso se fue notando con el transcurso del tiempo. Esa era una de las debilidades que tenfan”
(entrevista inicial).

Asi, la REI2 resolvié el problema de integracién proponiendo juegos cooperativos.

6. Ladindmica de la secuencia gird en torno a la obtencién de premios:

REI2: “Es como si, es medio revoltoso, (refiriéndose al grupo). Te descoordina o te com-
plica la clase” (entrevista inicial).

Accién didéctica: La residente informé que la soga utilizada en uno de los juegos se irfa
bajando y que el chico/a que fuera logrando pasar alcanzaria 50 puntos y de esta manera
obtendria la medalla.

REI2: “Eh, el tema de la medalla por ahi pasaba siempre [...] como es no formal. Van
rotando, a veces vienen chicos que se quedan una sola clase o dos clases 0 un mes. Y les cuesta
integrarse al principio al grupo. Hay veces que vienen, digamos, como que les faltan limites
en algunos casos, o que no escuchan o no prestan atencién, tipico de cualquier chico. Pero
la medalla llevaba eso, entonces también sumaba puntos por portarse bien, eh [...] digamos,



se llevaban la medalla, entonces, es como que estaban constantemente en eso [...] Con este
tema de la medalla, ayudaba para que justamente un chico pudiera adaprarse a la situacion
del grupo y no quedara, digamos, descolocado. Con esto de que se sumara o restara puntos,
con ese juego [...]” (entrevista de autoconfrontacién).

2.3. Secuencia Adultos SEA

Nivel descriptivo
1. Evidenciamos el estilo de mando directo en el transcurso de toda la clase. La READ
mostré los ejercicios desde una tarima y las destinatarias imitaron la mecdnica y
el ritmo del trabajo motriz. Durante el transcurso de las clases los ejercicios se
realizaron al ritmo de la musica. Las clases fueron cronometradas y estructuradas.
La residente se guiaba por una rutina que observaba constantemente en un papel.
2. Entrada en calor de las clases de la secuencia:

a. La accién diddctica de la residente respondié al estilo de mando directo

con indicaciones verbales y ejecuciones motrices.
3. Desarrollo de las clases de la secuencia:

a. La accién diddctica de la residente coincidié con el mando directo y las
correcciones fueron generales al grupo destino, no puntualizé en alguna
destinataria en particular;

b. Trabajé tren superior, tren inferior, pero especialmente se focalizé en
trabajos del tren medio, abdominales y lumbares. Puntualmente, en la
¢jecucion de los ejercicios abdominales y lumbares apagé la musica y
dio las indicaciones especificas, biomecdnicas, sobre el cémo realizar
correctamente el ejercicio para evitar posibles lesiones.

4. Vuelta a la calma de las clases de la secuencia:
a. La accién didéctica de la residente consté de ejercicios de movilidad

articular y elongacién muscular a través del mando directo.

Identificacién de regularidades
Se han podido identificar algunas regularidades entre los dichos, el registro epistémico,
en las entrevistas iniciales y en las entrevistas de autoconfrontacidn, y en el registro pragmi-
tico, la accién didactica.
5. Las prdcticas en educacién fisica no formal se caracterizan por la heterogeneidad de
los destinatarios:



READ: “bueno, espero que me vaya bien, que puedan hacer los ejercicios, porque como
dije antes, como empezaron chicas nuevas, por ah{ hay que ensefiarles c6mo se hace el ejer-
cicio porque las chicas que hace mucho que vienen ya saben cémo se hace el ejercicio pero
hay algunas que todavia no, como que estdn perdidas” (entrevista inicial).

6. Laimportancia de la influencia del coformador:

READ “si no me lo hubiese marcado mi coformadora, no me hubiese dado cuenta
nunca’ (entrevista inicial).

7. Inseguridad de la READ para la prictica. Se mostrd y se “dijo” insegura, ya que
manifesté miedo y falta de conocimiento académico sobre la disciplina aerébica y
localizada. Este motivo reforzé el apoyo a la coformadora.

READ: “que quizd uno sabe como se hace el ¢jercicio, pero como que no lo tiene inter-
nalizado [...] y como te ven en espejo las alumnas, y que quizd vos ponés mal un brazo y las
alumnas hacen lo mismo. Bueno, eso mi coformadora también me lo ha marcado mucho,
y me ha corregido [...] eh [...] otra de las cosas también es que por ahi en el Profesorado,
si me hubiese tocado en la residencia dar algin deporte, quizd me hubiese sentido con mds
fundamentos tedricos que aerobics y localizada, como que es mds fécil, no sé, por ahi hay
mds herramientas o hay mucha mds informacién en biblioteca de algtin deporte en particu-
lar, que de eso [...]” (entrevista inicial).

Se evidencia que la residente le dio mayor importancia a la ejecucién del ejercicio. Esto
supone una idea de cuerpo fragmentado, mecanicista, le preocupé la biomecdnica del ejer-
cicio. Esto, también, se evidencié en la accién diddctica en la cual el estilo exclusivo fue el
mando directo, remarcando la biomecdnica de la ejecucién correcta del ejercicio, tanto ver-
bal como motrizmente, durante toda la secuencia.

Accién didctica: La residente, luego de bajar la musica, se colocé de perfil al grupo in-
dicando nuevamente la posicidn para la realizacién de los abdominales.

READ: “Bien!, voy a subir arriba, pego el mentén al pecho, bajo y apoyo los oméplatos,
subo el cuello y oméplatos, contraigo la panza y bajo. Mantengo el mentén siempre pegado
al pecho asi no se hacen mal las cervicales, los pies van arriba.”

Luego de dar dichas indicaciones, la residente, nuevamente coloca la musica y contindan

haciendo abdominales con las correcciones correspondientes.

En la entrevista de autoconfrontacién, la READ reiteré sus dichos, en el mismo sentido,

en cuanto a la ejecucién del movimiento correcto:



READ: “eso lo expliqué, porque generalmente hay mucha gente, que también es muy
comun, que comete el error de hacer fuerza con el cuello para subir, y lo que menos estd tra-
bajando es la panza y lo que menos hacen es fuerza con la panza, con el abdomen. Entonces
ahi, como mi voz no se escucha al fondo, bajo el volumen, lo explico, y bueno, si veo que lo
hacen bien, subo el volumen y seguimos haciendo las repeticiones, pero si no lo corto [...]”.

Se observé que la coformadora refuerza esta idea de la importancia de la correcta ejecu-
cién de los ejercicios:

READ: “que en este tltimo tiempo, cuando Cecilia (la coformadora) estaba abajo como
a mi se me complicaba mucho y perdia mucho tiempo en bajar a corregirlas (a las partici-
pantes), porque habia algunas chicas que lo seguian haciendo mal, Cecilia atrés les corregfa,
c6mo hacerlo, porque algunas iban [...] o sea que por mds que te miraban a vos, que mira-
ban a las chicas, o sea, lo seguian haciendo mal al ejercicio, entonces [...]”.

Entrevistador: “;intervenia el coformador, para corregir el ejercicio? [...]”

READ: “s{”

nivel de registro epistémico, en la entrevista de autoconfrontacidn, la manifiestd:

A nivel de regist t la entrevista de autoconfront laREAD fiest

E: “claro, como vos lo contabas en la entrevista, como que te costaba un poco el tema de
esta residencia porque vos venias con pilates y tu experiencia |[...]

READ: “claro, el estar al frente de un grupo, el estar adelante, de ser yo la que pone el
cuerpo, que me siguen a mi [...]

E: “y en esta actividad vos creés necesario mostrar gestualmente o ser vos el movimiento
como para que los alumnos lo tengan como modelo al movimiento? [...]”

READ: “claro, obviamente [...]”

Identificamos que la inseguridad de la READ, debilitada por una biograffa motriz escasa
con respecto a la disciplina de la gimnasia y el acrobic, explicita en los dichos, dificulté la
transposicién diddctica del contenido que pretendi6 ensefiar. Esta situacion propicié la copia

a la accién did4ctica de la coformadora.

2.4 Secuencia Adulto Mayor SEADM

Nivel descriptivo
1. Se evidencié que la SEADM present6 el mismo estilo de ensefianza a lo largo de
toda la secuencia: mando directo a lo largo de toda la clase.
2. Entrada en calor de las clases de la secuencia:
a. Utilizé musica para motivar a los adultos mayores a través de diferentes
tipos de bailes: cumbia, folklore y chamamé.



3. Desarrollo de las clases de la secuencia:
a. Trabaj6 a través del mando directo distintos grupos musculares:
tren superior, tren medio y tren inferior, con correcciones grupales e
individuales;
b. Los estimulos para cada grupo muscular fueron inferiores a tres minutos
(presenté diversos ejercicios para cada grupo muscular);
c.  Los ¢jercicios se realizaron con mancuernas.
4. Vuelta a la calma de las clases de la secuencia:
a. La accién diddctica de la residente consté de ejercicios de flexibilidad

osteoartromuscular con musica.

Identificacién de regularidades

Hemos podido identificar algunas regularidades entre los dichos, registro epistémico, en
las entrevistas iniciales y en las entrevistas de autoconfrontacién, y en el registro pragmdtico,
la accién diddctica.

La pretensién de diversién o que la clase sea “agradable”:

READM: “En principio, cumplir con el objetivo, que es hacer el fortalecimiento de los
grandes grupos musculares y también que la clase sea agradable para ellos (las/los participan-
tes) es algo muy importante en estos grupos de tercera edad” (entrevista inicial).

READM: “es que trabajen cémodamente, que sientan disfrutar de la actividad y también
se puede evaluar a través de lo que ellos te devuelven de alguna manera, cuando ellos sienten
que no estdn trabajando bien, te lo hacen notar, te lo dicen, te dicen: me gustaria trabajar
mds, me parece que la destreza es poca, que la actividad es escasa, te lo dicen” (entrevista
inicial).

READM: “Si, a este grupo en particular no les gusta hacer juegos, en general no les gusta
trabajar con pelotas porque ellos asimilan la pelota con lo que es un juego y sienten que jugar
es para chicos, que no es para ellos, para adultos mayores. Ellos van exigiendo gimnasia [...]”
(entrevista inicial).

La necesidad de “incentivar” constantemente para que el destinatario pueda cumplir con
la propuesta:

READM: “Incentivar constantemente, tienen que probar, de una u otra forma, no forzar
a la persona para que trabaje con peso si no quiere hacerlo pero al menos buscar la forma de
que haga ese ejercicio o una variante de ese ejercicio”.



“Miedo” o preocupacién porque a través de los ejercicios el adulto mayor se lesione:

READM: “o de que de alguna manera puedan lastimarse o surgir algtin tipo de lesién,
ese miedo siempre estd. Y entre las fortalezas que el trabajo con ellos (los adultos mayores)
cuando a ellos les gusta siempre hay una devolucién especifica. Ellos te hacen notar que el
trabajo es bueno y eso ayuda a incentivar las otras clases al residente para seguir en ese cami-
no” (entrevista inicial).

En la Accién didéctica:

Sélo observamos que la READM realiza una correccién en el orden de la biomecdnica
en la ejecucion de los ejercicios. No tuvo en cuenta las variables que componen al estimulo
del movimiento, intensidad, frecuencia, ritmo y recuperacién. Cabe destacar que si no se
atiende estas variables, el adulto se lesionard de todos modos.

READM: “[...] vuelvo a trabajar con las dos mancuernas sobre los hombros y levanto
(se pone las dos mancuernas sobre los hombros, levanta ambos brazos hacia arriba a la vez)
(se empieza a escuchar una musica de fondo) hacemos cuarto més, una mds, y empezamos a
trabajar el biceps [...] uno (Lleva alternadamente los brazos desde cerca de los muslos hacia
su cuerpo, cerca del pecho, desde abajo hacia arriba) seguimos [...] ahora volvemos a trabajar
hombros [...] cerramos y abro (con las dos mancuernas, una en cada mano, lleva ambas a
la vez desde sus muslos hacia arriba, a la altura de sus hombros) [...] tres mds [...] vamos
otra vez con triceps (repite el mismo ejercicio anterior de posicién lateral y flexionando una
pierna) [...] pongo la otra rodilla, el codo hacia atrds y llevo hacia atrds [...] la residente
deja sus mancuernas en el piso y se acerca a dos mujeres a corregitles la postura del ejercicio
y luego a un hombre. Al corregir, acomoda con sus manos la posicién de los cuerpos de los
destinatarios (Accién did4ctica — Fase desarrollo).

De la entrevista de autoconfrontacién, de la lectura de su accién didéctica, narrada en el
pdrrafo anterior, rescatamos lo siguiente:

READM: “i, si trabajamos los grandes grupos musculares, les habia dicho, trabajamos
mucho hombros, brazos en general. Si, yo en general les digo que ¢jercicio vamos a hacer,
cémo se hace, y qué trabajamos, qué musculos trabajamos en general, es asi” (entrevista de
autoconfrontacién).

READM: “Bueno, porque yo en realidad a veces no los puedo ver exactamente a todos,
porque estdn muy distribuidos y son muchos. Entonces, si yo les digo el musculo que estdn
trabajando quizds eso hace que ellos sientan que tienen que estar trabajando ese musculo
especifico del cuerpo” (entrevista de autoconfrontacion).



En estas afirmaciones evidenciamos la postura de la READM ya manifestada en la en-
trevista inicial y en la accién diddctica que supone un cuerpo biologista, segmentado, que
pudimos vincularlo al estilo comando directo, utilizado en forma exclusiva en esta secuencia.
En otro tramo de la entrevista de autoconfrontacién la READM afirmé:

READM: “hago correcciones en los que veo mds inexactitud en el ¢jercicio, porque en
realidad todos tienen problemas, como lo dije antes. Este ejercicio es complicado para ellos,
no sé por qué” (entrevista de autoconfrontacién).

la influencia del coformador en la actividad did4ctica:

READM: “yo cuando empecé la residencia y desde las observaciones la profe siempre
trabajé de la forma en la que yo lo hago, y yo lo tomé como referencia a las observaciones
que le hice [...]” (entrevista de autoconfrontacién).

Entrevistador: “y con respecto a eso, fue interesante eso que vos dijiste. Esto de que tus
clases, en parte, son imitacién a la clase de la coformadora”.

READM: “si, no son imitacidn, son en base a lo que ella hace, ella tiene otro estilo de dar
la clase (entrevista de autoconfrontacién).

En este 4mbito de la educacién no formal, observamos que la imitacién del coformador
podria responder con la modalidad no obligatoria, en la cual el estilo del coformador es de-
terminante en la convocatoria. Por esto, los destinatarios deben quedar entusiasmados con
la actividad para volver a esta. En este sentido, las apreciaciones de los destinatarios cobran

mucha fuerza.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

De la triangulacién de los resultados hemos identificado que los residentes del grupo eta-
rio infancia usaron exclusivamente mando directo y asignacién de tareas. En esta secuencia,
la dimensién tiempo y espacio se presenta con la intencién de disciplinar la corporeidad y
regular la actividad motriz de los nifos.

En los residentes que trabajaron con adultos y adultos mayores se constaté que el uso del
mando directo (Mosston y Ashworth, 1993; Delgado Noguera, 1991) es dominante en sus
secuencias. Este estilo lo relacionamos con el modelo conductista. En este sentido, se denota
una preocupacién constante por las correcciones en funcién de la ejecucién correcta de las
actividades propuestas por el residente de adulto y adulto mayor, que se vincula con una
visién bioldgica y anatémica del cuerpo.



Los resultados presentados en el apartado anterior, nos permitieron identificar una si-
tuacién compleja en lo que refiere a la actividad diddctica y a los motivos por los cuales los
residentes del ISEF N° 11 hacen lo que hacen en sus practicas no formales.

En las entrevistas de autoconfrontacidn, los residentes describieron su accién, no pro-
fundizaron sobre esta, encontrdndose en un estado de conciencia prerreflexiva (Theureau,
2010), es decir, no lograron trascender a una modalidad controversial que muestre algunas
sefiales de tensiones (Gutiérrez y otros, 2015). Los cuatro residentes tendieron a narrar sus
précticas en términos valorativos. La repregunta posibilité la visibilizacién de su l6gica.

Se identifica una tensién entre lo discursivo, la tarea prescripta (su planificacién) y la
préctica. En este sentido, la conciencia prerreflexiva mencionada anteriormente y la biografia
motriz alineada a su préctica actual propician la situacién descripta. Por un lado, identifi-
camos dichos en la entrevista inicial que responden al modelo constructivista, proponiendo
actividades pertenecientes al estilo de descubrimiento guiado. Sin embargo, en la tarea pres-
cripta (su planificacién) y en la accién diddctica, se observan estilos en los cuales predomina
la direccionalidad del residente, como el mando directo. Reconocemos una tendencia a préc-
ticas homogeneizantes, que se podria interpretar como la fuerza de la influencia del 4mbito
formal en la formacidn prictica inicial por sobre el dmbito no formal.

La diversidn, el entretenimiento y la satisfaccion de los destinatarios es una preocupacion
constante de los residentes cuando trabajan con nifios. En sus dichos, en sus expectativas so-
bre las clases, en sus acciones y en sus reflexiones, la preocupacién mencionada aparece como
organizadora de la propuesta y como un objetivo fundante para que el espacio de Educacién
Fisica no formal no desaparezca, situacién que puede ocurrir si los destinatarios dejan de
asistir. Es decir, los residentes organizan la accién diddctica a partir de las necesidades de los
destinatarios. En este sentido, consideramos que estamos ante una accion diddctica centrada
en atender principalmente la demanda explicita de los beneficiarios que concurren a los
predios municipales.

Las propuestas de los residentes y sus acciones se encuentran influenciadas por el profesor
coformador. En todos los casos, los residentes refieren al encuadre de las pricticas senaladas
por este. Consideramos que esta cuestién estd atravesada por la situacién de evaluacién per-
manente que vive el residente; imita al coformador, constituyéndose en un “Sosias” (Clot,
2009) de este.

Los residentes, al saberse evaluados, hacen hincapié y tienen preocupacién en el orden y
en el control del grupo. Estas cuestiones atraviesan las decisiones de su acciéon didéctica: esti-

los de ensenanza tradicionales, incorporacién de premios, tipo de actividades seleccionadas.



Los residentes no realizan la propuesta diddctica que creen conveniente para sus destinata-
rios, sino que la adaptan y accionan a partir de lo que “se les pide”.

En sintesis, la actividad did4ctica del residente en sus practicas no formales es organizada
en torno a diversos conceptos pricticos que estdn relacionadas con las caracteristicas esen-
ciales de la educacién no formal. En este sentido, pudimos identificar una concepcion de las
précticas de Educacién Fisica no formal, a saber:

1. el destinatario se tiene que divertir o satisfacer sus necesidades para que vuelva y

el programa pueda continuar;

2. cuando el grupo etario estd integrado por nifios, la concepcién del orden y el con-
trol del grupo se suponen como variables que mejoran u optimizan la propuesta,

que se evidencia en el uso de los estilos de mando directo y asignacién de tareas;

3. cuando el grupo etario es adulto y adulto mayor, los residentes sostienen una
concepcidn de cuerpo biolégico y anatémico que estarfa propiciando un modelo
pedagdgico alineado al conductismo, que se manifiestan en el uso casi exclusivo

del estilo mando directo.

Estos hallazgos entran en tension con la concepcién que asume la formacién inicial de
los profesores de Educacién Fisica, que entiende a esta como una disciplina pedagdgica
que tiene por objeto intervenir intencional y sistemdticamente en la constitucién corporal
y motriz de los sujetos, colaborando en su formacién integral y en la apropiacién de bienes
culturales especificos, por medio de practicas docentes que parten de considerarlos en la
totalidad de su complejidad humana y en sus posibilidades de comprender y transformar su
realidad individual y social.

Consideramos esta situacién como un desafio a superar en la formacién inicial de los
profesores de Educacién Fisica. Serfa éptimo propiciar dispositivos de formacién en alter-
nancia donde los formadores y coformadores trabajen sobre criterios de ensefianza y evalua-
cién que den cuenta de la concepcién de educacién fisica que se sostienen desde los dise-
fios curriculares encuadrados en las politicas publicas educativas vigentes. Estos dispositivos
podrian posibilitar la concientizacién de conceptos pricticos méds amplios, que supongan
practicas mds flexibles, con mayor participacién del sujeto que aprende, superando la visién
anatémica y bioldgica del cuerpo y alineados a modelos de ensefianza que contemplen la
complejidad del hecho pedagdgico.



Estas conclusiones constituyen conocimiento situado sobre las pricticas no formales de
los residentes y aportan insumos para el campo de las practicas en general, para el disefio de
propuestas curriculares.

Actualmente, se estd construyendo, a través de un mecanismo colaborativo y participati-
vo, en la provincia de Santa Fe, el nuevo disefio curricular para el Profesorado de Educacién
Fisica. En este, se prevé, por primera vez, una carga horaria especifica para el dmbito no
formal (otros dmbitos). Por esto, creemos que los hallazgos mencionados pueden ser utili-
zados para aportar a dicho documento o a futuras intervenciones desde el dmbito politico
curricular.

Consideramos el uso de los hallazgos de esta investigacién como una oportunidad para
disefar dispositivos de andlisis de las précticas para la formacién inicial y permanente que
supongan una mejora de estas, y que posibiliten la formacién de profesores como intelectua-

les reflexivos y transformativos.



Las practicas no formales de los residentes
del ISEF N° 11 de Rosario
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RESUMEN

Este articulo se propone divulgar el andlisis de las problemdticas con las que
se enfrentan los docentes noveles al inicio de su profesién. Para ello, se recurrié
a indagar a través de entrevistas abiertas y cuestionarios sobre las experiencias
vivenciadas por docentes de escuelas primarias, egresados del Instituto Superior
de Formacién Docente de Leandro N. Alem, Misiones, que participaron del
Proyecto de Acompanamiento a Docentes Noveles que brinda esta institucién
en relacién con la formacién inicial, la dindmica de sus primeras experiencias
laborales, los efectos del acompafamiento por parte de los formadores del
Instituto y la mirada por parte de directivos de las escuelas asociadas donde
estos se inician.

El articulo desentrafia algunos nudos criticos que se evidencian entre
la formacién inicial y la continua, y la brecha existente entre el contexto de
formacién inicial y el desarrollo profesional, para poder establecer posibles
lineas de accién con el fin de acortar la brecha existente a partir de un trabajo
colaborativo entre el Instituto de Formacién y las escuelas asociadas.

Palabras clave: Docente de Escuela Primaria - Formacion de Docentes de Primaria - Identidad







INTRODUCCION

Cuando un docente egresa del Instituto Superior de Formacién Docente en Misiones y
se incorpora al campo laboral experimenta situaciones complejas, accede a cubrir suplencias
de perfodos cortos (una semana, quince dias, etc.). Teniendo en cuenta esta particularidad,
y evidenciando que este inicio se ve caracterizado por una gran incertidumbre, es que desde
el Instituto Superior de Formacién Docente de la Escuela Normal N° 1 “Domingo Faustino
Sarmiento”, desde el afio del afio 2008, mediante la Resolucién 30/07 del Consejo Federal
de Educacién, en el marco de la Ley de Educacién Nacional 26.206 (que establece una
formacién inicial de cuatro afios), se realiza un acompafiamiento pedagégico a los docentes
egresados del Profesorado de educacidn primaria del Instituto, a fin de generar espacios de
reflexién que colaboren en la construccién de la identidad docente en el inicio de su desa-
rrollo profesional.

En el marco de las Convocatorias Nacionales de Investigacién del Instituto Nacional
de Formacién Docente del afio 2013, se realizé la investigacién centrada en indagar las
caracteristicas del acompafiamiento a docentes noveles y los procesos de iniciacién en la
vida profesional de los egresados de esta institucién. Para esto se ha tomado como muestra
a cuatro docentes noveles de Escuela Primaria, egresados del Instituto que se encuentran
trabajando en las escuelas asociadas (rurales y urbanas) y que participan del proyecto de
acompafamiento pedagdgico.

Las cuestiones se centraron en los siguientes aspectos:

- ¢Cudles son las experiencias que marcaron sus inicios profesionales?

- Cudles fueron los aportes recibidos en relacién con:



1) ;Qué aprendizajes significativos reconocen los docentes noveles haber tenido durante su proceso
de formacién inicial?

2) ;Cémo fue la dindmica de sus primeros trabajos?

3) ;Cémo perciben el proceso de acompanamiento?

4) ;Qué piensan los Directivos de las escuelas receptoras acerca de este proceso de iniciacién laboral y

del Proyecto de Acompanamiento Pedagdgico?

En tanto formadores somos conscientes de que el inicio profesional constituye una etapa
particular atravesada por multiples tensiones. Los problemas que enfrentan los graduados
noveles se originan cuando estos inician la tarea profesional y tienen que intervenir en las

complejidades que representa la tarea docente en nuestra region. Como lo expresan Lea

Vezub y Andrea Alliaud (2012):

El inicio profesional docente constituye una etapa particular porque es un periodo sin-
gular que se ve atravesado por nuevos desafios y problemas que enfrentan los néveles,
inseguridades y temores propios de un comienzo ante la falta de experiencia en un rol
docente que se ve sesgado por desajustes que se producen entre los esquemas teéricos
(ideales) aprendidos en el Instituto y el funcionamiento complejo de la realidad escolar.

En este articulo queremos compartir y poner en debate con la comunidad de educadores
la necesidad de repensar la formacién inicial y el acompanamiento a los docentes noveles
en todos los niveles de formacién, porque constituye una herramienta fundamental para

promover los cambios necesarios en la formacién docente.

METODOLOGIA

Como equipo docente formador que ha participado del Acompafiamiento Pedagdgico
percibimos, en los encuentros de reflexién con los docentes egresados del Profesorado de
Educacién Primaria, que una de las variables recurrentes en sus discursos es el momento de
tensién que experimentan constantemente cuando inician la actividad laboral en diferentes
contextos. Teniendo en cuenta lo significativo de ese momento de transicién en el cual se
expresan un sinfin de emociones, se decidié utilizar la metodologia enmarcada dentro de la
perspectiva cualitativa e interpretativa y el instrumento de la entrevista abierta como el me-
canismo metodolégico mds adecuado para poder habilitar un espacio en donde los entrevis-
tados pudieran explayarse con libertad sobre la temdtica propuesta, asi como también todo



ese bagaje complejo de emociones, sensaciones y gestos que implicitamente forman parte de
una respuesta, que muchas veces con otros instrumentos no se evidencia.

La condicién para llevar a cabo las entrevistas fue que los docentes seleccionados tuvie-
ran un méximo de tres afios de ejercicio y que se encontraran trabajando en escuelas de la
zona. Tomamos como muestra cuatro docentes noveles de Educacién Primaria, participantes
del acompanamiento pedagdgico y tres directivos de las Escuelas en donde ellos ejercen. El
objetivo de este instrumento fue reconstruir algunos elementos de las trayectorias de los
egresados que se encontraban trabajando en las Escuelas Urbanas N° 62 “Luis Piedrabuena”,
de la localidad Leandro N. Alem; N° 701 “Amanda Josefa Torres” y N° 603 “Onésimo
Leguizamén”, ambas de la localidad de San Javier, Misiones, y la Escuela Rural N° 12 de la
localidad de Cad-Yari, de Leandro N. Alem.

Los interrogantes se organizaron de la siguiente manera: Las primeras preguntas, consi-
deradas como introductorias, se enfocaron en la formacién inicial recibida por los noveles
en el Instituto. En la segunda parte, se abordaron cuestiones referidas al inicio de la vida
profesional docente a fin de conocer cémo fue ese proceso y los efectos del acompafiamiento
pedagégico por parte de los profesores formadores del Instituto y de los demds actores insti-
tucionales de las escuelas donde iniciaron su actividad laboral.

Para poner en accién este instrumento se concretaron reuniones con cada uno de los
entrevistados de manera individual. Algunas de esas entrevistas se realizaron dentro de la
institucién donde trabajan los docentes y otras se hicieron desde los espacios de acom-
pafiamiento, en los encuentros realizados en el Instituto de Formacién. Con el consen-
timiento expreso de los participantes, se procedi6 a grabar cada una de las entrevistas.

Finalizada la recoleccién de datos se realizd la escucha y el andlisis de todo el material.
Luego, contemplando las dimensiones acordadas, se realizé el registro marcando los puntos
en comun y las disidencias.

En un segundo momento, se opté por la realizacién de cuestionarios a una muestra de 20
docentes recién recibidos, que no participaron del acompafiamiento pedagdgico por motivos
de desplazamientos laborales a otras localidades de la provincia. Esta informacién nos per-
miti6 realizar una triangulacién de datos mediante los instrumentos utilizados a través de la
implementacién de formularios digitales que se enviaron a la casilla de correo de cada uno de
los docentes. La idea ha sido evidenciar el efecto del acompafiamiento en los egresados que
han formado parte de esta propuesta y quienes no, observando a estos tltimos tendriamos
pistas con respecto a las condiciones o atributos que si obtuvieron aquellos que participaron

de la experiencia.



Desafios iniciales en los maestros noveles egresados
del Instituto de Formacién Docente

RESULTADOS

La implementacién de estos instrumentos metodoldgicos revelé algunos datos

significativos en relacién con las siguientes dimensiones:

DIMENSION 1: ;QUE APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS RECONOCEN LOS DOCENTES
NOVELES HABER TENIDO DURANTE SU PROCESO DE FORMACION INICIAL?

Contemplando esta dimensién, los docentes expresan como aprendizajes significativos

de su formacién inicial los siguientes:

Lasignificatividad de desnaturalizar la escuela y sus practicas cotidianas desde una mirada
critica, entendiéndola como una institucién dindmica que se construye socialmente, dia
a dia, desde la intervencidén de los diferentes actores pedagdgicos en contextos diversos

y complejos, como lo expresa:

Hay un concepto que siempre tengo en cuenta que es el de no naturalizar a la escuela,
porque uno por ahi, en la vida cotidiana, tiene esa mala costumbre de creer que las cosas
fueron asi, serdn asi y van a ser asi [....] eso me marc6. Cuando tengo debates con colegas de
mayor experiencia, ese concepto me ayuda a entenderme a mi mismo y a plantearme desde
esa posicién. (Docente Egresado, participante del Proyecto de Acompanamiento, 2014)

La importancia fundamental del trabajo en equipo, tanto en la institucién formadora
como en las articulaciones que se producen con las escuelas asociadas del Instituto
formador. En esta dimensién se observa la necesidad de producir nuevas estrategias de
vinculacidn y desarrollo institucional que faciliten y acerquen a los actores pedagdgicos

en un trabajo mancomunado:

Aprender a organizarse, aprender a trabajar en grupo, lo més dificil fue tener que
vencer la barrera, esa de integrarnos con otras personas y aprender a trabajar en grupo
[...] El instituto fue quien me guid y me ensefié como hacer esto, como afrontar ese
desafio. (Docente Egresado, participante del Proyecto de Acompanamiento, 2014)



En cuanto a la formacién docente, los entrevistados valoran la “libertad de pensar y
elegit” a partir de una sélida preparacion académica para tomar decisiones propias y

adecuadas al contexto de las inserciones profesionales:

Los docentes y directivos son los que me guiaron, lo mds valioso fue el didlogo, guia y
orientacion [...] ya que al momento de consultar y no saber qué hacer siempre estuvie-
ron dispuestos a guiarme, pero a su vez me dieron la libertad de pensar y elegir por mi
misma [...] (Docente egresado, participante del Proyecto de Acompafnamiento, 2014)

También se destaca lo aprendido en el sentido de “conocer a los sujetos que aprenden”.
Esto conduce luego a una autopercepcién que le permite al docente reflexionar en tanto
“sujetos de derechos”, que aprenden pero que también ensefian y se sienten parte del
proceso y que su actividad, de ninguna manera, se reduce al simple hecho de recibir y
transmitir conocimientos: Lo que me va a servir y me sirve es, primero la parte pedagogica
del proceso del chico, entender las etapas en las que estd el nino. (Docente egresado,
participante del Proyecto de Acompafiamiento, 2015).

La necesidad de revisar las representaciones que poseen tanto los docentes néveles como
los directivos de las escuelas primarias cuando sostienen la dicotomia entre teoria y
préctica. Esto nos sugiere la pervivencia de una brecha entre los institutos formadores de
docentes y las escuelas primarias, lo que es un condicionamiento cotidiano a las acciones
e intervenciones pedagdgicas para la mejora integral de la educacién en nuestra region:

En la escuela surgen muchas problemdticas de nifos y nifas con necesidades especiales,
las cuales no fueron abordadas en la formacién inicial, como también problemdticas
sociales, familiares, que los docentes debemos afrontar durante la experiencia escolar
[...] no es lo mismo estar en el Instituto que en la escuela [...] En el Instituto aprende-
mos mds de teoria que de practicas [...] (Docente egresado, participante del Proyecto de
Acompafiamiento, 2014)

DIMENSION 2: ;COMO FUE LA DINAMICA DE SUS PRIMEROS TRABAJOS?

Las vivencias de los primeros trabajos profesionales han sido heterogéneas. El inicio de la

vida profesional docente, para la mayorfa, constituyé un momento transitivo muy positivo



porque fueron bien recibidos por los demds colegas y directivos. Para otros, en cambio, fue
una experiencia vivida con mucho miedo e incertidumbre, porque debian afrontar solos el

trabajo dulico y hacerse cargo de un grupo, lejos de la mirada protectora de un “otro:

En la escuela me recibieron bien, considerando que fue la escuela de mis pricticas, los
nifios ya me conocian y los docentes también [...] Fue muy positiva, lo importante y
que creo que se debe destacar, es la adaptacién que debi hacer a la vida escolar (hablo
de esto porque me refiero a la escuela en la que me inicié, es actualmente en la que
trabajo), sus costumbres y su ritmo. Pero todo ha sido siempre muy llevadero y posi-
tivo, tratando de aprender tras cada experiencia. (Docente egresado, participante del
Proyecto de Acompafiamiento, 2015)

Me senti desconcertado, no sabia cémo empezar mi primera clase, no tuve tiempo de
leer la planificacién, directamente miré las carpetas y le di actividades en relacién a
los contenidos que habian trabajado [...] Me recibieron de forma muy positiva senti
mucho respaldo de mis colegas, mi directora y todos los que trabajan en la escuela.
(Docente egresado, participante del Proyecto de Acompafiamiento, 2015)

DIMENSION 3: ;COMO PERCIBEN EL PROCESO DE ACOMPANAMIENTO?

El proceso de acompanamiento ha sido vivido por los participantes como un dispositivo
pedagégico muy importante, porque colabora a través de los espacios de reflexién conjunta
entre colegas a encontrar respuestas a problemdticas que surgen en el aula, aportando herra-
mientas para abordarlas con mayor seguridad y encontrar soluciones desde un pensar con un
otro. También lo destacan como muy valioso porque constituye un espacio de construccién

de identidades docentes.

Pienso que el ISFD deberfa reunirse con las instituciones educativas para el nivel que
forma y realizar un trabajo colaborativo para el acompafiamiento de trayectorias for-
mativas en la formacién inicial donde ambas instituciones se beneficien [...] A través de
dispositivos que retinan a docentes formadores, docentes co-formadores y estudiantes
en espacios de trabajo reflexivo y de andlisis de las pricticas educativas. Que el Instituto
sugiera que los docentes que acompafian la prictica en formacién sean aquellos docen-
tes que han transitado los cuatro afios de formacién y han participado en espacios de
reflexién de la préctica como los ateneos y que haya participado del acompafiamiento
pedagégico en sus primeros desempefios laborales, que tienen un enfoque diferente,
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hacia la nueva educacién. El acompafiamiento pedagdgico me brindé seguridad y for-
taleza a través de los espacios de reflexién para abordar problemdticas que surgen de la
diversidad de sujetos en el aula [...] Considero que el acompanamiento pedagégico es
necesario y fundamental en los inicios de un docente. (Docente egresado, participante
del Proyecto de Acompanamiento, 2015)

Yo creo y me parece un buen programa el de acompafamiento a docentes néveles,
ya que ayuda a dar los primeros pasos a los docentes en su carrera, veo que los que
recién nos iniciamos tenemos muchas dificultades para organizarnos, ver los recur-
sos, el tiempo, analizar el grupo. (Docente egresado, participante del Proyecto de
Acompanamiento, 2014)

Para mi es muy importante, pero que sea mds organizado, una vez al mes, porque
todos aportan, no sélo de los profesores, sino de los mismos colegas y compartir las
clases, implementar las estrategias que realizan otros es muy enriquecedor. (Docente
egresado, participante del Proyecto de Acompafamiento, 2015)

DIMENSION 4: ;QUE PIENSAN LOS DIRECTIVOS DE LAS ESCUELAS RECEPTORAS
ACERCA DE ESTE PROCESO DE INICIACION LABORAL Y DEL PROYECTO DE
ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO?

Por su parte, los directivos entrevistados manifestaron que ven la formacién de los do-
centes egresados del Instituto como “excelente” pero, a su vez, expresan que muchos de ellos
inician su vida profesional con poca motivacién. Se los ve como cansados, sin incentivos, lo
que hace que les cueste adaptarse a la vida institucional de la escuela.

Vemos a docentes que ingresan y que siempre estdn buscando continuar con su for-
macién, a pesar de que ellos vienen muy bien preparados para enfrentar las realidades
diferentes a cuando estaban cursando, buscan ayuda, buscan solucionar, perfeccionar-
se, para trabajar dentro de aulas numerosas [...] El acompafiamiento desde el Instituto
es mds importante porque un maestro que recién se inicia se encuentra més respaldado
por el Instituto. .. Cuando salimos de la formacidn, salimos con mucho marco teérico,
las précticas las hacemos dia a dfa, es por eso, que el acompafiamiento es fundamental
de parte del Instituto y de la escuela a donde llega. Los que han sido acompafados se
sienten més seguros y sobre todo en aulas tan numerosas y con tanta diversidad [...]
Para mi, les aporta todas las estrategias y el apoyo en sus précticas, en lo que van a de-



sarrollar en su trabajo diario. Cuando se incorpora un docente novel a tu institucién,
se genera un cambio en los otros docentes. (Directora escuela urbana N° 62)

Lo que se ve, es que hoy se reciben cansados, le cuesta mucho adaprarse a las escuelas,
tienen mucha falta de incentivo, trabajo en equipo, les falta algo [...] La docente que
asisti6 al acompafiamiento es excelente [...] En formacién inicial requiere mds acom-
pafamiento de los profesores formadores a los estudiantes. (Directora escuela urbana
N° 281)

Las representaciones y opiniones de los directivos nos hacen pensar que algunas cuestio-
nes relacionadas con la tarea docente no han sido abordadas adecuadamente en el Instituto
durante la trayectoria formativa de los estudiantes. Esto requiere de un andlisis y debate al
interior del colectivo docente del Instituto formador.

Acerca de esto, precisamente, nos aporta algunas pistas y consideraciones la directora de

otra escuela participante:

El acompafiamiento pedagdgico es fundamental, como un complementar la forma-
cién, no sélo para el alumno que egresd de la institucion sino también, para el Instituto
de formacién que puede, entre otras cosas, nutrirse con las experiencias del docente,
corregir errores, replantearse précticas, reforzar otras. (Directora escuela rural N° 12)

CONCLUSIONES

La formacidn de un docente no es algo que se desarrolle en una etapa determinada, sino
que constituye un proceso que se desarrolla de manera continua ya que un docente nunca
deja de formarse, porque como dice Ferry “Sélo hay formacién cuando uno puede tener
un tiempo y un espacio para el trabajo sobre si mismo” (Ferry, 1997: 56). Formarse “[...]
es encontrar formas para contar con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesién, un
trabajo. El sujeto se forma, es él quien encuentra la forma, es él quien se desarrolla de forma
en forma” (Ferry, 1990: 124).

Los resultados de los instrumentos metodoldgicos empleados en nuestra investigacién
ponen en evidencia la dicotomia existente entre el Instituto formador y el nivel para el que
se forma a los docentes de Nivel Primario, como si el Instituto constituyera tinicamente

la teorfa y lo que verdaderamente se ve en la escuela fuera la prictica, en donde transpolar



lo aprendido y vivenciado en la formacién inicial constituyera un verdadero desafio. Esta
situacién pone de manifiesto que, a la formacién inicial, quizds, le falt6 afianzar el trabajo
en espacios de integracion y de socializacién profesional, desde el Instituto hacia las escue-
las para el nivel que forman, a fin de minimizar la brecha existente entre ambos espacios
de formacién (inicial y continua). Lo necesario para reducir estas distancias consistirfa en
fortalecer los trayectos formativos de los estudiantes desde un trabajo integrado con las es-
cuelas del nivel para el cual se forman. Pensar la formacién inicial desde este trabajo implica
preguntarnos, como lo expresa Marfa Cristina Davini (2015:11):
* ;Los contenidos académicos fueron significativos para la prictica docente?
* JTuvieron integracién con el campo curricular de formacién en las prdcticas
profesionales?
* ;Los docentes formadores transmitieron desde sus propias practicas buenos modelos
de ensenanza?
* ;Se involucré a los estudiantes en sus aprendizajes y la autovaloracién de sus dificul-
tades y sus logros?
* ;Se trabajé sobre las representaciones sociales previas sobre la docencia?
* ;Hubo un equilibrio entre la reflexidn, el estudio, la guia docente y el entrenamiento
practico?
* ;Los formadores y los docentes de las escuelas trabajaron en equipo?

* ;Se otorgd una buena gufa para las practicas docentes?

Contemplar criticamente estas dimensiones en la formacién inicial constituirfa un as-
pecto relevante en las trayectorias formativas de los estudiantes del Instituto y en el sistema
formador en su conjunto porque, como lo formula Davini (2015:11):

q

[...] si bien siempre se aprende a lo largo de la vida laboral, sea por la decantacién
de la propia experiencia o por la formacién continua, la formacién inicial genera los
cimientos de la accién profesional. Ninguna profesién dejaria librado este saber y estas
précticas al azar, poniendo en funciones de tal importancia a personas con saberes
empiricos, o habilitando su aprendizaje a través del ensayo y error.

Cuando inicia su vida profesional, un docente de primaria experimenta muchas sensacio-
nes ya que debe afrontar un momento de transicién entre lo conocido (Instituto Formador)

y lo nuevo (escuela de ¢jercicio), para poder constituir su identidad a partir del encuentro



y didlogo con otros, su rol docente. Para algunos, ese transitar involucré recorrer caminos
sinuosos plagados de miedos e incertidumbres. Para otros, en cambio, fue menos penoso
porque contaron con el sostén y la gufa de los docentes formadores o de sus propios colegas
que contribuyeron a dar los primeros pasos en la profesién.

Con esta investigacidn percibimos el valor estratégico del acompanamiento a los gradua-
dos en sus trayectorias formativas, como una forma de intervencién que reduce distancias y
brechas entre los actores que formamos parte del sistema educativo.

Hemos encontrado informacién valiosa acerca de lo que pasa con los estudiantes cuando
se convierten en docentes. Esto nos permite tensionar algunos supuestos que recorren las
aulas de los Institutos Superiores dado que, histéricamente, la formacién se ha percibido
asociada a su cardcter inicial.

La investigacién nos brindé la posibilidad de generar un espacio reflexivo en el equipo y
nos permitié involucrarnos en un proceso de avances y retrocesos, de andlisis parciales, desde
distintas miradas que discuten conceptos y representaciones frente a estas problemdticas con

el sentido de construir y aportar saberes acerca de la formacién docente.
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RESUMEN

El presente articulo retoma y profundiza hallazgos de la investigacién de-
sarrollada en el marco de la Convocatoria 2013 del Area de Investigacién del
INFOD para proyectos de ISFD bajo el nombre “El juego en la Educacién
Fisica: andlisis interpretativo de significaciones y sentidos acerca del juego en
las propuestas de ensefianza de los docentes en formacién para el Nivel Inicial
del ISFD N° 84 de Mar del Plata”.

El disefio metodolégico de la investigacién contempld a los sujetos, sus
précticas y sus discursos complementando un enfoque interpretativo y des-
criptivo a través de entrevistas semiestructuradas, registros de observaciones no
participantes de las clases y andlisis de contenido de los planes de clase de seis
practicantes en cuatro instituciones de Nivel Inicial. Los resultados dejaron
planteadas tensiones de sentido en la ensefianza del juego de los residentes de
Educacién Fisica en el Nivel Inicial coexistiendo como tramas de significacio-
nes en disputa dialéctica entre los pares: subsidiariedad / contenido educativo;
disciplinamiento / creatividad; medio / fin; habilitacién / interferencia.

Nos proponemos focalizar en las intencionalidades que subyacen en los
nucleos de sentido y también en lo que precipitan, implicita o explicitamente,
contribuyendo asi a la comprensién del reconocimiento de estas tensiones en
las propuestas de ensefianza de los residentes en Educacién Fisica del Nivel

Inicial.

Palabras clave: Educacion de la primera infancia - Educacicn Fisica - Formacidn preparatoria de docen-
tes - Juego educativo - Practica pedagdgica







INTRODUCCION

El juego es un saber a ensefiar en el drea de Educacién Fisica, por lo que tiene pre-
sencia y valor como contenido en si mismo. Como se lo incorpora en todos los niveles
educativos, se lo incluye en una variedad de cdtedras y en espacios curriculares especificos
de la Formacién Docente, y con clara especificidad, en la formacién del Profesorado de
Educacién Fisica. Estas son las razones que, como equipo de trabajo, nos movilizaron
a la investigacion de las significaciones y los sentidos acerca del juego en las propuestas
de ensefianza de los docentes en formacidn, las cuales se relacionaron con exploraciones
previas compartidas. Se asumid en actividades de capacitacién, docencia y extensién en
formacién docente la necesidad de garantizar la ensefianza del juego, entendido como
una construccién sociohistérica cultural, coincidente con un cambio epistemolégico del
campo disciplinar de la Educacién Fisica.

En el proyecto de investigacion llevado adelante durante 2014 y 2015 en la ciudad de
Mar del Plata en contacto con cuatro instituciones del Nivel Inicial fue posible describir
qué deciden, disefian y hacen los docentes en formacién al incluir el juego en sus clases,
e interpretar esas decisiones en el marco de las acciones que desarrollan durante el curso
de accién de la ensefianza. La relevancia de propiciar nuevas reflexiones se relaciona con
aportar conocimiento del juego desde una construccién sociohistdrica cultural y con cier-
to sesgo autotélico. Es posible, a partir de aqui, analizar la actualidad de la ensefianza del
juego en los residentes que realizan sus pricticas del Profesorado en Educacién Fisica en

el Nivel Inicial.



Sepulveda Ruiz, al indagar las 16gicas inherentes a la formacién docente en el periodo
de préctica, propone pensar que entre los factores que inciden en el proceso de construc-
cién del conocimiento profesional, se encuentran como variables sustanciales las instituciones
formativas y los marcos institucionales, asi como los modelos organizativos. Sefiala ademds
que es necesario analizarlos si lo que se pretende es evitar procesos de socializacion acritica:
“La cultura institucional de cada centro también ejerce una influencia y una presién en el
colectivo de profesionales, generando un modo de relacionarse, de pensar, de intervenir, de
explicitar sus concepciones” (Septlveda Ruiz, 2005: 76).

Lo anterior cobra especial relevancia en relacién con la formacién del futuro docente de
Educacién Fisica. Sanjurjo (2009) plantea que el docente en formacién se va apropiando de
creencias, teorfas, saberes practicos, teorfas vulgares y cientificas con las cuales construye un
saber personal que va socializando con sus compaferos y docentes del campo de la practica.
El mayor acompafamiento y una actitud favorable hacia la reflexién y socializacion de las
précticas producen un alto impacto en la formacién. De esta manera el estudiante podria
formar una mirada critica hacia pricticas cristalizadas y construiria sus propios criterios de
intervencién didéctica.

Elementos que describen tal mirada y tales criterios fueron posibles de conocerse cuando
la investigacién que dio origen al presente trabajo acercd respuestas a la pregunta ;Cudles
son los significados y sentidos acerca del juego en las propuestas de ensefianza de Nivel Inicial de
los docentes en formacion del Profesorado de Educacion Fisica de la ciudad de Mar del Plara?
Quedaron visibilizadas ciertas pricticas did4ctico-pedagdgicas preliminarmente renovadas,
que amplian las condiciones de acceso al juego en la nifiez, pero que a la vez requerirdn ahon-
dar mds en la complejidad de la problemadtica de la ensefianza del juego como contenido de
la Educacién Fisica en el Nivel Inicial.

Recorreremos en el articulo un hilo argumental desde un pensamiento no dicotémico
ni que responda a légicas que se expresan de forma absoluta, pues sostenemos que en las
précticas pedagdgicas concretas la dindmica es dialéctica. Por lo tanto nos interesa reconocer
la posibilidad de que existan tendencias.

Los objetivos que nos planteamos para el presente articulo hacen referencia al trabajo de
investigacién realizado. Estos se orientan hacia dos grandes aspectos que nos permiten cono-
cer las intencionalidades del trabajo en cuestién: por un lado, comprender las significaciones
y los sentidos acerca del juego en las propuestas de ensefianza de los docentes en formacién
en Educacidn Fisica que realizan practicas en terreno en el Nivel Inicial. Y por el otro, ana-



lizar el rol del juego en dichas propuestas y asi visibilizar practicas diddctico-pedagdgicas
renovadas que amplian las condiciones de acceso al juego en la nifiez.

La complejidad del tema en cuestién abrié interrogantes que quedaron planteados como
asuntos que directa o indirectamente se relacionan con la problemdtica del juego en el Nivel
Inicial y en la Educacién Fisica y que requiere ahondar a favor de esclarecer que las tensiones
de sentido acerca del juego que se hallaron no pretenden resolverse desde un pensamiento
dicotémico, que responda a légicas que se expresan de forma absoluta, sino que en las préc-

ticas concretas la dindmica es dialéctica.

PERSPECTIVA METODOLOGICA

En el proyecto de investigacidn llevado adelante durante 2014 y 2015 en la ciudad de
Mar del Plata en contacto con cuatro instituciones del Nivel Inicial fue posible describir qué
deciden, disefian y hacen los docentes en formacion al incluir el juego en sus clases, e inter-
pretar esas decisiones en el marco de las acciones que desarrollan durante el curso de accién
de la ensefianza. Abordar los sentidos y significados del juego en las pricticas de ensehanza
de los docentes en formacién obligd a un posicionamiento epistemoldgico y metodolégico
que contemplé a los sujetos, sus practicas y sus discursos. En este sentido, la metodologia
atendié a que las acciones de la investigacién comprendan, en profundidad y desde la tota-
lidad contextual en que las précticas se producen y el significado de los hechos educativos
(Pievi y Bravin, 2009: 162).

La perspectiva metodoldgica se construy6 a partir de un enfoque interpretativo y des-
criptivo a través de entrevistas semiestructuradas, registros de observaciones no participantes
de las clases y andlisis de contenido de los planes de clase de seis practicantes en cuatro
instituciones de Nivel Inicial —~de diferentes contextos— de la ciudad de Mar del Plata. El
abordaje fue cualitativo y complementé un enfoque interpretativo, lo que implicé asumir
que no existen significados fijos, transparentes y simples sino que los sujetos crean diversas
interpretaciones del mundo que los rodea y estas juegan un papel decisivo en su accién, con
un enfoque descriptivo mediante un estudio exploratorio, de aproximacidn a las practicas de
ensefianza del juego en la educacién fisica.

El disefio metodoldgico que permitié el abordaje del problema comprendié tres etapas:
Etapa I, exploratoria, tomando contacto con informantes clave, seleccién del corpus de pro-

gramaciones de clases, primera ronda de entrevistas, culminando con la seleccién de seis



casos. Los criterios de seleccién de esos casos tuvieron que ver con: estar cursando Campo
de la Préctica Docente I11, realizar las pricticas pedagdgicas en el Nivel Inicial, e incorporar
al juego como contenido de ensefianza. Para las entrevistas se consideré un cuestionario
semiestructurado, sobre la base de cuatro dimensiones de indagacién, las cuales fueron selec-
cionadas a partir de las observaciones realizadas, los planes y clases analizadas: intervenciones
docentes, propuestas de ensefianza, conocimientos disciplinares y condiciones institucionales, todas
ellas con variables. Las entrevistas se llevaron a cabo a partir del mes de septiembre cuando
los practicantes son distribuidos en las escuelas y disefian clases destinadas al Nivel Inicial.
Las acciones involucradas fueron: el ingreso a los jardines, previa preparacién del trabajo de
campo, es decir solicitud de permisos en el instituto y en los jardines y la aproximacién a
los informantes clave, a través de los profesores de Campo de la Practica Docente III que
habilitaron nuestra tarea con sus comisiones para la seleccién de estudiantes.

La Etapa II, descriptiva, se aplic6 a la combinacién de instrumentos depurados en la etapa
I adoptando una estrategia empirica: entrevistas, andlisis de planes y secuencias diddcticas y
observaciones de clases para alcanzar la produccién de datos a través de una matriz categorial
sobre la base de cuatro dimensiones ya mencionadas. Esta etapa coincidié con la estadia de los
practicantes en las escuelas y el constante desarrollo de programaciones de clases con profesores
del campo de la prictica docente durante los meses de octubre y noviembre. Esto abrié un in-
terrogante acerca de la anticipacién y secuenciacion de las clases a desarrollar por el docente en
formacién. Se construyeron acuerdos sobre dimensiones a observar en las clases y se realizaron
las observaciones no participantes sobre las tres o cuatro clases que cada practicante desarrollé.
Las observaciones de clases se registraron narrativamente, siendo posible su andlisis de conte-
nidos, a partir de las dimensiones ya mencionadas y sus variables. Para conformar el corpus de
planes y/o secuencias diddcticas no se conté con la totalidad, ya que no fue posible obtenerlos
de todos los practicantes. Se definieron ejes de preguntas para la entrevista junto con la defini-
cién de los encuentros para realizarlas. Cabe sefialar que en cuanto al desarrollo del trabajo de
campo las dificultades surgidas fueron externas al proyecto, por ejemplo: las suspensiones de
clases por paro y por emergencia climdtica que inundé media ciudad de Mar del Plata y provo-
¢6 que hubiera cuatro dias sin actividad escolar. Debimos elegir nuevos jardines donde realizar
las observaciones, ya que el cronograma de practicas varié y algunos estudiantes ya no estaban
practicando en el Nivel Inicial o lo habfan hecho antes del receso invernal.

La Etapa III, interpretativa, avanzé desde el primer anilisis y valoracién de la informa-
cién relevada hacia el procesamiento de datos y la elaboracién de primeras conclusiones

con la planificacién del plan de escritura para la comunicacién de hallazgos y conclusio-



nes. La informacién relevada se trabajé mediante categorias construidas en el proceso, que
se enunciaron durante el momento de elaboracidn de los ¢jes para la entrevista semiestruc-
turada: propuestas de ensefianza, intervenciones docentes, conocimientos disciplinares y condi-
ciones institucionales, todas ellas con variables. Para el dimensionamiento de las categorias
—en su consideracién como variables complejas constitutivas de la cuestién central de la
investigaciéon— se utilizé la propuesta metodolédgica del proceso de investigacién de Juan
Samaja (1993). La pregunta que propicié el dimensionamiento fue ;qué manifestaciones
y/o atributos de cada una de las categorias proporcionan informacién en torno al sentido

de nuestra indagacién?

Tabla 1. Matriz de procesamiento de datos

sustentadoras

INDICADORES VARIABLES | UNIDADES DE
PROCEDIMIENTOS DIMENSIONES (Categorias) ANALISIS
- Observacién - Espacios 1) condiciones | Instituciones
- Entrevista - Propuestas institucionales | _ [SFD N° 84
- Contextos - Jardin de Infantes
‘@, b, <y d”
- Entrevista - Experiencias de y en la 2) Docente en
- Planes formacién conocimientos | formacién 1, 2, 3, 4,
- Concepciones, ideas y teorias disciplinares 5y6

- Lectura de planes de clase

Fase de anticipacion

- Intervenciones (consignas y

desempenos de los nifios)

3) propuestas de

Clases 1, 2, 3, 4, 5, 6,

-Observaciones (planificacién): ensefanza 7,8,9,10,11y 12
- Propésitos
- Contenidos 4)
- Actividades intervenciones
Fase de realizacién (clase): docentes

El andlisis de los datos se organizd en cuatro nucleos de sentido acerca del juego en las
propuestas de ensefianza para el Nivel Inicial de los docentes en formacién del ISFD N° 84:
subsidiariedad-contenido educativo; disciplinamiento-creatividad; medio-fin; habilitacion-in-
terferencia. En cada uno de ellos, se integraron y resignificaron las experiencias y conoci-

mientos de los docentes en formacidn, en el encuentro con la prictica, las instituciones, los



grupos y los nifios. Esta modalidad de desglose del dato para su anilisis, cuya peculiaridad
es que mantiene un enfoque dialéctico y complejo de la experiencia, posibilité la interpre-
tacién de las decisiones involucradas que sustentaron las experiencias lddicas en las clases de

Educacién Fisica en el Nivel Inicial.

RESULTADOS

La investigacién indagé el sentido y las significaciones de las propuestas de ensefianza de
docentes en formacidn, de sus pricticas en terreno en el Nivel Inicial, explorando el papel
del juego en dichas propuestas y asi visibilizar las diversas pricticas planteadas que amplian
las condiciones de acceso al juego en la nifiez.

Durante el desarrollo de este trabajo se fueron construyendo las siguientes categorias
analiticas que nos fueron orientando el camino a seguir: propuestas de ensenianza, interven-
ciones docentes, conocimientos disciplinares'y condiciones institucionales. Estas cuatro categorias
indagadas organizaron los ejes de procesamiento de datos para sistematizar los sentidos y
significados presentes en las propuestas de ensenanza de los docentes en formacién.

De la lectura de los datos que se obtuvieron en los planes de clases, las entrevistas y las ob-
servaciones fue posible reconstruir un primer nicleo de sentidos, entramado en la categoria
propuesta de ensefianza, que se vincula con sentidos del juego asociados a subsidiariedad,
aislamiento e instrumentacién, en tensién con sentidos del juego como contenido educativo
en tanto bien cultural.

Una clave para poder reconocer este primer ntcleo de sentidos fue considerar los enfo-
ques procesuales pricticos, lo que implica comprender la ensefianza como una prictica que
incluye fases: preactiva, interactiva y posactiva. Es decir que abarca desde el momento de
concepcidn y anticipacién de la accién hasta arribar al documento final con la planificacién
que responde a la necesidad de hacer publicas las propias decisiones pedagégico-institucio-
nales y ponerlas finalmente en acto con los alumnos. No obstante, ha sido una dificultad
para el equipo acceder a las planificaciones de los docentes en formacién; pareciera que esa
previsién de la clase no se formaliza en todos los casos o que existiria un deber ser al que no
se responde desde la escritura formal.

Con respecto a las propuestas de enserianza diseriadas, analizando los propésitos, conteni-
dos y actividades de los planes de clase de los docentes en formacién, observamos que pre-

valecen aquellos referidos al primer eje (“Corporeidad y motricidad”) del disefio curricular.



Si bien en las planificaciones se mencionan contenidos que abordan el juego, en la mayoria
de las ocasiones vemos que estos se subordinan al desarrollo de las capacidades y habilidades

motrices:

EJES Y CONTENIDOS - Corporeidad y motricidad: Exploracién de las posibilida-
des motrices, descubrimiento del propio cuerpo en acciones motrices, exploracién de
posturas y la combinacién dindmica de posturas y desplazamientos [...]. (Plan de clase
Practicante 1, clase 1)

Es comtn a todos los practicantes que el juego se incluya como manera de iniciar la

mayoria de las clases:

Actividad de inicio: Somos cangrejos! Mancha cangrejos: somos todos cangrejos pero
hay dos que estdn encantados y con sus pincitas hacen cosquillas que nos dejan hechos
estatuas. Los amigos se pueden salvar si otro amigo les sopla la cara (el encanto). (Plan
de case practicante 2, clase 1)

El andlisis de cada juego, nos permite observar que salvo en el caso del practicante 3 —que
utiliza el juego como contenido y recurso—, el resto utiliza al juego como herramienta, sub-

sidiario de otros contenidos dentro del ¢je “Corporeidad y motricidad”.

Eje: Corporeidad y motricidad en relacién al juego y al jugar.

Todos los alumnos tienen una gorra. El profesor los persigue para tratar de quitarles
las gorras, ellos deben evitarlo y si les quita la gorra, la arrojan y los alumnos deben ir
a buscarla para seguir jugando. (Plan de clase practicante 3, clase: 1]

[...] y me parece que deberia estar a la par de cualquier otro contenido, ensefiar a
jugar [...] cualquiera puede ensefar un juego pero nosotros somos quienes debemos
ensefiar a jugar, me parece que todo lo que es la construccién de la regla, el orden, que
no necesariamente tiene que ser orden, puede ser un desorden ordenado obviamente
nos compete a nosotros. Depende mucho del pef, que dice que le gusta el juego, pero
la construccién tiene mds que ver con un juego dirigido en el juego libre o el chico
tenga eleccidn de elegir qué hacer. (Entrevista a Practicante 3)

Un segundo niicleo de sentidos se entramé en la categoria Intervenciones docentes, y se
vinculé con sentidos del juego como ajuste, disciplina, uniformidad y soporte, en tensién con

la ensefianza comprensiva del juego, situaciones a explorar, situaciones a resolver, creatividad.



A través de la observacién de las clases se pudo conocer cémo resolvian los practicantes
la fase interactiva de la propuesta acerca del juego. Encontramos que en las intervenciones
docentes —que refieren a consignas orales, verbalizaciones del juego, comportamiento corpo-
ral (actitudes, desplazamientos, acciones, etc.), utilizacién de materiales (como recursos y/o
soportes)— las consignas dadas fueron de tipo cerradas, sin permitir a los nifios y nifas darle

la posibilidad de proponer activamente en las situaciones desarrolladas. Por ejemplo:

“Vamos a saltar, vamos a jugar al cazador, vamos a escuchar al profe [...]”

“Ahora vamos a saltar un poco.” El profesor ubica conos en hilera. “;Se acuerdan cuan-
do estuvimos trabajando saltar? Cada vez que veo un cono, lo salto con los dos pies”.
(Observacién del Practicante 3, clase 1)

“Cuando hago sonar los toc toc, corro por todos lados con un pie, dejo de tocar y
metemos los dos pies dentro del charco”. (Observacién del Practicante 4, clase 1)

La mayoria de las intervenciones fueron en relacién al ajuste del comportamiento gru-
pal; y en relacién a aspectos motrices: formas de realizar las habilidades, acciones, etc.

“El que se sienta primero le voy a mostrar una sorpresa. Hoy traje algo para ustedes.
Les voy a dar una gorra para cada uno [...]. El que tiene todo cruzado: orejas cruzadas,
brazos cruzados, piernas cruzadas, lengua cruzada, le doy una gorra”. (Observacién del
Practicante 3, clase 1)

“sCoémo hacemos una ronda? ;A ver el companero que toma sol en la playa? (nifio
acostado con los brazos atrds) ;Qué hicimos hoy?”. (Observacion del Practicante 4,
clase 1)

El sentido del juego en las intervenciones docentes nos detuvo en la pregunta acerca del
compromiso corporal y lidico de parte del docente en formacién, pensindolo no como la
necesidad de actuar para resolver una situacién de clase sino como condicién de disponibili-
dad del docente en el vinculo en la clase con los nifios y el contenido.

Todos los practicantes recurrieron a elementos como soporte para el desarrollo de sus
propuestas: se observé el uso de gorras, sogas, aros, pelotas, rampas, etc. Esto les permitié
poder jugar con el material, aunque, en la mayoria de los casos, lo utilizaron para el desarro-

llo de capacidades y habilidades motrices, como venimos diciendo en apartados anteriores.
“Voy bien bajito con la gorra, la saco a pasear con el pie como si fuera una pelota. Mird

>

lo que hizo Joaquin, la tir6 para arriba y la pate6 [...]"



Avanzamos en el reconocimiento de un tercer niicleo de sentidos, esta vez en la trama
de la categoria Contenidos disciplinares, expresado en sentidos del juego en la tensién entre
medio-fin, experiencia-formacién, creatividad-regulacién.

A través de las entrevistas realizadas a los docentes en formacién pudimos tomar contacto
con ciertos contenidos disciplinares que los sujetos desarrollan y expresan, en términos de
experiencias de la formacion, ideas, teorias sustentadoras (concepciones acerca del sujeto que
aprende, del sujeto que ensena, del contenido, del juego, del juego en la Educacién Fisica y
en el Nivel Inicial, criterios de seleccién de juegos).

Los chicos estdn muy acostumbrados a recibir todo tipo de reglas que restringen ese
juego. Me parece que la escuela cada vez mds se estd dedicando a poner limites, bueno
también es su funcién. (Risas). No estd tan mal, pero estarfa bueno pensar otra escuela.
No es necesario explicar todas las reglas, especialmente no explicar qué no se puede
hacer y por lo general cuando ese tipo de experimentacién se da terminan siendo un
desastre, no por el juego en si sino que los chicos terminan frustrdindose porque ahf sale
la viveza de cada uno de cémo lograr ese objetivo. (Entrevista al Practicante 3)

Y en cuanto al juego, yo creo que a todas las actividades pude realizarlas con total liber-
tad. Yo relacionaba el juego, por ahi estd mal, no sé, el juego con divertirse y aprender
jugando en la interaccion con los pares y me di cuenta, que no solamente en el jardin
sino en otros lados también que los chicos pueden interactuar totalmente distinto
a actividades stper pautadas y reglas y que dicen cosas re interesantes, pero cuando
realizds consignas abiertas, te llevds la sorpresa del dfa [...] (Entrevista al Practicante 4)

En relacién con esta matriz analizada, la mayorfa de los estudiantes entrevistados han
realizado o realizan trabajos en colonias de vacaciones o clubes donde ya presentan experien-
cias con grupos, previas a la formacién. Plantean que las materias Diddctica de las Précticas
Ludicas de 1° afio y Recreacion Participativa de 2° ano son aquellas donde mds estudian y
aprenden sobre concepciones de juego (desde la teorfa) y sobre cémo ensefiar juegos (desde
la préctica). Pero, a pesar de esto, los estudiantes reclaman de alguna manera otra ensefianza
de los juegos y la posibilidad de contar con herramientas para crear juegos para el Nivel
Inicial.

El Diseno Curricular de la provincia de Buenos Aires plantea tres perspectivas del juego:
el juego por el juego mismo, el juego como medio de desarrollo y el juego para la socializacién. En
las practicas observadas predomina la segunda perspectiva, a pesar de la consideracion tedri-



ca que hacen los practicantes en la entrevista. Por un lado, consideran al juego como un fin
en si mismo, planteando que “para los nifios, el juego es todo. Juegan a ser hombre arafia, a
que son delfines, etc.” (Observacién del Practicante 4). Por el otro lado, lo utilizan como un
medio para ensefiar ciertas habilidades motoras, como saltar, correr, lanzar: “No, contenido
de ensefianza no, lo ladico es como la herramienta. [...] Lo tengo como una herramienta.
[...] en el juego se enganchan todos y participan todos” (Entrevista al Practicante 4). Se ob-
serva en este punto un desajuste entre las conceptualizaciones referidas en las entrevistas y
las practicas realizadas.

Por dltimo, fue posible reconstruir un cuarto nicleo de sentidos, esta vez entramado
en la categoria Condiciones institucionales, asociado con sentidos del juego como habilitacién
a la experiencia institucional, en tensién con sentidos del juego como interferencia de la
experiencia.

La realizacién del trabajo de campo en cuatro establecimientos del Nivel Inicial propicié
el reconocimiento de condiciones institucionales de acceso a experiencias lddicas con cues-
tiones comunes y otras muy diferentes segin cada institucion.

Una de las condiciones que resulté significativa fue la referida al espacio fisico. En los tres
jardines se observan algunas cuestiones comunes: salones de usos multiples con buen espacio
para el desplazamiento de los nifios y las nifias pero con elementos obstaculizadores: mue-
bles, materiales acumulados, ventanas y una puerta revestida en vidrio, lo que podria ser un

objeto de riesgo para los nifios al momento de jugar.

El lugar es luminoso y ventilado. Mide aproximadamente 7 por 10 metros, posee piso
de baldosas, techo a dos aguas, ventanal a lo largo de una pared de las més extensas y
puerta de salida al patio en la pared de enfrente [tanto ventanas como puertas son vi-
driadas por dentro y enrejadas por fuera] [...] En la pared contraria, que mide la mitad
porque por alli es la entrada, hay un par de muebles y muchos elementos acumulados.
(Observacién del Practicante 5, Institucién 1)

Con respecto al espacio pudimos observar las pocas posibilidades de realizar actividades
al aire libre por distintos factores: inexistencia de patio abierto en uno de los jardines; en
otro visualizamos que los juegos de plaza se ubican de manera tal que obstaculizan el espacio
para poder dar clases; en el tercero se daba la particularidad de tener una plaza enfrente con
gran espacio verde, pero para poder utilizarla habia que solicitar autorizaciones especiales
a los padres, ya que no forma parte del edificio del establecimiento. En dos de las cuatro
instituciones se observa que el lugar de juego es un espacio de “paso” para cualquier persona



que trabaje en la institucidn: ya sea preceptores, maestros, auxiliares. A pesar de ello, en los
dias cdlidos, se realizan diferentes actividades lddicas en patios donde se observan juegos “de
plaza”, como toboganes, pasamanos, areneros.

Ortras condiciones institucionales que pueden funcionar como favorecedores u obstacu-
lizadores de las propuestas de juego en los jardines observados son las miradas que tengan
sobre las propuestas lidicas otros actores institucionales. En principio podemos decir que vimos
intervenciones positivas del personal auxiliar y la preceptora cuando un nifio se golped en
uno de los juegos. También la aceptacién de cierto bullicio que producen los juegos por parte

de las docentes de las salas contiguas al salén de usos multiples.

DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

El planteo inicial del presente trabajo tenfa como objetivo comprender las significaciones
y los sentidos acerca del juego en las propuestas de ensefianza de los docentes en formacién
en Educacién Fisica que realizan pricticas en terreno en el Nivel Inicial. A partir de esto
decidimos analizar el rol del juego en dichas propuestas y asi visibilizar practicas diddctico-
pedagégicas renovadas que amplian las condiciones de acceso al juego en la nifiez.

Consideramos que la investigacién realizada interrogd y problematizé el lugar del juego
en la formacién docente en un doble sentido. Por un lado, en el reencuentro de los docentes
en formacién con la propia disponibilidad lddica para la prictica docente. En ello central-
mente se puso en cuestién la propuesta curricular desde su disefio hasta las instancias de
madxima concrecién en cada una de las materias.

Entendemos que el aporte que brinda este trabajo tiene que ver con situar una practica
tan importante en nuestra drea, como lo es el juego, en un posicionamiento especifico a par-
tir del andlisis de las propias précticas de los docentes en formacién. Asf fue que en la cate-
goria “Propuesta de ensefianza”, se pudo reconstruir un primer ndcleo de sentido planteado
como una tension. Por un lado, el juego asociado a la subsidiariedad en tanto contenido, a su
aislamiento en el desarrollo de las planificaciones y a la instrumentacién de su incorporacién
en el plan. Del otro lado de la tensién se sitda al juego como contenido educativo en tanto
bien cultural.

En cuanto a la categorfa “Intervenciones docentes”, a partir de la observacidn de las
clases se pudo conocer cémo resolvian los practicantes la fase interactiva de la propuesta de
ensefianza. Encontramos que en la mayoria de los casos las consignas dadas fueron de tipo



cerradas, dejando poco espacio para que los nifios y las nifas sean participes activos, resol-
viendo con autonomia las situaciones planteadas. La tensién experiencia-formacién puso en
contacto las indagaciones con la demanda de los estudiantes acerca de otra ensefianza de los
juegos y la posibilidad de contar con herramientas para crear juegos para el Nivel Inicial.

Sobre los sentidos del juego vinculados a las “Condiciones institucionales”, entendiéndo-
se como habilitacién a la experiencia institucional o su interferencia, se reconoce la inciden-
cia de las tres condiciones fundamentales: un tiempo, un espacio y un marco de seguridad
para que el juego se desarrolle en el Nivel Inicial. Se observa un reconocimiento de la im-
portancia de favorecer y facilitar la realizacién de estas précticas lo que implica humanizar la
institucién escolar.

Finalmente concluimos que el trabajo realizado propone una primera aproximacién al
reconocimiento de las significaciones presentes en las propuestas de los docentes en forma-
cién. Queda pendiente tomar las lineas abiertas por cada una de las categorias construidas
para hacer con ellas un abordaje mds completo y complejo en el campo de las significaciones
sociales.

En relacién con lo identificado como sentidos otorgados al juego en el presente estudio,
respecto a su relevancia para la formacién docente, se focaliza en varias cuestiones: el lugar
otorgado al juego en la curricula y los modos en que se ensefa el juego en cada espacio curri-
cular de la formacién del profesor de Educacién Fisica. Esto abre otros interrogantes suscep-
tibles de ser abordados en posteriores investigaciones. Uno de ellos y que consideramos de
relevancia tiene que ver con el aprendizaje de los juegos y el jugar durante la formacién en los
Profesorados de Educacién Fisica: ;qué experiencias, ideas y representaciones se despliegan
acerca del sujeto nifio y del valor del juego como actividad central de la cultura infantil en
cada una de las materias y campos de la formacion?

En definitiva, este trabajo de investigacién nos permitié poner en juego nuestra propia
subjetividad como profesores de Educacién Fisica en relacién con los saberes que sustentan
la disciplina. En esta busqueda pudimos vernos en el espejo de la tarea docente en el Nivel
Inicial: con sus particularidades, sus discursos comunes, sus problemas no resueltos y su

potencialidad formativa.



Formacion docente

Il - Campo de la practica y docentes noveles
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RESUMEN

Este trabajo se inscribe en un Proyecto de Investigacién denominado
“Jesualdo, hacedor de curriculum. Una experiencia, alternativa en didlogo”, de-
sarrollado en el Instituto Superior de Profesorado N° 8 “Almirante Guillermo
Brown” y el Anexo Esperanza (Santa Fe), que se incluyé en la convocatoria
2012 del Instituto Nacional de Formacién Docente.

El presente articulo recupera rasgos de la experiencia pedagégica alternativa
de Jesualdo Sosa desarrollada en la Escuela N° 56 de Canteras del Riachuelo,
Colonia, Uruguay (1928-1935). Al interrumpirse esta experiencia en la dicta-
dura de Gabriel Terra, el maestro uruguayo profundizé sus intercambios con
reconocidos docentes de Santa Fe (Argentina), entre ellos, Olga Cossettini,
Leticia Cossettini y Marta Samatan. Es as{ como en las décadas de 1930 y 1940
produjeron reflexiones y trabajos conjuntos.

El objeto de este escrito lo constituyen las caracteristicas curriculares de la
experiencia de Jesualdo y los intercambios con la docencia santafesina, abor-
dados desde una perspectiva interpretativa, hermenéutica, con el propésito de
recuperar el legado educativo e intelectual de estos maestros para pensar la
formacién docente hoy.

El corpus estd conformado por libros, cartas, articulos de una revista edu-
cativa y de uno de los diarios locales. Se complementa con entrevistas a infor-
mantes clave, especialistas en la temdtica.

Los resultados que presentamos muestran las experiencias educativas al-
ternativas de maestros intelectuales, comprometidos con las problemdticas
sociales de su época, la escuela publica y la formacién docente; hacedores de

précticas curriculares innovadoras, docentes investigadores, escritores de obra.

Palabras clave: Curriculum - Educacidn alternativa - Formacion docente







INTRODUCCION

Estudiamos la experiencia pedagégica alternativa de Jesualdo Sosa (Uruguay, 1905-
1982), desarrollada en la Escuela rural N° 56 de Canteras del Riachuelo, Colonia (1928-
1935), asi como los intercambios establecidos con la docencia santafesina, en las décadas de
1930 y 1940,' luego de su interrupcién por la dictadura de Gabriel Terra.

Su experiencia, se inscribe en la corriente de la Escuela Nueva, aunque desde una actitud
critica (Diez, 2011) y transcendié mds alld de su pais, Uruguay, considerdndose inspiradora
de la renovacién pedagégica latinoamericana. La indagacién de dicha experiencia, a partir
de su produccién escrita, nos permite delinear précticas curriculares innovadoras que se
pusieron en didlogo con los maestros santafesinos.

Prestigiosas educadoras santafesinas —Olga y Leticia Cossettini, Marta Samatan,® entre
otros— se inscriben en ese movimiento innovador desde practicas educativas entrelazadas en
trabajos conjuntos, proyectos editoriales y formacién docente.

La Asociacién del Magisterio de Santa Fe fomenta acciones formativas de la docencia
que recuperan el pensamiento y la experiencia de Jesualdo, difundiendo su obra entre los
maestros a través de ciclos de conferencias, exposiciones de acuarelas. Cartas, articulos en
una revista educativa y en uno de los diarios locales dan cuenta de estas producciones e

intercambios.

1- Proyecto de Investigacion: “Jesualdo, hacedor de curriculum. Una experiencia, alternativa en didlogo”. Directora: Maria Alejandra
Diez. Docentes: Maria Laura Hein, Fabiana M. Vifias. Alumnas: Celeste Gozzarelli, Maria Celeste Ingino, Gisela Sanchez. Instituto Supe
rior de Formacién Docente N° 8 “Alte. G. Brown” y Anexo Esperanza, Santa Fe. Convocatoria 2012 — INFD.

2- Marta Samatan escribia su apellido sin acento, respetando el origen francés del mismo. En ese articulo adoptamos el mismo criterio



Nos interesan estos maestros intelectuales, autores de obra que, desde contextos adversos
y posiciones comprometidas y emancipadoras, crean futuros posibles y dignos. Pretendemos
recuperar los legados de estos educadores en escuelas publicas por considerarlos centrales
para repensar la formacién docente desde los desafios actuales. En este sentido, en este ar-
ticulo pretendemos responder a los siguientes interrogantes: jcudles son los rasgos de la
experiencia curricular alternativa construida por Jesualdo?, ;cudles son los tdpicos sobre los
que se producen los intercambios entre Jesualdo y la docencia santafesina en las décadas de
1930 y 19402

Recuperamos la presencia de Jesualdo en Santa Fe, a través de sus trabajos, intercambios,
conferencias, muestras, articulos, escritos en el dmbito local. Por su parte los entrevistados
aportaron datos fehacientes para profundizar la busqueda de fuentes y de docentes o espe-
cialistas de la época analizada.

Nuestra investigacién resulta relevante ya que aporta conocimientos nuevos sobre la pro-
pia trayectoria de Jesualdo y la de sus interlocutores, permite recuperar los legados de estas

experiencias para pensar el trabajo y la formacién docente.

METODOLOGIA

El objeto de estudio fue concebido desde un abordaje interpretativo, hermenéutico, don-
de el proceso de construccién de conocimiento se da en espiral, enfatizando la induccién
analitica, buscando la generacién de teorfa, la comprensién, la especificidad y las verdades
provisorias.

El abordaje de un corpus, es decir, de materiales seleccionados a partir de los objetivos de
la investigacién, nos posibilitaron la recuperacion de estas experiencias de maestros.

Dentro de los documentos, tal como los define Valles (1997), en esta investigacion selec-
cionamos los siguientes: libros, cartas, revistas educativas yarticulos de periédicos; es decir,
archivos registrados por la escritura.

La seleccién y el relevamiento del corpus documental se realizaron mediante diversos
recorridos en archivos publicos, particulares y ferias de libros usados. Las busquedas fueron
muchas veces orientadas por el importante aporte de los entrevistados. Para nuestro estudio

seleccionamos los siguientes documentos:



Obras publicadas por Jesualdo:

*»  Vida de un maestro. Buenos Aires: Losada, 1935, primera edicidn; reedicién: 1957.

e Fuera de la escuela. Buenos Aires: Claridad, 1940.

» 17 Educadores de América. Los constructores. Los reformadores. Uruguay: Ediciones
Pueblos Unidos, 1947.

* La expresion creadora del nisio. Buenos Aires: Poseidén, 1950.

Articulos de Jesualdo en Revista Nuestra Idea:
e “Un autbgrafo de Jesualdo”, Nuestra Idea, Afio 11, Ne 21, setiembre de1938.

Correspondencia entre Jesualdo y otros maestros:

8 cartas escritas por Olga Cossettini a Jesualdo (6, entre 1935y 1938, 1 de 1943 y 1 s/f)
2 cartas escritas por Jesualdo a Olga Cossettini (1 de 1938 y 1 s/f)

1 carta escrita por Jesualdo a Leticia Cossettini (1945)

3 cartas escritas por Leticia Cossettini a Jesualdo (1 de 1945 y 2 s/f)

3 cartas escritas por Marta Samatan a Jesualdo (2 de 1945 y 1 s/f)

Articulos en Revista Nuestra Idea que mencionan a Jesualdo:

*  “Gesualdo en Rosario” (sin mencién de autor), Nuestra Ildea, a. 1, N° 9, mayo de
1937, p 4.

¢ Pedro B. Franco: “Ocho variaciones en torno a la escuela de Jesualdo”, Nuestra Idea,
a. I, N° 15, noviembre de 1937, pp. 6-7.

*  “Ciclo de conferencias de Jesualdo” (p. 8), “Primera conferencia de Jesualdo” (p. 9),
“Con Jesualdo ante las acuarelas de sus nifios” (p. 13) (sin mencidn de autor), Nuestra
Idea, a. 111, N° 26, octubre de 1939.

* Haydée Guy: “Dias de mi escuela”, Seccién didactica, Nuestra Idea, a. 111, N° 27 y 28.
noviembre y diciembre de 1939, pp. 17-19.

* Paulina Rejovitzky: “Impresiones ‘Fuera de la escuela’ de Jesualdo”, Nuestra Idea, a.
IV, N° 29, mayo de 1940.

* Marta E. Samartan: “El nifio y su expresion”, Nuestra Idea, a. IV, N° 30, junio de
1940.

Articulos en la prensa:
El Litoral: 4 articulos, 3 de editores del diario (1938-1939) y 1 de Jesualdo (1939).



Los archivos personales de maestros de la época se constituyen en lugares de bisquedas
de libros y otros documentos. Algunos de ellos fueron resguardados por diversas institucio-
nes y en otros casos destruidos por las dictaduras.

Las revistas de época, que introdujeron un formato diferente de texto impreso, fueron
localizadas en la Biblioteca Pedagdgica e Infantil “Pablo A. Pizzurno” de la Asociacién del
Magisterio de Santa Fe.

Las cartas, frecuente modo de comunicacién entre Jesualdo y los docentes santafesinos,
fueron encontradas en el acervo de Jesualdo en el Archivo Literario de la Biblioteca Nacional
del Uruguay y en el Archivo Pedagégico Cossettini del IRICE-CONICET (Rosario,
Argentina).

Los articulos publicados en el diario £/ Litoral, fueron recuperados en la Hemeroteca
Digital de la Provincia de Santa Fe.

Los datos recogidos fueron complementados con entrevistas a informantes clave. Esta
técnica es especialmente aplicable, segiin Marradi, Archend y Piovani (2007), cuando se
busca reconstruir acciones pasadas y resulta significativa para realizar los primeros acerca-
mientos al tema. Elaboramos guiones provisorios con temas relevantes, de acuerdo con los
objetivos planteados y realizamos entrevistas a:

* Luciano Alonso, docente universitario, hijo de un exdirigente de la Asociacién del

Magisterio de Santa Fe.

*  Ovide Menin, maestro, psicélogo, referente de la educacion en el espacio provincial,
nacional y americano. Director de instituciones en distintos niveles de ensefianza, de
investigacién y proyectos a nivel nacional e internacional. Fallecié en enero del 2015.

* Victoria Rey, licenciada en Comunicacién Social. Tesis de Licenciatura: Misterios de
pizarrdn. La constitucion de la identidad del maestro agremiado en Santa Fe de 1936 a
1942. Aproximaciones para su estudio, Universidad Nacional de Entre Rios.

*  Griselda Tessio, profesora, abogada y docente universitaria. Entendida en la obra de
Jesualdo. Fiscal Federal de la Nacidn, vicegobernadora de la Provincia de Santa Fe y
diputada provincial (2011-2015).

Durante la realizaciéon de las entrevistas, los entrevistados hurgaron en su memoria, res-
catando acontecimientos y nombres de docentes con quienes seguir profundizando la inda-
gacién y acrecentar el corpus documental en procesos continuos de triangulacién. Es impor-
tante mencionar que la gran mayoria de los docentes de la época han fallecido.



La opcién por un andlisis hermenéutico nos posibilité procesos dindmicos y creativos de
construccién de categorias, lecturas y nuevos andlisis tedricos. El tratamiento de los datos se
realiz6 preservando la naturaleza textual.

A partir de la lectura de periddicos, revistas, cartas, libros, realizamos matrices textuales
que, en un primer momento, nos posibilitaron estudiar las experiencias educativas en intima
relacién con las preguntas y los objetivos de investigacidon. Desarrollamos un proceso infe-
rencial de seleccién de fragmentos con unidad de sentido dentro de un texto, para atribuir-
les, a partir de un proceso inductivo, cddigos que sintetizaron el contenido. Incorporamos
aspectos de contexto politico-social en una trama de instituciones gremiales, educativas y
periodisticas.

En relacién con este proceso y a partir de las problemdticas planteadas, los resultados se
organizan en torno a los rasgos de la experiencia curricular del maestro Jesualdo y los inter-

cambios con los maestros santafesinos.

RESULTADOS

Jesualdo otorgé a la educacién una funcién emancipadora y asumié un compromiso
con la escuela publica y laica. Su perspectiva encontrd anclajes conceptuales en “una de las
expresiones de la pedagogia més dificiles de analizar por las multiples y diversas propuestas
de ensefanza innovadoras, a las que dio lugar, a partir de diferencias did4cticas, pedagégicas,
histdricas, politicas” (Dussel y Caruso, 1999: 171). Nos referimos al conocido movimiento
pedagdgico y filoséfico de la Escuela Nueva que se inicid, en el plano internacional, a finales
del siglo XIX, y cuya influencia “se hizo sentir con fuerza hasta la Segunda Guerra Mundial
(1939-1945)” (Dussel y Caruso, 1999: 171).

El discurso de la Escuela Nueva o Escuela Activa, extendido en todo el mundo a princi-
pios del siglo XX “suele ubicarse [...] en la Argentina durante las décadas del 20 y del ‘30”
(Carli, 1992: 125). Significé una fuerte reaccién al tradicional modelo escoldstico, marcando
una transformacion en las ideas, desde principios de actividad, vitalidad, libertad, individua-
lidad, colectividad y una renovacién en muchas de las pricticas educativas de la época, sin
que se hayan institucionalizado o sistematizado necesariamente.

Tomando a la pedagogfa como un campo de lucha, Puiggrds reconoce dentro de las pro-
puestas alternativas en nuestro pais, contrincantes y criticas del positivismo pedagégico y el
cientificismo, a las “orientaciones que defendian la libertad del nifio, la democracia escolar, la



autonomia del docente, al mismo tiempo que luchaban contra el verbalismo y la monotonia”
(Puiggrés, 1992: 58).

Lo que este movimiento cuestiond, en términos de la concepcién de institucién educa-
tiva, fue bdsicamente la idea de escuela como espacio administrativo, organizado de manera
funcional, eficiente, burocrdtica y neutral, asi como la concepcién de aprendizaje repetitivo
y artificial de la época. De este modo, la Escuela Nueva propuso una transformacién de los
modos tradicionales de organizacién de lo escolar, instituyendo otros modos de hacer escue-
la, diferentes de los existentes.

En este marco, nos interesa comprender la apropiacién critica que del movimiento y sus
principios llevé a cabo Jesualdo, posicién desde la que desarroll6 su experiencia curricular
alternativa y la enriquecié en didlogo con otros educadores.

La categoria expresion creadora estuvo presente en su pensamiento pedagdgico y su ex-
periencia alternativa. Atraves6 tanto su particular modo de concebir al conocimiento, al
maestro, al nifio, como la relacién entre educacién y sociedad.

Jesualdo conceptualizé a la expresién como:

[...] una traduccién interna de estados de conocimientos (que determinaremos si solo
intuitivos o también 16gicos, inteligentes) provocados por reacciones —no por impre-
siones como se pide— interiores o exteriores mediante los cuales exponemos ideas, con-
ceptos, emociones, experiencias, o los més elevados atributos de nuestra sensibilidad y
razdn, con una finalidad diversa y por sobre todo lo cual campea un afén de entender-
nos con nuestros semejantes y aumentar el poder humano de nuestra eficiencia social.

(Sosa, 1950: 59)

En el siguiente apartado, recuperaremos las ideas y concepciones de Jesualdo, a modo
de resultados, dos grandes dimensiones consideradas en el andlisis. En primer lugar, pre-
sentaremos los rasgos mds relevantes de su experiencia curricular alternativa en Canteras
del Riachuelo, rasgos enmarcados en contextos histéricos que expresaron vanguardias, ten-
siones, movimientos: “Una de las virtudes de muchas propuestas alternativas es su carga de
imaginacién y su capacidad productiva de innovaciones” (Puiggrés, 2010: 34). Para ello, rea-
lizamos el andlisis los libros de Jesualdo de este periodo y, en segundo lugar, exponemos los
aspectos de dicha experiencia recuperados por la docencia santafesina, en distintos intercam-

bios, a partir del andlisis de las fuentes: articulos de revistas educativas y periédicos locales.



LA EXPERIENCIA CURRICULAR MAS ALLA DEL AULA
Las fabricas

La prdctica educativa del maestro Jesualdo tiene la capacidad de hacer ingresar al trabajo
cotidiano el presente de la vida econdmica, social, politica de los nifios y sus familias como
contenido escolar. Coyunturas desarrolladas desde sus contradicciones e injusticias, ponien-
do énfasis en la mirada de los vencidos y excluidos.

Jesualdo promueve un espacio de gran experimentacién con las salidas de la escuela, prin-
cipalmente orientadas a la observacién, el conocimiento y la reflexién en términos tedrico-
précticos, en la toma de conciencia, en la emancipacién del conocer, en los vinculos sociales.
El curriculum se convierte, entonces, en la posibilidad de construir pricticas y discursos
emancipatorios.

Las clases del maestro Jesualdo se desarrollan por diferentes itinerarios, visitando fébricas,
comercios e involucrdndose con y desde el pueblo. Los recorridos son una verdadera excur-
sién, donde los alumnos deciden el lugar a visitar, elaboran las preguntas y llevan adelante
los didlogos y las anotaciones.

Las visitas forman parte del plan de documentacién para completar los libros anuales de
los alumnos y son ideadas por ellos, segtin lo manifiesta Jesualdo (Sosa, 1940). La visita a la
fébrica como propuesta curricular parte de los intereses actuales de sus alumnos, implicando
el trabajo colectivo y estrechas vinculaciones con la vida de la fibrica y las condiciones labo-
rales de los obreros.

Los camaradas se vuelven participes activos, organizdndose para el trabajo, estudiando la
vida en la aldea para observarla, analizarla, conocerla, interrogarla con profundo compromi-

so social. Jesualdo expresa que:

Aldo, Nene y Juan Pablo presentaron un plan de cdlculo sumamente interesante, al-
rededor de la vida econémica de la aldea [...]. Yo pienso asi —dice Aldo—, dividir la
clase en grupos y a la aldea en zonas de produccién. Después a cada grupo se divide
el trabajo y se encarga del movimiento comercial de una zona [...]. Estudiamos las
mejores formas de obtener los datos, la ordenacién de los mismos, la sintesis general

del asunto. (Sosa, 1957: 168)

Jesualdo plantea temas, objetivos y por medio de formas de trabajo autogestionarias los
alumnos se organizan, deciden, proponen y cumplen con el trabajo. El contenido se trabaja

desde la complejidad para llegar al nudo de las problemdticas, se disefian guias para el rele-



vamiento de los datos y la realizacién de cuadros estadisticos cruzando variables y anilisis,
actividades que implican decisiones en relacion con la busqueda de informacion, la selecciéon

y la interpretacién teérica rigurosa.

Las salidas: visitas y viajes educativos

Jesualdo forja su propio camino pedagdgico, hallando nuevos senderos para explorar el
interés de sus alumnos. Las piedras que obstaculizan su caminar son muchas al ser portador
de algunas ideas de la escuela nueva y defensor de la laicidad de la educacién. Los contro-
les ministeriales estdn presentes; sin embargo, el proyecto continda en clima de libertad.
Descentrandose del aula, lugar donde se produce casi siempre la actividad de la ensefianza y

del aprendizaje, haciendo culto a su formacién propone profundizar las alternativas:

Hace una semana que trabajamos en el bosquecillo que rodea la escuela. Hoy me invi-
taron nuevamente a asistir lo que acepté complacido. (Sosa, 1957: 28)

No quedaba rincén de la ciudad que no visitdramos. [...] ;Cémo viviamos unidos a las
modificaciones sociales del medio! Con qué orgullo vitalizibamos todo lo que apren-
diamos! (Sosa, 1957: 50)

Los camaradas junto a Jesualdo organizan sus salidas a partir de diversos objetivos educa-
tivos. Transitan también a diario las calles de Colonia del Riachuelo, volviendo a recorrer lo
cercano, lo conocido, sacando a pasear la mirada en aquello que a veces pasa desapercibido
en el caminar diario.

Cuando caminamos, se compromete tanto el cuerpo como la mente en el conoci-
miento del mundo, es un acto colectivo en el mundo exterior que, a diferencia de
nuestros desplazamientos en el mundo privado, nos pone el contacto con todo y todos.

(Alderoqui, 2012: 78)

Constituyen otros modos de pensar lo curricular, interesindonos en “cémo la textura
misma de las relaciones cotidianas del aula genera diferentes significados, limitaciones, va-
lores culturales y relaciones sociales” (Giroux, 1990: 57). El movimiento, el desplazamiento
de todos son formas de mirar y significar en paseos complicados o leves, fabriles o poéticos,

literarios o artisticos. Jesualdo expresa al respecto:



Visitamos la Exposicién de pinturas en el subterrdneo del Ateneo. Tuvimos varias dis-
cusiones sobre este arte, en lo que respecta al empleo de los colores, y en la forma
de componer. [...] Tomamos algunos apuntes de composicién para ver que podemos
componer nosotros con esa técnica. (Sosa, 1957: 49)

Hemos decidido intervenir en una exposicién de dibujos infantiles organizada por el
Circulo de Bellas Artes de Montevideo. [...] Haremos una buena seleccién, trabajare-

mos un poco mds y enviaremos una buena representacién. (Sosa, 1957: 175)

Relaciones entre la prictica artistica y el contexto en el que tiene lugar, el arte es también
lo que se ensefa, el trabajo de los nifios que se orienta y une a la posibilidad de goce en el
objeto estético. Se muestra, se expone y se espera una recepcion, una mirada a estas produc-
ciones los nifios de canteras, en formas de relacién desde lo material y lo simbdlico.

LA CREACION DE MATERIALES EDUCATIVOS

La produccién de materiales educativos siempre constituye para Jesualdo una preocupa-
cién y una cuestién inquietante presente en la prictica educativa, desde las problematizacio-
nes en torno a la ensefianza y al conocimiento.

Uno de los materiales presente en su experiencia educativa es las Cien preguntas,
para conocer historias personales, ideas y representaciones de sus alumnos sobre varia-
dos temas: “Se resolvié empezar con las Cien preguntas sobre la vida del nifio, escritas
por el nifio mismo, el libro anual. Con este andlisis prolijo de si mismo, tal vez el mejor
test, cada uno se situard mds ficilmente” (Sosa, 1957: 54). Preguntas y respuestas que
le permiten a Jesualdo interiorizarse profundamente en la vida de sus alumnos, en sus
modos de pensar y sus sensibilidades. Preguntas sobre el lugar de nacimiento, los prime-
ros afios, la salud, la alimentacién, los padres. También, en lo referente a los afectos, la
noche, la muerte, los miedos, recuperando temas propios de los nifios y que los adultos
muchas veces no nos atrevemos a indagar o los dejamos al margen, cuestiones que nos
constituyen en sujetos.

Otro de los materiales producidos fue el Libro de poemas, una publicacién de los versos
de los alumnos de Canteras de Riachuelo para leetlos y disfrutar, para que otros lo utilicen
también como material de lecturas y escrituras diversas: “Tengo sobre la mesa trabajos escri-
tos de los nifos, me rodea un grupo de ellos. [...] Estoy maravillado de algunos poemas, los
que leo en voz alta” (Sosa, 1957: 81).



También se hace presente la produccién de materiales educativos que podemos denomi-
nar efimeros, en el sentido que se crean y desaparecen, como es el caso de la construccién de
mapas en la arena de la playa. Jesualdo sefiala:

En la arena de la playa, en la tierra negra de los senderos, sobre el menudo polvo agrisa-
do del granito, sobre cualquier lado, se puede hacer un mapa. Se puede calcular, viajar,
sofar. Colocar un pueblo, una ciudad, atravesar un canal. De otro modo ;Los mapas
que tenfamos eran del ano 1890! [...] Mientras uno habla, otro cualquiera, raya con el
dedo, con un palito, con los ojos. Es necesario rayar. (Sosa, 1957: 160)

Convenciones en relacidn con la construccion de mapas, el arte de la cartografia como lo
denominan algunos autores. Formas de entender la ensefianza y el curriculum, la seleccién
cultural y la produccién de los propios materiales educativos, formas de concebir el trabajo
educativo. La conexién con el entorno y el protagonismo activo de todos vinculdndose de
otros modos con el saber, con el conocimiento.

Otro de los materiales educativos son los cuadernos de botdnica. Estos se elaboran
como una de las producciones fruto de las recorridas, del caminar juntos por el bosque, del
juntar hierbas y clasificarlas, en las que cada uno y en grupo, desde sus inquietudes y lo que
les llamaba la atencidn, va coleccionando hojas, frutos, flores y todo aquello que estd ah{ para
detener el paso, para ser mirado, reunido y analizado. Jesualdo expone:

Tomamos el tranvia y nos fuimos al Prado. Pasamos toda la mafiana estudiando y
clasificando hierbas para la coleccién. Nos hemos propuesto hacer en colaboracién el
mejor herbatario del mundo. [...] Trajimos gran acopio de hierbas y yuyos para clasi-

ficar. (Sosa, 1957: 49)

Seleccionar, adaptar o crear materiales, y evaluarlos, es una actividad profesional que
requiere preparacién especifica, lo cual deberfa contemplarse en los curricula de forma-

cién de profesores. (Martinez Bonafé, 1998: 128)

Ademis, se producen documentos fotografiados y filmados® de algunas salidas, como
las filmaciones de los campamentos. Alli se muestra el recorrido por las canteras desde la
salida de la escuela; el trayecto en carreta, la llegada y los utensilios para acampar. En blanco
y negro, cada escena presidida por una pizarra que indica el lugar por donde transita. Si en-

3- Ver Diez, Maria Alejandra, Informe Final INFD (2009-2011)



marcamos histéricamente este tipo de produccién en el contexto de Uruguay, en un periodo
en el que recién aparecen las primeras salas cinematogréficas en Montevideo junto a los
automoviles y los tranvias, la experiencia adquiere mayor relevancia.

Otro de los interesantes y revolucionarios materiales producidos por los nifios es el
periédico El Marrén, fundado como macterial curricular que estrecha los vinculos entre la
escuela y la comunidad.

El diario lleva el nombre de la herramienta utilizada por los trabajadores de la cantera
para romper la piedra, “El Marrén”, emblema que también se encuentra en la bandera del
equipo de futbol de la escuela. En sus pdginas se refleja la colaboracién de todos, invocando
también a la participacién en un ejercicio de reconstruccién critica de la educacién y la vida
en la aldea.

Para finalizar, queremos resaltar el hecho de que la riqueza y potencialidad reconoci-
das en todos estos rasgos de su experiencia curricular se vinculan, sin duda, con la amplia
trayectoria y formacién de Jesualdo, con el estudio constante y su pasién inagotable por el
conocimiento, con sus innumerables lecturas y escrituras, con sus tareas y compromisos mds
alld del aula y de los saberes aprendidos en los institutos de formacién, a los cuales siempre

cuestiona.

EL INTERCAMBIO ENTRE MAESTROS

Los intercambios entre Jesualdo y la docencia santafesina fueron indagados a través del
andlisis de fuentes. A continuacién presentamos una sintesis de los resultados mds relevantes
de este andlisis, los que nos permitieron reconocer el alcance y difusion del pensamiento y
la experiencia pedagégica de Jesualdo en Santa Fe en las décadas de 1930 y 1940. Esto nos
permitié, a su vez, identificar qué rasgos de la experiencia curricular construida por Jesualdo
en Canteras fueron recuperados por los educadores de la provincia de Santa Fe, especialmen-
te por los renovadores comprometidos con la necesaria transformacién de la educacién y la
escuela, en los intercambios estudiados. Educadores que desde perspectivas escolanovistas
pusieron en tension los principios del normalismo y protagonizaron desde alli distintas ins-
tancias de formacién en las que socializaron sus lecturas, escritos, proyectos y realizaciones
educativas.

En relacién con los articulos de la revista Nuestra Idea. A partir del andlisis de sus con-
tenidos, reconocimos en ellos tépicos y preocupaciones presentes. Entre los mds relevantes:

la expresién creadora, evolucién del lenguaje, el dibujo y la pintura en el nifio, considerado



como sujeto libre, creador; el sentido de la tarea del educador y la escuela; disciplina y orga-
nizacién escolar.

Este reconocimiento nos permitié inferir sentidos atribuidos a la educacidn, la escuela,
los sujetos educativos —maestro y nifio— la ensefianza, lo curricular, la institucién.

Por ejemplo, encontramos un autdgrafo que Jesualdo escribié de pufio y letra, luego del
dictado de una conferencia, en el que expresa sus deseos para la docencia santafesina y sus
ideas sobre el sentido de la escuela, firmado por él al final: “Espero que el magisterio santa-
fecino piense que la Escuela —de una vez por todas— debe ser, o tratar de ser lo que de ella ha
pensado la maravillosa Adelaida —nuestro simbolo de la liberacién— ‘un cielo en el que cada
dia se encienda una estrella m4s’. Con eso ya habrd cumplido su misién” (Nuestra Idea, a. 11,
N° 21, setiembre de 1938).

Interesante fue su mensaje en tono enfético (“de una vez por todas”) refiriendo a la mi-
sién de la escuela desde las palabras de los nifios, en este caso de su querida alumna Adelaida.

En la presentaciéon de los contenidos de sus conferencias también pudieron inferirse
criticas a “los maestros que siguen ‘standarizando’ el lenguaje en las escuelas, haciendo pasar
a todos sus nifios por los moldes que ellos sefalan, en vez de respetar y alentarlos para que
libres expongan, interpretando lo que han visto, como lo han visto, cémo lo han sentido y
como sepan expresarlo, a su manera personalisima” y a “esas academias cuyo mayor mérito
es obtener ninos ‘standarizados’, con técnicas ‘standarizadas’, destruyendo lo mds precioso
del nifio, su personalidad”, matando su expresidn libre y creadora.

Esto fue acompanado ademds por la exposicién de acuarelas de los alumnos de Jesualdo,
como modo de ilustrar sus ideas sobre la expresién creadora y cémo lograrla, a través de la
muestra de las producciones de sus alumnos.

También fue posible reconocer sujetos, organismos y anclajes institucionales de los pa-
trocinadores de las conferencias que dictd Jesualdo, ademds de la Asociacién del Magisterio:
Consejo General de Educacién, Centro de Estudiantes de Derecho, Asociacién Ex Alumnas
de Escuela Normal, Cooperadoras de Padres de distintas escuelas y docentes, entre ellos,
Marta Elena Samatan.

Siendo la revista el “6rgano oficial” o “tribuna comin de comunicacién” y difusién de
las ideas gremiales en sus vinculos con los maestros, pudo reconocerse el énfasis puesto en la
funcién pedagdgica, ya que los articulos mostraron la preocupacion de los miembros de la
Asociacién del Magisterio por socializar entre la docencia la experiencia de Jesualdo.

Asi, desde la Asociacién del Magisterio, se evidencié la organizacién de conferencias

con la intencién de invitar, animar y contagiar a los docentes santafesinos a llevar adelante



y escribir, inspirados en Jesualdo, sus propias experiencias innovadoras. Todo ello con la
finalidad dltima de contribuir a la formacién docente, tomando a Jesualdo como referente
politico, ideolégico, pedagégico significativo.

Muestra de esto fue la creacién de la Seccién Didéctica en la revista, en el afio 1939:
“Muchos maestros trabajan aplicando en lo posible el espiritu de Jesualdo. Creamos esta
seccién con el objeto de publicar las experiencias que nos hagan llegar los maestros, deseando
sirvan de aliento a los vacilantes y de estimulo a los iniciados” (NVuestra Idea, a. 111, N° 26,
octubre de 1939).

En dicha Seccién escribieron luego docentes santafesinos, autores de obra, sobre sus préc-
ticas innovadoras en distintos contextos. Entre ellos, la prestigiosa docente Haydee Guy quien
en su articulo “Dias de mi escuela” narrara su experiencia de trabajo en una escuela rural.

En los articulos se evidencian intercambios inscriptos en principios y reflexiones sobre
posicionamientos pedagdgicos en tensién: normalismo / escuela nueva; arte y expresion
creadora (criterio humanista) / programas y ciencia (criterio utilitarista); nifio como sujeto a
formar / nifio creador, autor de obra con personalidad, cardcter, derechos; docente obediente
subordinado a la jerarquia / docente vivo, con juicio propio.

A modo de cierre nos interes6 retomar algunas expresiones y apelativos con los que se
nombrd a Jesualdo en los articulos, lo que permite comprender la admiracién que despertaba
entre los docentes y los vinculos estrechos creados. Se refieren a él como “maestro”, “Gran
educador” que “ha enriquecido a Indoamérica”, “verdadero amigo de casa”.

Marta Samatan expresa: ‘La escuela Carrasco es hoy la realidad educativa auténtica del
pais. No existe otro ensayo como éste. Y dudo que en toda América latina haya nada seme-
jante [...] Los grandes educadores de América, con Jesualdo a la cabeza, conocen y admiran
la obra de Olga Cossettini” (Nuestra Idea, a. 11, N° 15, noviembre de 1937).

En sintesis, los articulos de la revista Nuestra Idea muestran la presencia y el paso de
Jesualdo por nuestra ciudad, su actividad como docente, conferencista y escritor, la valora-
cién y admiracién de la que gozaba en nuestro medio tanto por su obra como por sus ideas,
a los intercambios, lecturas de sus libros y visitas entre docentes, a la influencia de su peda-
gogia en un momento de importante renovacién y cuestionamiento de la escuela tradicional
alentado por el gremio docente en nuestra provincia.

Con respecto a la escritura epistolar. A partir del andlisis de sus contenidos pudimos
encontrar distintos tépicos segin fueran los interlocutores de dicho intercambio: Jesualdo,
Marta Samatan, Olga y Leticia Cossettini, prestigiosas referentes de la renovacién pedagégi-
ca en Santa Fe en las décadas de 1930 y 1940.



Ast, el intercambio epistolar entre Jesualdo y Marta Samatan gir6 en torno al trabajo
ligado a la publicacién de libros. Los proyectos editoriales fueron un modo frecuente de
produccién intelectual, sistematizacién y comunicacién de experiencias. Marta Samatan,
asumié la direccién de la edicién de una coleccién educativa llamada “La educacién en
América” cuyos destinatarios eran los maestros.

Desde la valoracién de la trayectoria de Jesualdo, por su conocimiento de la realidad
educativa de la época, en las cartas definieron secciones para dicha publicacién. Entre ellas:
“Ensayos contempordneos; El maestro y el nifio; Temas de historia de la educacién; El pensa-
miento educacional de los grandes americanos”, con el objetivo de contribuir a la formacién
del maestro americano y a la escuela renovada.

Las escrituras testimoniaron ideales compartidos y deseos de trabajar colaborativamente.
También mostraron la sélida y permanente formacién académica de ambos, maestros estu-
diosos, conocedores de sus realidades, escritores, autores de obra, en la defensa de posturas
pedagégicas y politicas con la pretension de formar, contagiar, transmitir, ensefiar a otros.

Las cartas entre Jesualdo y Leticia Cossettini mostraron el intercambio de materiales
diddcticos producidos por los nifios de la Escuela Carrasco con la intencién de incluirlos
en la publicacién del libro de Jesualdo La expresion creadora del nisio. Materiales y registros
que los docentes conservaban cuidadosamente sobre sus experiencias pero que, a su vez, se
ofrecfan en un trabajo colaborativo. Entre ellos, Jesualdo solicité a Leticia el envio de: foto-
grafias sobre titeres, juguetes, mufiecos, teatro y pldstica, dibujos de los nifios. Se evidencia
la importancia que estos maestros otorgaban al registro de sus préicticas y la valoracién que
atribuifan a las producciones de sus alumnos, consideradas como expresiones de su potencial
creador. A la vez que a los docentes como promotores.

El intercambio epistolar entre Jesualdo y Olga Cossettini dio cuenta de dos maestros
intelectuales comprometidos con una renovacién pedagdgica alternativa al pensamiento
normalista. Evidencié el reconocimiento mutuo a la labor realizada por el otro, el registro de
ambos sobre sus experiencias educativas y la valoraciéon de las producciones de sus alumnos.
Ademis, el envio y la lectura de sus producciones —libros publicados— el intercambio y los
comentarios sobre sus experiencias y practicas educativas en ambas orillas, consultas didédc-
ticas y visitas.

Pero, ademds, mostraron una solidaridad entre docentes que se teje en contextos adver-
sos. Asi, cuando hacia 1937, Jesualdo fue destituido de su cargo de maestro en la escuela de
Canteras, Olga Cossettini acompafi6, desde la escritura, su escepticismo, alentdndolo, pero
ademds, abriendo posibilidades. Gestioné y organizé el dictado de conferencias de Jesualdo



en la provincia de Santa Fe, apelando a una red de lazos, construida con intelectuales y
educadores. Especialmente, con la AIAPE (Asociacién de Intelectuales, Artistas, Periodistas
y Escritores) y la Asociacién del Magisterio de Santa Fe. Colabord asi en la difusién del pen-
samiento y la obra Jesualdo, el que se convertiria en un referente pedagdgico importante en
la provincia, inspirando con sus principios a otros maestros.

Entre los temas que en las cartas se enuncian sobre dichas conferencias, se nombran:
“Cien preguntas sobre la vida del nifio, escrita por el nifio mismo”; “El libro de poemas”,
entre otros, aspectos presentes en la experiencia curricular de Jesualdo.

Con respecto a los articulos del diario El Litoral. En ellos se pudo observar la presen-
cia publica, el protagonismo cultural y la trascendencia social y educativa en relacién con la
trayectoria de Jesualdo en Santa Fe en la época. En los articulos se testimonié fundamental-
mente el dictado de sus conferencias sobre la expresion creadora y la importancia del cono-
cimiento de la realidad escolar, social y latinoamericana en toda experiencia pedagégica, asi
como la concrecién de la exposicién de acuarelas de sus alumnos y sus tareas de investigacion
y escritura en torno a una obra (biograffa novelada) sobre Artigas (y su presencia en estas
tierras). Investigacion, experiencia educativa y producciones se expandieron entre la sociedad
y los maestros santafesinos.

En relacién con las entrevistas realizadas, los informantes manifestaron haber leido el libro
autobiogréfico de Jesualdo en bibliotecas familiares, han referido a su pensamiento ideoldgico-
politico asociado al comunismo y la importante presencia en Santa Fe, como las conferencias
dictadas en “La casa del maestro” perteneciente al gremio. También nos indicaron busquedas
en periédicos de la época, bibliotecas populares y contactos para nuevas entrevistas.

Lo expresado por los entrevistados y los documentos analizados muestran la presencia del
maestro uruguayo en Santa Fe, el permanente y fecundo didlogo con los docentes de la zona.
Su obra, fue recuperada como una experiencia objeto de inspiracién y una alternativa reno-
vadora. Momento a partir del cual se enriquecen y profundizan experiencias innovadoras y

se da inicio a nuevas propuestas educativas en la provincia.

CONCLUSIONES

Hemos presentado, en funcién del andlisis de sus obras, algunos de los rasgos de la expe-
riencia pedagdgica alternativa de Jesualdo. Ademds, a partir del andlisis de diferentes fuentes

documentales —epistolas, articulos de periddicos y revistas educativas—, reconstruimos una



trama de intercambios sobre ideas pedagégicas y experiencias educativas entre Jesualdo y los
educadores santafesinos.

En este sentido, los didlogos, compromisos y actividades compartidas entre Jesualdo
Sosa, Marta Samatan, Olga Cossettini y Leticia Cossettini, entre otros, sobre los que hemos
indagado, constituyen un aspecto inédito y novedoso que nos interesa sistematizar, y enfati-
zar, asi como transmitir.

Nos interrogamos, al inicio de este estudio, sobre cudles son los rasgos de la experiencia
curricular alternativa construida por Jesualdo y cudles son los topicos sobre los que se produ-
cen los intercambios entre Jesualdo y la docencia santafesina en las décadas de 1930 y 1940.

En nuestros resultados hemos expuesto un abanico de rasgos curriculares que nos interesa
recuperar. Entre ellos:

* Pensar lo escolar mds alld del aula. Entender la ensefianza y el aprendizaje como activi-
dades descentradas del espacio del aula. En términos de hacer ingresar a la escuela la
vida de los nifios, sus intereses actuales, y de hacer salir a la escuela para interrogar las
problemdticas sociales, lo que implica otorgar otros sentidos al conocimiento y pro-
mover experiencias que transformen (visitas, salidas, viajes, excursiones que suponen
experimentacién, interrogacién).

* Proponer la creacidn de materiales educativos. Concebir a los nifios como actores, crea-
dores y productores de sus propios materiales. Efimeros, como los mapas en la arena,
o permanentes gracias al registro de la escritura, como los poemas, los cuadernos de
botdnica, las preguntas y respuestas genuinas escritas por los nifios sobres sus vidas, el
periddico escolar que estrecha los vinculos entre la escuela y la comunidad.

* Promover el registro de las experiencias educativas. Produccién de documentos, foto-
graffas y filmaciones que permiten conservar y preservar un proceso y una practica,

para hacerla entrar en la memoria educativa.

En los didlogos y tramas con las docentes santafesinas mencionadas, estos rasgos tam-
bién se hicieron presentes, especialmente en las experiencias desarrolladas por las hermanas
Cossettini en Rafaela y Rosario con las que se intercambian materiales y registros de ex-
periencias, se trabaja junto a otras instituciones por la formacién docente, se comparten y
leen producciones escritas como instancias reflexivas y de comunicacién de practicas, sobre
proyectos editoriales etc.

Maestros creadores que, considerando las potencialidades de la expresién creadora de sus

alumnos, promovieron y otorgaron especial valor a sus producciones, asuvez que las conser-



varon con cuidado y las dieron a conocer. Maestros que escribieron sus précticas poniendo
en juego la funcién epistémica de la escritura en tanto construccién de conocimiento y reela-
boracién del propio pensamiento, sistematizacién de un hacer asi como la funcién comuni-
cativa en tanto registro que permite la durabilidad, recuperacién, memoria, discusién, hacer
publico un hacer. Maestros preocupados por la formacién profesional y politica de sus pares
que enriquecieron sus pricticas sobre la base de la lectura de otros, autores y exponentes de la
pedagogia y de la cultura, que constituyeron importantes bibliotecas personales y ofrecieron
sus materiales a diferentes archivos. Que se interrogaron sobre sus problemdticas educativas
situadas y las pusieron en didlogo con la literatura contempordnea, cuestiondndola y criti-
cdndola, si era necesario, construyendo posiciones propias desde procesos de investigacién
situados. Autores de obra que crearon condiciones para producir y entablaron comunicacién
con instituciones sociales que permitieron la socializacién de sus ideas, editoriales, asocia-
ciones gremiales, bibliotecas populares, asociacién de intelectuales, entre otras instituciones
de la cultura.

La categoria de “expresién creadora” atraviesa todas estas propuestas. Protagonismo acti-
vo de todos los sujetos, nifios y maestro, que deciden temas a trabajar, preguntas, objetivos,
gestionan modos de abordarlo, establecen sus tiempos, vinculdndose de otros modos con el
saber.

Ahora bien, el valor, la potencialidad y la riqueza de estos rasgos reconocidos en la ex-
periencia curricular de Jesualdo, y de los otros maestros de la época mencionados —Olga,
Marta, Leticia— permiten inferir trayectorias y formaciones particulares. Docentes criticos,
intelectuales, militantes y escritores.

No tenemos la intencién de proponer la mera aplicacién o extrapolacién de practicas de
un contexto a otra, tentacién muy presente en el dmbito educativo, sino recuperar la esencia
de estas practicas innovadoras y valiosas como construcciones de maestros, que, en contextos
socioecondmicos y politicos adversos, en coyunturas complejas, desarrollaron otros vinculos
con el conocimiento y la cultura; dieron lugar, desde el espacio de la escuela ptblica, a verda-
deras experiencias transformadoras; escribieron y socializaron sus experiencias para aprender
de y con otros; mostraron que es posible vivir la docencia comprometidos con la formacién
permanente, haciendo lugar a lo posible, alli donde pareciera no haberlo; irrumpiendo con
propuestas renovadas y superando todo determinismo. Es decir, nos interesan las pricticas
de estos educadores latinoamericanos, comprometidos con las problemadticas sociales de su
época, con la escuela publica, laica y la formacién docente; hacedores de précticas curricula-

res innovadoras, docentes investigadores, escritores de obra.



Este estudio se propone, como finalidad dltima, recuperar los legados de estos maestros,
concibiéndolos desde su cardcter inspirador para repensar y recrear la formacién docente,
siempre desde los desaffos actuales.

Tomar algunas claves, a partir de este estudio, para repensar la formacién docente en tér-
minos de interrogantes: ;qué dispositivos de formacién promover para enriquecer la forma-
cién de docentes concebidos desde este perfil, como intelectuales, emancipadores, escritores,
investigadores?, ;qué tipo de pricticas promover para contribuir a establecer condiciones
de produccién colaborativa del conocimiento, de discusion e intercambio?, jcdmo incluir
significativamente en las pricticas de ensefianza en la formacién docente el trabajo con las
fuentes, los documentos, la bisqueda en archivos?, ;qué textos damos a leer y de qué modo?,
scémo formar docentes creadores de una educacién nueva?, scudles son los desafios que de-
bemos asumir hoy para enfrentar este reto?, ;qué propuestas permiten hoy poner en juego los
intereses actuales y la expresion creadora de nuestros estudiantes?, ;qué propuestas pueden
hoy fortalecer lazos entre las instituciones educativas y lo social?, ;cdmo se ensefa a ensenar?,
sc6mo es posible ensehar a otros sobre la base de modelos o de experiencias alternativas de
otros maestros?, ;cOmo seguir aprendiendo mientras se ensefna?

Nos preocupa la ausencia en muchos casos de estos educadores y de estas experiencias
en los disefios curriculares de la formacién docente. Por considerarlas un valioso aporte al
campo del conocimiento pedagégico educativo, creemos necesario ponerlas en la escena de
las précticas de ensenanza de las instituciones de formacién docente, transmitirlas, darlas a
conocer, como “modelos” inspiradores disponibles a partir de los cuales poder “armar” otras
propuestas hoy.

La transmisién y discusién de estas experiencias y obras de otros, como legado inspira-
dor (desde sus condiciones, obstdculos, dudas, interrogantes, estrategias y proyecciones) se
constituyen en una herramienta crucial para quienes se estdn formando en el oficio de ser
docentes.

Con este estudio intentamos recuperar, revalorizar y transmitir ciertos rasgos de estas
experiencias que se vislumbran como alternativas e invitan a repensar y revisar las pricticas
educativas. Impulsar otras formas de “ser” y “hacer” escuela hoy. Legado que trasciende en
el tiempo y hoy se convierte en causa nuestra mediante el resguardo y la recuperacion para

la formacién docente.



Formacion docente

[1l - Historia de la educacién y formacioén docente
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RESUMEN

Este articulo se propone analizar la formacién ciudadana segtin la
recuerdan los maestros egresados de la Escuela Normal Superior N° 31 de
San Justo (Santa Fe), en el periodo 1972 a 1983. A partir de sus memorias
y rememoraciones indagamos ;Qué participacién tenian los egresados en los
diferentes dmbitos sociales y politicos? ;Cémo recuerdan el cotidiano escolar,
los rituales normalistas y las reglamentaciones?

El trabajo forma parte de lo investigado en un proyecto de mayor alcance
denominado “La formacién ciudadana de los maestros egresados entre 1972
y 1983, de la Escuela Normal Superior N° 31 de San Justo (Santa Fe)”, en el
marco de la Convocatoria de Investigacién 2013, realizada por el Instituto
Nacional de Formacién Docente (INFoD).

La metodologia utilizada es cualitativa, desde la historia oral. Los datos
provienen de entrevistas y lectura de documentos institucionales. El andlisis
de la informacién es a través del método de comparaciones constantes,
maximizando y minimizando diferencias para que emerjan las categorias.

Las conclusiones a las que arribamos refieren a que la formacién ciudadana
era parte del curriculum no escrito de la escuela. Las reglamentaciones
establecidas en 1972, que rescataban el normalismo fundante, se mantuvieron
y adaptaron a las normativas autoritarias de la dictadura de 1976. La formacién
docente apunté al silencio y la obediencia, ignorando y borrando de la memoria
colectiva la represién de la dictadura.

Palabras clave: Dictadura - Educacion ciudadana - Formacién docente - Memoria colectiva







INTRODUCCION

Este articulo investiga la formacién ciudadana de los maestros egresados de la Escuela
Normal Superior N° 31 de San Justo, en el periodo 1972 a 1983. Al abordar este objeto de
estudio, nos interesa indagar: ;De qué manera recuerdan su formacién ciudadana los maes-
tros egresados entre 1972 y 1983? De este gran interrogante se desprenden otros que focali-
zan la problemdtica: ;De qué manera fue entendida y ejercida la ciudadania por los futuros
docentes? ;Qué participacién tenfan en los diferentes dmbitos sociales y politicos? ;Cémo
recuerdan los alumnos del Nivel Superior el cotidiano escolar y los rituales normalistas? ;De
qué manera percibieron las reglamentaciones nacionales e institucionales que se ponfan en
vigencia?

Partimos de que la ciudadania es uno de los principios rectores de la democracia
(O’Donnell, 2010) y su formacién es y fue una funcién primordial de la escuela publica.
Elegimos este periodo que abarca la primera promocién de maestros egresados de la forma-
cién docente terciarizada, una primera transicién de la dictadura de 1966 a 1973; el breve
interludio democratico del segundo peronismo (Sidicaro, 2002) y la mds cruenta de las
dictaduras argentinas desde 1976 a 1983, con un periodo de transicién a partir de la derrota
en Malvinas (Jelin, 2005).

Suponemos que los maestros que egresaron entre 1972 y 1975 tuvieron participacion
ciudadana y politica como otros jévenes de la época en nuestro pals, tal cual se refleja en las
obras que recuperan memorias como: Garulli, Caraballo, Charlier y Cafiero (2000), Anguita
y Caparrds (1998), Klaric, Kéhler, Larpin, Nagahama y Pisarello (2008). Creemos que la



participacién de los alumnos se produjo a partir de la formacién ciudadana que brindé
la escuela como lo reflejan las obras de Amuchdstegui (2003), Beltrdn Llavador (2002) y
Southwell (2013). Sabemos que a partir de la dictadura se da un proceso de desmovilizacién
politica y ciudadana, que llevd a silenciar las muertes y el control sobre las acciones y el
pensamiento, producido por la extensa y violenta represién fisica y manipulacion ideolégica.
Asi mismo consideramos que: en gran parte los rituales normalistas se adaptaron a las regla-
mentaciones y normativas del régimen dictatorial desmovilizando y silenciando la participa-
cién ciudadana, como sostienen las obras de Kaufmann y Doval (1997), Kaufmann (2001),
Puiggrés (1990), Southwell (2003, 2009), Leoz (2004). Entonces tanto en la escuela como
en la sociedad de San Justo se ignoraron las violaciones a los derechos humanos y se borré la
represion de la memoria colectiva.

Los objetivos que pretendemos en este trabajo son: reconstruir las memorias de la forma-
cién ciudadana de los egresados de la Escuela Normal N° 31 entre 1972 y 1983 e identificar
los mecanismos, modos de transmisién y conceptos que construyeron la idea de ciudadania
y participacién.

La Escuela Normal Superior N° 31 “Repuiblica de México” fue fundada en 1910 en
San Justo, a ciento dos kilémetros al norte de la ciudad de Santa Fe, con el mandato de
formar maestros rurales. Como toda institucién se fue modificando segtin los cambios
de la politica educativa en el pais. En 1969 egresaron los tltimos maestros normales del
plan del magisterio del Nivel Medio. Segtin Risso de Habichayn y Colombo “la cesacién
de la funcién formadora de docentes primarios trajo gran desazén. Mientras tanto el
Ministerio estaba organizando la continuidad de las Escuelas Normales en otro Nivel”
(1985: 172).

Frente a la historia escrita de la escuela que reconstruye aspectos administrativos y deja
de lado muchos recuerdos, anécdotas y las memorias colectivas, es fundamental recuperar
este perfodo porque esta escuela publica dio origen a varias instituciones locales, fue un es-
pacio productor de dirigentes y contribuyé a crear espacios de participacion ciudadana. Por
otra parte, entendemos que la dictadura militar impuso un disciplinamiento y un manto
de silencio sobre el periodo 1976-1983 que oculta y vacia la memoria. Ademds, nos parece
fundamental recuperar los relatos en primera persona de ese periodo silenciado tanto por la
sociedad como por la escuela.

Desde el punto de vista académico, consideramos que este articulo contribuye al cono-
cimiento de la formacidn terciaria de las escuelas normales, de ciudades pequenas; ya que, la

movilizacién politica y la represion de la dictadura fue vivida de manera diferente a Buenos



Aires u otras capitales provinciales, y atin prevalece un discurso de desconocimiento de lo
que ocurria en el interior del pais.

METODOLOGIA

Los datos analizados en este articulo fueron de cardcter cualitativo, trabajamos con re-
cuerdos, es decir, la memoria de los maestros egresados entre 1972 y 1983.

La poblacién de estudio estuvo compuesta por todos los egresados de la Escuela Normal
Superior N° 31, del periodo mencionado. Para la seleccién de la muestra, se utilizé el mues-
treo tedrico, ligado al andlisis de los datos que se recolectaban. Las entrevistas se suspendie-
ron una vez que se habian saturados las categorias, cuando los datos que se podian encontrar
no aportaban nada nuevo a las propiedades de las categorias y sus relaciones. La muestra
tedrica estuvo compuesta por siete egresados, residentes en la ciudad de San Justo.

Los datos se obtuvieron a través de entrevistas no directivas, en las cuales se le otorgé
la palabra al entrevistado y se intervino lo menos posible, aportando los temas o episodios
que se querfan registrar. Esta técnica de recoleccién de datos tenfa la particularidad de que
a medida que los entrevistados nos narraban su historia, reconstruian su pasado de una
manera selectiva, para legitimarlo ante el entrevistador y para datle sentido para ellos, como
dice Daniel James (2004). Esos testimonios orales nos permitieron acercarnos a los aspectos
subjetivos de la historia, a la cultura, el origen social o a la ideologia de los entrevistados. Pero
sabfamos que esa visién no era un reflejo transparente de sus pensamientos y sentimientos tal
cual ocurrieron (James, 2004).

La estrategia metodolégica de anélisis de datos fue la comparacién constante, que analizé
los datos a medida que se recogfan. Se generd teoria fundada en datos a partir de derivarla
inductivamente de los fenémenos. Del andlisis emergieron categorias analiticas, las cuales se
compararon maximizando y minimizando las diferencias que existian entre ellas. Surgieron,
asimismo, hipétesis que relacionaban las categorias para lograr una mejor comprensién de
las experiencias vividas y recordadas por los entrevistados.

Al analizar los datos, constatamos que no podiamos quedarnos en una lectura literal de
los mismos, para poder reconstruir la historia de los egresados. Al ir analizando las entrevis-
tas, encontramos que habfa mucho del discurso pedagdgico dominante del normalismo y
que, a su vez, los maestros adoptaban el discurso de los entrevistadores (actualmente forma-
dores de docentes). Advertimos, asimismo, muchos relatos de cuestiones mds informales, en

los cuales contaban anécdotas o experiencias de su ejercicio como docentes, las cuales eran



vistas al principio como una mera digresién del tema central que nos interesaba, pero que
contenfan informacién. Al ir analizando los datos comprendimos que los egresados produ-
cfan discursos en los cuales recordaban su formacidn, la relefan, la analizaban y criticaban.

Asimismo, leimos actas institucionales y documentos emanados del Ministerio de
Educacién de la Nacién de ese periodo, para triangular la informacién. Al analizar los docu-
mentos escritos encontramos que estos, en algunos casos reafirmaban lo que decfan los en-
trevistados y a su vez aportaban informacién que nos permitia ir reconstruyendo el periodo
y comprenderlo.

Al analizar las entrevistas fuimos marcando elementos que se tornaban significativos por
su repeticién o porque eran importantes por la informacién aportada. De ahi fueron sur-
giendo las primeras categorfas.

Esas categorfas y los relatos de los entrevistados fueron organizados en una matriz de
datos cualitativos. A medida que ibamos completando la matriz, reformulamos mejor las ca-
tegorias y las compardbamos con la teoria existente. En las primeras comparaciones los datos
coincidian con el estado del conocimiento. Al profundizar las comparaciones re armamos
la matriz de datos, teniendo en cuenta que hasta ese momento sélo habfamos entrevistado
a un maestro. Es decir, la mayoria de nuestras entrevistadas eran mujeres por tanto, lo que
nosotros lefamos como apego a los reglamentos adquirié un nuevo tono, ellas tenfan una
obediencia ciega a sus padres, tipico de la época analizada y de una localidad pequefia.

Al analizar las memorias existian ciertas problemdticas epistemoldgicas que habia que te-
ner en cuenta. Una fue, como expresa Jelin (2002), que trabajar con las memorias o discutir
sobre ellas, no es algo que se puede hacer desde fuera, sin comprometerse en lo subjetivo y
experiencial y sin incorporar los compromisos politicos y civicos de los investigadores.

En segundo lugar, como analiza James (2004), la memoria tiene fallas y distorsiones.
Cuando alguien narra haciendo memoria cuenta la historia de su vida, como hemos dicho:
reconstruye su pasado selectivamente, lo legitima ante el investigador y le otorga un sentido
para si mismo. No es un reflejo de la realidad, sino que es un discurso estructurado por con-
venciones sociales y discursivas, y por lo tanto, hay que aprender a leer los relatos cargados
de simbolos y de l6gicas propias, para alcanzar los significados mds profundos, para entender
la complejidad de las vidas y experiencias histéricas de quienes recuerdan.

En tercer lugar, los conceptos de Memoria y Memoria Social estaban, en nuestro pais,
asociados al “Terrorismo de Estado” y se instalaron a partir de la defensa de los Derechos
Humanos. Estos conceptos tomaron forma de relatos que referfan a un pasado compartido,

adquirieron sentido y valores que necesitaban de un marco de recuperacién desde el presente



con expectativas de futuro (Vezzetti, 2007). El concepto de Memoria se unié al de transmi-
sién y reconocimiento que se volvieron problemdticos cuando hubo rupturas generacionales
por muertes o silencios (Oberti y Pittaluga, 2004). Las Memorias Sociales generan politicas
de la historia y de la Memoria, debido a que la recuperacién del pasado estd intimamente
unida a la idea de nacién y de los usos politicos de la historia (Vezzetti, 2007). Por esto, fren-
te a la historia “oficial” exist{an “contrahistorias” que buscaban recuperar otras memorias. La
construccién de Memorias Sociales permitié debatir en torno a las representaciones, en tanto
produccién como interpretacion, que incluyeron al autor y al receptor (Oberti y Pittaluga,
2004). La memoria se decliné en presente y estuvo filtrada por los conocimientos que los
protagonistas fueron adquiriendo y fue tarea de la Historia inscribirla en un contexto global
para esclarecer causas, condiciones, estructura y la dindmica del conjunto (Traverso, 2007).

Asimismo, recuperamos el concepto de Olvido porque como expresé Schmucler se re-
cuerda desde el presente, entonces “la forma mds categérica del olvido no es olvidar, sino
olvidar que se ha olvidado [...] cuando ya no hay memoria del olvido, el olvido es absoluto”
(2007; 28). Por tanto, intentamos hacer recordar aquello que, en un momento, por miedo

se silencié en algtn lugar recéndito de la memoria.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Nuestro problema de investigacién apelaba a la Memoria, entendida como lo recordado
por los individuos o grupos, que es diferente en cada uno de ellos y que al compararlas nos
permiten reconstruir el pasado (Schmucler, 2007). Esas memorias interrogadas tuvieron la
caracteristica de ser construidas, no permanentes y se rememoraron o estimularon por el
presente. En esta parte del trabajo presentamos el andlisis de las entrevistas y los documentos
institucionales, a partir de las principales categorfas que surgieron a medida que compara-
mos la teorfa con los datos, estas plasman los hallazgos més relevantes a nuestro juicio.

El surgimiento del Nivel Superior: la nostalgia del normalismoy su reglamento
Durante la dictadura de Ongania se propuso un cambio del sistema educativo' que, si
bien fue aprobado inmediatamente, fue muy resistido en las escuelas (Leoz, 2004). Este cam-

1- Las resoluciones que establecian estos cambios eran la 994/68, la 2779/70 y la 2321/70. La primera pretendia una reforma total del
Sistema educativo, pero solo logré el establecimiento del Nivel Superior. La Resolucién 2779 creé los Institutos Superiores de Formacion
docente y estableci¢ el Profesorado de Nivel Elemental. La Resolucién 2321/70 aprobé el plan de estudios para el Profesorado de Nivel
Elemental (Leoz, 2004: 191-192)



bio, estuvo enmarcado en el plan de las Fuerzas Armadas que pretendian “normalizar” el pais
y ser el nicleo mismo del Estado, concebido a imagen y semejanza del ejército (Calveiro,
2005).

En el acta N° 13 de 1970 (Libro N° 473, p. 249), la direccién de la escuela Normal
Nacional N° 31 comunicd la creacién de 116 Institutos de Formacién Docente a Nivel
Elemental, entre los cuales se encontraba esta escuela. En 1971, la institucién se transformé
en Escuela Normal Superior con la modificacién del magisterio en Nivel Terciario. El nuevo
plan contaba dos afios de cursada. Las practicas docentes se realizaban en el segundo afo.

La resistencia al cambio consta en los documentos institucionales. En el libro de actas
de direccién, el acta N° 3 correspondiente al 31 de mayo de 1972 (Libro N° 473, p. 281),
se expresa:

[...] la sefora directora conversa con el personal sobre el plan de formacién de do-
centes primarios que se estd proyectando y coincide con el personal en que es triste
comprobar la desorganizacién de los organismos encargados de su estudio e imple-
mentacién, los ensayos de emergencia sin coherencia orgénica lo que redunda en el
desprestigio de la docencia, el poco respeto hacia quienes sienten la funcién normalista
y tienen experiencia en su cometido; coinciden también en que es desconsolador el
panorama educativo nacional, al que se le agrega el problema del Profesorado, otra
evidente improvisacién.

La resistencia al nuevo plan favorecié que el Nivel Superior se constituyera teniendo
los mismos pardmetros del Nivel Medio, en cuanto a las normas y a las exigencias hacia los
alumnos. En el acta N° 4 de 1972 (Libro N° 473, p. 283), se estableci6é un reglamento, en
el cual la direccién instauraba:

[...] la conducta y presentacién en las clases regulares. Ha prohibido el uso de panta-
lones, pafiuelos en la cabeza y el cigarrillo en las aulas. Las alumnas han protestado por
entender que es demasiado exigencia, pero la direccién no ha cedido por entender que
si el Magisterio se realiz$ en esas condiciones dentro del plan anterior del normalismo
por exigencia de una preparacién sobre todo moral y formativa para quienes serdn los
formadores de los nifios, en el Profesorado debe procederse de la misma manera o no
tendremos maestros.

El autoritarismo de las reglamentaciones fue expresado por los entrevistados:



[...] me hicieron una nota porque yo siempre usé barba viste [...] una circular:
en la normal los alumnos deben ir rasurados a la escuela. El Gnico varén que iba,
era para mi [...] pero bueno y claro yo era en ese momento como subversivo, te
imaginas pelo largo, porque parecia un hippie [...] y la barba larga, morocho todo
eso y musico [...] no podia ser, no era pinta de docente esa etapa. (E.P. 1973)?

Otra alumna que habia cursado en la escuela Normal el Nivel Medio dijo: “Nosotras éra-
mos chicas recién salidas del secundario [...] venfamos de la misma escuela [...] era muy tradi-
cional [...] ibamos a estudiar, a cumplir el horario, a cumplir ciertos reglamentos” (E.P. 1976).

El Nivel Superior surgi6 rescatando la tradicién normalista, con un reglamento autoritario.

La formacién ciudadana como parte del curriculum no escrito

Definimos a la formacién ciudadana como el ¢jercicio de los derechos politicos, sociales
y econémicos Kymlicka y Norman (2003). La Escuela desde sus origenes tuvo el mandato
de formar ciudadanos y este fue entendido de diversas maneras, a lo largo del tiempo; asi
lo muestran los trabajos de Pinkasz y Finocchio (2007), Southwell (2003), Tedesco (2009)
Dussel (1996), Aillaud (2007), Puiggrés (2003), Siede (2007). A partir de 1976, se ejercid
control, vigilancia y disciplinamiento de los actores e instituciones sociales (Kaufmann y
Doval, 1997; Paviglianiti, 1996; Marifio, 2002). La ciudadania se vacié de contenidos y se
trivializd, se destruyeron los espacios politicos y sociales organizados de manera auténoma
(O’Donnell y Schmitter, 2010).

En las entrevistas interrogamos a los docentes acerca de si habian cursado alguna materia
relacionada a la formacién ciudadana, o cdmo la habfan recibido. Lo interesante fue que los
entrevistados nos contaron que no tenfan ninguna materia relacionada con este tema, pero
que si habian tenido en el secundario “instruccién civica” (E.P. 1979), o “Estudio de la rea-
lidad social argentina, ERSA”? (E.D. 1974).

La entrevistada de la promocién 1983, comenté:

Como formacién ciudadana lo que més nos daban era que: debfamos ser un modelo a
imitar, era un estereotipo que nos metfan muy fuertemente en la cabeza, que inclusive

2- Para la transcripcion de los relatos de los entrevistados hemos optado por referirlo de la siguiente manera: E corresponde a egresado;
P a promocién y a continuacion el afio de egreso.

3- Una de las modificaciones que experimenté el curriculum de la educacién secundaria, a partir de 1976, fue el reemplazo de la mate-
ria Estudios de la Realidad Social Argentina (ERSA) por Formacion Moral y Civica, favoreciendo el vaciamiento y la descontextualizacion
de los contenidos, pérdida de significatividad, desligandolos de las condiciones sociohistéricas (Legarralde, 2010).



yo creo que hasta el dia de hoy conservamos [...] fundamentalmente tenfa mucho que
ver [...] con la presentacién. El docente tenfa que estar bien peinado, bien maquilla-
do, ese guardapolvo eternamente impecable, bien planchado, tacones altos para ir a la
escuela [...] sabfamos que un docente que no tuviera buena presencia, buena diccién
y buena letra [...] no iba a poder ser docente y que tenfan la facultad de desaprobarte
por esos motivos. (E.P. 1983)

Quienes comenzaron a trabajar en épocas de la dictadura comentaron:

Inclusive en la escuela primaria tampoco daba nada [...] como lo que hoy podria ser
Formacién Etica y Ciudadana, no se daba nada, estaba en los programas de estudio en
sexto, séptimo grado dentro de la parte de Ciencias sociales, que se hablaba [...] era
todo teorfa solamente, se hablaba de la divisién de poderes, en pleno proceso que no
existia, era para que los chicos supieran como se formaba un gobierno democritico.

(E.2. 1979)

La formacién ciudadana no estaba en el plan de estudios, formaba parte del curriculum
no escrito de la escuela. En el perfodo analizado, el ejercicio de los derechos se vio limitado a
los derechos civiles. Los derechos de elegir y ser elegidos, no pudieron ser ejercidos, al prin-

cipio, por la edad y luego fueron negados por la dictadura.

Dentro y fuera de la escuela de la realidad no se habla

La formacién ciudadana estuvo ligada a la presentacién del maestro como modelo a
seguir y se relaciona con la ausencia de discusién en las aulas o durante las clases de lo que
ocurria fuera de la escuela o en la sociedad en general. Cuando indagamos a los egresados
acerca de los didlogos que se producian en clase, sobre las discusiones del acontecer cotidiano
de San Justo o del pais, todos nos respondieron negativamente. El Gnico maestro entrevista-
do dijo que con sus compaferos charlaban de la realidad cuando se reunian a estudiar para
los parciales y coincidié con las otras docentes que, en la escuela sélo se trataban los temas
relacionados a las materias que se cursaban, y si bien sabian o percibian que era lo que ocurria
en el pais, eso no era comentado. No se hablaba de la represién ni de la situacién politica en
la escuela o en el hogar.

Los egresados comentaron: “Habia algunas profesoras que dialogaban con nosotros, no
voy a decir que todas, pero en general era dar la clase, escucharla, anotar, repetir, y después

venia la evaluacién que era exactamente lo mismo que nos habfan dado” (E.P. 1975).



Sabfamos que algo estaba pasando pero no tenfamos el acceso a la informacién ni en la
casa ni en la escuela para saber mds [...] Nos enteramos de cosas pero nadie dijo nada
[...] Pienso que quizds el mismo miedo de la gente que viajaba, nosotros teniamos pro-
fesores de afuera, de Santa Fe y de acd, pero no hubo alguien que nos dijera si nosotros
estdbamos empapados de la situacién. (E.P. 1976)

[...] no sé qué pasaba afuera, gan6 Argentina y si, festejamos cualquier cantidad, vino
el Papa, oh que alegria y eso nada mds, de lo demds no sabfamos nada.(E.P. 1983)

El didlogo y la discusién de la realidad cotidiana, no tenia lugar en las aulas. Si bien se
percibia que algo ocurrfa, el silencio era la respuesta, porque en la escuela de lo que pasaba
fuera de sus muros no se hablaba.

Participo y me doy cuenta de la realidad cuando soy maestro

Otra dimensién que recorrié las entrevistas fue la participacién politica o militancia en un
partido politico. En todos los casos la participacion politica o gremial fue posterior al egreso.

El egresado de la segunda promocién de maestros de Nivel Terciario nos manifesté:

[...] uno todavia no era consciente de lo que iba a venir después, el gran momento
politico. Recién cuando me toca [...] hacer el servicio militar [...] y me toca Campo
de Mayo [...] épocas muy duras. El teniente Coronel que nos mandaba era de esos
milicos represores [...] después me enteré que fue jefe de la policia, mat6 a més de
uno [...] Cuando yo salf de baja todos mis compafieros iban de campana a Tucumdn?*
(28 de febrero de 1975). Sali corriendo del Regimiento de Comunicaciones, no paré
de correr hasta Don Torcuato. Al otro dia en Santa Fe me fui a inscribir al Instituto
Superior de Msica. (E.P. 1973)

La egresada de la promocién 1974, que no habia votado en 1973, por ser menor,’ expreso:

[...] en el 75 comencé a trabajar gremialmente [...] habia reuniones [...] que nosotros
no podiamos decir a dénde {bamos [...] entrdbamos y se cerraba la puerta con llave,
quedaba totalmente cerrado con llave [...] no estaban conformadas las asociaciones
gremiales, que las asociaciones gremiales habian quedado totalmente descartadas su

4- En ese momento las tropas de Campo de Mayo se trasladaban a Tucuman para actuar en el Operativo Independencia, que tenia
como finalidad combatir la guerrilla organizada por el Ejército Revolucionario del Pueblo ERP.

5- Ella dijo que habia comenzado muy chica la escuela primaria y que habfa rendido un afio libre de la secundaria y se recibié de
maestra a los 17 afios.



organizacién y sin embargo se hacfan, se hacian reuniones en San Justo, y se hacian
reuniones en lugares muy chiquitos, muy chiquitos. (E.P. 1974)

Cuando pedimos que recordaran si sus compaferos de escuela secundaria, profesores
o companeros de trabajo habian sufrido persecucién politica a partir de 1975 o 1976, la
egresada de la promocién 1974, que posteriormente habia estudiado en la Escuela Técnica,
en el ciclo superior dijo:

Yo de ahi no me acuerdo, yo sé de compafieros mios del secundario, sf [...] muertos,
son muertos, no desaparecidos. Joselo Gémez° [...] después de los profesores [...] de
la Escuela Técnica un grupo [...] Salié después de estar, por supuesto desaparecido
un tiempo, algunos estuvieron a disposicién del Poder Ejecutivo Nacional [...] Julio
Luna [...] después se fue al CERIDE [...] una eminencia [...] dentro de la quimica
[...] después que se sentd la Federal ahi hubo desaparecidos, totalmente desaparecidos,
Crimpresi, uno de los hermanos Borni, Cambet, muchos eran [...] venfan de Santa Fe
y su trabajo era gremial. (E.P. 1974)

Cuando le pedimos que nos aclare el hecho que la policia federal se sentaba en la Escuela
Técnica nos conté:

[...] si, vimos la gente [...] como alumnos (de la Escuela Técnica) que eran las 11 de
la noche, entonces veiamos que el vicedirector era visitado por gente de saco y corbata,
claro que sabiamos nosotros quienes eran, nos enterdbamos a los dos o tres dias [...] y
también (de la desaparicién de) Primo Pesci nos daba anilisis matemdtico. (E.2. 1974)

Nuestro supuesto que hacia referencia a la participacién social y politica de los alumnos,
durante su cursado del magisterio, fue desechado. Al analizar las entrevistas establecimos
relaciones entre la ausencia de didlogo sobre lo que ocurria fuera de la escuela, con la par-
ticipacién ciudadana posterior al egreso, en los egresados de las primeras promociones. Por
otro lado, las desapariciones imponian miedo. El terrorismo de estado llegé y se hizo sentir

en San Justo.

6- Joselo es José Luis Gémez, egresado de la escuela secundaria del Normal N° 31 y asesinado por la dictadura en Santa Fe, el 24
de marzo de 1977. Los familiares de Joselo, dias después se enteraron, buscaron los restos, los velaron y sepultaron en San Justo,
practicamente en soledad, porque los conocidos tuvieron miedo de ir.



La obediencia como mandato familiar, escolary social

El miedo, se fue uniendo a la obediencia. El miedo manifestado en el hecho de no hablar
de ciertas cosas, o de no participar en ciertos actos por temor. La obediencia, entendida
como el fiel seguimiento de lo impuesto por los padres o los profesores. Tanto los padres
y profesores de las entrevistadas, ejercian una autoridad que era legitimada por la cercania
familiar o por los cargos que ocupaban. Sus decisiones eran incuestionables.

La maestra, companera de secundario de una de las victimas del terrorismo de estado

conto:

Yo, tnica hija, papd policfa, mucha libertad no tenia en ese momento, con decirte que
mi papd no me dejé ni siquiera ir al velatorio de Joselo, yo lloraba, lloraba, pero no
me dejé ir y en esa época obedeciamos. Me decfa: “te van a ver los militares y te van
a ver llorar tanto, te van a matar a vos también, y van a creer que vos estabas con é1”.

(E.P. 1975)

Nosotros al empezar en el 75 [...] acd San Justo era muy particular, habia dos tipos de
cuestiones, gente que sabia lo que pasaba afuera por sus hijos que estaban estudiando,
pero que no podia decir nada [...] y gente que ignoraba totalmente lo que pasaba y no
hacfa caso a nada, no lefa, no escuchaba (en) el 74 y en ese momento habfa toque de
queda y tenfamos que hacer las despedidas, {bamos de a dos [...] nosotros ya sabfamos
que habfa algo raro [...] Un dia un Torino negro, nos paré y un policia me dice ;cudl
es tu gracia? Y yo no sabfa y me refa [...] un policia le dijo —dejala, esa es la hija de
tal, vive a la vuelta de la esquina [...] Nos enteramos de cosas pero nadie dijo nada.

(E.2 1976)

La egresada en 1983 expresé:

[...] por ahi yo recuerdo haber escuchado a mi abuela que habian secuestrado a un
chico de acd y que habia desaparecido, pero “no digas nada” eso le decfa a mi mamad,
asf que si mi mamd no podia hablar yo muchos menos. (E.P. 1983)

La misma entrevistada comenté como sus padres le prohibian ciertas cosas:

Recuerdo que nuestros padres nos tenfan terminantemente prohibido hablar con gen-
te rara, nunca nos explicaron qué era gente rara [...] con quienes te relacionabas, con
tus primos, conocidos [...] ser de buena familia querfa decir que no estaba metido
en cosas raras [...] la vestimenta formaba parte de la rareza, el que no era prolijo no



pertenecia a nosotros [...] tenfamos prohibido juntarnos, no nos permitfan juntarnos
porque teniamos que rendir cuenta si lo hacfamos, no podiamos ir a una feria de arte-
sanos porque pensaban raro [...]. No pidas mds explicaciones porque no te las daban
era sencillo para un papd [...] Tenfamos determinadas prohibiciones, entre esas no
meterte con lo que tus padres no te autorizaban a meterte [...]. (E.P. 1983)

La obediencia estuvo ligada al género, quienes comentaron que obedecian los mandatos
paternos fueron las mujeres. Las maestras manifestaron que no hacfan las mismas actividades

que los varones, no se reunfan a hablar de politica o de la realidad fuera de la escuela:

No, no habldbamos para nada, tal vez los varones lo hayan hecho en otro lugares, por-
que eso me habfan contado, eso en quinto afio ellos se reunfan y sabfan algunas cosas
mds que yo que no sabia [...] éramos muy estudiosas, todas muy responsables [...] la
verdad que de politica nada, cero. (E.P. 1975)

La ausencia de participacién de las alumnas y su falta de didlogo de lo que ocurria afuera,
el miedo que se vivia y el silencio, se relacionaban con la obediencia ligada al género. Las
entrevistadas se definfan como “chicas responsables”, “estudiosas”, “que no hablaban con

gente rara’.

El recuerdo de la formacion recibida

A medida que realizamos las entrevistas, comenzamos a preguntar por los recuerdos de la
formacién, descubrimos que los protagonistas de esta historia, que intentdbamos reconstruir,
habian trabajado siempre como maestras o profesores. Algunas atin, estaban en ejercicio o
jubiladas recientemente. Por tanto, el discurso producido estaba tefiido de un “deber ser”
propio de la profesién y de una mirada critica a su formacién recibida. A esto lo relaciona-
mos con sus experiencias de haber atravesado varios afos en el sistema educativo, y que este,
junto a las diferentes politicas educativas, fue cambiando su visién de cdmo ensefiar y de
cémo aprenden los nifios.

Los comentarios realizados fueron:

En esa época era homogeneizar. Nos ensefiaban a todos lo mismo y a todos igualitos y
nos ensenaban a ensefar a todos lo mismo y a todos igualito [...] Lo bueno que tenfa-
mos en mi época era que tenfamos que motivar la clase porque era un gran porcentaje

de la nota. (E.P. 1975)



La egresada de 1978, que trabaj6 por primera vez en una escuela de campo nos dijo:

[...] con cinco grados diferentes, todos juntos en el mismo saldn, era el plurigrado,
el Profesorado en ese momento no nos preparaba para eso [...] fue duro [...] vos
venias de una cosa ideal, estuviste practicando en el Normal, estuviste practicando
acd en otro lado, a lo mejor tuviste veinticinco o treinta chicos, pero todos iguales,
porque en ese momento no habia diversidad, todo se ensefiaba el que aprendia,
aprendia y el que no, se embromaba y tenias que pasar a una escuela que a lo mejor
era un pufadito de chicos pero que eran todos diferentes [...] no tenfamos la expe-
riencia. (E.P. 1978)

Otra egresada expresé:

[...] la historia no fue el fuerte de la carrera [...] la parte pedagégica estaba aislada [...]
libros que no tenfan que ver con cémo dar clases [...] puntualidad, era muy rigida la
asistencia; nos formaban en relacidn al callate la boca, acd esto es asi y es asi [...] jamds
ibamos a decir nada. (E.P. 1983)

Con respecto a las précticas de la ensefianza la mayoria de las entrevistadas opt6 por ha-

cerlas durante el cursado del segundo afio. Sus recuerdos fueron:

En esa época el proyecto, el programa que tenia el Profesorado eran dos afios con préc-
ticas simultdneas o dos afios y medio [...] en el dltimo semestre se hacia la prctica y
la parte tedrica [...] yo opté por el camino mds corto. Pero fue mds dificil porque te-
nfamos que estudiar, que rendir, presentar las précticas, las clases, preparar las practicas
[...] en ese tiempo era mucho, nos exigfan presentar muchisimo material [...] porque
la concepcién del aprendizaje era diferente [...] uno tenia que llevarle, mostrarle como
era para que ellos se apropien de eso [...] Yo tenfa que dar palanca, hasta una carretilla
llevé [...] herramientas [...] era impresionante la cantidad de material que llevdbamos
[...] eran muy expositivas todas las clases porque era lo que estaba en boga en ese mo-
mento, las teorfas del aprendizaje que era [...] todo mostrar [...] los chicos tenfan que
ver para darse cuenta como era. (E.P. 1979)

El reglamento autoritario, la ausencia de participacién ciudadana durante el cursado,
el silencio, la obediencia y el miedo confluyeron en esa época con clases expositivas. Las
précticas de las alumnas eran expositivas, en donde el recurso ocupaba un lugar central.



CONCLUSION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La implementacién de un nuevo plan de estudio, puesto en vigencia en 1971, y la crea-
cién del Nivel Superior fueron vistos, al principio, con sospechas de improvisacién y en des-
medro del “normalismo”, ese gran legado, sistema de valores y de normas de conductas que
constituyeron durante tanto tiempo una subcultura institucional (Tedesco, 2009). Por otro
lado, las investigaciones de Puiggrds (1990) y Southwell (2003) sostienen que el normalismo
estaba en crisis, o combinado con el espiritualismo. Los datos obtenidos muestran que, en
la Escuela Normal de San Justo, este fue reafirmado y reasumido. La crisis del normalismo
no fue percibida y la formacién docente continué como era antes de la creacién del Nivel
Terciario.

Al acento autoritario de las reglamentaciones vigentes, antes de la creacién del Profesorado
de Ensefianza Primaria, se sumé la normativa ministerial destinada a transformar a los do-
centes en gendarmes, como sostiene Southwell (2005). Los datos relevados coinciden con
investigaciones de Kaufmann y Doval (1997) y Kaufmann (2001), Paviglianiti (1996). Las
politicas educativas puestas en marcha, durante el perfodo 1976-1983, tuvieron como ob-
jetivo el control ideoldgico del sistema educativo, el ejercicio arbitrario de la autoridad, la
vigilancia sobre el comportamiento y el pensamiento, la ritualizacién y la burocratizacién de
la ensenanza, y el control de la vida cotidiana en las instituciones. Las politicas se articularon
y se enfatizaron con elementos que ya estaban presentes en el sistema educativo, y en especial
con elementos culturales, simbélicos ¢ imaginarios que definfan la identidad institucional
de la Escuela Normal.

Como dice Alliaud (1995) el maestro —refiriéndose al Normalismo Fundante (1870-
1940)— debia presentar una serie de cualidades ejemplares, siendo portador de valores mora-
les y universales, junto al reglamento la educacién moral adquirié un sentido disciplinante. A
pesar del paso del tiempo, este perfil de docente ideal —junto a la identificacién y formacién
enciclopedista— se mantendrd en la cultura normalista (Leoz, 2004). Los datos mostraron
que la formacién ciudadana se restringfa a formar docentes como un modelo a seguir, con
excelente presentacion, diccién, ortografia, impecables portadores del saber y de preparacién
moral. Esto coincide con la idea de ciudadanfa trivializada (O’Donnell y Schmitter, 2010).

Asimismo, en el curriculum no escrito de la Escuela Normal N° 31 la formacién del ciu-
dadano se definié en términos de obediencia, subordinacién y silencio. Junto al reglamento,
que impidié la entrada de la moda a la escuela, las clases tedricas impedian el didlogo o la

discusién de lo que ocurria fuera de los muros institucionales.



Al ¢jercicio de unos pocos derechos civiles se sumé el silencio de los crimenes que se sa-
bian, pero se callaban, por el miedo que infundia ser considerado raro o subversivo del orden
impuesto en una sociedad aterrada.

La reflexién, en las entrevistadas, sobre su formacién “homogeneizante” devino con las
nuevas politicas educativas y las nuevas teorias pedagdgicas que fueron atravesando su prc-
tica en las aulas.

Entendemos que la escuela es constructora de ciudadania y de participacién politica,
como lo sostienen los textos de Amuchdstegui (2003), Beltrdn Llavador (2002), Dussel
(1996) y Southwell (2013). Uno de los supuestos de aproximacion a la problemadtica fue que
los maestros egresados entre 1972 y 1975 habian tenido participacién ciudadana y politica
en San Justo, a pesar de vivir en una ciudad del interior. Este supuesto no coincide con los
datos obtenidos. Las entrevistas muestran que los alumnos no participaron durante sus afios
de estudio, ni siquiera ejercieron su derecho politico de voto.

En la escuela no se hablaba de lo que ocurria puertas afueras. En las clases se escuchaba a
los profesores y en la casa se obedecia a los padres. La obediencia de las maestras, estd ligada
a su condicién de género, ni siquiera participaban en charlas con los varones acerca de la
realidad. Su rol era entendido como el de chicas responsables y estudiosas.

Esto es lo nuevo que emerge de los relatos de los egresados entre 1972 y 1983. La catego-
ria de obediencia absoluta —tanto a los padres como a los profesores— nos permite entender
por qué las alumnas de magisterio no osaban desobedecer los mandatos familiares, ni discu-
tir o protestar frente a las reglamentaciones establecidas en la escuela. La obediencia se suma
al silencio y a la falta de participacién en lo politico o social.

El terrorismo de estado marcé su huella en San Justo, con el asesinato de jévenes que
estudiaban en Santa Fe y Rosario. Se sabia y, a escondidas, los mayores comentaban ciertos
hechos pero, a nivel social o de comunidad se callaba y se hacfa como que no pasaba nada.
Los crimenes se callaban, por el miedo que infundia ser considerado raro o subversivo del
orden impuesto en una sociedad aterrada.

El miedo, el silencio de lo que ocurria y la obediencia contribuyeron a que la escuela y
la sociedad de San Justo ignoraron las violaciones a los derechos humanos y no construye-
ran su memoria colectiva de la represién. Esta es una de las conclusiones de este proceso de
investigacion.

Consideramos que no fue fécil reconstruir la historia de la formacién ciudadana recibi-
da en la escuela, a partir de recuerdos de los egresados. El periodo analizado fue agitado y

violento. La memoria social en San Justo estaba silenciada y la transmisién fue problemdtica



debido a las rupturas generacionales. La investigacién aporta mds interrogantes que respues-
tas, los cuales acarrean una reflexién continua sobre la prictica y la formacién docente que
se realiza en la actualidad.

Sabemos que a partir de la democracia hubo cambios en las politicas educativas de
Formacién Docente. En 1992 se sancionaron la Ley de Transferencias de Servicios Educativos
N° 24049 y el Decreto 964, que regulaban el proceso de traspaso de las Escuelas Normales
Superiores y otros establecimientos nacionales, a las jurisdicciones provinciales. Este proceso
culmind el 1 de abril 1994, cuando se hizo efectiva la transferencia de la Escuela Normal
Superior N° 31 al Ministerio de Educacién de Santa Fe. Luego de la sancién de la Ley
Federal de Educacién, el Plan de estudio de la Formacién Docente fue modificado en 1997.
Los interrogantes que surgen son: jla formacién ciudadana continué como curriculum no
escrito de la Formacién Docente durante la Democracia?, ;cudndo se produce la ruptura
con el normalismo fundante y por qué atin permanece la nostalgia por la cultura normalista?

Creemos importante sefialar nuevas lineas que se generaron a lo largo del proceso. Una
linea interesante para continuar con la construccién de la memoria social, es indagar los
procesos represivos sufridos en la Escuela de Educacién Técnica N° 277 “Fray Francisco
Castafieda”, relatados por la egresada de la promocién 1974. Otra linea dentro de la temdtica
de la formacién ciudadana de los egresados de la Escuela Normal N° 31, es investigar a la
formacién docente cuando esta producia Maestros Normales Nacionales, ya que esto darfa
mds luz sobre el periodo 1972-1983. Asimismo, se puede plantear la problemdtica de este
proyecto en el periodo posterior al retorno de la democracia y ver los cambios y permanen-

cias que se produjeron en él.
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