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Este libro esta dedicado a los profesores co-formadores y colaboradores de la catedra,

con quienes compartimos la tarea, el compromiso y la pasion de formar en las practicas de la ensefianza;

y a estudiantes, quienes asumen el desafio de experimentar y de formarse en ellas.
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Advertencia

En esta obra las autoras de cada capitulo han optado por el uso del género gramatical segun su

consideracion, sin que ello suponga una posicion sexista.
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Introduccion

En este libro presentamos el trabajo de sistematizacion de algunos de los temas y problemas
que nos abocan en la tarea docente de la Catedra de Practicas de la Ensefianza del Profesorado
en Ciencias de la educacion de la Universidad nacional de La Plata.

Es el tercer libro en el que trabajamos de manera colaborativa con colegas con quienes
desarrollamos la formacién de nuestro profesorado. En esta ocasion, convocamos a la escritura
a las colegas coformadoras, a egresados recientes —quienes comentan sus primeras
experiencias profesionales en la ensefianza en relacién con su paso por la materia como
practicantes—. También contamos con los aportes de colegas que abordan la problematica de la
evaluacion en la formacion docente desde la experiencia de materias de este profesorado y otro
no universitario, en la que se recuperan problemas del interés formativo de la catedra y de todos
aquellos interesados en la formacion docente.

Las autoras compartimos la matriz comun de formacion inicial en el Profesorado en Ciencias
de la Educacion en la FaHCE - UNLP en la que se advierten las huellas de grandes pedagogos
que formaron y forman parte de nuestra casa de estudios. En las producciones que aqui
presentamos y entramados con una impronta comun, se reconocen otros saberes construidos
en diversas trayectorias profesionales, asi como interrogantes y cuestiones pendientes puestas
a disposicion del amplio colectivo de nuestro campo profesional.

Para todos los casos la invitacion refiere a la sistematizacion y comunicacion de experiencias
y saberes construidos en las practicas de la ensefianza en la formacion docente. Desde el punto
de vista procesual, en este como en los anteriores libros, en la catedra de Practicas de la
Ensefanza nos interesa esta tarea de dar a conocer, poner en comun para el didlogo informado
con otros: primero en el grupo de autores, con la circulacién y relectura de los textos, y luego con
aquellos lectores interesados en estas tematicas. Las y nos convocamos al esfuerzo de la
escritura, la que por su valor epistémico, nos dio la posibilidad de sistematizar y volver
comunicable aquello que desde nuestra perspectiva se constituye en valioso de ser compartido.
Esto también nos desafié a seleccionar las tematicas que aqui se presentan como un recorte
parcial que habra que seguir revisando.

Este modo de trabajo para la produccion de estos textos tiene la intencion del trabajo en
comun, de la superacion de ciertas visiones cerradas del trabajo de catedra universitaria, para
poner en dialogo una tarea conjunta como es la formacién de nuestros estudiantes. Trabajamos
con otras instituciones y otros actores constituyendo un entramado que puede ser una
oportunidad para superar distancias y formas burocratizadas de relacion, lograr dialogos,
problematizaciones fértiles y acuerdos de trabajo. El interés es pedagdgico-didactico, en pro de
la formacion de nuestros estudiantes y también supone un posicionamiento pedagdgico y
politico, porque estamos intentando contribuir a formas de relacién interinstitucionales de

reconocimiento mutuo y de colaboracion real.
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Por ultimo, queremos explicitar el reconocimiento de la provisionalidad de nuestras
presentaciones: somos conscientes de que constituyen un fotograma en una pelicula que sigue
en curso permanente. Deseamos promover la reflexion, el debate, el didlogo, esperamos la
pregunta que nos interpele y nos invite a seguir pensando y argumentando en pos de hallar

nuevas producciones superadoras.
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Capitulo 1
La escritura como espacio de construccién de
saber sobre las propias practicas de ensenanza

Marina Inés Barcia y Susana de Morais Melo

Introduccion

Entendemos que las practicas docentes, y en particular las de la ensefianza, se caracterizan
por su complejidad. Desde nuestra perspectiva éstas se inscriben en el campo pedagdgico
didactico por su doble caracter de practicas profesionales y objeto de estudio. Es en este
encuadre que proponemos la indagacioén y sistematizacion de lo que en ellas acontece a fin de
producir y construir saber sobre la practica.

Dicha indagacion sobre las practicas de ensefianza, en pos de la busqueda de algo que no
conocemos, requiere de sistematicidad, planificacion y autocritica (Stenhouse, 1987, p. 42 en
Blanco Garcia, 2010, p. 570) y sus avances y producciones deben ser publicas, es decir puestas
a disposicién de las valoraciones de pares. En tal sentido asumimos que tiene los alcances de
una investigacion como tal; la consideramos una actividad social (Khun, 1962 en Blanco Garcia,
2010, p. 571), inscripta en una comunidad, desde algun paradigma (Kuhn, 1962) o programa de
investigacién (Lakatos, 1978)

Trabajamos desde el paradigma naturalista cualitativo (Blanco Garcia, 2010) asumiendo que
las practicas de ensefianza revisten la complejidad y opacidad de toda practica social, buscamos
la comprension con la intencionalidad de captar el sentido particular de cada situacion y
reconocer sus especificidades sin la pretensiéon de comparar con modelos preestablecidos ni
sistemas generales pre-existentes, sino a partir de sistemas de referencias construidos a través
de procesos hermenéuticos. Es decir que, nuestras producciones se inscriben también en el
paradigma de la implicacion (Ardoino, 1993; Rodriguez Ousset, 1999). Valoramos vy
resignificamos la oportunidad de la escritura colaborativa, en la que se amalgaman producciones
colectivas de generacion y sistematizacion de saberes y de nuevos interrogantes.

Es asi que en el trabajo de la catedra de Practicas de la Ensefianza del Profesorado en
Ciencias de la Educacion (UNLP), para la formacion docente formulamos propuestas
metodoldgicas de indole cualitativa para comprender las practicas de ensefianza. Para ello —en
situaciones colectivas de trabajo— apelamos a formas narrativas que nos permitan en ultima

instancia elucidar sus sentidos. Entre ellas presentaremos aqui la carta al lector, los disefios de

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 8



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

clase, sus reflexiones posactivas, las evaluaciones a la catedra y las carpetas como produccion
final escritas por los alumnos.

Hablamos sobre las posibilidades de investigacion sobre la propia ensefianza posicionada en
el campo pedagdgico-didactico; atendemos a la complejidad y procuramos la comprension del
objeto con una metodologia cualitativa de investigacion en la que apelamos a las narrativas y a

las posibilidades heuristicas que estas adoptan en formas colaborativas de trabajo.

La escritura sobre las practicas pensada desde las fases de la

ensenanza

En acuerdo con Edelstein (1996), asumimos que el docente es autor de las propuestas de
ensefianza, en tanto alli se juegan sus decisiones para la accién. Por eso propondremos
categorias para la sistematizacion y analisis de las propias practicas, que permitan la reflexion
para reconocerlas y problematizarlas, para su mejor comprension e intervencion.

En ese sentido, desde nuestra perspectiva cada propuesta de ensefanza puede entenderse
como acto creativo, que se construye casuisticamente, a partir de un objeto de estudio especifico,
sujetos particulares y contextos determinados, con relacion a las intencionalidades que implican
opciones de valor por parte del educador (Edelstein, 2011). Concebir tal construccién nos lleva a
reconocer que la ensefianza supone, ademas del momento o fase de interaccién del aula (fase
interactiva) con el que solemos imaginarla, otros momentos.

Podemos reconocer una fase previa o preactiva (Jackson, 1968), o instancia de prevision en
términos de Edelstein (2011), que permite prefigurarla, en el sentido de constituirse en una
hipotesis para la fase interactiva. Si esta fase se plasma por escrito, configurando un disefio de
la clase, permite hacer comunicable las decisiones que subyacen a su elaboracién. Posibilita
ademas volver mas sistematicamente sobre la previsidon en un analisis posterior. Por todo esto
es deseable procurar la escritura de lo efectivamente sucedido en la intervencién con los
estudiantes o fase interactiva recurriendo a herramientas tales como diarios del profesor,
cronicas, relatos entre otras narrativas. Se hace visible entonces una tercera instancia de la
ensefianza, de valoracion critica posterior (Edelstein, 2011) o fase posactiva en términos de
Jackson.

Esta fase suele ser el momento en el que, saliendo ya de nuestras clases, nos sentimos con
la alegria de los logros, las incertidumbres sobre lo sucedido, y hasta las frustraciones que
acontecieron en ese tiempo. Creemos que son momentos valiosos en los que es necesario
develar sus razones: estas emociones nos dicen mucho acerca de lo que pensamos sobre
nuestro trabajo. Nos interpelan cuestiones mas amplias y no siempre visibilizadas acerca de la
docencia, los estudiantes, la formacion, los contenidos y métodos con los que trabajamos, la

universidad, sus posibilidades y restricciones, las politicas educativas... y un largo etcétera.
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En sintesis, la ensefianza esta configurada a través de esos tres momentos, un continuo que
diferenciamos analiticamente para poder discernir mejor sobre ella, acerca de las decisiones y
demas acciones que se realizan en cada uno de esos momentos.

La escritura de los disefios de clase en la fase preactiva que organiza las previsiones
realizadas sobre las situaciones interactivas del aula son modos profesionales de trabajo que
nos permiten reflexionar, sistematizar y hacer comunicables y comprensibles las decisiones
involucradas. No solo pensamos en la comunicacion hacia otros, sino que muchas veces, estas
producciones documentales nos permiten profundizar en las auto-comprensiones —dado que
debemos explicitar nuestras razones y fundamentarlas—. Lo escrito supone una comunicacion
con otros, pero también con uno mismo (Carlino, 2005; Chartier, 1996 en Barcia y Lopez, 2017).

En este trabajo deciamos que:

"Asimismo, tal como afirma Perrenoud (2004) si bien toda accion es Unica, en
general, pertenece a una familia de acciones de un mismo tipo, provocadas por
situaciones parecidas. Por esto, la reflexién sobre la accién permite anticipar y
preparar (...) para reflexionar en la accion y para prever mejor algunas posibles
intervenciones. Especialmente para evidenciar este ultimo tipo de saberes —
saberes sobre la accion— y hacer més evidentes sus concepciones y marcos
tedricos implicitos, es que las formas de escritura resultan de gran valor
didactico y formativo. Por esta razén nuestra propuesta, con base en la
reflexion individual y grupal, apunta a niveles de progresion, profundizacion y

resignificacion crecientes”. (Barcia y Lépez, 2017, p. 47)

Esto sucede fundamentalmente, porque la escritura de la ensefianza —en tanto accién Unica
inscripta en una familia de acciones comunes— nos permite revisar, evaluar y repetir o reformular

para nosotros mismos Y, por supuesto, ofrecer esa revision a otros.

La escritura en la produccion de saber

Desde enfoques hermenéutico-reflexivos, se propone la indagacion de la propia practica para
la formacion docente, asociando la narrativa como via interpretativa que habilita el conocimiento
situacional (Edelstein, 2011). Tal como ya afirman Connelly y Clandinin (1995) “La narrativa esta
situada en una matriz de investigacion cualitativa puesto que esta basada en la experiencia vivida
y en las cualidades de la vida y de la educacién” (p. 16). Mc Ewan (1998), uno de los autores

sefieros en estas formas de investigacion, lo explica un poco mas:

“Pese a lo antigua que es la practica humana de inventar historias y contarlas,
la palabra «narrativa» y sus derivados, como «narrativizar» y «narratividad»,
son bastante recientes. Hace relativamente poco que surgieron estos términos

en el lenguaje reflexivo de la accion y la practica humanas (Swearingen, 1990).
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Ellos refieren a una categoria abierta de discursos que por lo general
conciernen a la construccion y la reconstruccion de eventos, incluyendo los
estados de conciencia del hombre, en un orden que los coloca o los configura
de manera tal que impliquen cierta direccion o cierta orientacién hacia un
objetivo. El habla informal se estructura de este modo; también, los productos
de la reflexion literaria y artistica. Y asi se estructuran nuestras practicas, y este
punto es decisivo, tanto que el lenguaje constitutivo de la practica tiende a
esclarecer los propositos de la practica. Asi, el lenguaje narrativo no discurre
s6lo acerca de la practica sino que ademas forma parte de las practicas que
constituye. Esta conclusion indica que no basta con que tengamos mayor
conciencia de que nuestras practicas estan constituidas en parte por una
narrativa, porque ademas, y a consecuencia de ello, debemos empezar a ver
nuestra vida y nuestras practicas sustancialmente modificadas por nuestra
comprension narrativa. En la educacion, la diferencia reside en que, ademas
de llegar a comprender la docencia como narrativa, debemos llegar a
practicarla con plena conciencia de que esta informada por la narrativa. Asi
llegaremos finalmente a ver nuestros propios valores y objetivos pedagdgicos
como contingentes y revisables.” (pp. 28-29)

Estas afirmaciones contribuyen a valorar las formas de investigacion que recuperan la
experiencia y el saber de los agentes educativos a fin de producir un conocimiento situado, de
territorio que procura articular las dimensiones tedrica y practica como constitutivas de la
realidad.

Suarez (2017) desarrolla una conceptualizacion del enfoque narrativo en la investigacion

educativa como relato colectivo:

“Entendemos lo narrativo como una construccién en un espacio y un tiempo
determinados en un marco contextual. Por tanto, la realidad es entendida como
un relato inacabado en el que cada sujeto va aportando su experiencia en un

proceso continuo de reconstruccion.” (p. 10)

Pero esta forma de saber sobre la ensefianza se construye por la narracion y la reflexion
como condiciones necesarias, y sin embargo no son condicidon suficiente. Es preciso
articularlas, procurando reflexionar desde la relacion con otros saberes, los saberes
disciplinares. Estos suelen provenir de la didactica y la pedagogia, que ofrecen enmarcamientos
conceptuales y categoriales que permiten las mejores comprensiones sobre la accién. Asi por
ejemplo, las conceptualizaciones sobre las fases de la ensefianza y el valor de la escritura, entre
otras, nos sirven de herramientas conceptuales y procedimentales en el analisis de nuestras
propias practicas de ensefianza. Son tanto los saberes disciplinares como los saberes
construidos sobre la accion los que nos permiten considerar a cada docente como el sujeto de
aquel acto creativo y casuistico del que hablabamos mas arriba y justifica el reconocimiento del

docente como profesional de la ensenanza.
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Esa reflexion de aparente caracter solitario no es tal dada la naturaleza de la propia
ensefianza y su inscripcién en una institucién mayor, lo que da a la propuesta de ensefianza
significacion en varios sentidos, unos mas explicitos que otros. También otorga diversos sentidos
a las posibilidades y formas que asumen la reflexién e intercambio posteriores a las clases con
otros actores. Es que solo en las coordenadas de la institucién es que esas practicas pueden
comprenderse y asi entender mejor cdmo desde ella se modulan de manera particular las
condiciones que prefiguran, aunque parcialmente, la acciéon docente y en particular la ensefianza.

Asi, por ejemplo, habra culturas institucionales que habilitan a realizar encuentros de
céatedras, reuniones de profesores varias, para la articulacién y el intercambio, mientras en otras
esto es impensado. Aun mas, en el trabajo de catedra se dan instancias de participacion muy
diversas y no es infrecuente que sean solo algunos de los docentes los que programan la
ensefianza mientras otros llevan adelante las situaciones interactivas del aula, haciendo muy
dificil la comunicacién de la experiencia y la revisién entre fases de ensefianza tanto como
propuestas coherentes de mejora. Asumido nuestro posicionamiento, la opcion va en procurar
emprender la construccion de las condiciones de posibilidad de estas instancias de participacion.

Nuestra expectativa es la consolidacion de en un colectivo mas amplio de docentes que
trascienda lo institucional: comunicarnos con otros actores, otras instituciones, de modo de
compartir y construir mejores comprensiones de nuestro trabajo sobre la ensefianza, y procurar
la puesta en comun de los saberes producidos a través de las posibilidades de sistematizacion,
visibilizacién y comunicabilidad que otorga la escritura como via de la construccion de saberes
sobre la practica.

Esta complejidad del trabajo de analisis de las practicas de la ensefianza habilita a pensar
desde la multirreferencialidad como opcidn epistemoldgica (Ardoino, citado por Edelstein, 2011),
es decir, ampliar los referentes disciplinares para tal analisis —pedagodgicos, didacticos, politicos,
historicos, culturales, sociales....

Es por la complejidad propia de la ensefianza por lo que consideramos distintos niveles
contextuales, historicos, espaciales, entendidos no como limite “externo” del analisis de la clase,
sino en su aspecto relacional: la nocién de contexto supone interrelaciones mutuas de los
contextos entre si y las configuraciones locales. Por su parte la configuracién de la clase, en su
escala local y cotidiana implica rastrear “huellas” de esos contextos, porque es zona de nexos
concretos con esos contextos (Achilli, 2013). Asi, por ejemplo, en el caso de nuestro escrito sobre
la documentacion de las practicas, uno de los dispositivos focalizados, las carpetas, cuenta con
una larga tradicién para el tratamiento del contenido en las practicas de la ensefianza para la
formacién docente. Sin embargo, desde la catedra se trabaja recursivamente, es decir
resignificando en sucesivas escrituras los analisis precedentes, l6gica que es inusual en las
carpetas tradicionales para el tratamiento del contenido. Estas escrituras cuentan con las lecturas
y devoluciones de otros, en diferentes instancias. Las crénicas por su parte, como forma narrativa
que propicia el andlisis en la fase posactiva de la ensefianza, es una practica que podemos

considerar innovadora, alejada de las tradiciones de nuestro contexto.
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Se entiende mejor por qué adoptamos para el abordaje de las practicas de la ensefianza una
perspectiva socio-etnografica (Achilli, 1990 y 2013) que permite ver el aula como escala de lo
local en sus multiples atravesamientos contextuales —tales como los institucionales, curriculares,
etc.—. También habilita a ver y poner en juego las tensiones entre lo instituyente/ instituido en las
multiples relaciones que atraviesan nuestra accidon en el aula inscripta en una instituciéon
determinada, desde una perspectiva pedagdgica-didactica, es decir preocupada por la formacion
y la ensefianza. Los aspectos temporales quedan comprendidos en su devenir cotidiano y en sus

inscripciones mayores —tales como procesos institucionales, de politicas universitarias, etc.

Tipos usados para la formacion en las practicas de la ensefianza

Desde el comienzo del ano tematizamos el valor de la escritura para la ensefanza,
reconociendo su valor de guardar memoria y servir a la comunicacién con los multiples “otros”
de las practicas, pero sobre todo por su valor epistémico. En ese contexto, recurrimos a distintos
formatos de registros narrativos con el propésito de objetivar la practica para su posterior analisis,
sistematizacion y construccion de saber situado —siempre abierto y sujeto a revisiones—. Todos
comparten el ser escritos en primera persona, por alguien que asume el lugar de autor con una
voz autorizada y que decide ademas el estilo que tendra el formato final del documento (su
extension, la cantidad de detalles, la puesta en dialogo con categorias tedricas, el equilibrio o no
entre lo afectivo-emocional y lo conceptual, entre otras variables).

En otras publicaciones, ejemplificamos algunas formas que adoptan las narrativas en las

modalidades de documentar las practicas de ensefianza:

- La carta al lector. Es la presentacion de la carpeta final de las Practicas de
Ensefianza. Constituye un esfuerzo de sintesis en la que anticipa el contenido
final de dicha carpeta. Los autores suelen incluir orientaciones, advertencias,
recomendaciones, sugerencias al lector, previo a la lectura completa del
documento, que ofrecemos para su lectura a los estudiantes de afios

posteriores.

- Los disefos de clase. Estos son registros de tipo tradicional de los planes de
clases o planificaciones, aunque desde la catedra solicitamos la presencia de
ciertos componentes y la exhaustividad en el tratamiento de las decisiones que
se operacionalizan alli. Los primeros suelen exigir un trabajo arduo tanto por
parte de los practicantes como de las docentes de la catedra, pero a medida
que avanzan en las clases de sus practicas adquieren cierta experticia y

autonomia.

- Las reflexiones posactivas de cada una de las clases. Estos documentos

suelen incluirse en la carpeta inmediatamente después del disefio de cada
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clase. Su contenido suele referir a lo acontecido en la fase interactiva de la
clase. Los ejes sobre los que se organizan dependen de las decisiones del
autor, atienden en general a la confrontacion con la anticipacion en la fase
preactiva plasmada en el disefio de clase, a los ejes de analisis previstos a tal
fin, al trabajo sobre los emergentes. En general dan pistas para pensar el
préximo disefio de clase. Desde la catedra orientamos a permitirse una
distancia temporal que modere las cuestiones emocionales y dé lugar al

andlisis tedrico-conceptual.

- Las evaluaciones a la catedra. Estos documentos son una solicitud de la
catedra a los ex-practicantes luego de acontecida la etapa de coloquios finales
y acreditacion de la materia. Es un momento en el que formalmente estan
desvinculados de la catedra, pero nos podemos permitir solicitar esta
produccién porque siguen implicados profesionalmente con la formacién de
aquellos que los sucederan. La propuesta de evaluacion de la ensefianza
ofrecida por la catedra consta de preguntas muy generales o cuestiones que
creemos necesarios tematizar para nuestro propio analisis a partir de su
mirada. Ellos enriquecen la propuesta con sus propias sugerencias y a veces
indicaciones. Nos parece necesario sefalar que en estos documentos
aparecen criticas honestas y bien fundamentadas acompafadas por sus
correspondientes propuestas superadoras, es decir alli se reconoce la voz de
un colega ademas de la de un ex-estudiante.

- Las croénicas de clase. Por su ductilidad son las formas narrativas mas
utilizadas en la catedra. A instancia nuestra, se realizan en todas las clases
tedricas y practicas. Los practicantes ademas las prefieren a otro tipo de
registros —registros didacticos, notas de campo- cuando realizan
observaciones de clase de sus co-formadores, cuando se observan entre pares
o cuando guardan memoria de lo acontecido en sus propias clases. (Barcia, de

Morais Melo, Gonzalez Refojo, Justianovich, 2022)

En este trabajo vamos a profundizar y desarrollar avances sobre el andlisis de dos

dispositivos: las crénicas y las carpetas —en las que confluyen las formas de escritura nombradas.

Las crénicas
Son el recurso de escritura utilizado con mayor frecuencia, pues en ellas se registra el

acontecer tanto de clases tedricas como practicas desde el inicio de la cursada de la materia.

Menos intimo que un diario —ya que se sabe “para ser leido”— puede ir ganando
en posibilidades de explicitacion de la fuerte carga emocional que implica el rol
de practicante, entre otros aspectos importantes. (...) No existe un formato
Unico de escritura de este tipo de texto, pero en la crénica lo cotidiano puede
entrar por un registro diferente: la propia vivencia. La dimension histérica de
este relato es otra cuestion significativa. Como texto “contextualizado”, en la
situacion de formacién, carga con otro supuesto que lo convierte en una

particular articulacion de lo objetivo y lo subjetivo, la implicacion y el
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distanciamiento, otro momento para ver y analizar un plano de la relacion teoria
practica (...) Como texto narrativo, la crénica no discurre sélo acerca de la
practica sino que, ademas, forma parte de las practicas que constituye. (Barcia
y otras, 2017, pp. 46-49)

Como hemos dicho, nos interesa recuperar para la ensefianza ese lugar irrenunciable del
sujeto de la ensefianza y en este sentido, se trabaja colectivamente sobre la clase propia o de
otros: constituye un tipo de relato que permite ser recuperado, revisado, reinterpretado por el
protagonista y/o grupalmente. Se explicita que a través del relato narrativo se buscan mejores
comprensiones didacticas para mejores intervenciones pedagdgicas.

Durante la cursada, en cada clase se elige a un cronista y cada una de ellas se inicia con la
lectura de la crénica de la clase anterior. Los practicantes se habituan y familiarizan con su uso
por lo que, ante otras formas de escritura como por ejemplo los registros didacticos, en muchos
casos apelan al formato cronica para registrar observaciones de clase. Sin embargo, cada
cronica guarda la originalidad que le otorga su autor. Desde la perspectiva de la catedra son un
recurso valioso por ello y porque permiten mirar y valorar cuestiones propias de la ensefianza y
del aprendizaje de manera situacional, por lo que se transforman en un frecuente objeto de
analisis didactico para recuperar las decisiones previas y en la accién y construir saber sobre la
practica. Es un recurso didactico que utilizamos hace un tiempo: se leen las crénicas de
estudiantes de afios anteriores, y se explica que las cronicas actuales volveran a ser leidas por
otros en afios venideros.

En esta oportunidad trabajaremos sistematizando hallazgos de las crénicas que refieren las
clases tedricas y practicas del afio 2022, y dejaremos para un futuro trabajo las crénicas de los
practicantes sobre las propias clases. Mas alla de las particularidades sefialadas sobre su
escritura se reconocen ciertas regularidades que es interesante sistematizar. Aunque no vamos
a agotar dicho analisis, recuperaremos aspectos que nos parecen de interés y significacion tanto
para valorar este dispositivo como para advertir qué trayectorias recorre un practicante, qué
cuestiones lo interpelan, en fin... Nos interesa dar algunas pistas acerca del proceso de
apropiacioén de la escritura de las cronicas. Tal como dijimos, no es una cuestidn opcional para
ellos es una tarea constitutiva de la propuesta formativa de la catedra, quedando a cuenta de

ellos el momento en el que estan dispuestos a arriesgarse en la escritura de la primera.

“Todavia no sé muy bien qué fue lo que me llevd a querer observar y escribir.
Supongo que el querer ser, y estar a través de la escritura y mi voz, yo pensaba
en esto, y en como a mi me cuesta mucho tomar la palabra, como o qué
sentirian, qué pensarian o qué les pasaria a mis compafieras al leerme. Una
mezcla de sensaciones comenzaba a invadirme, miedo, nervios, el querer

observar y estar atenta (Agustina, 2022)

“Mi cronica se empieza a gestar en el encuentro pasado cuando por dentro
se me encendieron las ganas de mirar y escribir de una manera distinta, ya

no como una condicion de la cursada, sino desde el deseo de experimentar
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el acto de registrar conscientemente lo que va sucediendo en el encuentro
para luego poder volver sobre ello y, en el proceso de aprender a reflexionar
sobre lo sucedido, poder compartirlo con otres”. (Maria Paz, 2022)

Los relatos de la clase suelen iniciar con cuestiones periféricas propias de lo cotidiano que

resuenan como modos de ir entrando en la densidad de la clase.

“Nos encontramos en la puerta del aula conversando con otras compafieras

alrededor de las seis de la tarde” (Jimena, 2022)

“Como en las ultimas clases, poco antes de las 18 hs ingresamos al aula y nos
tomamos ese tiempito para volver a armar la ronda” (Gisele, 2021)

Otro tépico hace referencia al uso de los tiempos y espacios:

“Una vez dentro organizamos los bancos formando un semicirculo” (Jimena,
2022)

“(...) estamos muy acostumbradas y tenemos naturalizada la ronda, (...) Lo que
nos invita a desnaturalizarla, para pensar que en realidad el espacio

pedagdgico es una construccion (...)” (Romina, 2022)

Recuperamos desde sus voces las funciones que le otorgan a la crénica:

“Una vez presente la mayoria, acordamos que yo realizaré la crénica del dia 'y
Agus comienza la lectura de la correspondiente a la clase anterior. Mientras lee
cada una de nosotras la escucha en silencio (...) vamos reviviendo lo ocurrido”.
(...) Sara comenta que le interesa destacar el gesto de la cronista de recuperar
las voces y reconocer que la clase empieza antes de ingresar al aula (pienso
en lo enriquecedor de ese aporte para emprender ésta y otras escrituras).”
(Jimena, 2022)

“También hablamos de la funcion epistemoldgica de la escritura, de la
reescritura, del posicionarnos como autoras, de asumir la incertidumbre de
escribir y reescribir sin respuestas acabadas, pero con respuestas. De recordar
que venimos poniendo en valor los saberes de la experiencia, de lo que
venimos compartiendo en clase, y de alli la necesidad de formalizarlos (en cada
produccion, y ahora en estas lineas).” (Romina, 2022)

“... escribimos para nosotrxs, para otrxs, para pensar, para guardar memoria,
para volver otra vez sobre aquello que vivenciamos... para repensar y mejorar,
para tomar conciencia, para pensar otra vez sobre lo que dabamos por
supuesto. Una frase que destaco de la clase es que los saberes silenciados no
se comunican. (Sara, 2022)
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Como reconocemos en Sara también es relevante el reconocimiento de los limites:

“Ante eso Sara nos comparte cémo operd, por ejemplo, el mecanismo de
censura en su produccion al no querer exponer las cosas personales de cada
una. Reflexionamos entonces sobre la mirada y la palabra del otro que opera

como filtro previo para pensar qué voy a comunicar y como” (Agustina, 2000)

“¢, Se puede advertir en un papel todo lo que va sucediendo en una clase?", (...)
yo me quedé pensando en si realmente se puede, porque se vuelve dificil el
hecho de registrar las distintas voces que van apareciendo: la de la profe, la de
mis compafieras, la de compafieres que nos antecedieron pero que igual
siguen siendo parte de la catedra por la trayectoria que han recorrido, la de
autores y, sin dudas, la que se escucha en mi cabeza. Ir a clase no es lo mismo
que leer la cronica; de la clase une se va con preguntas, con miradas, con
sensaciones que van surgiendo en el ambiente y que solo se pueden percibir
estando alli”. (Maria Paz, 2022)

Los contenidos de la clase en la crdnica, pueden referir lo colectivo, la construccién de

saberes o habilitar posteriores reflexiones y construccion de conocimiento sobre la ensefianza.

“Este momento de la clase estuvo atravesado por miradas encontradas, por
lecturas y percepciones diversas de lo sucedido. Desde sensaciones de vacio,
de confusién, de no saber bien de qué iba la clase, o la falta de ideas claras
sobre la lectura y sobre la propia producciéon en grupos. Pasamos de esa
incomodidad de lo incierto a interpretaciones posibles de la situacion, donde
advertimos una lectura por parte de la profesora de nuestras caras cansadas y
su consecuente decision de cambiar la dinamica de la clase (...) Hasta que de
a poco fuimos arribando al reconocimiento de que tal vez la incomodidad tenga
que ver con que nos cuesta apoyarnos en nuestras voces, nuestras lecturas y

apropiaciones del contenido” (Romina, 2022)

“Se nos hace una invitacion a laincomodidad. A la falta de respuestas y lecturas
acabadas de las autoras. Al pensamiento, a ir construyendo (...) Es como que
nos vemos siempre motivadas a pensarnos y desearnos como docentes
comprometidas con una educacioén critica, devolviendo a les estudiantes la
responsabilidad en la construccién de su propio conocimiento, confiando en
elles, pero cuando se nos pone en esa posicion a nosotras, nos cuesta. Sin
ideas acabadas y voces autorizadas, parece que algo nos falta, hay un vacio,
un poco bancaria la cuestién a fin de cuentas. Como estudiantes transitamos
un poco a veces esa incoherencia. Pero lo interesante es verla, palparla, y

entenderla parte del desaprender para poder aprender.” (Romina, 2022).

“En este punto (...), tuvimos el desafio de leer el dibujo de la compafiera, de
leerla en sus trazos mas sinceros y espontaneos, y diria que un poco
personales. De acercarnos a conocerla desde sus representaciones sobre ella
misma, desde sus explicitos e implicitos, sus imaginarios, pensamientos,

compromisos y suefios, para ponerla a dialogar con Freire...” (Romina, 2022).
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“Nuestro grupo, si bien entendia a qué referia la idea de pasaje se animo
también a cuestionarla y tensionarla. Por un lado, veiamos que no siempre se
empezaba a “ser docente” con las practicas; y, por el otro, tampoco creiamos
que con las practicas se termine nuestro “ser estudiante”. En el intercambio
con el curso llegamos entonces a la conclusiéon de que este pasaje no esta tan
fundamentado en la formaciéon como en la acreditacion”. (Agostina, 2022)

“Por esto mismo es que es necesario objetivar las practicas: por un lado, para
explicitar saberes que ya tenemos, y, por el otro, para poder construir saberes

desde la practica como objeto de estudio”. (Agustina, 2022)

Lo emocional y lo afectivo son aspectos que se ponen de relieve en las crénicas y que
habilitamos como indicadores de cuestiones valiosas para la narracion de la experiencia y para

la construccién de saber sobre la practica.

“Por ultimo, me interesa recuperar que lo emocional nos atraveso a todas, y
aunque no se detalle acd, cada relato tuvo algo de cada una: miedos, dudas,
preguntas. (...) (me vuelvo a casa agradecida por cada risa, por cada

lagrima... por éste y cada encuentro en el que aprendo de y con ustedes).
(Jimena, 2022)

“El clima que se generd y la apertura en dar a conocer las historias, constituyo
un momento muy profundo a mi criterio. Cada estudiante, dio a conocer
aspectos que nos permitieron acercarnos, escuchar a esa otra persona que
tenemos al lado, con quienes compartiremos esta cursada anual y
transitamos un espacio tan movilizante y constitutivo para nuestra profesion

como lo son las Practicas.” (Sara, 2022)

“Ser practicante. Ser con una presencia particular. Ser que frena, que mira
detalles, que observa el aire del lugar, que siente miradas, que detiene
palabras, frases y dialogos en el tiempo. Ser pensante, ser que analiza, que
escribe, que lee y que vuelve a escribir. Ser que se desdobla, que esta desde
un lugar y desde otro lugar. Ser que por un lado va encendiendo en su
profesidn a aquel nifie que sofiaba con ser docente alguna vez y que, por el

otro, le observa fluir y recuperar su sentir y vivir. (Maria Paz, 2022)

Analizamos las narraciones para advertir la resignificacién que hacen los practicantes del
dispositivo de la créonica. Recuperamos en sus propias palabras que los interpelan en el ser
autores, protagonistas, escribir en primera persona, asumir la posicion del sujeto epistémico y la
dificultad de esa experiencia que los arroja a la incertidumbre y el riesgo por la falta de apoyatura
en el autor consagrado, que lo sostiene desde el lugar de alumno. A escribir la crénica se aprende
y se ensefa. A la vez valoran la cuestion dialégica de la cronica en la que el cronista muchas
veces recupera las voces y dichos de otros. Su lectura realizada en forma personal con

anterioridad al comienzo de la clase predispone y prepara para esta. La reflexion habilita también
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a expresar la ruptura en relaciéon con la propuesta de la catedra e ir afianzando su propio
posicionamiento.

En las crénicas se puede dar visibilidad a los saberes construidos y a los procesos que
conducen a dicha construccion. A su vez se advierten aquellas experiencias, que no alcanzan el
rango de comunicables, no se traducen en palabras y quedan silenciadas.

Las cronicas muestran sus limitaciones, por la propia naturaleza de lo experiencial. Por otro
lado, el autor del relato suma sus propios limites, que a veces actian como filtros y otras de
manera mas fuerte como autocensura —por ejemplo, no son frecuentes criticas a la actuacion de
las profesoras de la catedra.

Por ultimo, queremos sefialar que no es lo mismo la escritura de las crénicas que la
sistematizacion de las practicas o analisis didactico propiamente dicho. Este ultimo proceso se
plasma en otros documentos cuya escritura se promueve explicitamente a través de otros
dispositivos, aunque se recuperan cuestiones que surgen de las crénicas. Es probable que
podamos arrojar mas claridad sobre este punto luego del analisis de las orientaciones que

ofrecemos para la escritura de las carpetas.

Las carpetas

Denominamos “carpetas” a los documentos en los que los practicantes materializan
narrativamente y en diversos estilos, su recorrido personal a lo largo del proceso formativo.
También las carpetas responden a todo lo afirmado en relacién con la escritura.

Nos interesa explicitar que su elaboracién acompafia el transitar por la materia. En las clases
se propone la produccién permanente de documentos que luego seran revisados, reescritos,
ordenados y resignificados en las reflexiones que producen.

Con la intencionalidad de acompanar la escritura y atendiendo a su complejidad y densidad,
a mediados de la cursada ofrecemos orientaciones para la elaboracién previa de un informe de
avance cuya lectura, devolucién y comentarios precede y andamia la escritura final de la carpeta.
Alli quedan plasmadas nuestras orientaciones, el reconocimiento de lo alcanzado en relacion
con las conceptualizaciones esperadas y también el sefialamiento de aquello aun pendiente,
cuestion esta que también esta a cargo del propio practicante en muchas ocasiones. Al finalizar
el ciclo lectivo proponemos la escritura de la carpeta desde la propuesta que presentamos a

continuacion:
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ORIENTACIONES PARA LA ESCRITURA DEL INFORME FINAL
DEL PROCESO DE PRACTICAS DE LA ENSENANZA

“Reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender;

y en ese momento si hay formacion” Gilles Ferry (2008)

Como instancia de cierre del recorrido de Practicas de la Ensefianza, les proponemos
la construccién de un informe final que recupere reflexivamente el proceso que

ha transitado cada uno/a de ustedes a lo largo de este ciclo.

A continuacioén, les ofrecemos las indicaciones para tener en cuenta durante
su realizacion. Las mismas se presentan en calidad de orientaciones, sugerencias,
guias, que sirvan para organizar el trabajo. No deben ser interpretadas como un
molde dentro del cual encorsetar sus experiencias, sino como consideraciones
relevantes para la organizacion y presentacion de un trabajo de corte académico. Por
eso, queremos explicitar lo que ello significa para nosotras, como equipo
docente: propiciamos que la escritura la realicen desde si mismas/os, hablando
acerca de sus propias practicas de ensefianza, reflexionando desde los marcos y
referentes tedricos. Iran recuperando, revisando, articulando, interpelando y
dialogando sobre cuestiones centrales para su formacién como pedagogas/os que,

desde las practicas de ensefianza, han realizado.

Con todo, para la escritura del informe final les recomendamos tener en cuenta las
siguientes orientaciones:

1. ESTRUCTURA GENERAL. Organizado en los siguientes apartados:

a. Portada: que contemple los datos usuales de presentacion de un trabajo.

b. indice

c. Breve introduccidn al informe (puede ser en términos de una carta al lector/a)

d. Fase preactiva
e. Fase interactiva

f. Fase post-activa
g. Bibliografia

h. Anexos: Incorporar todos los materiales que sirvan para enriquecer,
profundizar, ilustrar, etc. las distintas partes del informe. Por ejemplo: observaciones,

entrevistas, documentos analizados, producciones de las/os estudiantes, etc.

2. ESTRUCTURA DE CADA UNO DE LOS APARTADOS DEL INFORME

Para su escritura se tomara en consideracion la re-lectura critica del Informe
de Avance presentado y de las reflexiones que se generaron en funcion de
la profundizacién de los enmarcamientos y la perspectiva que otorga el trabajo de

campo y los saberes alli construidos. La devolucién realizada sobre dicho informe sera
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un insumo para acompafar el proceso de revision y “lectura critica” para la

reescritura final como parte del presente.

2.1 FASE PREACTIVA

En términos generales, incluye los recorridos que prepararon antes de la entrada

a campo con vistas a la ensefianza:

— Introduccion: Presentar el apartado considerando los propdsitos y sentido de

su reescritura, desde la perspectiva actual.

— Desarrollo: Es una oportunidad para revisar y completar lo ya trabajado en
tedricos y practicos desde la perspectiva del hoy, pero recuperando el
propdsito de la escritura como sistematizacion de la construccion de saber y
guardando memoria de los procesos anteriores a la entrada a campo. Les
sugerimos recuperar y revisar cual es el valor de la escritura en su sentido
epistémico, el “ser practicante”; los saberes que debieron disponer, los que
se movilizan y se construyen al transitar las practicas; su etapa de disefio y
planificacion, los aportes de las producciones de otres que transitaron antes
del espacio, las cuestiones que nos permitieron significar los paneles de
exalumnes, co-formadores y actores institucionales, entre otros posibles

aspectos.

— Cierre: Escribir el epilogo, a modo de cierre valorativo de esta fase

recuperando lo trabajado considerado desde una perspectiva actual.

2.2 FASE INTERACTIVA

En términos generales, contempla el trabajo en campo, tanto el analisis institucional,
el curricular y aulico, asi como la totalidad de los disefios didacticos y sus reflexiones

posactivas.

2.2.1 El andlisis del ambito de intervencién en sus dimensiones curricular, institucional
y aulica, enriquecido por los aspectos del disefio curricular en el que se inscribe la
materia en la que trabajaron, la cultura y especificidades institucionales que las hayan
atravesado y se hayan tornado significativos para su actuaciéon como docentes, asi

como los atravesamientos epocales, sociales que estuvieron alli.

Dimension curricular
Orientaciones para su escritura.

Pueden tener en cuenta los siguientes sub-apartados:

— Introduccion: en el que se presente la modalidad de abordaje al Disefio
Curricular, al programa y al desarrollo curricular.
— Desarrollo: en el que se expliciten las consideraciones curriculares en

relacion con el Disefio Curricular tanto como el Programa de la materia y el
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desarrollo curricular, comentando las formas en que estas tuvieron lugar,

segun los soportes y mediaciones que permitieron su recuperacion.

— Cierre: en el que se elabore una reflexion final acerca de valor asignado a la
tarea previa a la residencia; analizando en qué medida posibilitdé la
contextualizacion de los disefios didacticos y el desarrollo de las clases y los
enriquecimientos posteriores -por ejemplo, cémo impactaron las lecturas del
disefio curricular y su desarrollo en la consideracion del sentido de la

construccion del contenido-.

Dimension institucional
Orientaciones para su escritura.

Pueden tener en cuenta los siguientes sub-apartados:

— Introduccion: en la que se detalle el propésito del trabajo de campo, el
enfoque adoptado para llevarlo a cabo, la metodologia implementada para la

recoleccion de la informacion y el andlisis.

— Desarrollo: en el que se efectie un relato descriptivo-interpretativo de
la institucion y del grupo-clase.

— Este apartado dara cuenta de las caracteristicas relevadas de la institucion
donde se realizaron las practicas y del grupo/s clase, a partir de las
categorias que posibiliten su lectura. Es necesaria la confrontaciéon con la
teoria, a fin de vincular los aportes conceptuales con el material empirico.
Esto permitira interpretar este material, y también dara cuenta de la
resignificacion de la teoria en situaciones concretas, lo que hara posible el
surgimiento de nuevas preguntas. Se presentaran desarrollos interpretativos
a partir de los aportes de la bibliografia trabajada en clases tedricas

y practicas y de otra, que a criterio de la/del practicante, resulte pertinente.

— Se podran incluir, pero desde su andlisis -y no "en bruto"-, los registros de
campo, entrevistas, observaciones, otros informes finales elaborados por
otros estudiantes de la catedra de afios anteriores a los que hayan accedido
como modo de complementar lecturas. Estos registros “en bruto”, deberan
ser incluidos en el apartado final de ANEXOS del Informe. Y mencionados en

la bibliografia como documentos consultados.

— Cierre: en el que se elabore una reflexién final acerca de valor asignado a la
tarea previa y durante la residencia; analizando en qué medida posibilitd
la contextualizacion de los disefios didacticos y el desarrollo de las clases y
los enriquecimientos posteriores -por ejemplo, como lo institucional se
enriquecido o varié a través de la experiencia de la residencia, en el

intercambio con otros actores durante este proceso, etc. -.
Dimension aulica
Orientaciones para su escritura.

Pueden tener en cuenta los siguientes sub-apartados:
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— Introduccion: en la cual se haga mencién al grupo con el que se trabajo, por
cuanto tiempo estuvo a cargo de su coordinacion, cuales fueron los
principales contenidos trabajados, el cronograma elaborado, las principales
estrategias de ensefianza seleccionadas para el desarrollo de las clases y la
modalidad de evaluacién adoptada. Explicitar cuales fueron las
negociaciones realizadas con el o la docente co-formadora del espacio en

cuanto a los aspectos mencionados renglones arriba.

— Desarrollo: aqui se podran incorporar todos los disefios didacticos con sus
respectivas reflexiones post-activas; incluso -se sugiere- los borradores del
proceso de escritura anteriores a los disefios definitivos.

Podran integrar este apartado todos los recursos didacticos elaborados por ustedes

o los links donde poder visitarlos, sitios en Campus, entre otros.

2.2.2 Disefios de clase realizados y desarrollados en su practica, con sus

respectivas reflexiones posactivas.

2.2.3 Cierre de la fase interactiva: en el que se integren las tres dimensiones
desarrolladas y se realice una reflexion que contemple un autoanalisis de las clases y
se recuperen los ejes de reflexion post-activa planteados en sus disefios. Esto
posibilitara elaborar un analisis que evidencie la evolucién a través del tiempo, las
fortalezas y las cuestiones desestimadas, incluyendo -si corresponde- una propuesta
de mejora de los mismos. Se debe recuperar y realizar un analisis de las valoraciones
efectuadas por las estudiantes y por el o la docente del ambito de intervencién, asi

como las devoluciones de clase realizadas por las docentes de la catedra.

2.3 FASE POST-ACTIVA
En términos generales, esta etapa consiste en:

2.3.1. Construir una reflexion final de todo el proceso realizado, como también
el enunciado de necesidades/cuestiones a ser retomadas y trabajadas por

futuras/os practicantes. Expliciten:

— Los conocimientos que construyeron a lo largo de la cursada: saber
profesional, saber experiencial, saber didactico, saber practico y reflexivo
sobre la elaboracién de los disefios didacticos, adecuacion de la propuesta a

los sujetos reales, entre otros.

— Agquellas cuestiones que, aunque detectadas y explicitadas, no fueron

abordadas en sus practicas.

- Aquellas cuestiones que, aunque se trabajaron, resultaron

borrosas.

— A partir de la justificacion del “estilo de intervencion” seleccionado, abrir la

reflexion acerca de otros posibles, tomando en cuenta el momento, el
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periodo de tiempo, la propuesta metodoldgica, los contenidos abordados, el

rol del practicante, entre otros.

— Ofras sugerencias y comentarios que a criterio de ustedes sean pertinentes

a fin de optimizar las practicas en cada ambito especifico.

2.3.2. Elaborar un programa alternativo del espacio en el que desarrollaron las
practicas de la ensefianza recuperando los saberes construidos sobre la misma. Se
propone que se encuadre segun la modalidad de presentacién a concursos de la
DES/DGCYE, tal como lo orientamos en las clases tedricas- enmarcando la propuesta
en la Res. 5886/03 y la Disp. 30/05. Esta consigna tiene como propdsito fomentar la
escritura académica, la recuperacion de los saberes construidos en y sobre la practica,
y una experiencia Util en la practica profesional de los/as futuros/as Profesores/as en

Ciencias de la Educacion.

Aspectos organizativos

— Su elaboracidn y presentacion es un requisito obligatorio previo a la instancia
del Coloquio Final de la materia (fecha a acordar con las docentes de la

catedra, segun cada comision)

— Podré realizarse de manera individual, y en parejas para aquellos casos en
donde las practicas hayan sido con esta modalidad. En dicho caso, las
instancias del trabajo que propongan reflexiones seran realizadas de manera
individual. No omitan dejar consignado en el informe aquello que haya sido

escrito en parejas.

— El informe debera ser entregado el lunes 27 de noviembre como plazo
maximo y sin excepciones a través del aula virtual de la catedra, en el espacio
“Entrega del Informe final”, habilitado para tal fin en la solapa Escribir las
practicas. Les solicitamos que sea en formato word y/o pdf. En caso de que
el tamafio del archivo supere el maximo permitido, por favor, dejar en el sitio
de entrega el link al drive donde fuera subido el archivo para poder acceder

sin solicitud de permiso.

Criterios de evaluacion

— Elaboracion coherente, criteriosa y organizada de un texto que refleje el
propio proceso de practica, articulando las vivencias, los aportes tedricos y

las reflexiones que los articulen.

— Apropiacién del lenguaje y marco tedrico que transforme la experiencia de

practica en saber pedagdgico profesional, comunicable a otros.
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— Comunicaciéon de las ideas y reflexiones propias en las instancias de

escritura y oralidad.

Se valorara la presentacion en tiempo y forma del presente informe. Asimismo, si bien
la consigna final propone una serie de orientaciones para su elaboracion y escritura,
valoraremos la organizacion y presentacion ordenada y coherente de los

apartados que estructuren el Informe.
Publicacién y difusién de los Informes Finales

El objetivo de escribir las practicas nos acompana afio tras afio como un imperativo
politico pedagdgico ineludible de la formacion docente. ;Qué significa escribir las
practicas? y ¢qué valor formativo tiene el registro y la documentacion para la
formacion docente? resultan preguntas transversales en esta asignatura en particular
y en el modo en que abordamos la formacién en y desde las practicas de ensefianza.
Uds., a lo largo de este afio, también han recorrido estas preguntas, haciéndolas

propias y resignificandolas con sus propias trayectorias

Desde el ciclo 2021, incorporamos la posibilidad de publicar los Informes Finales en
tanto producciones intelectuales de autor. Esta publicacion se encuentra a cargo de
cada uno/a de los/as practicantes, como autores/as y protagonistas de un proceso de
elaboracion y sistematizacion de saberes sobre las practicas, desde la propia

experiencia formativa transitada en esta asignatura.

Por tanto, es una decision de ustedes acceder o no a esta posibilidad. Dicha
publicacion tendra como soporte el repositorio institucional de la Universidad Nacional
de La Plata: el Servicio de Difusién de la Creacion Intelectual (SEDICI). Esto significa
que son ustedes mismxs quienes deciden viabilizar su publicacion. Asimismo, dicha
publicacion (por la propia politica de SEDICI), sera mediante las licencias Creative
Commons, las cuales permiten a los autores compartir y liberar sus obras en forma
legal y segura.

Les dejamos el enlace al tutorial de autoarchivo para subir su informe, aunque podran
advertir que es muy sencillo y agil hacerlo:
http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/26623. Mientras cargan los datos, les
aparecera un cuadro de “notas”, en el que deberan indicar que: “se trata de un material
a subir en la Coleccion Practicas de la Ensefianza del Profesorado en Ciencias de la

Educacion”.

Esto ultimo es muy importante para su catalogacion institucional y difusion.

En primer lugar, queremos resaltar que se trata de orientaciones y no pautas de cumplimiento

obligatorio, orientaciones que habilitan a la autonomia para considerar y decidir opciones

personales y presentar diversos recorridos en diferentes estilos de escritura.
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En segundo lugar, el formato que presentamos —siempre revisable— responde a una evolucion
de dichas orientaciones, y el gran detalle se debe a que han sido los estudiantes quienes
solicitaron que asi sea. Se aspira a que la produccion atienda de manera exhaustiva los aspectos
relevantes de todo el recorrido en el pasaje de alumno —practicante— a profesor. Es una
oportunidad de sistematizacion del saber experiencial y de su dialogo con los saberes didacticos,
que son recuperados para el analisis. Es consecuencia del interés de advertir que se construye
saber didactico sobre la practica. Este saber experiencial sistematizado se vale de las funciones
de la escritura para su comunicacion y puesta en dialogo con otros. Como cualquier saber es un
estado provisional de conocimiento.

En relacién con lo anterior se ofrece la posibilidad de publicacion de la carpeta, que en tanto
guarda memoria se vuelve un modo interesante de vincularse con otros y favorece su insercion

en el campo pedagdgico didactico.

A modo de cierre

En este capitulo se resefiaron dos formatos: las cronicas y las carpetas.

Las primeras son formas de escritura académica poco usuales en la formacion. Se
caracterizan por su estilo de exposicion personal a través de la toma de la palabra escrita. En
ellas se advierte, por ejemplo, la oportunidad de rebelarse ante la palabra autorizada del docente
y como plus hacerlo ademas por escrito. Lo que a nosotros formadores nos permite advertir el
espacio de confianza construido en la conformacion de la comunidad de practicas.

Una particularidad de estos documentos es que aparecen los compaferos como
destinatarios, perdiendo relevancia la figura del profesor, en ese giro de empoderamiento
personal y colectivo.

Por su parte, las carpetas aparecen como produccion final del recorrido por la materia, como
objeto elaborado y de sintesis. En ellas se visibiliza lo acontecido en el devenir de los tiempos
didacticos, la busqueda de la autonomizacién progresiva de su proceso y de su escritura y con
ella de la produccion de saber de los practicantes.

Las carpetas son cierre y apertura, en tanto instancia de construcciéon de conocimiento que
abre a nuevas revisiones y reflexiones por la provisionalidad que encierra el saber sobre la
practica y la incertidumbre e inmediatez que la caracterizan.

Son el resultado de un habitus que se va configurando sobre procesos de escrituras y
reescrituras, individuales y con otros, andamiados en un dialogo que supone lecturas,
devoluciones y revisiones de las propias producciones. Son instancias que suponen la activacion
de encuadres tedricos y posiciones diversas, dadas por las experiencias personales y grupales.

Desde el posicionamiento que asumimos, la practica es objeto de estudio, a la vez que la
produccion de saber sobre la practica es parte del hacer profesional docente. En ese sentido la
escritura es, por su valor epistémico y por la diversidad de posibilidades que ofrecen los
diferentes formatos, indispensable para la prevision y la reflexién en y sobre la accién. En
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definitiva, la escritura es propositiva y la significamos con vistas a la consolidacién de formas

propias del ejercicio profesional.
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Capitulo 2
Formacion docente en posgrado. Experiencias y
reflexiones

Marina Barcia, Susana de Morais Melo, Silvania Gonzalez

Refojo, Silvina Justianovich y Aldana Lopez

Introduccion

Nos proponemos compartir algunas notas y reflexiones en torno a las experiencias de
formaciéon docente universitaria que las autoras han construido en didlogo con facultades,
universidades, gremios y docentes universitaries en ejercicio, en el marco de distintos contextos
institucionales de la Universidad Nacional de La Plata. Como equipo, hemos coordinado y
desarrollado propuestas de formacién docente en el marco de espacios y programas de
formacion continua, con diversos niveles de formalizacion e inscripcion institucional. En todos los
casos, se tratd de cursos de formacién gratuitos para los destinatarios (docentes universitaries
en ejercicio), desarrollandose en el marco de proyectos académico-institucionales o politicas de
formacién docente publicas. Las propuestas se implementaron en diferentes formatos (talleres,
taller-seminario) y modalidades (presenciales, virtuales a distancia, semipresenciales y/o
combinando instancias sincrénicas y asincrénicas). Comentaremos las decisiones didacticas
centrales de las propuestas y los criterios en los que se fundan con el propésito de ofrecerlos a
discusion. Por ultimo, planteamos desde nuestra perspectiva, algunos limites y reflexiones finales

sobre el disefio y desarrollo de este tipo de propuestas formativas.

Experiencias que motivan la escritura de este capitulo

Como anticipamos, las propuestas de formacién dirigidas a la docencia universitaria en
ejercicio se implementaron en diferentes formatos (talleres, taller-seminario) y modalidades
(presenciales, virtuales a distancia, semi-presenciales y/o combinando instancias sincrénicas y
asincroénicas). Asimismo, fueron disefiadas bajo diversas demandas que les dieron origen. Por

un lado, aquellas de areas o espacios de gestion concretos, situadas en la institucion y/o carrera
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universitaria. En estos casos, los temas se ubicaron en la agenda clasica de la didactica
(evaluacién, estrategias de ensefianza, funcion docente, programacion de la ensefianza, entre
otras) y del campo de la formacién docente.

Entre las razones que motivaron estas demandas, en muchos casos se trat6é de lecturas y/o
problematizaciones complejas que interpelaban y desafiaban a esos ambitos de gestion: cambios
de planes de estudios, necesidad de actualizacién pedagdgico-didactica de docentes en tramos
curriculares criticos (tales como espacios de formacion profesional, primeros afos de las
carreras), indicadores dilematicos y controversiales que involucraban las practicas formalizadas
de evaluacion y acreditacion de los aprendizajes, entre otros. Sin valorar esas legitimas razones
para quienes las expresaban, interesa sefialar también que parte de la reconstruccién de dichas
demandas es poder ofrecer preguntas que complejicen y des-coloquen algunas ingenuas
lecturas simplistas sobre problemas complejos, tales como los mencionados. En este sentido, se
advierte cémo la “demanda de formacion” de parte de los docentes, se torna un puntapié inicial
para reconocer emergentes, preocupaciones y desafios contemporaneos de la funciéon docente
universitaria y de la formacién profesional que exceden la demanda inicial, que la contemplan, la
profundizan y complejizan.

Otra fuente de demandas de formacién docente se generd desde las propias facultades. Ya
no en el ambito de gestiébn académica, sino desde las propias bases docentes o equipos de
catedras concretos. Se trata de experiencias iniciadas por docentes que se asumieron como
especiales referentes en temas del campo pedagdgico, o con recorridos de formacién
institucional en el campo de la docencia universitaria o bien, movilizados por generar instancias
de actualizacion, formacion, intercambio entre pares. Dichas iniciativas, muchas veces, han
devenido en ambitos que, con distintos grados de formalizacién, pudieron jerarquizar discusiones
de absoluta significatividad para los procesos formativos en los que se ven involucradas las
instituciones en su interior y ligadas a un proyecto institucional. Discusiones que ponen de
manifiesto la necesidad de problematizacion de la formacién al interior de las catedras, en un
intento de superar la formacion docente que ocurre como mera socializacién profesional.

Por ultimo, puede reconocerse el tipo de propuestas inscriptas en recorridos formativos mas
amplios y formalizados, como es el caso de programas y posgrados dirigidos a la docencia
universitaria. Sobre ellos, queremos subrayar dos hitos especialmente, que ofician de
condiciones estructurales consolidadas.

En primer lugar, el desarrollo del Programa de Capacitacion Gratuita para docentes de
Universidades Nacionales, en el marco de la Secretaria de Politicas Universitarias y las
Agremiaciones de Docentes Universitaries; programa que en, nuestro pais, se implementa desde
hace mas de 15 afios (Morandi, 2014; Lugones, 2020). Esto ha permitido desarrollar politicas y
trayectos de formacion y actualizacion docente de manera sostenida, que han puesto en dialogo
la formacion en el campo de conocimiento disciplinar especifico con el campo de formacion
docente universitaria. Dialogo que tiene lugar en las instituciones universitarias, y en la formacién

docente en general, de manera compleja, tensionada y con multiples resistencias.
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En segundo lugar, la proliferaciéon de carreras de posgrado dirigidas a la docencia universitaria

en el marco de las universidades nacionales en las ultimas décadas:

Entre la primera y segunda década del 2000 se concentra buena parte de los
proyectos de creacion de este tipo de carreras de posgrado y su puesta en
funcionamiento. Este fendmeno cuenta con hitos que reconocen su origen en
el periodo de normalizacién de las universidades nacionales luego del retorno
a la democracia y la apertura de las instituciones publicas a lo largo de la
década del ‘80. Nos estamos refiriendo a las —hoy conocidas— como “viejas
carreras docentes”, pero que se han constituido en antecedentes directos en
el proceso de formalizacién de estas carreras de posgrado. (...) También se
identifican y reconocen creaciones de carreras de posgrado dirigidas a la
docencia universitaria como proyectos iniciados practicamente a la par del
surgimiento de nuevas universidades. Nos estamos refiriendo a universidades
nacionales que durante la segunda década de los 2000 estaban en proceso de
organizacion y/o normalizacién por el periodo previsto por ley (Justianovich,
2023, p. 4).

El desarrollo de estos proyectos académico-institucionales ha posibilitado la convergencia de
distintos enfoques y posicionamientos politico-pedagogicos en torno a la formacién docente
universitaria. Estos se expresan en la conformacion de los equipos docentes, en las propuestas
pedagégicas implementadas, en los temas emergentes y problematicas de la formacién
profesional en la universidad contemporanea que atraviesa ampliamente a dichas instituciones.

Estos dos hitos, se constituyen como condiciones y antecedentes sélidos para inscribir el
sentido de las propuestas de formacion dirigidas al colectivo docente universitario. En este
sentido, espacios e instancias para la formaciéon docente como los que son centro de analisis en
este capitulo, invitan a interpelar funciones, tareas y acciones de la docencia universitaria, asi
como a sus formas y perspectivas, y colaboran con seguir analizando y problematizando la

formacion continua en este contexto.

Disefio y direccionalidad de las propuestas de formacién

docente

Nos proponemos aqui caracterizar, en un sentido amplio, los ejes estructurantes que
asumieron las propuestas de formacion, objeto de analisis y reflexion del presente capitulo.

En todas las experiencias citadas anteriormente, identificamos como desafio la necesidad de
pensar y disefiar propuestas de formacién docente situadas y significativas que “abrieran
dialogos” con las razones por las cuales les docentes eligen espacios de formaciéon con otros
colegas. Por tal razén, se tornd necesario para el equipo que les docentes que llegaran a

nuestras propuestas, logren recuperar reflexiva y criticamente la propia experiencia en la
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ensefanza universitaria. Esta dimension resulta constitutiva desde el posicionamiento asumido
en el disefio y desarrollo de la ensefanza, y en nuestra propia intervencion politico-profesional
como pedagogas comprometidas con la formacién docente de otres. Poder distanciarse e
implicarse en la propia propuesta de ensefianza, exige a les docentes finos y artesanales
movimientos de ampliacién y, al mismo tiempo, hacer foco sobre las dimensiones que configuran
la practica y el trabajo docente. Es decir, les demanda movimientos de implicacion y analisis
situado y de objetivacion, para poder advertir posicionamientos y decisiones no neutrales.

Condiciones normativas, curriculares, institucionales propias de las légicas de los campos
disciplinares objeto de estructuracidon de la ensefianza, condiciones materiales y simbdlicas del
trabajo docente conforman dimensiones constitutivas de toda practica de ensefianza. Asumimos
que la comprensién de la historicidad y la situacionalidad de la practica, es un ejercicio obligado
de todo proceso de formacién docente. No solo para comprender que aquello que les docentes
ejercemos —en tanto sujetos historicos y colectivos a su vez— no siempre fue asi, sino también
para asumir que puede ser de otro modo y esto, aunque muchas veces configura parte de la
demanda, también es parte de la resistencia, muchas veces velada. La historicidad y
situacionalidad de la practica de ensefianza, en tanto practica social, exige ejercicios que
promuevan el distanciamiento y la implicacién de una practica que, lejos de asumirse individual,
es profundamente colectiva y politica. Este tipo de ejercicios son parte de las propuestas y
consignas de trabajo en los espacios de formacion.

Posicionadas desde estos principios de actuacién, reconocemos también que la oferta de
conocimientos/contenidos en el curso de posgrado dialoga de manera compleja e incluso
dificultosa con las trayectorias formativas previas, que incluyen —propiamente— la experiencia
docente de los sujetos a los que se dirige (Morandi, 2014). Esto constituye un desafio al que nos
enfrentamos en nuestras propuestas, porque es necesario reconocer e interpelar los
conocimientos sobre la ensefianza: sus fuentes, en gran medida, remiten a la biografia escolar
y a una fuerte socializacion profesional. Estas raices necesitan ser visibilizadas y revisadas para
advertir y confirmar las decisiones que sustentan las intervenciones de los docentes o bien, para
cambiarlas por otras superadoras.

Los contenidos de los talleres, sin bien estan en parte prefigurados desde el propio campo
pedagégico-didactico, se reconfiguran para dar cuenta y atender las caracteristicas de les
estudiantes concretos a partir de ciertas demandas. Se asumen como una construccién didactica
que atiende a propdésitos especificos, como venimos mostrando, y a los sujetos destinatarios, en
este caso, diversos. En relacion a la docencia universitaria, Coscarelli, caracteriza a los

destinatarios de los cursos posgrado planteando que

“la mayoria son profesores de trabajos practicos, jefes de trabajos practicos y
los hay también adjuntos y titulares, siendo menor el porcentaje de estos
ultimos. Los participantes (ante la oferta formativa) se referencian en general
en sus asignaturas y, dentro de ellas, en las atribuciones que competen a sus

cargos”. (Coscarelli, 2014, p. 97).
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Esta caracterizaciéon, en parte, responde de manera proporcional a la conformacion de las
plantas docentes en la universidad publica. Y se trata, asimismo de una condicién que los cursos
de formacién deberan advertir como punto de partida pues, al decir de la autora, los cargos
docentes refieren también a funciones y tareas diferenciadas con distintos niveles de
responsabilidad sobre el disefo, desarrollo, gestién y materializacién de las propuestas. En
nuestra experiencia, reconocemos en los destinatarios docentes jovenes que realizan sus
estudios de posgrado acuciados por el pluriempleo, y otros con mas trayectoria académica, pero
que han optado por asumir un compromiso importante con la docencia universitaria a la par del
propio desarrollo, estudio y formacion en los campos disciplinares de base.

En referencia al primer grupo caracterizado, y en relacién al objeto de analisis y reflexion de
las propuestas de formacion —la propia practica—, se advierten referencias mas préximas con su
formacién como estudiantes universitarios. Esto resulta una oportunidad de sumo valor para la
revision de los modos de actuacion, los estilos docentes, las tradiciones sobre la ensefianza en
el propio campo de formacion, asi como también en la propia institucion. La cercana familiaridad,
ademas de asentar “bases de certeza” para la actuacion profesional docente, también conforma
una dimension en si misma a abordar en espacios en formacion. Abordaje que supone
interpelaciones necesarias, aunque no por ello suficientes, para revisitar lo dado y develar lo
invisible de la propia practica en los distintos niveles de contextualizacion que la conforman.

El corazén de esta tarea no deviene de la reflexion andamiada desde el campo pedagogico
per se. Creemos, enfaticamente, que esto es posible gracias a ubicar y centrar el analisis de las
practicas de ensefianza y docencia desde el campo de referencia, pero también, sosteniendo el
ejercicio de formacién docente como espacios colectivos, plurales, diversos y también,
controversiales, disputados, resistidos. La diversidad que conforma a las aulas y las instituciones
educativas publicas en nuestro pais, es un ambito privilegiado para formar, desarrollar, promover
y enriquecer esta diversidad también. Asimismo, el reconocimiento de los limites y restricciones
del cambio en las propias practicas, deviene como un objeto de reflexion de absoluta relevancia
para abordar en las propuestas que tienen a los propios docentes como protagonistas. Estos
limites, en muchas oportunidades, se reconocen mas claramente en aquellos docentes que, en
la estructura jerarquica del trabajo y organizacion de los equipos docentes, se encuentran en las
bases.

En relacién al grupo de docentes destinatarios que poseen extensa trayectoria, socializacién
formativa y fuerte desarrollo de conocimientos especializados, el eje del trabajo se advierte,
muchas veces, en la necesaria interpelacion que genera el destrono de la idea de que para
ensefiar no basta solo con la experticia en el campo disciplinar y/o especialidad en la que el
docente resulta experto por su formacion de base. La experticia, en las tradiciones de la
ensenanza del nivel universitario especificamente, se ha convertido en equivalencia directa de
poder ensefiarla, invisibilizando en muchas oportunidades, el conjunto de complejas mediaciones
que atraviesan los contenidos, en tanto construccién, los procesos de transposicion didactica
(Bronckart y Plazaola Giger, 2007) presentes también en los materiales de lectura que circulan

para los alumnos, las intencionalidades, los sujetos educativos, las dimensiones curriculares e
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institucionales, entre otras. En un trabajo de Bernik (2017), se sitia una conjetura desafiante a
interpelar: “para ensefar basta con saber la asignatura”. Segun el planteo de la autora, resulta
un imperativo analizar las implicancias que tiene esta idea en “la construccion de un objeto de
ensefianza y en la disposicion de itinerarios para su apropiacion” (2017, p. 48), dado que, por las
tradiciones del propio campo académico, situar y trasponer los contextos en los que se toman
decisiones metodoldgicas y conceptuales sobre la ensefianza en la universidad, se encuentra
invisibilizado y, en muchas oportunidades, negado en su trascendencia. En tanto la forma hace
al contenido de la ensefianza (Edwards, 1995; Edelstein, 1996, 2014), resultara imposible
abordar lo metodoldgico en la ensefianza universitaria sin discutir las I6gicas de los propios
campos académicos sobre los cuales se estructura la formacién y ensefianza universitaria. Y a
su vez, es necesario instalar en estos espacios que las formas de ensefianza impactan en la
forma de apropiacion de los contenidos, que no son decisiones neutrales, que las estrategias de
ensefanza se deben pensar en relacion a los contenidos y que pueden incluirse algunas que
aun no se consideran.

Asimismo, prestamos especial atencién a la escucha de las demandas de los participantes
para situar la propuesta. Entre ellas aparecen los problemas reconocidos por Edelstein (2014),
referidos a atender a la masividad —que altera la relacion docente/estudiantes—, la diversidad
social y cultural y heterogeneidad de las trayectorias formativas y de vida de les estudiantes que
llegan a la universidad. Entendemos que debemos corrernos de la omnipotencia de pensar que
una propuesta pedagoégico-didactica puede resolver el problema de la masividad. Se trata de un
problema politico, que debe ser leido desde las multiples aristas que lo conforman. La
pedagégico-didactica es una de ellas y ésta forma parte de los desafios y preocupaciones que
les docentes logran tematizar en los cursos.

Acordamos con Edelstein en la concepcién de “profesores con la capacidad de asumir actos
intelectuales no rutinarios, orientados por ciertas intencionalidades en el marco de situaciones
caracterizadas por su complejidad, impredictibilidad, diversidad, problematicidad” (Edelstein,
2014, p. 61). Muchos de los asistentes a nuestros cursos lo hacen aprovechando la oportunidad
que les brinda la universidad o los sindicatos, y ocupan sus horas y dias libres —generalmente
los sdbados—, para las cursadas y para las lectura y elaboracion de trabajos. Son quienes, de
manera personal, problematizando el trabajo de ensefianza, demandan por la formacion
pedagégica didactica. Los formatos como el nuestro procuran trabajar sobre la cotidianeidad del
aula, con una mirada que implica la institucidn y los contextos mas amplios e intentan acompanar
su formacion.

Algunos de nuestros destinatarios se estan proyectando en la profesion académica, con la
ensefianza como actividad nuclear, y requieren acreditar formacién para superar la evaluacion
en el desempefio académico. Esto configura los grupos de manera ambivalente, ya que en
ciertos casos se evidencian resistencias —debidas a que perciben esta formacion como una
obligaciéon externa—, mientras que en otros se perciben como una oportunidad con
reconocimiento institucional. Por otro lado, nos llega una demanda constante en relacién con las

posibilidades de intervencion. En palabras de Coscarelli (2014), “el docente ejerce autonomia
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relativa en sus actividades de ensefianza segun las actividades que le atafien, pero no siempre
es convocado a participar de las decisiones conjuntas de la catedra y de la institucion” (p. 97).
Una de las facetas de nuestra tarea es intentar explicitar aspectos de la pedagogia secreta
que se concreta en sus practicas de ensefianza. “... la pedagogia secreta (...) es mas sutil,
consiste en una orientacion mas amplia, un estilo de pensamiento cualitativamente distinto y un
método no codificado de trabajo, de cémo hacer las cosas. (....) Una parte muy importante del
oficio (...) del docente universitario (...) se genera mediante modos de adquisicion totalmente

practicos, artesanales.” (Coscarelli, 2014, p. 103)

La reconstruccion critica de las practicas de ensefanza: su

analisis en clave pedagégico-didactica

Consideramos que las practicas de la ensefanza, en tanto se configuran como practicas
sociales abiertas a la auto reflexién, pueden constituirse en elemento clave para la indispensable
reconstrucciéon critica del conocimiento y la experiencia. La ensefianza aparece como una
practica que involucra esquemas practicos no siempre transparentes para el propio sujeto de la
accion, opaca en su relacion con sus multiples origenes y contextos, y dificimente controlable
durante el acontecer de la practica. Por eso, nuestra tarea procura relacionar los encuadres
referenciales de saberes codificados disciplinariamente con aquellos saberes provenientes de la
accion y la construccion reflexiva de saberes sobre la accion, en términos de Perrenoud (2004).

Para superar las miradas que solo relatan y describen la accién, y para lograr su comprension
en procura de interpelar la accion, es crucial su puesta en cuestion desde los encuadres a los
que aludimos, provenientes de la didactica y de la pedagogia en su mayoria, y que refieren tanto
a ciertos nucleos conceptuales propios de la agenda actual de la didactica, a las propuestas
metodoldgicas y a su revision como construccidn metodoldogica (Edelstein, 1994), a los
dispositivos de la ensefianza y a la evaluacion.

Para hacer emerger y conocer los saberes de y sobre la accion, trabajamos con la escritura
de situaciones de ensefianza, disefio y desarrollo de estrategias metodoldgicas, practicas de
evaluacion; y desde variados dispositivos didacticos como cronicas, narrativas de experiencias
que posibiliten la realizacién de ejercicios de reconstruccion critica de la ensefianza y de la propia
practica, no solo en términos individuales, sino también, entre pares. Para sostener instancias
de reflexion individual y grupal, apuntamos a propiciar niveles de profundizacion y resignificacion
crecientes, porque asumimos que la tarea de ensefianza no es individual, ni a cargo de un actor
individualizable y que siempre se da de forma situada.

En un trabajo relativo al valor de la narracion y documentacion de las practicas de ensefianza
(Barcia, Lépez, 2017) nos preguntamos por qué resulta necesario, pertinente, significativo
escribir las practicas en un proceso de formacion de profesores. Apelamos a la funcion

epistémica de la escritura (Miras, 2000) y a la idea de que la escritura crea —nuevo— pensamiento.
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El analisis y la reflexion sobre la practica propia y la de otros docentes,
promoveria la construccion de conocimientos que podria incidir en las futuras
propuestas de intervencion de los practicantes. Claro esta que la reflexién seria
condicion necesaria pero no suficiente. Resulta central un proceso de
subjetivacion/objetivacion, de implicacion y descentracion para que se pueda
llegar a la conceptualizacidon de la misma, y para esto, la escritura es parte de
esa condicidén necesaria y un punto de partida irrenunciable. No se puede
volver sobre lo ocurrido si no hay un registro de lo que alli acontece. El registro
escrito, apelando a la funcion epistémica y de guardado de memoria que tiene

la escritura, es elemental en este proceso (Barcia, Lopez, 2017, p. 47)

En tanto practica, la escritura de si se define como un dispositivo para la formaciéon docente
(Anijovich, 2009) a lo largo de las experiencias que son objeto de tematizacién en este capitulo.
Sobre estas escrituras, versan consignas que van desde el analisis didactico de clases,
experiencias o0 estrategias de ensefianza formativas o instrumentos y/o reconstruccion de
practicas de evaluacién de los aprendizajes de sus estudiantes, segun el eje en que se ancle el
contenido.

Desde este encuadre, apostamos al reposicionamiento de los profesores en el protagonismo
de la construccion de conocimiento profesional docente, para lo que deben asumir el desafio de
inscribirse en un nuevo paradigma epistemoldgico y otra cultura profesional que les permita ser
capaces de informar su practica para el analisis, deconstruccién y nueva reconstruccion. Estas
son mediadas por instancias de escritura a través de distintas narrativas.

A modo de ejemplo compartimos una de las consignas que hemos utilizado, con algunos

marcos conceptuales:

Consigna de trabajo

[Clase 1] Recuperar de tu trayectoria como estudiante universitario/a dos
situaciones de evaluacién

A) una que haya resultado significativa por alguna razén —promovié nuevos
aprendizajes, los recursos fueron interesantes, por los vinculos generados en
ese encuentro, las devoluciones que te realizé el docente, entre otras posibles.
B) otra que haya resultado una experiencia negativa —por ejemplo, porque no
pudiste mostrar lo que sabias, el contexto fue inadecuado, por falta de relacion

con lo que se trabajé en clase, con lo que se indicé para estudiar, entre otros.

Esta consigna introductoria a la primera clase del curso, fue pensada con la intencién de hacer
accesible la “entrada en tema”. Problematica por demas controversial, no solo como objeto de

estudio dentro del campo de la evaluacion educativa, sino también en el propio desarrollo de la
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docencia universitaria. Evocar la propia experiencia como estudiante universitario/a tuvo la
pretension de recuperar la biografia en relacion a la experiencia de “ser evaluado”, entendiendo
a ésta como una etapa constitutiva de la formacion docente y, en muchos casos, como una etapa
previa de la docencia universitaria que, sucede de manera continua. El pasaje de ser estudiante
a docente universitarie no necesariamente muestra limites claros y precisos (Edelstein, 2014;
Morandi, 2022)

A continuacién, compartimos otra consigna del mismo curso, anclada en empezar a trabajar

la mejora de las practicas de evaluacién de las que les docentes forman parte, disefian, realizan.

[Clase 3] En nuestra primera clase presentamos la complejidad y los dilemas
que encierran las practicas de evaluacién universitaria, en tanto exponen las
practicas de ensefianza en su conjunto, las posibilidades y restricciones
institucionales, curriculares, de los equipos docentes y departamentales y, por
otra parte, visibilizan “marcas” de las propias tradiciones de los campos de
ensefianza de referencia de nuestras disciplinas y formacion profesional.

Con ayuda de las primeras lecturas bibliograficas sugeridas, advertimos
también que la explicitacion y tratamiento de estas condiciones y posibilidades,
pueden convertirse en oportunidades de mejora.

(...)

Para esta clase, les propondremos que recuperen los avances que tengan de
la consigna 2 (...) para iniciar un dialogo situado, local, en el contexto de sus
propias propuestas de ensefianza, de sus problemas y desafios cotidianos en
torno a la evaluacion. Es objetivo de esta clase avanzar “haciendo foco” en una
problematica u objeto de intervencion concreto en el marco de las propuestas
pedagogicas de sus asignaturas y que puedan tener tratamiento desde un
abordaje pedagdgico-didactico.

¢Qué significa que un problema pueda ser abordado desde una
perspectiva pedagdégico-didactica?

Construir un problema supone que pueda ser nombrado, darle entidad y
compartirlo con otres. En ese compartir, le ponemos palabra (en primera
persona, desde “mi” experiencia docente) y se va legitimando aquello que
irrumpe, que incomoda, que altera “lo dado”, lo obvio. En tanto practica
educativa, la evaluacién supone ser pensada sistematicamente, por la
complejidad que reviste. Complejidad que solo puede ser abordada desde un
posicionamiento multirreferencial, que atienda las diferentes dimensiones,
condiciones, dilemas que la configuran. Para pensar sobre aquello que
acontece como una funcion cotidiana de las instituciones (evaluar, acreditar,
ponderar procesos), necesitamos mas pistas, necesitamos mirarlo desde
diferentes épticas y perspectivas. En tanto problema complejo, requiere que
sea pensado, comprendido y discutido colectivamente para que pueda ser

intervenido para su transformacion. Ello supone, entonces, reconocerlo como
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una practica institucional, en tanto excede a las acciones y/o decisiones
meramente individuales de los sujetos que la ejercen.

(....)

A partir de la consigna de trabajo 2, identifiquen un desafio de sus practicas de
evaluacion sobre el que quisieran avanzar en una propuesta de mejora y/o
cambio. Sobre él, trabajaremos de aqui en adelante en este curso y los
acompafaremos en darle forma. Si les resulta de ayuda, pueden ensayar -a
modo de relato, como les propusimos en la Consigna 1- una experiencia de
evaluacion de los aprendizajes que -como docentes- los haya incomodado,
interpelado o bien, les devolvié que era necesario ser modificada. Apelen a sus
saberes y trayectorias docentes para justificar ese problema.

- Identifiquen quiénes deberian ser los actores involucrados en ese problema -
ayudantes, JTP, adjunto, titular, adscripto, estudiantes- y cuales los que podran
llevar adelante una propuesta de mejora y/o cambio.

- Expliciten: sen qué consistirian esas propuestas de superacion? ;Qué
obstaculos para concretarla pueden anticipar hoy desde sus lugares y
funciones docentes? ;Como y quiénes podrian generar condiciones
facilitadoras para concretar dicha propuesta? Comenten cualquier otro aspecto

que enriquezca el relato.

Este tipo de ejercitaciones resulta de sumo interés, por un lado, porque permite reconocer el
alcance y las limitaciones de las diferentes funciones docentes segun el cargo, las posiciones, la
disponibilidad de la catedra en avanzar en propuestas de revision y mejora permanente sobre el
hacer. Por otro lado, colectiviza las razones, los criterios, obliga a volverlos publicos y sujetos a
revision y reflexion. No solo para modificarlos, sino también para lograr mejores argumentaciones
y posiciones fundadas sobre los sentidos de aquello que como docentes motorizamos,
sostenemos y realizamos en tanto creemos que vale la pena hacer.

En la ensefianza en la universidad es importante profundizar “los saberes que se ponen en
juego, las concepciones y practicas en las que se asienta la formacion de docentes en el puesto
de trabajo”. (Coscarelli, 2014, p. 103). Predominio de una suerte de pedagogia de la formacién
implicita en la que se entrecruzan las perspectivas tradicionales como oficio y académica, y se
adquiere por observacion e imitacion. “Trabajar sobre la practica docente requiere un especial
entrenamiento en como registrarla y como realizar su lectura. Implica una preparacion previa a
un evento formativo que proporcione elementos de analisis necesarios” (Rodriguez, 1994, p. 6)

Y en términos de Coscarelli:

“El rescate reflexivo de los saberes del oficio de ensefiar se considera valioso
en la formacién docente. La reflexion y accién contextualizadas, a través de
estrategias colaborativas pertinentes, posibilitarian el desbroce de habitus
conservadores y el enriqguecimiento del acervo pedagodgico mediante

innovaciones creativas” (2014, p.105)
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En acuerdo con estas afirmaciones, trabajamos en una serie de etapas solidarias y recursivas
entre si. En primer lugar, para someter al analisis las propias propuestas de ensefianza de los
docentes participantes, apelamos a relatos narrativos escritos por ellos en tanto autores y
protagonistas. Para la emergencia de dichos relatos elaboramos consignas de trabajo detalladas.
A continuacion, comenzamos el analisis en base a enmarcamientos tedricos especialmente
seleccionados, cuyo abordaje sucesivo acomparfamos con devoluciones y sugerencias ad-hoc.
Pedimos reescrituras del relato que sume los aportes alcanzados hasta el momento, a modo de
institucionalizacién parcial de los contenidos trabajados. La progresion de consignas de trabajo,
el trabajo en plenario y las tutorias individuales apuntan a mayores grados de visibilidad de las
decisiones pedagdégico didacticas implicadas en los relatos y en la densidad conceptual, hasta
lograr la elaboracion de una propuesta de ensefianza superadora de aquella que dio origen al
trabajo. En esta dinamica se pone de manifiesto que toda formacién implica una revision y una
crisis, romper con cuestiones estatuidas. Esto conlleva dos peligros: la ruptura paralizante o lo
que es peor la ausencia de ruptura. El riesgo es que los cursos de formacion dejen intactos el
saber y el hacer consolidados (Rodriguez Ousset, 1994).

Por eso, trabajamos con un acompanamiento sostenido en una relaciéon de tutor-alumno
individual en tiempos en que, centrados en el texto de una propuesta de ensefanza alternativa,
se genere un espacio de confianza pedagdgica que permita la comunicacién y la implicacion.
Nuestra escucha atenta se vuelve fundamental para intervenir con sutileza a través de
comentarios, re-preguntas, observaciones, orientando siempre en el sentido de obtener
productividad en la situacién de crisis y de realizar devoluciones formativas y formadoras, que
alienten a seguir pensando, revisando, sumando o advirtiendo algo aun no visibilizado, que
permita poner en tension la practica usual con otra manera de poder realizarlo y sus razones,
etc.

Continuando con los ejemplos aportados anteriormente, como forma de evidenciar las
relaciones que procuramos establecer entre la forma y el contenido de las propuestas formativas
dirigidas a la docencia universitaria, presentamos a continuacion otra consigna en el marco de
un seminario realizado en una de las unidades académicas de la UNLP (2017) sobre el disefio

de las propuestas pedagédgicas en la universidad:

[Clase 2] En el encuentro anterior comenzamos a pensar que varios de los
elementos de la situacién educativa son decisiones de los/as docentes. A partir
de la lectura del texto de Feldman (2001), les pedimos que en
parejas/pequefios grupos analicen el programa/propuesta de intervencion en

donde se desempefian como docentes, a partir de las siguientes preguntas:

1. ¢Qué elementos/componentes de la planificacion aparecen explicitos en esa

propuesta de intervencion?
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2. ;Como aparecen? ;Hay algunos que parecieran estar previstos/pensados
pero que no aparecen de forma escrita? ¢Cuales? ¢ Por qué les parece que
sucede esto?

3. (En qué partes/componentes de la propuesta estda mas explicita/clara la
direccionalidad?

4. ;Se puede evidenciar el posicionamiento de la catedra/equipo? ¢En qué
parte? ; Cémo?

5. En relacion a los contenidos:

e ;Qué saberes aparecen como objetos de conocimiento del programa?
(informacion, categorias, teorias, problemas y practicas de la realidad)

e ;Qué logicas de organizacion/secuenciacion de esos saberes (niveles de
complejidad, en relacién a problemas, cronoldgicos/histéricos, etc.) aparecen

en la organizacion de los contenidos de los programas

6. ¢Qué supuestos sobre el aprendizaje aparecen o podrian desprenderse en la

lectura del programa?

El tipo de ejercitacion, en este caso, pretendia develar supuestos, omisiones, posiciones
sobre las cuales se sostienen las propuestas de ensefianza de las que somos parte. No nos
movilizaba una valoracion sobre ellas, sino la comprension de las practicas de quienes las
realizan desde las propias voces de quienes la protagonizan. Se trata, para nosotras como
equipo, de crear condiciones didacticas y organizacionales para que estas posiciones y
supuestos emerjan. La direccionalidad de ello es el compromiso de desnaturalizar las practicas,
las tradiciones, muchas veces, heredadas en la ensefianza y formacion universitaria, muchas
otras, sacralizadas entre la cultura institucional o profesional en las que también se inscriben y
cobran sentido las propuestas de ensefianza que pueden ser posibles en un contexto, en unas

instituciones, en unos momentos historicos-sociales de la universidad.

Limites y posibilidades que se abren a partir de este tipo de

propuestas formativas

Este capitulo tiene el sentido de sistematizar y volver objeto de reflexion algunas experiencias
de formacion docente continua desarrolladas por la catedra y asi colaborar, a partir de estos
casos, con ciertas discusiones acerca de las formas y contenidos, los propésitos y objetivos de
la formacioén docente que ya ejercen sus practicas en el campo universitario.

Las propuestas analizadas asumen la importancia de volver objeto de tematizacién a la
ensefianza para analizarla y problematizarla. Incluso pensar que algunas de las problematicas

referidas al aprendizaje del estudiantado y a la evaluacién son, ante todo, cuestiones de
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ensefianza, o en todo caso, como con la evaluacion, se deben tomar ciertas decisiones ajustadas
a la situacioén y a los procesos desarrollados.

También consideramos central visibilizarla, en tanto proceso que promueve —no causa—
aprendizajes; y en ese sentido poder hacer observables ciertas decisiones que se toman —en
detrimento de otras, en tanto que no son neutrales—, y que tienen que ver con lo intencional,
situado e historico-social de las practicas de ensefianza.

Asimismo, se trata de identificar la importancia de las caracteristicas del objeto de
conocimiento, en estos casos, muy diversos, para pensar la ensefianza y la evaluacion y
recuperar la relacion entre la forma y el contenido (Edwards, 1995).

Pretendemos que se parta de la experiencia docente para ponerla en revisién, analisis y valor.
Consideramos central escribir la practica para reflexionar sobre ella, revalorizando la funcion
epistémica de la escritura (Miras, 2000), en tanto posibilidad de objetivar el propio pensamiento.
Consideramos que inscribir la propia practica en la practica colectiva (asi la hemos asumido,
conceptual y metodoldgicamente a la practica docente) es algo que debe ocurrir en estos
espacios.

Estas propuestas de formacion posibilitan reconocer el propio contexto de intervencion:
asignatura-catedra/carrera/facultad-institucion/campo disciplinar/profesién. Reconocerlo para
mirarlo con ‘otros ojos’ a partir de generar propuestas que posibiliten a los sujetos de las practicas
distanciarse, analizarlo y objetivarlo. Todo ello, forma parte de la multidimensionalidad de las
practicas de ensefianza en la universidad.

En sintesis, escribir las propias practicas para pensarlas y volverlas objeto de reflexion;
reconstruirlas criticamente (Edelstein, 2011); escribir para volver a pensar (las), para pasar de la
de implicacion a la objetivacién; socializar los aspectos analizados, intercambiar con otros pares,
identificar las decisiones que los docentes podemos tomar, siempre situadamente, advertir los
condicionantes en tanto tales y no como determinantes, son aspectos centrales de nuestras
propuestas. Asimismo, que estos espacios y tiempos ofrecidos sean un espacio donde los
profesores/as puedan hacerse determinadas preguntas que no se han hecho hasta el momento
en sus contextos aulicos e institucionales y puedan co-construir los problemas acerca de la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién en el contexto universitario desde otros marcos,
profundizando ciertas miradas sesgadas o endogamicas. Hacerse nuevas y otras preguntas es
un indicador de avance importantisimo para nosotras en tanto surgen de procesos de lecturas,
escrituras e intercambios propios de los contextos formativos.

Reconstruir las experiencias que motivaron la escritura del presente capitulo constituye
también para nosotras, como autoras y como equipo coordinador de las mismas, una oportunidad
de sumo valor para la escritura de nuestras propias practicas. Asimismo, analizar el disefio y
direccionalidad de las propuestas de formacién docente, como un punto de llegada de estas
mismas, requiere de analisis sostenidos, basados en la reflexién y evaluaciéon continua de la
ensefianza para que las propuestas se sostengan en dialogo permanente entre los intereses y
demandas de les cursantes y los aportes del campo pedagdgico-didactico. Ese es para nosotras,

el desafio.
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CAPITULO 3
Formadores docentes: acerca de su rol,
identidad, tareas y formacion

Silvania Gonzalez Refojo

Introduccion

Desde hace décadas las politicas educativas a nivel mundial, regional y local reconocen cada
vez mas la necesidad de otorgar centralidad a la calidad de la formacion docente inicial. Tanto
las investigaciones como los desarrollos tedricos al respecto detallan las habilidades, saberes,
practicas y experiencias que deberian atravesar quienes se forman como docentes. No obstante,
persiste la omisién por atender a quienes los forman. Surge entonces la necesidad de visibilizar
a un actor relegado, al formador de profesores y su desarrollo como especialista en la ensefianza
sobre la ensefianza (Russell et al., 2016; Kelchtermans et al., 2018).

En este capitulo compartiré algunos avances del proyecto de investigacion para mi tesis de
Maestria en Educacion (UNLP). La misma se inscribe en el area de la Formacién Docente, en la

tematica referida a los formadores de docentes o formadores de formadores,* asunto que indago

desde hace varios afios. Me interesa comunicar hallazgos y reflexiones en relacion al sujeto de
la investigacion: el formador docente. Particularmente centraremos nuestra atenciéon en los
formadores de los Institutos Superiores de Formacién Docente (ISFD) de la provincia de Buenos
Aires. Sin embargo, cabe aclarar que los materiales consultados remiten a los “formadores” de
manera genérica, es decir, sin efectuar distinciones respecto del sistema de formacion de
pertenencia de los formadores.

Parto de reconocer la especificidad de la tarea del formador, ya que son docentes de docentes
y SuU preocupacion se centra en ensefiar a ensefiar. Esto es, son profesores de segundo orden;
sus conocimientos, objetivos, responsabilidades, tareas y practicas adquieren caracteristicas
propias en este grupo profesional, y diferentes a los de otros docentes. (Kelchtermans y et al.,
2018).

El contenido del capitulo recorrera una sistematizacién (provisoria y limitada) que intentara
recuperar la elaboracién tedrica e investigaciones desde el afo 1999 hasta la actualidad,

que tienen por objeto al formador como actor del sistema educativo, advirtiendo que la

L En este trabajo se los nombrara formadores.
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probleméatica referida a los formadores es un area de estudios en construccion y emergente
dentro de la formacion docente.

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

Les propongo a los lectores un recorrido que aborde dos amplias areas tematicas que surgen
del analisis de los diversos materiales consultados. Por un lado, en el apartado “El formador
docente” reconstruiremos los aportes relevados que las investigaciones y producciones teéricas
hacen en relacion a los formadores, su rol e identidad, para lo cual se recuperaran aportes
locales, regionales e internacionales que permitiran trazar perspectivas comunes y sumar
contribuciones al estado de la cuestién. Por otro, en el segundo apartado, “La formacién del
formador”, transitaremos algunos debates en torno a la formacion de los formadores en esos
mismos ambitos: el nucleo de la discusion se centrara en las politicas de formaciéon que,
atendiendo al rol del formador y en tanto asumimos sus caracteristicas diferenciales, se estiman
necesarias.

Previo a ello, procuraré establecer algunas ideas que a modo de premisas introduzcan
elementos que conforman el contexto que recorreremos. Tal como sefialé, en los estudios sobre
formacién docente se puede reconocer un desarrollo limitado de elaboracion tedrica e
investigaciones acerca de los formadores: con poca informacion sistematizada, esta érea es una
entre las cuales se advierten vacancias. En este sentido, vale considerar que coexisten variedad
de enfoques tedricos, pluralidad de aproximaciones metodoldgicas y fragmentacién de un campo
de investigacion emergente, los cuales resultan motivos que dificultan su clarificacion vy
sistematizacion conceptual (Montenegro Maggio y Medina Morales, 2014).

El formador es un actor “olvidado” del sistema educativo (Cornejo Abarca, 2007; Russell et
al., 2016), y perteneciente a un grupo diverso y heterogéneo, cuya identidad profesional esta en
construccion (Gonzalez Vallejo, 2018; Castro, L., Fonseca, G., Herrera, O., Cid, J., Aillon, M.,
2022). Sin embargo, la literatura al respecto —que resulta poca pero creciente— da cuenta del
caracter estratégico de los formadores y de la especificidad de su tarea: ensefiar a ensefar.
Ademas, los diversos materiales revisados dan cuenta de la incipiente preocupacion que las
politicas y las investigaciones presentan sobre los formadores.

En nuestro pais, se han desarrollado algunas investigaciones desde el afio 2007 que centran
su interés en dichos actores, lo que habilité un proceso de revision, cierta problematizacion y
reflexiéon sobre diferentes aspectos vinculados con los formadores; por ejemplo, las trayectorias
profesionales (Vezub, 2008; Alu, 2016) y los saberes de este grupo profesional (Alliaud- Vezub,
2014, Vezub, 2016).

Tampoco existe acuerdo a nivel nacional e internacional en relacion a las caracteristicas que
definirian su identidad profesional, la cual ha sido caracterizada como “ambigua” (Acosta, 2010)

y “en panales” (Snoeckx, 2002) —expresion que daria cuenta del estado novedoso, incipiente y
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reciente en el reconocimiento del lugar que ocupa el formador en la escena de este campo de
conocimiento.

Lo dicho parece confirmarse desde los marcos legales nacionales y provinciales,? en los
cuales no se observa una definicién respecto de quiénes son considerados formadores, cual es
su rol especifico y qué condiciones formativas deben reunir para ejercer dicha tarea. No obstante,
podemos reconocer menciones en las propuestas surgidas en el PNFP3y en el PNFS* como

politicas orientadas a dicho actor y sus practicas. (Gualpa, Gonzalez Refojo, Molina, Olivieri,
2022).
Expuestas estas cuestiones, los invito a develar aspectos de los formadores en los apartados

que siguen, y adentrarnos en esta area menos explorada de la formacion docente.

El formador docente

En lo que respecta a la nocion de “formador”, su rol e identidad, en un estado de arte realizado
sobre investigaciones acerca de formacién docente en la década de los noventa en América
Latina, Messina (1999) afirma que son escasos los trabajos que exploran la tematica de los
formadores. Los espacios de reflexion son casi inexistentes en la bibliografia pedagoégica y en
los diversos escenarios educativos publicos y privados. Un punto escasamente explorado es el
saber pedagdgico de los propios formadores. Carencia, segun la autora, que va de la mano de
la ausencia de politicas de formacion de formadores y de la propia tendencia de estos a
comprender el problema de la formacion como algo externo a si mismos y referido a las
“conductas de entrada” de los estudiantes para profesor, las condiciones institucionales, las
deficiencias del curriculo de la formacion y la falta de recursos. Ademas, pareciera sostenerse
en este ambito la idea de que solo el saber experto y disciplinar es suficiente para ensefar a “ser

docente”.?

De modo concomitante, Vaillant (2002a) sostiene que la tematica de los formadores ha sido
poco estudiada. Su analisis de los estudios publicados en América Latina y el Caribe muestra
que son escasos. Para la autora, el formador latinoamericano dispone de pocas “informaciones
y conocimientos" (Vaillant, 20022, p. 6) sobre los cuales apoyar sus actividades de formacion.
Esta tendencia se ratifica en un articulo mas reciente de Arredondo Lépez (2007) que refiere a
un estudio realizado por Jaimes (2005), quien ha iniciado un recuento de autores
iberoamericanos que investigaron sobre la formaciéon de formadores; en éste muestra que la

indagacioén sobre el tema ha sido escasa, y ademas constata la ausencia de politicas educativas

2Ley de Educacion Nacional N° 26.206, Ley de Educacion Superior N° 24.521, Ley de educacién de la Provincia de
Buenos Aires N° 13.688 y los lineamientos del Instituto Nacional de Formacion Docente.

3 Programa Nacional de Formaciéon Permanente (2016)

4 Programa Nacional de Formaciéon Permanente (2016

SAl respecto, el capitulo 4 del presente libro da cuenta de los avances de una investigacion para su tesis de maestria

acerca de la formacion docente en las especializaciones universitarias y la construcciéon de saberes para la docencia, a
cargo de la Prof Silvina Justianovich.
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que se ocupen de atender y resolver las necesidades formativas de los formadores. Los trabajos
que revisa abordan diversos enfoques y metodologias para acercarse al estudio de la formacién
de formadores.

Vaillant y Marcelo (2001), Imberndn (1994) y Beillerot (1996)¢ en sus analisis sobre el
formador, identifican diversos ambitos de desempefio al igual que variedad de tareas que se
pueden desarrollar desde este rol, destacando su multiplicidad. Colén y Giné (2006) y Colén
(2011), hablan de competencias del formador, tomando como concepto central sus tareas y
diferenciando entre conocimientos, habilidades y actitudes.

Mas reciente, también en el ambito europeo, Kelchtermans at al. (2018) en una investigacion
colaborativa, colegiada e internacional que involucré a siete paises,’ se preguntan por la
especificidad de la tarea del formador. Sefialan que la palabra formador alude a un grupo mixto
y diverso de profesionales y practicas; y pese a que la bibliografia reconoce su rol como crucial
en la calidad de formacion del profesorado, las politicas no han reconocido dicha situacion. Sin
embargo, advierten que desde principios del milenio la investigacion ha avanzado hacia su
paulatino reconocimiento, ya que constituye una categoria definida de profesionales, con
conocimientos, objetivos, responsabilidades y practicas especificas.

Este estudio concibe a la tarea del formador en un “doble nivel”. Es decir, en su caracter de
“profesores de profesores”, su “materia de ensefianza” es la ensefanza. Pero, ademas, son
profesores de segundo orden; lo cual implica un cambio en la experiencia, las practicas y el
sentido de la identidad profesional. Segun estos autores, el formador “emerge” en las practicas,
porque alli ensefa a ensefar, ya que expone ante sus estudiantes las relaciones que establece
entre la teoria y la practica propiamente dicha. Desarrollan el enfoque basado en las practicas
para el desarrollo profesional de los formadores, en el que sus propias practicas son objeto de
investigacién, problematizacién y fuente del propio desarrollo profesional. Por ultimo, proponen
la formacién del Info-TED, un foro internacional para que los formadores intercambien sus
investigaciones y practicas y se constituya una agenda de investigacion y accion.

Por su parte, Gonzalez Vallejo (2018) presenta una revisidén sistematica de literatura
latinoamericana sobre el formador, para articular un panorama de su estudio en la regién entre
2005 y 2016. Entre los paises de produccién de estos articulos se ubican Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Guatemala, México, Uruguay y Venezuela. Por medio de un analisis temético,
sistematiza los tépicos y las metodologias en los estudios revisados, asi como las conclusiones
y desafios para la investigacién sobre el formador. En cuanto a la identidad del formador y sus

caracteristicas, encuentra en los trabajos revisados una visién fragmentada y parcial, lo que

6Tal vez de manera pionera debamos mencionar a J. Beillerot (1996) quien se reconoce como un investigador
preocupado por la “Formaciéon de Formadores” desde 1974. Propone que el término “formador” es un término nuevo en
Europa y en Francia. En tanto éste resulta original, plantea comprenderlo y vincularlo histdrica y semanticamente en
relacién a otros vocablos como docente, pedagogo, maestro, profesor de escuela secundaria o de universidad,
instructor,animador, monitor educador, sin que ninguno de éstos defina exactamente su funcién. Interesa destacar que
diferencia a este docente de otras figuras/roles de la educacion. Lo inscribe dentro de la division del trabajo al interior del
oficio docente, y a partir del postulado de educabilidad del adulto, ubica al rol del formador dentro del paradigma de la
educacion permanente y formacioén de adultos.

7El proyecto de investigacién de colaboracioén internacional incluy6 a: Bélgica, Israel, Irlanda, Paises Bajos, Noruega,
Reino Unido y Estados Unidos.
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impide una comprension holistica acerca de este actor. Concluye que este es un objeto de
investigacién con escaso avance tedrico y empirico en la regidon y que se encuentra en “proceso
de construccién”. A tal fin, propone orientaciones para la investigacion. Entre ellas insta a
examinar “;como experimenta ensefar a ensefar el formador dentro de las salas de clases?,
;cual es la vision de los estudiantes de pedagogia respecto de la ensefianza del formador y sus
aprendizajes?” (Gonzalez Vallejo, 2018, p. 49).

A nivel regional, el estudio mas reciente de los registrados aqui, elaborado por Cox, C., Beca,
C. Cerri,M., Meckes, L., Ramirez, J. para la Universidad Diego Rivera y OREALC/UNESCO-Chile
(2021), recopila informacién de los afos 2017 y 2018 de Brasil, Chile, Colombia, Guatemala,
México y Peru. Con caracter exploratorio, incluye la voz de 740 formadores, con un valor
representativo relativo. Orientado por preguntas amplias tales como: ;Quiénes son los
formadores? ;Como trabajan? ¢ Cuales son sus creencias sobre la docencia escolar y sobre las
politicas publicas que definen su entorno? ;Desde cuales teorias y referentes se forma a los
docentes para la escuela primaria?, este estudio abona conocer en mejor detalle las carreras
formativas, las condiciones laborales, las trayectorias profesionales y algunos rasgos identitarios
del docente formador. Se exploran algunos aspectos de la tarea de estos docentes, como son
los instrumentos de evaluacion y los vinculos entre teoria-practica que se asumen en la formacién
docente inicial de maestros de primaria. Los datos obtenidos dan cuenta del avance incipiente
sobre este universo docente, a modo de aproximacion; éstos se ofrecen por pais y en vinculos
comparativos entre si. Resulta un enriquecedor aporte para la discusion acerca de las politicas
publicas regionales sobre la formacidon docente (y dentro de ésta, las lineas que atienden a los
formadores en su rol y especificidad), la necesidad de investigacion sobre los formadores y las
instituciones formadoras (accesibilidad, politicas de acceso, contextos, normativa, etc.) y acerca
de las practicas de formacion que ocurren en dichos contextos.

Asimismo, en Chile la figura del formador resulté relevada por algunos estudios. Entre ellos
Cisternas (2011), Cornejo (2005, 2007), Montenegro y Fuentealba (2012), ubicaron con mayor
especificidad la nocién del formador y sus caracteristicas, y reconocen que existe ausencia de
produccion de conocimiento en el area de formadores y sus practicas, y destacan la necesidad
de diferenciar a éste como un profesional de la ensefianza con caracteristicas distintivas, y
perteneciendo a un universo heterogéneo en su conformacion, todavia “invisible” en dicho pais.
Al respecto, Cisternas (2011) plantea que se estudia un 50% menos al docente formador que al
futuro profesor. Asimismo, estos estudios no se han focalizado en las practicas pedagdgicas que
éste adopta y el impacto que generan dichas practicas en los profesores en formacién. Esto
adquiere particular relevancia si consideramos una particularidad distintiva de los formadores:
ensefian mientras ensefian a ensefiar; dicho de otro modo, al ensefiar la tarea docente, la
moldean a través de su propia practica (Montenegro Maggio y Medina Morales, 2014).

Lo anterior pareciera resolverse en algun sentido a partir de los aportes realizados por el
estudio “Perspectivas y Experiencias de Formadoras y Formadores de docentes” en Chile (2022),
que sistematiza en una primera encuesta nacional el analisis, caracterizacion, perspectivas y

experiencias de los formadores docentes de distintas universidades del pais. Reconociendo su
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rol como clave para la formaciéon docente inicial, esta investigacion sistematiza datos acerca
de: a) caracterizacion del formador/a; b) visiones de este actor sobre politicas publicas en
educacion; c) percepciones sobre distintos ambitos de la formacién inicial docente; d)
organizacion y participacion dentro de las instituciones y programas y e) percepciones sobre
temas de contingencia nacional.® Estos aportes habilitan la indagacién necesaria acerca de los
formadores y permiten caracterizar a este grupo de docentes, sus recorridos de desarrollos
profesionales y laborales como sus percepciones en relacién a su tarea.’

En camino de visibilizar al formador reconocemos el aporte realizado por Tom Russell, John
Loughran, Mary Lynn Hamilton y Vicki Kubler LaBoskey (2016), quienes con la linea investigativa
del self-study proponen que los formadores indaguen sus propias practicas docentes para
producir conocimiento. Estos fundamentos se sistematizan en el “Manual internacional de self
study de las practicas docentes y de formacion docente” (2004). Esta produccion académica
desarrolla y fundamenta la linea de estudio, y ofrece una revision amplia sobre el self study. En
dicha obra se examina la perspectiva historica y ofrece investigaciones en la ensefianza y en la
formacién docente del self study.

En dicho trabajo
emerge la necesidad de visibilizar a un actor olvidado, el formador de
formadores, y su formacién y desarrollo como especialista en la ensefianza
sobre la ensefianza. No basta con que el formador domine una disciplina para
formar a las y los futuros docentes, tiene que tener también una matriz de
conocimiento del quehacer pedagadgico in situ (saber lo que se puede hacer
pero en el contexto real) de modo que esto le permita desarrollar una
comprensién mas profunda de su practica formativa, posibilitando un mejor

aprendizaje de las y los futuros profesores (Russell et al., 2016, p. 9).

Internacionalmente ubicamos este interés dentro de la Asociacion Americana de
Investigacion Educacional (AERA) en 1993 y luego como una comunidad internacional de self-
study que se reune bianualmente desde 1996 en Inglaterra, donde se exploran, comparten y

apoyan diversas formas de self-study para los formadores de formadores. Y, como ya

8En relacion a la caracterizacion del formador, interesa comentar que la edad promedio del grupo encuestado es de 46
afios; predomina la identificacion de formadoras con el género femenino (61,5%); quienes se identifican con el género
masculino representan un grupo cercano al 40% del total de personas encuestadas. Casi la mitad de los formadores
posee el titulo de Profesores de Ensefianza Media, y una proporcion significativa cuenta con estudios de posgrados
(licenciaturas, magister y doctorados). Resulta de interés agregar que en relacién a los &mbitos de desempefio, un grupo
importante superior al 30% de los casos, solo imparte docencia en la formacion inicial de docentes (pregrado). Un grupo
equivalente al 29% desarrolla su labor también en programas de formacién continua de profesores. La docencia en
programas de Magister es cercana a una quinta parte del total de personas encuestadas (22,1%), y quienes se
desempefian en programas de doctorado representan una proporcion menor del total (5,4%). Se torna interesante la
identificacién profesional relevada en este item: “los encuestados en su mayoria se perciben como “formador de
docentes” (59%), mientras un 30% se identifica como académica/o. Finalmente, un grupo minoritario se auto percibe
como investigadores/as (6,6%)” (p21).

Al respecto, considero de relevancia mencionar que en relacién a su identidad docente: “los encuestados en su mayoria

se perciben como “formador de docentes” (59%), mientras un 30% se identifica como académica/o. Finalmente, un grupo
minoritario se auto percibe como investigadores/as (6,6%)” (pp21).
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mencionamos, en 2004 se publica el International handbook of self-study of teaching and
teacher education practices; tal vez una marca de consolidacién del campo (Terigi, 2016).

Esta linea de indagacién —aun cuando genera controversias y desacuerdos respecto de sus
fundamentos, epistemologia y metodologia— asume y propone otra modalidad de construir
conocimiento sobre el formador y sus practicas. Parte de la ausencia de investigaciones al
respecto, del “olvido” acerca del formador, del reconocimiento a la especificidad de su tarea, y
legitima el conocimiento construido por los propios docentes en la formacion docente sobre la
ensefianza y en la produccién de un saber especializado sobre la formacién, surgido de la
reflexion sobre la propia practica del formador. (Terigi, 2016)

En otra investigacion que se ocupa de producciones hispanoamericanas y anglosajonas,
Castro y otros (2022) examinan 58 articulos sobre investigaciones tedricas y empiricas de
diversas universidades, y realizan una revision sistematica mediante la cual establecen un perfil
de competencias que deberia reunir un formador docente. Del andlisis surgen diez categorias,
que son agrupadas en tres dimensiones: pedagdgica, investigativa y transversal. Las
conclusiones mencionan como sobresaliente la dimension pedagdgica: los materiales relevados
dan cuenta de lo prioritario que resulta este aspecto en el formador. A su vez, reiteran la
especificidad de la tarea pedagogica del formador, y como requisito de su formacién, la necesaria
atencion a las diferencias que los destinatarios (docentes en formacion) implican, y la formacion
académica y pedagoégico-didactica que requieren los formadores para realizarla. En lo referente
a la funcién investigativa, es de importancia para el avance de la disciplina porque favorece su
vinculo con la ensefianza y la sustenta. Por ultimo, la tercera dimension, transversal a las
anteriores y complementaria para la definicién de cualidades del formador alude a condiciones
de caracter personal de los formadores. A su conocimiento disciplinar y pedagdgico, se suman
el componente humano y el aspecto moral que definen sus actitudes.

En una reciente investigacion local (Gualpa y otras, 2022), se recupera lo sefialado por
Jarauta, Hervas, Calduch e Imbernén (2021) quienes expresan que delimitar la figura del
formador debe considerar los modos de acceso a la profesion, las condiciones laborales, la
formacién inicial, sus conocimientos y competencias actuales, el modo en que aplica las
metodologias para la ensefianza y su relacion con los estudiantes.

En el ambito local, los antecedentes que he recopilado coinciden parcialmente con lo referido
a nivel regional e internacional: la bibliografia resulta escasa, con aportes que se ubican
temporalmente hace varios afios. En este caso, pareciera que la tematica no se encuentra
instalada como en otros paises. No obstante, permiten dar cuenta de una incipiente preocupacion
por el formador.

Inicialmente y casi de manera inaugural en el pais, ubico los aportes de Huberman (1999)
quien refiere a los formadores de formadores, a los capacitadores y su formacion. Recuperando
un informe de la Universidad de Campinhas (Brasil), la autora describe el rol, las competencias,
conocimientos, actitudes y aptitudes del formador de formadores. Menciona que esta figura es
conocida en Europa con otras denominaciones: moderador (Gran Bretafia), formador asesor

(Dinamarca), formador de adultos (Francia), formador de formadores (Espafia). Sefiala que en
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1999 fue creada la Especializacion en Formacién de Formadores, dentro del ambito de la ciudad
de Buenos Aires, de la cual detalla algunos aspectos organizativos. Reconstruye una perspectiva
histérica que ubica el rol del formador en funcion de la formacién docente inicial y la formacion
permanente. Por otra parte, manifiesta cierta ambigiedad en su definicion y ambitos de
desempefio ya que puede ser formador de docentes, directivo y/o capacitador de empresas. El
mayor interés de este capitulo radica en que presenta de manera casi inédita la cuestion del
formador, recopila datos internacionales y locales, y habilita una lectura en el contexto histérico
en que se desarrolla esta produccion y su estado incipiente para ese momento.

En Argentina, los informes e investigaciones que dan cuenta de la situacién actual de la
formacién docente han cobrado un nuevo impulso a partir de la creacién del Instituto Nacional
de Formacién Docente (INFD a partir de aqui) en el afio 2007, lo cual permitio la sistematizacion
de datos del sistema nacional de formacion docente junto con la realizacion de estudios a nivel
nacional, encargados por el propio organismo y las investigaciones llevadas a cabo por los
equipos de las universidades y centros de investigacion, muchas de las cuales se desarrollan en
el marco de la expansion de los estudios de posgrado. Estos trabajos contribuyen a consolidar
el campo de la investigacién en la formacion docente y un estado general del sistema formador.

Entre estos trabajos, Terigi (2007) sintetiza datos estadisticos de los formadores docentes del
sistema educativo argentino, tomando como referencia al Censo Nacional Docente (2004).
Establece el perfil sociodemografico de los docentes formadores, caracteriza la formacion de los
formadores y los describe como grupo laboral. Esta integrado por 32.707 formadores de docentes
en actividad: casi el 60% trabaja en el ambito estatal; el 70% son mujeres; la mayoria de los
docentes se ubica en el rango de 40 a 44 anos; casi el 87% posee titulo de Nivel Superior, al
menos tres cuartas partes tiene titulo docente. Al momento de realizarse el Censo, de los
docentes frente a alumnos, el 12,3% declard estar cursando una carrera de Posgrado y el 13,5%
tener titulo de Maestria o Doctorado. Ademas, siete de cada diez docentes hicieron cursos de
capacitaciéon —de 40 o mas horas presenciales—; los temas mas elegidos fueron contenidos
disciplinares, estrategias de ensefianza y caracteristicas de los sujetos del aprendizaje.

El Censo Nacional de Personal de los Establecimientos educativos (CENPE) del afio 2014,°

registra 90613 docentes en actividad en el nivel superior no universitario, sobre un total de
852921 docentes de todos los niveles de ensefianza de la educacion comun en el pais, lo que
representa un 10,6 %. Para la provincia de Buenos Aires, los valores sobre un total de
289.797 docentes en actividad, 24.611 son formadores, es decir, el 8,4 %. Y aunque signifiquen
porcentajes relativamente pequefios tanto en el alcance nacional como en el provincial, no dejan
de ser un numero importante de docentes para considerar.

Estudios previos han establecido que en el sistema educativo de la Argentina, los profesores
de IFD son los que presentan mas edad (Terigi, 2007; Tenti, 2009). A nivel nacional, un tercio de
los formadores tiene entre 40 y 49 afios (Aguerrondo, Vezub y Clucellas, 2008). La antigledad

docente también implica mayor experiencia en el sistema: los entrevistados poseen como

10 - . . .
Con resultados provisorios, segun se cita en dicho documento
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antigliedad total 17 a 32 afios, aunque su experiencia en el nivel superior de formacion docente
es menor, entre 11 y 20 afos, aproximadamente. Los datos coinciden con otros estudios (Acosta,
2009; Aguerrondo y Vezub, 2011) que senalan que la mayoria de los que trabajan en Instituciones
de Formacion Docente, previamente se iniciaron como docentes en otro nivel (Vezub, 2016).

El informe coordinado por Tenti Fanfani (2010) y realizado por el IIPE — UNESCO para el
INFD, presenta datos cuantitativos y cualitativos de encuestas realizadas a docentes y alumnos
del Nivel superior no universitario nacional. Destaca el caracter de dichos profesores, se pregunta
por la “identidad” de este sector, que resulta ambigua y explora las voces de alumnos y docentes
del sistema formador, para establecer consensos y disensos. Caracteriza a este grupo como muy
heterogéneo: la mayoria posee formacion para desempefarse como profesores de un area
especifica en otros niveles del sistema educativo (Inicial, Primario, Secundario), pero también
ejerce este rol profesional de otras areas del conocimiento que no poseen un titulo docente.
Segun Acosta (2010), autora integrante de dicho informe, existe en la literatura cierta
preocupacion por definir la identidad de los formadores y reconoce que se trata de una categoria
que tiene un “status profesional” ambiguo.

En el contexto que nos interesa, el sistema formador terciario,!! se encuentran ademas otros
dos trabajos referidos a las instituciones terciarias y a los formadores docentes de la Republica
Argentina: Aguerrondo, Vezub y Clucellas (2008) y Aguerrondo, Vezub (2011), que caracterizan
a las instituciones terciarias responsables de la formacion docente en el pais, y dentro de éstas,
a los formadores docentes. Detallan aspectos referidos al perfil sociodemografico, académico, la
trayectoria profesional y laboral, condiciones laborales y tareas que desempefian los formadores,
ofreciendo informacion valiosa para comprender la naturaleza de la labor que realizan y la
complejidad que implica definir la identidad de este grupo. Ratifican con ello lo afirmado por otros
trabajos mencionados.

Por su parte Vezub (2008) da cuenta de la trayectoria profesional de los profesores de
institutos terciarios, mostrando y analizando datos recabados en 19 institutos del pais, mediante
una metodologia de recolecciéon mixta. Los datos alertan sobre la identidad y socializacion
profesional de dichos docentes, estableciendo ventajas y obstaculos de dichas trayectorias.

En otra perspectiva de abordaje, y posicionada en los espacios de practicas de la formacién
docente inicial, Guevara (2017) indaga acerca de los “modos de formar”. Ubicado en los saberes
de oficio que se transmiten de modos artesanales (Sennet, 2009; Alliaud, 2017) este constructo
refiere a los saberes escurridizos del oficio que se definen en situacion, “su limite es difuso y su
fin no puede estar determinado de antemano” (Guevara, 2017, p. 49). Aunque no resultan
exclusivos del formador —porque el espacio de las practicas de residencia es compartido con
coformadores, docentes del nivel destinatario de la formacién: “triada de las practicas” (Guevara,

2017)-, la autora concluye que los modos de formar reafirman la especificidad de los formadores

11Sin desconocer que las universidades constituyen ambitos para la formacidn docente (mayormente
para el nivel secundario, pero cada vez mas para otros niveles), y poseen tradiciones al respecto, en este
trabajo centro la indagacién en las instituciones terciarias de formacién docente dado mi recorte para la
tesis de maestria.
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de practicas, y que esto da cuenta de la configuraciéon de un incipiente campo de conformacion
como es el del desarrollo profesional del profesor de practicas.

Por ultimo, menciono la tesis “Las trayectorias profesionales de los formadores de docentes
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y su relacion con las nuevas politicas de formacién
continua” (Alu, 2016), que avanza en la problematica de los formadores en la Ciudad Autbnoma
de Buenos Aires. Su foco es el desarrollo profesional y la interseccion entre las trayectorias
profesionales de los formadores con las politicas de formacién continua. Su trabajo ofrece un
recorrido detallado de los marcos legales y normativos del nivel superior no universitario nacional
y del distrito, que pone de manifiesto el escenario mas macro y el espacio profesional que recorre
un formador en los ISFD. Al respecto se pregunta por la identidad de los formadores y por su rol
profesional, dando cuenta de dos hallazgos: el prestigio que se le reconoce a la actividad en el

nivel superior en las voces de los propios docentes, y

“en un contexto de pertenencias multinivel de la mayoria de los docentes, hay
una de entre todas las posibles identidades que es la que cala mas hondo en
la representacion que de si mismo tienen esos educadores” (Alu, 2016, p 107)

Es decir que la presencia en el nivel superior es la que se impone dentro del repertorio de
identidades posibles. Esto es la preeminencia de la identidad de formador. Este hallazgo interesa
a la temética que reconstruimos en este capitulo, ya que enuncia con claridad la cuestién
identitaria del formador.

La informacién recabada pertenece en mayor medida a paises europeos, Estados Unidos,
Canada, Chile y Argentina. Sin embargo, atendiendo el caracter provisorio y en construccion del
tema, procuro ampliar la informacion que dé cuenta del estado de situacion e investigaciones en
otros paises.

No obstante, comparto algunas primeras conclusiones que intentan ordenar lo desplegado
hasta aqui.

Inicialmente surge la vacancia en relacion a este actor del sistema educativo. Pese a que las
politicas educativas actuales a nivel internacional reconocen que la calidad educativa se afirma
en la formaciéon docente, el formador resulta omitido, olvidado, invisibilizado en cuanto a su
funcién formadora.

La sistematizacion de materiales de esta primera area tematica —y en las fronteras posibles
de este trabajo—, dentro del universo limitado que la literatura académica e
investigaciones destinan a problematizar al formador, a sus tareas, y a su identidad resulta
amplia, diversa y por momentos con limites difusos. Esto reconociendo la amplitud tematica
recorrida al respecto, y las metodologias diferentes y variadas que han abordado al formador.

Asi también, manifiesto que se desprende de los materiales estudiados la relevancia y
especificidad de la tarea del formador, que dan cuenta que “ensefar a ensefiar’ es un rol de
segundo nivel, y que como tal requiere acciones que legitimen a este actor y su significacion en
los sistemas educativos.
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En igual sentido, el conjunto conformado por los formadores resulta heterogéneo, condicion
que dificulta aun mas la definicion de su identidad profesional. A su vez, ésta pareciera ser
prioritaria y valorada por sobre otras identidades docentes.

Dicho lo anterior, podriamos considerar otra vacancia en la ausencia de reconocimiento a la
distintiva tarea del formador, “ensefar a ensefiar’, de manera transversal a diferentes paises. La
misma quedaria reflejada en la ausencia de politicas educativas que reconozcan a los

formadores en la especificidad de su rol.

La formacion del formador

En lo que refiere a la formacion de los formadores sostenemos que acorde al planteo por la
especificidad de la tarea del formador, su formaciéon también deberia constituirse en un asunto
de politica educativa diferenciado. Sin embargo, dada la construccién de esta area dentro de la
formacién docente, les propongo a los lectores advertir también que en lo que respecta a la
formacion del formador, los rumbos son iniciales, y hasta inciertos.

Intentaré desplegar los puntos sobresalientes al respecto en el marco de la ya referida
sistematizacion. En cuanto a eso, Vaillant y Marcelo (2001) sefialan perspectivas desde las
cuales la formacion de formadores ha sido pensada desde un escenario referencial, amplio y
diverso. Consideran los modelos de Canada y Estados Unidos en los cuales fue concebida como
microteoria dentro de la educacion de adultos —tanto en las caracteristicas individuales como en
las situaciones de la vida que contribuyen al aprendizaje de los adultos—. En cambio, los aportes
tedricos de América Latina desde la década de los '60 buscaron raices en la educacion popular
y el estudio de los contextos socio-econdmicos y politicos que determinan la educacién de
adultos. Dichas construcciones tedricas interesan pues estan en la base de las diferentes
maneras de abordar la formacion de los formadores, y aportan un marco referente para analizar
el campo de la formacién de formadores.!?

Asimismo, recorren seis posibles significados diferentes para interpretar la nociéon de
“formacién de formadores”y a los diferentes ambitos que se despliegan al concebirla de uno u
otro modo. Sin tener como objetivo de este apartado habilitar la discusion al respecto, menciono

dichas acepciones para dar cuenta de su diversidad, polisemia y dispersion:

12 En el capitulo 2 del libro “Las tareas del formador” (2001) describen que la formacién del formador aparece inicialmente
muy ligada a la educacién de adultos, y con ello, dentro de la tensién entre dos tradiciones opuestas en las ciencias
sociales: el positivismo y el humanismo, considerando la perspectiva epistemoldgica. A su vez recorren una tipologia
acerca de la polisemia del vocablo “formacion” mediante el abordaje de algunas cuestiones del contexto de la formacion
(en qué consiste ésta como proceso), y dando cuenta de diferentes autores que se ocuparon de la tematica. Destacan
la coincidencia de varios de ellos en que el aprendizaje, la experiencia y la formacién aparecen como conceptos
interrelacionados pero no reciprocamente determinados. En este sentido, Vaillant y Marcelo, sostienen en sincronia con
la revision efectuada, que la reflexion seria el proceso cognitivo que permitiria al aprendizaje de quien se forma. Asimismo
sostienen que la formacion es un proceso de desarrollo individual, grupal y dentro de las organizaciones- “aprendizaje
en las escuelas”-. Estas consideraciones- desarrolladas muy sintéticamente aqui- , permitirian conocer lineas de
abordaje diferentes en la recopilacion de variados autores en lo atinente a la formacién de formadores .
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e partiendo del supuesto que el formador®® es docente, la Formaciéon de formadores

incluye todo el campo de conocimiento que se entiende como Formacion del profesorado
en todos sus niveles.

e sila Formacién de Formadores se refiere a los profesionales que forman profesores,
entonces ésta refiere a los profesores que en la actualidad forman a los docentes de los
diferentes niveles del sistema educativo

e también la Formaciéon de Formadores podria referirse a los mentores que supervisan y
asesoran a los profesores principiantes

e la Formacion de Formadores también podria remitir a quienes realizan actividades de
planificacién, desarrollo y evaluacion de formacién permanente del profesorado.

e por ultimo, podria hacer referencia también al ambito que se ocupa de la formacién de
profesionales que -sin formacidon pedagdgica- ejercen la docencia para adultos en
espacios no formales (Formacién Ocupacional, por ejemplo). Incluiria a todas aquellas
actividades y procesos de formacion encaminadas a transmitir saberes pedagdgicos
especializados.

Vaillant (2002) también expresa que la formacion de formadores como campo en construccion
ha ido reconociendo paulatinamente la especificidad de esta ensefanza, y atendiendo cada vez
mas lo atinente a los destinatarios y a los conocimientos didacticos necesarios para llevarla a
cabo. De esta manera, interpela una idea extendida que considera que conocer el contenido por
transmitir seria condicion suficiente para saber ensefiarlo.

En una mirada sobre la formacion docente y en opinidon de esta autora, a diferencia de los
paises anglosajones y escandinavos que ya han adquirido alguna experiencia en el d&mbito, en
América Latina las instituciones de ensefianza, en general dan poca importancia a la formacion
pedagédgica de los formadores.

A nivel regional, se elaboré el “Estudio sobre criterios de calidad y mejora de la formacién
docente del Mercosur” coordinado por Birgin (2014), en el cual se propone sistematizar los
lineamientos principales de las politicas implementadas en el campo de la formacion docente
inicial y en ejercicio en cada uno de los paises que integran el MERCOSUR, de modo de analizar
los criterios de calidad y de mejora que las organizan. El trabajo recorre las caracteristicas
organizativas, institucionales, regulaciones y politicas de formacién de Uruguay, Paraguay,
Argentina y Brasil. Entre ellas se encuentran las politicas de formacion de formadores. El estudio

concluye con un sintético apartado dedicado a las politicas de formacién de formadores,*

entendiendo que dicha area es clave para el mejoramiento de la formacién docente, a la vez que
es muy potente para el intercambio regional. Se mencionan algunas perspectivas regionales que
destacan la necesidad de incorporar problemas propios de la escena contemporanea, como asi
también los aportes especificos de la pedagogia para pensar la formacion. El informe afirma que

la formacion de formadores no pareciera ser una preocupacion de la politica y gestion educativa

13 1a cursiva corresponde a los autores
14E| informe destina una pagina en total a la descripcion del asunto.
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prioritaria en el MERCOSUR. Asimismo, sefala las disimiles caracteristicas y politicas de los
paises miembro en relacion a la formacion de formadores. Conforme a la estructura que en cada
pais adopta la formacion docente, las politicas de formacién se orientan hacia el logro de los
requisitos propios de las politicas universitarias: diversas formas y contenidos de posgraduacion,
o bien mediante estimulos y subsidios a la investigacion. En las propuestas y recomendaciones,
sugiere que la formacién de formadores debiera atenderse regionalmente como area nodal y
desde diferentes alternativas: intercambio de formadores mediante becas y pasantias, posgrados
para formadores con orientacion a tematicas educativa, cultural y politica latinoamericana,
expediciones pedagodgicas entre instituciones geograficamente cercanas, y la inclusién de las
ventajas que la tecnologia permite para sumar propuestas virtuales de cogestion regional.

En un estudio reciente, Cochran-Smith et al. (2020) comparan la formacién de formadores en
cuatro paises: EE. UU., Nueva Zelanda, Israel, y Noruega, que varian considerablemente en
términos de sus contextos histéricos, geopoliticos y politicos. Cada seccion esta escrita por un
profesor senior de ese pais, lo que significa que estos apartados reflejan diferentes voces,
prioridades, posicionamientos y experiencias. Aunque las secciones son organizadas de manera
diferente y se centran en distintos temas, cada uno describe como se educa actualmente a los
formadores en sus paises, y cada uno refiere a aspectos relacionados con la equidad vy la
diversidad —cuestiones que interesan a los autores del articulo.

Las conclusiones de este estudio permiten advertir asuntos transversales a los cuatro casos
presentados. Primero, el claro reconocimiento que la calidad de los sistemas educativos depende
de la formacion docente. Luego, la existencia de diversos desarrollos vinculados con diferentes
aspectos de la formacion de formadores de docentes, pero sin que en cada pais exista un “mapa
claro” sobre este grupo profesional, su diversidad y sus necesidades formativas. Sin embargo,
identifican que en los cuatro paises existe una separacion evidente entre la preparacion que
promueven las universidades (que forman formadores) y las escuelas superiores, escuelas
normales o similares —segun se nombran en cada pais— destinadas a la formacion inicial de
docentes. Situacion que segun describimos mas adelante, resulta parecida a la que Birgin (2014)
caracteriza en nuestro pais.

Reconocen que, dada la especificidad de la tarea del formador, su formacién merece estar
orientada a fortalecer el conocimiento de la pedagogia de la formacién. Esta no se conforma sélo
en el conocimiento de las instituciones escolares, ni en las universidades de manera aislada. Por
el contrario, los autores entienden que estos ambitos estan directamente integrados en contextos
cada vez mas desafiantes y diversos y requieren pedagogias de formacion con dispositivos que
respondan a dicha variedad, y que no privilegien solo al saber académico. También deberian
evitar exacerbar la division teoria-practica. Otra orientacion sobre la formacion de formadores,
atiende a la necesidad de ofrecer oportunidades multiples y continuas para que los formadores
puedan develar y repensar sus propios supuestos individuales sobre cuestiones relacionadas
con la diversidad, raza, etnia, cultura, idioma, religién, orientacion sexual, discapacidad/habilidad,
desigualdad social y educativa, asi como la forma en que se emplean esos supuestos. Estos

temas, segun los autores, deberian estar en el centro de la formaciéon de formadores, por sus
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consecuencias en la formaciéon de maestros y profesores. Y por ultimo, sugieren que los
formadores docentes deben tener ricas oportunidades para desarrollar la capacidad de
investigacién como una postura de indagacién (Cochran-Smith - Lytle, 2009), que desafie la
dicotomia entre investigacion y practica, pensar y hacer, conocimiento y experiencia, y que no
privilegie ni la investigacion ni la practica en la formacién docente.

Retomo la mencion al estudio “Perspectivas y Experiencias de Formadoras y Formadores de
docentes” en Chile (2022), ya que en el mismo y en la voz de los protagonistas, la busqueda de
instancias de formacién aparece mas recurrente en el area de TICs y herramientas digitales, en
el ambito de plataformas educativas y docencia virtuales, representando un 20,1% de la
demanda formativa entre los formadores consultados. Otras menciones importantes se
encuentran en areas como la didactica, metodologias o estrategias de ensefianza en general,
didacticas especificas, seguidas de mencion al area pedagdgica, educativa o de docencia mas
general, relativa a una tarea docente mas amplia que la ensefianza disciplinar, y de capacitacion
en temas de evaluacién de aprendizajes, competencias y estrategias de retroalimentacion. Otras
areas en las que se han capacitado en menor medida son la disciplinar, o en temas transversales
como enfoque de género, formacion socioemocional, derechos, convivencia, ciudadania;
formacién por competencias o en gestion y liderazgo. Del mismo modo, las necesidades de
desarrollo profesional expresadas se distribuyen en una diversidad de ambitos y preocupaciones.
No obstante, se identifica una tendencia en tres ambitos significativos: a) capacidades docentes
sobre evaluacion (26,9%); b) investigacion sobre la propia practica como formador/a (26,7%) y
c) metodologias de aprendizaje y estrategias para “ensefar a ensefiar”. El interés por desarrollar
capacidades para investigar el propio ejercicio evidencia una tendencia hacia la busqueda de
nuevas formas de produccién de conocimiento en el marco de la formacion inicial docente.

Considero que podriamos retomar los aportes que realiza la linea investigativa del self-study
ya mencionada. Su referencia se debe a que su contribucién se vincula fuertemente con la
dimension de la formacion del formador. La investigacion de self-study coloca al docente en un
lugar protagonico en el desarrollo del conocimiento sobre la disciplina de la ensefianza, ya que
mediante el analisis y construccién de una narrativa personal define los pardmetros de la propia
practica (Samaras, 2011, en Mena y Russell, 2016). Ademas, reconoce la competencia que cabe
alos profesores y en particular a los formadores de profesores en la generacion de conocimientos
diversos, imprescindibles para su trabajo y para el ambito del disefio del curriculo (Terigi, 2012).
Por lo sefalado, la linea de la self-study también podria ser valorada como una modalidad para
la formacion del formador.

Birgin (2014) describe las politicas de formacion de formadores en nuestro pais. Reconoce
que toman impulso con la reforma educativa de los afios 90, y las diferencia de las promovidas
desde el periodo 2003-2005 en adelante. Previo a ello explicita que la formacion de formadores
es un campo de disputa entre las universidades y los ISFD, ya que la mayoria de los formadores
que se desempefan en los ISFD poseen titulacidon de nivel superior; por lo cual su continuidad

de estudios formales radica fundamentalmente en las universidades.
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Interesa sefalar que en dicho informe se describe que las politicas de formacién de los afos
90 estuvieron signadas por las légicas de “reciclaje” y “actualizacion” docente, se ofrecieron
capacitaciones en formato de cursos y seminarios anclados fundamentalmente en los contenidos
disciplinares. Estaban inscriptos en el circuito E de la Red Nacional de Formacion Docente
Continua y fueron dictados por las universidades. En cambio, desde el periodo siguiente —afio
2003 en adelante— se procuré orientar la formacién de formadores centrandola en aspectos
pedagdgicos y en la practica docente (enfocada en el aula). Para lo cual se ofrecieron otros
formatos: posgrados universitarios para profesores de ISFD publicos, sistemas de becas y visitas
de estudio al exterior para formadores. También desde el INFD se han desarrollado diferentes
lineas politicas orientadas a los formadores (cursos, especializaciones, seminarios virtuales entre
otros). Entre ellos haremos mencion al Programa Nacional de Formacién Permanente (2016) y
el Programa Nacional de Formacién Situada (2018) que ubicaron a los formadores y las practicas
de formacion dentro de su universo destinatario.

En el sistema formador de nuestro pais las politicas parecieran delinearse desde el nivel
nacional, antes que a nivel de las jurisdicciones, como también sucede en lo que respecta a las
acreditaciones —ya que dependen de organismos nacionales y de las universidades nacionales—
(Birgin, 2014), caracteristica que resulta de interés para comprender las decisiones y dinamicas
antes detalladas.

Por ultimo, me interesa mencionar cierta paradoja: en nuestro pais el formador no es
mencionado ni reconocido como tal en las leyes educativas —cuestion sefialada en la introduccién
del capitulo—, sin embargo, resulta destinatario de algunas politicas educativas del INFD. Lo cual
permitiria revisar su reconocimiento en el escenario educativo nacional, sin perder de vista que
como tal sigue siendo poco y timido.

Como se advierte, la figura del formador, su identidad y la especificidad de su tarea va
adquiriendo de manera progresiva algun reconocimiento en los ultimos afios, motivo por el cual
se comienza a habilitar el debate acerca de cual debiera ser su formacion, tanto en nuestra
region, en nuestro pais y en algunos paises de Europa. No obstante, el desarrollo de estos

estudios aun resulta dispar, fragmentado y limitado.

Cierre: Algunos aportes e ideas

Hemos compartido un sucinto y acotado recorrido por un area en construccién dentro de la
formacion docente que se ocupa del formador. Dicho territorio conceptual aparece disperso,
fragmentado, diverso, restringido —pero en desarrollo creciente— de trabajos tedricos e
investigaciones tanto a nivel internacional, regional y local que refieran a los formadores en lo
concerniente a su tarea, su rol, su formacion, su identidad profesional. Sin embargo, y aunque
reconocemos que desde hace unos afios la literatura referida al formador se esta ampliando, las

mismas tematicas permanecen vigentes hasta la fecha. Por otra parte, el abordaje metodolégico
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plural, los enfoques tedricos variados y la fragmentacion de este campo dificultan su clarificacion
y sistematizacién conceptual. Lo dicho se reflejaria, por ejemplo, en que aunque nos interesa
singularmente el formador del nivel superior terciario, los materiales consultados remiten
indistintamente a diferentes perfiles profesionales de formadores. Cabe reconocer en el mismo
sentido que a nivel internacional, y en su gran mayoria, los formadores docentes se forman y
ejercen la profesioén en universidades.

No obstante lo expuesto, recuperamos y destacamos las valiosas preocupaciones que los
materiales sistematizados nos permiten advertir: la especificidad de su tarea, sus conocimientos,
objetivos, responsabilidades y practicas poseerian caracteristicas diferenciadas y propias en este
grupo profesional.

En este escenario, debido a su reconocida relevancia en politicas de mejoramiento educativo
y su lugar en la historia de la formacion docente —y en particular en nuestro pais— resulta central
indagar y consolidar conocimientos acerca de este actor.

En este modesto trazado hemos sefialado la vacancia en lo que refiere al actor del sistema
educativo cuya funcion de segundo orden, consiste en “ensefiar a ensefiar’. En otros
términos, los formadores docentes son “maestros de maestros”, “profesores de profesores”. Sin
embargo, su rol pareciera omitido en las politicas educativas y también en las normativas que
desconocen la especificidad de su tarea, como en la escasa sistematizacion y disponibilidad de
datos cuantitativos actualizados.

No obstante, entendemos que en el proceso de constituciéon de un area relativamente
novedosa en la formacion docente como lo es la que refiere al formador, el trabajo de sistematizar
la informacién disponible, y enunciar las dificultades existentes como los avances al respecto
forman parte de la dinamica propia del mismo. Estimo que colaborar con esta discusién también

€s un paso necesario para visibilizar al formador.
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Capitulo 4
Escritura y saberes en la formacién docente

Silvina Justianovich

Presentacion

El origen primero del presente capitulo se vincula con la investigacién de mi tesis de maestria.
La misma tiene como objetivo principal analizar los saberes profesionales tematizados por les
docentes universitarios en los Trabajos Finales Integradores, que han sido producidos en el
marco de la Especializacion en Docencia Universitaria de la Universidad Nacional de La Plata,
en el periodo 2010-2019. En este sentido, se trata de una investigacion inscripta en el propio
proceso de escritura de la tesis de posgrado, esto es, en mi propio recorrido por tematizar y
volver publicos saberes producidos en el marco de un estudio inscripto en el campo de la
educacion superior en general, y de la formacién docente universitaria en particular.

Esta doble cara —escribir los saberes producidos en un proceso de formacién posgradual, a
partir de las producciones de saberes que otres docentes formalizaron en sus propios recorridos
formativos de posgrado—, pone de manifiesto un tema medular en la formacién y el desarrollo
profesional docente: las practicas de escritura. Mas aun, no se trata de cualquier tipo de escritura,
sino de un tipo de escritura en particular, como lo es la académica.

Sobre las practicas de escritura, concebidas aqui en tanto dispositivo de la formacion docente,
mucho se encuentra conceptualizado y abordado en trabajos anteriores (Barcia y otras, 2017;
Sanjurjo, 2009; Domecq, 2014). Diremos, a partir de ellos, que se trata de un dispositivo
privilegiado no solo para la formaciéon docente inicial, sino también continua, en el desarrollo
profesional docente.

Resulta un ejercicio intelectual ineludible y parte de nuestra practica reflexiva como
educadores, volver explicito y tornar publicos los saberes que pueden ser materializados en la
escritura, porque sobre ellos, podremos encontrar pistas para volver a pensar lo dado, lo obvio,
lo que naturalizadamente resulta cotidiano en nuestros espacios de trabajo, dada la propia
implicacion que tenemos en los espacios de intervencidon como sujetos educativos (escuelas,
institutos, centros de formacion o sea cual fuera la “forma institucional” que enmarca nuestra
intervencién educativa como docentes). Parafraseando a Bombini (2012), escribir la
metamorfosis supone hacer lugar a ese cambio, al proceso de transformacion que deviene de
todo acto educativo para objetivarlo, para sacarlo de los limites de si'y volverlo publico y colectivo.

Dos dimensiones, estas ultimas, constitutivas del trabajo docente en nuestro pais. Escribir la
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metamorfosis implica des-cubrir, quitar el velo, a las marcas experienciales y reflexivas que
emergen detras de la produccion de saber(es) en el propio devenir de las practicas docentes. La
escritura, en tanto practica social y dispositivo de formacién docente entonces, resulta una
herramienta de sumo valor y significatividad tanto para quien revela en ella esas marcas, como
para quien advierte las huellas de esa transformacion.

Diversos interrogantes movilizaron inicialmente este estudio. Interrogantes que se inscriben
no solo en el campo académico, sino también en mi desarrollo profesional como pedagoga, como
docente, como parte de equipos docentes mas amplios en el marco de instituciones educativas
publicas en las que, estos temas, se fueron haciendo lugar. Los vinculos entre los sujetos y los
objetos de investigacion tienen muchos mas nudos en comun de los que inicialmente es posible
advertir. Lo que resulta ineludible es que el origen de las preguntas, preocupaciones y desafios
que este estudio tuvo como norte, se inscriben en procesos de formacién docente en la
universidad publica.

Algunos de los interrogantes que oficiaron como disparadores de la mencionada
investigacion, y que seran objeto de reflexion en el presente capitulo son: ;cémo estudiar los
saberes pedagdgico-didacticos producidos por docentes en formaciéon?, ;cémo “acceder” a
ellos?, ¢;mediante cuales estrategias metodolégicas puede relevarse, tematizarse Vy,
fundamentalmente, jerarquizarse lo que les docentes producen como legitimos saberes en sus
procesos de formacion?, ;qué tipo de saberes resultan “nombrables”, explicitados, objetivables?,
¢cde qué tipo de saberes hablamos?, ;qué supone saber?, ;qué relacidon guarda con el hacer
(en términos de Beillerot)?

Las preguntas refieren a aspectos metodolégicos acerca de su abordaje y estudio, y son por
tanto conceptuales, constitutivamente. El estudio de los saberes producidos por docentes en sus
propios procesos de formacion y/o desarrollo profesional, y su potencialidad al volverlos publicos,
aun cuenta con varios eslabones que hacen que merezca la pena su estudio, analisis y

reconsideracion permanente.

Docencia, enseilanza y saberes, o acerca de quiénes, para qué

y qué saberes se producen

Les docentes se forman en procesos complejos, diversos y de muy larga duracion (Alliaud,
2003; Diker y Terigi, 1997; Davini, 1995). Como sujetos de la educacién, los conforman
experiencias educativas muy diversas desde muy temprana edad. En todas esas experiencias,
pueden reconocerse —mucho mas de lo que imaginamos— elementos comunes que aunan buena
parte de nuestra experiencia educativa en general y escolar en particular, aunque hayamos
transitado por diversas escuelas y/o espacios educativos, y en momentos histéricos disimiles.
También puede identificarse —a partir de evocar las propias experiencias— quién fue un buen

docente y por qué, qué es una buena clase, qué supone aprender, entre otras preguntas que
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encontraran en nosotros y en nosotras muchos elementos experienciales. En este sentido, la
biografia escolar se constituye en uno de los pilares clave de la formacién docente. Quienes
estudian un profesorado o contintan su formaciéon como docentes en el marco de su desarrollo
profesional, han transitado por afios el sistema educativo (sea cual fuera su prescripcién, sus
caracteristicas, sus niveles). Mas aun, ese recorrido ha sido “exitoso”, al menos, en un plano:
han acreditado cada uno de los distintos niveles educativos con relativo éxito. Ademas de lo
biografico, constituye la propia formacién docente el recorrido formativo oficial que habilita
profesionalmente a ejercer como profesores. Hago referencia a los procesos de formacion formal
que les otorga tal titulacion. En tercer y ultimo lugar, las investigaciones sobre formacion docente
coinciden en aportar que, en particular, por el tipo de ejercicio y trabajo que despliegan les
docentes, es la socializacion profesional un ambito formativo predilecto, y que conforma dicho
hacer: con quiénes trabajamos, en qué instituciones o ambitos con diferentes niveles de
formalizacion, al servicio de cuales proyectos, sentidos, iniciativas se hace docencia, resulta
constitutivo de dicha practica.

Una primera cuestion a advertir en este punto, se relaciona con una potente idea de Terigi
(2018), vinculada a la posibilidad de producir saber pedagdgico en la propia experiencia. Para
ello, la autora recupera la categoria de experimentacién de Contreras Domingo vinculada a
experimentar para producir saber: quien no vivencia, quien no se ve interpelado y/o movilizado,
no podria producir saber. Asi dicho, se trataria de una condicién necesaria, aunque no suficiente.
Pero ;de qué tipo de experiencia estamos hablando? ;A qué nos referimos con la accién de
producir? ;Y en relacién a los saberes?

Al respecto, Terigi distingue entre la idea de “invencion del hacer” y “producir saber
pedagégico". Sobre la categoria de inventar, la autora situa la naturaleza del propio hacer como
docentes. En tanto practica, se inscribe en un contexto complejo, cambiante, atravesado por la
incertidumbre y la indeterminacion, y a su vez, por los significados y posiciones de los sujetos
que la conforman. En este sentido, los docentes cotidianamente dan respuesta a situaciones
sobre la emergencia, situaciones que desafian su saber profesional. Y en ese acto, inventan el
hacer, propiciando condiciones para la produccidon de saber situado. Por tal razén, resulta
condicién necesaria, pero no suficiente el hacer para la produccién situada de saber. Se puede
inventar hacer, porque en la emergencia, en la situacionalidad de la practica, les docentes
responden, actian, hacen; y no necesariamente, ese hacer deviene en saber. La produccién de
saber pedagogico supone un ejercicio analitico y comprensivo sobre la experiencia que sea
capaz de generalizar, y de abstraer a su vez, lo que alli esta sucediendo. En palabras de Terigi,
“tenemos un sistema escolar lleno de experiencias y haceres, pero no tenemos una produccion
correlativa de saberes pedagdgicos” (2018).

Por su parte, y siguiendo los aportes de Tardiff (2014), se afirma que los procesos mediante
los cuales les docentes sabemos, esto es, nos “hacemos” de saberes sobre nuestro trabajo y
profesion, son de naturaleza muy diversa, y por tanto, son complejos y deben leerse
multirreferencialmente. Se trata de saberes disciplinarios, curriculares, profesionales y

experienciales.
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Tardif (2014) define los saberes profesionales docentes como saberes de accién que,
inclusive, se referencian como saberes del trabajo. Esta idea de saber en un sentido amplio,
incluye conocimientos, competencias, habilidades y actitudes, englobando saber, saber hacer y
saber ser.

Esta hipodtesis es fuerte, pues no soélo dice que los saberes profesionales se
refieren al trabajo, como una teoria se refiere a un objeto o a una practica, sino
que va mas lejos, afirmando que los saberes profesionales son saberes
trabajados, saberes elaborados, incorporados al proceso de trabajo docente,
que solo tienen sentido en relacion con las situaciones de trabajo y que, en
estas situaciones, los trabajadores los construyen, modelan y utilizan de forma
significativa. El trabajo no es primero un objeto que se mira, sino una actividad
que se hace vy, realizandola, se movilizan y construyen los saberes. Este
enfoque considera que lo profesional, su practica y sus saberes no son
entidades separadas, sino que “co-pertenecen” a una situacion de trabajo en

la que “co-evolucionan” y se transforman (Tardiff, 2014, p. 189)

Desde esta premisa, lo profesional, la practica y los saberes resultan imposibles de separar,
aunque a los fines metodolégicos constituye un principio epistémico procurar artesanales y finas
escisiones para volver objeto de estudio los saberes docentes y construirlos rigurosamente.

Siguiendo el planteo de Tardif, la investigacién educativa debe apoyarse —entonces— en los
saberes de les ensenantes, a fin de componer un “repertorio de conocimientos” para la formacion

de los mismos. El autor sostiene que esta definicion también es no-normativa:

A nuestro modo de ver, uno de los mayores problemas de la investigacion en
ciencias de la educacion consiste en abordar el estudio de la ensefianza desde
un punto de vista normativo, lo que significa que los investigadores se interesan
mucho mas por lo que los profesores debieran ser, hacer y saber que por lo
que son, hacen y saben en realidad (Tardif, 2014, p. 191).

Como anticipamos, esta tensién resulta medular no solo en el posicionamiento tedrico
asumido, sino también en lo metodolégico. Resultaria inconsistente bregar por un principio
conceptual que no se sostiene desde cémo se propone estudiarlo, organizarlo como corpus,
sistematizarlo y volverlo publico. Los interrogantes realizados inicialmente, van en esta direccién:
¢por qué estudiar los saberes producidos en un proceso de formacién docente? 4con cuales
recaudos metodologicos y principios éticos hacerlo? ¢al servicio de qué? ;cuales son las
caracteristicas que definen a los saberes, desde la perspectiva conceptual asumida, y por qué
se constituyen en un problema prioritario del campo de la formacién docente?

La conceptualizacion de los saberes profesionales docentes de Tardif se complementa con
una caracterizacion que el autor desarrolla. Los define como 1. temporales, 2. plurales vy
heterogéneos, 3. personalizados y situados, y 4. como aquellos que, por definicién, suponen a
otros sujetos.
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La temporalidad se encuentra vinculada a su adquisicion en el tiempo. Al menos en tres
sentidos, sostiene el autor, dado que los vincula con las tres grandes etapas de la formacion
docente, que fueron mencionada a inicios del presente capitulo: lo que les docentes saben
proviene, en primer lugar, de la propia biografia escolar y de su historia como sujetos educativos
en la propia vida escolar; en segundo lugar, se ancla en los saberes formalizados objeto de la
formacién docente propiamente dicha y los primeros pasos de la practica profesional, en tanto
afos decisivos para la organizacion y estructuracion de ella y; en tercer lugar, la temporalidad de
dichos saberes se reconocen en funcién de los diversos ambitos de produccién y desarrollo
profesional docente, en tanto los diversos contextos laborales a lo largo de toda una vida
profesional docente atraviesan “lo que se sabe” en ellas. En sintesis, lo biografico, la formacién
institucionalizada y los primeros pasos en la docencia y por diversos ambitos de desarrollo
profesional conforman una dimensién de esos saberes que es su temporalidad, en tanto saberes
lo suficiente provisorios y lo suficientemente estables.

La pluralidad y heterogeneidad es otra caracteristica constitutiva de los saberes profesionales
centralmente, porque la propia practica profesional lo es. Esta diversidad se expresa en los
diferentes ambitos en donde tienen lugar estos saberes, las necesidades que los originan, los
tipos de competencias, aptitudes, conocimientos que moviliza e involucra poner en accioén, entre
otros. En palabras de Tardif, lo que unifica esta diversidad es su pragmatismo: son los saberes
los que se encuentran al servicio de la accién docente, pues en ella se significan y cobran sentido
y utilidad.

Una tercera caracterizacion define a los saberes profesionales como personalizados y
situados. Ello expresa la imposibilidad de disociar —como sosteniamos anteriormente— las
personas que los saben/usan/ponen en acto en su experiencia y el contexto en el que tienen
lugar. Que sean personalizados y situados nos permite ubicar también una condiciéon que
asumimos en el presente capitulo: a la vez que estos saberes son personalizados y en parte,
intransferibles, es un deber volverlos publicos y comunicables. Pues es ese su valor para el
propio campo y para la historia y proceso formativo de sus autores.

Por ultimo, todo saber profesional docente supone a un otro. Tardif resalta esta singularidad
como propia, al menos en dos planos. Por un lado, porque el trabajo docente siempre supone un
trabajo con otros. Esos otros, son sujetos individuales, pero son también parte de un colectivo o
grupo social mas amplio. Y en esa conformacion (lo individual en lo colectivo y lo colectivo en lo
individual) también se actualiza el desafio de /o propio de su trabajo. Por otro lado, se subraya
también en esta caracteristica la dimensién ética, emocional y subjetiva del trabajo con otros y
para si mismo en la “trama experiencial” de la persona que es docente. Nos referimos a “otros”
en un sentido amplio: otros docentes, colegas del trabajo profesional; otros estudiantes, otros

potenciales que en la inmediatez del trabajo “no estan alli” pero podrian estarlo. Volveremos
sobre ello mas adelante.

A partir de esta caracterizacién, y en dialogo con el posicionamiento asumido, resulta
interesante recuperar la concepcion de saberes de Beillerot (1998), haciéndola nuestra, en tanto

idea rectora del presente capitulo. Saber es un verbo, y por tanto, un hacer, una puesta en acto,
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el despliegue de una acciéon. Un hacer que no puede ser comprendido sin los sujetos que lo
protagonizan en el contexto de la accion educativa en que tiene lugar. Es su actividad lo que
hace al saber, no su almacenamiento. Saber, es entonces, fruto de la experiencia devenida
reflexivamente, es la experiencia el lugar predilecto de produccién de saber.

Todo saber implica un sujeto que sabe, no existe un saber “suelto”; todo saber es acto y no
esencia. Saber, entonces no es poseer algo, sino que es poder hacer algo con ello. Diremos, es
poder y es hacer. Y sera fundamental ubicar alli la potencia constructiva del saber.

En sintesis, surgen dos aspectos constitutivos de este tema hasta aqui problematizado.
Decimos, se trata de un problema del propio campo pedagdgico, y por tanto, merece especial
atencion para quienes nos ocupamos de la formacién docente como objeto de estudio y como
problema para la intervencién. El primer aspecto, y siguiendo el planteo inicial de Terigi (2018),
se relaciona con la pregunta por quiénes son los sujetos que producen saber, quiénes los que lo
“inventan” y quienes los que reflexionan sobre el hacer y la practica educativa, en palabras de la
autora. Si reconocemos una diversidad de sujetos involucrados en tales procesos (tales como
autoridades del campo, docentes, agentes de la politica educativa, entre otros), emerge la
pregunta por las diversas posiciones desde las cuales esos sujetos lo producen, en cuales
practicas y experiencias ello tiene lugar y bajo qué condiciones sucede. El segundo aspecto
sefalado por la autora, se relaciona con las reglas epistémicas y académicas del propio campo
que convierten a los conocimientos producidos en la practica en teoria educativa.

Sujetos, practicas y condiciones se entraman para comprender la complejidad de esta
problemética. ;Quiénes y con qué reglas? no puede entonces responderse sin eludir a una
tercera cuestidn, y que es: ¢ al servicio de quiénes y de cuales propdsitos se produce(n) saber(es)
docente(s) en este-nuestro tiempo?

Sobre estas tres grandes cuestiones, constitutivas de los saberes y la docencia, haremos
lugar a continuacioén:

1. ¢Quiénes producen saber(es)?
2. ;De qué tipo de saberes hablamos cuando hablamos de saber docentes y en qué

condiciones y/o bajo cuales reglas se produce saber?

3. ¢Al servicio de qué?

l. ¢ Quiénes producen saber(es)? ¢desde cuales posiciones? ;en cuales

ambitos son producidos?

Visibilizar el quienes, nos permite analizar no solo qué sujetos producen saber, sino también
para quienes. La ensefianza supone —siempre— la presencia de otros en torno a una experiencia
de conocer: docentes y estudiantes. En esa experiencia, tiene lugar un doble proceso de
construccion de conocimiento: lo epistemoldgico subjetivo y lo epistemoldgico objetivo; esto es,

el conocimiento como problema de aprendizaje y el conocimiento como produccion objetiva y
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conceptual (Edelstein, 1996). En la situacionalidad de este proceso se ponen en juego diversas
y complejas mediaciones que traccionan condiciones para la transmision, apropiacion y
resignificacién de los mismos. Situar el trabajo de ensefianza desde esta dptica nos permite
asumir el trabajo docente de manera publica, ni doméstica ni como acto individualizable, sino en
el contexto de redes institucionales (Terigi, 2013; Feldman, 2010) que suponen a un sujeto
colectivo.

Si la ensefianza es una de las tareas y funciones centrales del trabajo y desarrollo profesional
docente, resultara indiscutible en esa centralidad su lugar de trabajo sobre otres y con otres. Es
una de las dimensiones nodales que configura este trabajo: hacerlo con otres e incidir sobre la
vida de otras personas en sus procesos de aprendizaje y de formacioén. Por tanto, comprender
las practicas de la ensefianza como experiencias colaborativas asume diversas formas, pero
fundamentalmente abre la posibilidad de pensar diferentes concreciones metodolégicas que
contribuyan a la materializacion y conformacién, asi como con el sostenimiento de ambitos de
produccion y circulacién de saberes docentes. Se trata de jerarquizar las producciones de
estudiantes en formacion docente y de los propios docentes, en parte para no alienarse del propio
proceso formativo, pero también para ser formado en ese protagonismo y autoria. Opciones
metodoldgicas que posibiliten asumir la propia voz, construida con ayuda de otras voces, la de
los otros docentes que nos con-forman, la de otres estudiantes y/o colegas con quienes nos con-
formamos.

En palabras de Barcia (2020)

La tarea entre pares docentes, abre espacios para las narraciones de las
experiencias donde las significaciones propias anuncian lo singular, a las
formas dialdgicas de construccion de saber, a intercambios y perspectivas que
posibilitan otros puntos de vista, ademas del reconocimiento de lo comun. Por
eso muchas de las actividades durante el trabajo formativo de la catedra se

elaboran y se confrontan grupalmente (Barcia, 2020, p. 101).

En sintonia con lo expuesto, y retomando las palabras de Edelstein, “la adopcién por el
docente de una perspectiva axioldgica, ideolégica —en el sentido de visiones de mundo-" (1996:
85), tiene incidencias en los modos de vinculacion con el conocimiento. Y es desde esa
vinculacién que cobran sentido (y potencia) las maneras de interiorizar —en el sentido de
apropiarse— el conocimiento, de construir y volver publico, diversos modos de materializar la
ensefianza y el hacer docente.

Sobre esta perspectiva y vision de mundo docente, Southwell aborda la categoria de posicion
docente,

las posiciones docentes implican multiples elementos atravesados por una
amalgama de dimensiones. Encarnan diversas identidades de género,
generacion, ideoldgicas, ocupaciones, etnia, las relaciones con otras culturas,
politicas, religiosas, etc. Dichas identidades deben ser entendidas en las

articulaciones, contradicciones, tensiones y antagonismos que las cruzan. En
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consecuencia, no es posible postular un status de estabilidad u homogeneidad
para las posiciones docentes, sino que ellas son siempre complejas, plurales y
se activan entablando dialogos criticos con concepciones, conceptos estelares,

climas politicos, fendmenos emergentes, etc. (Southwell, 2020, p. 90).

Este proceso identitario de les docentes —nunca acabado, siempre en construccién porque la
propia naturaleza de los procesos identificatorios asi se constituye—, tiene lugar en las
condiciones de posibilidad y de restriccién propia de todo contexto, situacionalidad, ambito de
intervencién. En palabras de Southwell, “la construccidon de una posicién docente también se
inscribe en el devenir histérico de la construccion del trabajo de ensefiar” (2020, p. 94). Por tanto,
los saberes posibles de ser construidos, resistidos, tematizados, defendidos; los disponibles
segun cada época, los requeridos, también se inscriben en este devenir, porque las posiciones
docentes que sostienen y producen practica nunca estan acabadas, no son cerradas, ni de una
vez y para siempre sino que siempre, “estan siendo de modo relacional” (Southwell, 2020).

Solo a modo de orientar la discusion y sin desconocer que pueden abrirse otros interrogantes
que merecen atencion, nos abocaremos en la busqueda de andamiajes que nos permitan
elucidar los pasajes entre aquello que se sabe y los modos en que accedemos a esas formas de
saber: jpuede, todo saber, ser verbalizable, objetivable, tematizado? En palabras de Diker y
Terigi,

son conocidas las dificultades para pasar del conocimiento proposicional a la
accion, por otra parte, sabemos que hay determinados aspectos de la accion
para los que carecemos de conocimiento proposicional adecuado, no obstante
lo cual, los docentes de algin modo lo resuelven (Diker y Terigi, 1997, p. 104)

“Esquemas practicos o de accion”, “saberes por defecto” son algunas categorias que nos
ayudan a conceptualizar esta zona de saberes que son dificiles de verbalizar, que posibilitan la
accion sin que resulte consciente su posesion. En palabras de las autoras, se trata de saberes
poco complejos y econémicos, que se caracterizan por la relativa certeza/eficiencia de sus
afirmaciones, por su valor de verdad para quien los posee. Son saberes, entonces, vinculados
fuertemente con el contexto inmediato de actuacion de les docentes (Diker y Terigi, 1997).

Avanzaremos en el siguiente apartado, sobre la relacién de docentes y saberes, y las

condiciones para su produccion.

Il. ¢De qué tipo de saberes hablamos cuando hablamos de saberes

docentes y en qué condiciones y/o bajo cuales reglas se produce saber?

Si saber involucra hacer, producir saber intencionada y deliberadamente, en tanto producto
de la reflexidon sostenida y la reflexion sistematica, deviene en un hecho politico. Desde esta

premisa, no podria saber-se en soledad, ni en la intimidad de un yo, como una practica delimitada
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individualmente, en tanto no hay experiencia social que asi sea. Saber nos moviliza. Pone en
movimiento la creatividad del hecho. Y el hacer lugar a esa movilizacion, asumimos, puede
tornarlo publico. Movilizacién que debe andamiarse con estrategias metodolégicas ad hoc,
disefiadas como instancias de objetivacion intencionadas para que la escritura acontezca. Esta
dimension resulta central porque jerarquiza las mediaciones que tienen lugar desde las practicas
de ensefianza en la construccion de condiciones didacticas (y materiales) para que escribir sea
posible.

Nos referimos a su dimension publica, al asumir la escritura como practica social y en tanto
dispositivo de y para la formacién docente. Si saber es acto, la escritura, entonces, se constituye
como uno (entre otros posibles) de los dispositivos, una de las practicas predilectas para tal
cometido, aunque no la unica. Significa mediar con la reflexion, la experiencia. La experiencia sin
reflexion no deviene en saber. Por tanto, es la experiencia reflexionada la que posibilita la
construccion del saber.

Sostiene Tardif que “aunque los saberes docentes ocupen una posicidn estratégica entre los
saberes sociales, el cuerpo docente esta devaluado en relacién con los saberes que posee y
transmite” (2014, p. 26). A qué se refiere con esta idea de devaluacion? La pregunta por su
naturaleza nos convoca a pensar —directamente— en la jerarquizacion de los mismos. Al respecto,
sostiene Terigi que “en la docencia en general, se transmite un saber que no se produce, al tiempo
que, para poder llevar a cabo esa transmision, se produce un saber especifico” (Terigi, 2007, en
Terigi, 2013, p. 10). Saber —agrega— que no es reconocido como tal. Siguiendo con el
planteamiento de la autora, agregaremos, que de manera diaria en las instituciones educativas,
personas que no son matematicos, fisicos o linglistas, sino maestros y/o profesores de
matemaética o de fisica o de lengua, transmiten saberes sobre aquellos campos. Estos saberes
no son necesariamente producidos por ellos, pero si son puestos en circulacion con nifios, nifas,
jévenes, adultos, “en condiciones institucionales organizadas con arreglo a las necesidades de
transmision de los saberes, ciertamente distintas de las requeridas para la produccion de saberes
nuevos” (2013, p. 10).

Las condiciones a las que refiere la autora resultan interesantes para dejar apuntadas dos
marcas constitutivas de ese trabajo: en primer lugar, que el trabajo docente requiere de manera
necesaria la articulacion de la experticia en el propio campo cultural y/o cientifico en que se
inscriban los conocimientos fuentes de transmision. O, mejor dicho: nadie puede ensefar lo que
no sabe. Por tanto, requiere de un dominio de saberes propios de un “campo otro”, que les
docentes “deben hacerse” para organizar su transmision. Y he aqui mismo, la segunda marca: la
experticia que supone disefnar, desarrollar y reflexionar sobre las intervenciones pedagogico-
didacticas que se requieren para que les estudiantes logren avanzar en dicho dominio. Sobre —y
a partir de ellas, fundamentalmente— la docencia produce saberes sobre la transmisién. La
segunda condicion, no deviene de la primera, aunque la necesite. Estas marcas caracterizan de
manera particular al trabajo docente, y lo conforman. Y a la par que los saberes sobre la
transmision constituyen de manera intrinseca e ineludible el trabajo docente, la produccién

institucionalizada y formalizada de estos saberes sigue siendo una deuda pendiente del campo
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de produccion de conocimiento educativo. Al respecto, sentencia Terigi: “no es reconocido por los
mismos actores, los docentes. Pero tampoco por quienes, en la distribucion de funciones y
autoridades que se ha consolidado en el mundo educativo, ocupan el lugar de los expertos en el
conocimiento pedagdgico” (2013, p. 17)

¢ Qué (nos) denuncia esta afirmacion? En principio, expone las jerarquias de los saberes.
Jerarquias que tiene su origen —en parte— en la legitimidad de los procesos de formalizacion,
circulacioén y difusion del conocimiento en el campo académico de las disciplinas. Como sostiene
Tardif (2014), la creciente separacion de la investigacion y la ensefianza —como perfiles
diferenciados de expertos y de docentes—, ratifica esta escision y jerarquiza los canones desde
los cuales se produce conocimiento, muchas veces, sin el directo involucramiento de los sujetos
de las practicas de ensefianza y docentes. Todo saber implica un proceso de aprendizaje y de
formacion, sostiene Tardif, y merece ser —por tanto— formalizado y sistematizado; reflexionado y
puesto a circular, esto es, volverlo publico.

La relacion de los docentes con los saberes, entonces, es compleja y peculiar. No se reduce
solo a una funcién de transmision de los conocimientos, ni puede ser comprendida sin los
problemas que dicha funcion trae. Problemas, como sosteniamos anteriormente, que son
constitutivos, que conforman dicha relacion. La practica integra distintos saberes, con los que —
como docentes— mantenemos diferentes vinculaciones, en relacion a su “posesion”, circulacion,
etc. En palabras de Tardif (2014), el saber docente es plural. En ese conjunto, se identifican
saberes curriculares, saberes provenientes de la formacién profesional (del proceso formal de
formacién, deciamos al inicio); saberes disciplinares (como aquellos que, correspondientes a
diferentes campos del conocimiento o fuentes referenciales, en términos de Bronckart y Plazola
Giger (2007) que las instituciones escolares definen, seleccionan, asumen como los saberes de
la transmision); y saberes experienciales.

La pregunta, entonces, por las condiciones en que es posible la produccion e
institucionalizacion de saberes pedagdgicos no es posterior al reconocimiento de su valor, es
constitutiva. Nos urge advertir también, el riesgo que (nos) supone que las ldgicas académicas
de produccién de conocimiento no se fagociten los sentidos primeros que dirigen e intencionan
una practica constitutiva del trabajo docente como lo es la produccién de saber pedagégico a
partir del reconocimiento, valoraciéon y formacién de la practica. No se trata solo de una

advertencia metodoldgica, sino ética. A continuacion, ampliaremos esta cuestion.

lll. ¢ Al servicio de qué?

Esta pregunta expone la direccionalidad y los sentidos politico-pedagdgicos sobre la
produccion de saberes en la practica docente: lo que resulta necesario tematizar, lo que podemos
sistematizar, los que nos debemos. Parafraseando a Freire, se trata de no perder de vista al
servicio de qué proyectos y suefos pretende contribuir esta causa o al servicio de qué intereses

es que nos interesa hacer lugar a ello.
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Subyace en este capitulo, y como principio argumentativo del presente libro, la idea de que
asumimos las practicas de ensefianza como practicas sociales, histéricas, complejas. Esta
asuncion es conceptual y es epistemoldgica, y por tanto, metodoldgica (Barcia y otras, 2017).
Las consideramos desde sus dimensiones politicas, historicas, sociales, y particularmente, ética,
y por tal reconocimiento, es que se trata de practicas propositivas, esto es, que pueden ser
transformadas. Asumimos las practicas de la ensefianza como objeto de estudio y como ambito
de intervencion. Y es desde este principio, que sostenemos que todo docente cuenta con ambitos
privilegiados para la intervencion y para la reflexion, para crear (nuevos) mundos. Sin recaer en
miradas ingenuas, ni romantizadas de la posicidon docente —que invisibilizan los dificiles
obstaculos que supone la reflexidon y produccion en el propio ejercicio docente—, creemos que
son las instituciones educativas espacios predilectos, por excelencia para la produccion
(Southwell, 2022). Encarar el desafio de la produccién en un sentido amplio, nuevamente, apela
a producir saberes, proyectos, relaciones, vinculos, afectividades, suefios, para producir con
otres y para otres. Aun en tiempos de incertidumbre, las instituciones educativas siguen
posibilitando la construccién de lazos y produccion de subjetividades que conformen mejores
mundos y modos de estar juntes. Y esa posibilidad es concebida de manera colectiva, aun desde
las limitaciones y restricciones que —también— nos impone el dispositivo. Porque en las
instituciones se disefia, se trabaja, se disputa, se materializa su misién, de manera colectiva vy,
por tanto, las intencionalidades desde las cuales los sujetos producen se dirimen en un escenario
cambiante y disputado.

Es desde esta premisa, que la convocatoria a poner voz, a asumir una voz y ponerla a discutir
con la autoridad experta y especializada desde las configuraciones temporo-espaciales en donde
nuestras practicas tienen lugar, vuelve a poner de manifiesto la centralidad y vitalidad de la
relacién entre la voz y la escritura en la formacion y en el trabajo docente.

Construir condiciones didacticas para que la intencionalidad de las practicas de ensefianza
en la formacién docente se encuentre al servicio de que los sujetos de la formacion se apropien
y se hagan de saberes propios, a partir del dialogo con saberes de otros (pares, docentes co-
formadores, autoridades en el campo académico) es responsabilidad de quienes trabajamos en
los diversos y amplios ambitos de la formacién docente inicial y continua. Asimismo, volver objeto
de estudio el saber profesional docente nos obliga a atender con especial atencion los limites y
posibilidades del campo de la investigacion educativa y los modos en que se produce
conocimiento en él (Cometta, 2001; Cometta y Porta, 2017). Esta ultima cuestion resulta de
especial importancia, ya que se relaciona con los sentidos que direccionan, financian y
jerarquizan algunas lineas tematicas y/o subcampos, dentro del vasto campo de la investigacién
educativa. Atender a la funcién de transformacién de las practicas es un norte ineludible de los
“para qué” que motorizan conocer los saberes que les docentes producen en sus procesos de

formacién en “primera persona”.
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La escritura en infinitivo, y como imperativo también

Abrimos este cierre con una ultima reflexion que pretende ofrecer a modo de sintesis algunas
notas distintivas de lo hasta aqui abordado. Tal como nos posicionamos, asumimos la escritura
como una practica social, al mismo tiempo, que concebimos las practicas de ensefianza y
docentes como practicas situadas, historicas, en contexto, que tienen como protagonista a un
sujeto que produce y que trabaja con saberes de distinta naturaleza. Sobre esos saberes,
procuramos posicionarnos en torno a la centralidad de volverlos publicos, de guardar memoria y
dejar registro (Barcia y Lopez, 2017), desde la intencionalidad de que, en esas condiciones,
contamos con mejores posibilidades materiales para jerarquizarlos.

El término infinitivo procede del adjetivo latino infinitivus, que significa "sin limite" o
“indeterminado”. La idea de que la escritura produce y conjuga alli algo que no existia antes,
resulta ilustrativa para evidenciar la potencia que deviene de toda practica de escritura. Se
escribe para producir algo nuevo, porque la propia escritura produce nuevos pensamientos e
ideas para quien la despliega. Por obvia que resulte, pareciera ser que en funcion de las
coordenadas que aqui fue analizada la escritura en la formacion y trabajo docente, no va de suyo
este sentido primero. La idea de “escribir sin limites”, quiero usarla aqui como potencia, como
posibilidad de acto creativo y autoral de quien despliega tal practica.

En palabras de Frigerio,

No deberiamos omitir, en la descripcion de lo complejo, un saber que no circula
lo suficiente: el saber pedagogico producido por los propios educadores. Los
docentes en formacidon necesitan de saberes pedagdgicos producidos por
educadores y necesitan los instrumentos tedricos para producir sobre sus
practicas sus propios saberes y superar la dicotomia ficticia entre teorias y
practicas (2010, p. 39).

Asimismo, cabe senalar que la propia escritura por parte de les docentes resulta, en si misma,
parte de la produccién de saberes profesionales, y no el mero resultado de ello. En un trabajo de
especial relevancia para la conceptualizacién de este tema, Carlino (2006) presenta algunas
propiedades de la escritura publica como género discursivo. Sobre ella, la autora sostiene que
no se trata de un “mero formato de texto” (p. 14).

Barcia y Lopez, en relacion a la escritura de las practicas de ensefianza y su analisis para la
intervencion, sostienen que la escritura de ellas “permite mostrar que su valor y significado no
son algo que se revele por si mismo: se construye significando y resignificando teorias y practicas
en y sobre las acciones de los sujetos que las realizan” (2017: 48) La escritura, entonces, es un
sistema de accion que genera expectativas entre lectores y autores (Carlino, 2006), una practica
que construye significados y es desde este lugar, que el presente capitulo pretende situar el valor

y la potencia de ella.
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Ademas de la escritura como posibilidad, nos atrevemos a asumirla también, como un
imperativo de la formacién docente y del desarrollo profesional. Su etimologia remite a lo que
sirve para ordenar o para mandar. Ubicar su sentido como adjetivo y por su gramatica, nos
permite ratificar desde el empecinamiento el valor de sostener la escritura como imperativo en la
formacioén docente. El imperativo solo tiene un tiempo: el presente; y es desde alli que ofrecemos
un conjunto de reflexiones que contribuyan a seguir problematizando el campo de la formacion
docente desde la produccion de saberes pedagodgicos a cargo de los propios sujetos de
aprendizaje en su proceso formativo.

Como sostuvimos anteriormente, el “quienes producen” no puede ser comprendido sin los
otros: no solo para quienes se escriben sino también, entre quienes se reconstruyen y
resignifican los sentidos que lo escrito evoca, abre, interpela. Escribir para si, para otres
estudiantes, para docentes y/o autoridades del propio campo posibilita, en el sentido que Carlino
lo propone, expectativas y representaciones entre lectores y autores que retroalimentan de
manera dinamica la propia escritura. Ese “quien” remite a un sujeto que es colectivo y no
individual, que se posiciona institucionalmente (con sus saberes, su formacién) y no de manera
doméstica, voluntaria o artesanal.

Llegamos al cierre. Las preguntas que abrieron sentidos y ordenaron el desarrollo del
presente capitulo, aparecen ahora como norte. Frente al interrogante acerca del lugar de
produccion y sistematizacion de saberes en la propia formacion docente, ofrecimos diferentes
aristas (y nuevas preguntas) para situar el lugar que asumimos debe tener. Sin embargo, somos
conscientes también de que el deber ser, no puede ser leido sin la comprension de cémo estan
siendo esas practicas de escritura, a cargo de quiénes, bajo cudles condiciones, con qué
intencionalidades. Y en ese sentido, la organizacion de los apartados del capitulo procur6 ese
analisis.

Por sus tradiciones, por la historia, por las configuraciones propias del campo pedagdgico a
lo largo del ultimo siglo, ese “deber ser” fue disputado y tensionado en los modos de producir
conocimiento. No solo ideoldgica y epistemologicamente, sino también en lo metodoldgico. En
relacién al tema que nos ocupa, volver objeto de estudio cémo estan siendo y en cudles
condiciones los procesos de produccidn, circulacién y legitimacion de los saberes docentes —en
general- y pedagdégico-didacticos en particular, recupera un desafio pendiente del campo que,
con diferentes intentos en las ultimas décadas, procura ocupar un lugar en la agenda de los
estudios contemporaneos. Ubicar la produccion de saberes en la propia formaciéon docente, se
suma al desafio de producir y visibilizar aquellos que se requieren para el desarrollo profesional
docente, asi como también para la formacién. Hacerlo, posibilitara construir mejores condiciones
para quien oficia de autor/a, favoreciendo procesos de apropiacion e interiorizaciéon de aquellos

conocimientos que son objeto de ensefianza.
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CAPITULO 5
Las co-formadoras de practicantes de Ciencias
de la Educacion toman la palabra. Experiencias,
encuadres, reflexiones y propuestas
Valeria Perilli, Florentina Lapadula, Daniela Carnevalini,
Silvia Camacho, Romina Toré, Lorena Amoia y Susana

Antonini. Coordinacion: Prof. Maria Noelia Garcia Clua

Presentacion

En este capitulo se presentan cuatro experiencias y reflexiones de profesoras co-formadoras
de las y los practicantes del profesorado en Ciencias de la Educacion (UNLP), desde su particular
perspectiva. Las co-formadoras son pedagogas y egresadas de la UNLP, con variados recorridos
formativos y laborales en el campo de las Ciencias de la Educacién. Aqui dan cuenta de su
experiencia en diversos espacios curriculares y carreras de profesorados de la provincia de
Buenos Aires y presentan encuadres, sistematizaciones y propuestas de mejora para la
formacién de practicantes de esta carrera. Con sus aportes, dan evidencias de las posibilidades
de los espacios de co-formacién como lugares privilegiados de articulacidn entre los subsistemas
de la Educacién Superior.

Estas presentaciones se generan a partir de una invitacion de las coordinadoras del libro a
las autoras del capitulo para su escritura. Varias intenciones subyacen a dicha convocatoria. En
primer lugar, habilitar condiciones de autonomia que, a la vez que convidaran a la escritura,
dieran espacio suficiente a pensar y escribir desde sus propios intereses y preocupaciones. Fue
una invitacion a reflexionar, analizar, sistematizar y explicitar en un texto aquello que a modo de
cuestionamiento e incertidumbre las interpela, ofreciendo en simultaneo la oportunidad de
mostrar todo cuanto —con caracter provisorio y revisable— pueden asumir como una certeza en
este corte temporal. En segundo lugar, si bien desedbamos recuperar los saberes por ellas
construidos para alimentar nuestra propia propuesta formativa, es nuestro propésito dar
visibilidad a la produccion de saber experiencial de agentes del sistema de formaciéon de
maestros y profesores —en este caso el de los co-formadores, quienes producen saber especifico
y necesario para la formacion de practicantes—, tal como sefialamos en otros capitulos de este

libro. Por ultimo, confiamos en que éste es un espacio que propicia la llegada de los saberes
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aqui sistematizados a otros actores del campo, facilita la comunicacion, abre el dialogo y suma
nuevas voces a la polifonia.

Las presentaciones fueron escritas individualmente o en grupos de profesoras segun su
elecciodn, circunstancias y estilos de trabajo, con la coordinacién final de la escritura del capitulo

a cargo de la profesora Maria Noelia Garcia Clua.

El backstage de las Practicas de la ensefnanza en el Campo de la

Practica Docente II: un cruce de voces™®

Introduccioén

Nuestra experiencia en tanto co-formadoras busca relevar saberes, representaciones,
desafios propios de la profesion y de los tiempos histéricos, repensando particularmente
estrategias, recursos y practicas, inicialmente construidas en el contexto de pandemia, que
fueron retomados luego para resignificar nuestro rol.

El desafio fue, por un lado, pensar nuevas formas de llevar a cabo la tarea como co-
formadoras; y por otro, revisar el modo en que entendemos las practicas propias de las y los
estudiantes de la catedra en las diferentes fases de la ensefanza. Forman parte de este relato
las reflexiones, las experiencias y decisiones pedagdgico-didacticas construidas en los ultimos
cuatro afios de manera colaborativa entre las Profesoras de Campo de la Practica Docente Il de

un profesorado y las y los estudiantes de Practicas de la ensefanza (UNLP).

Desarrollo

Una de las primeras preguntas que nos formulamos giré en torno a cual es el modo de
acompafiar como co-formadoras a las y los practicantes en sus experiencias. En busqueda de
respuestas hemos recurrido a nuestras propias experiencias, tomandolas como punto de partida
para repensar e intentar redefinir nuestro rol.

En este sentido, nos interesa recuperar las ideas de Sanjurjo que entiende al co-formador
como aquel:

docente que recibe practicantes y residentes, en los grupos-clase que tiene a
su cargo en las instituciones educativas y realiza el seguimiento individualizado

de la formacion “en terreno” de los futuros docentes. En general, es un grupo

de profesores con vasta experiencia profesional, que de manera voluntaria

'8 |as autoras de este apartado son las Profesoras Silvia Camacho, Daniela Carnevalini, Lorena Amoia y Romina Toré.
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acepta la incorporacion de practicantes y residentes en sus clases (Sanjurjo,
2012, p. s/n)

Respecto del modo en que esta tarea se desarrolla, la misma autora menciona que puede
asumir diferentes formas mostrando preferencia por el término “co-formador” para dar cuenta de
la actividad colaborativa que estos docentes llevan a cabo en el itinerario formativo. Destaca por
otro lado, que en nuestro pais “esta actividad profesional no tiene adn ningdn reconocimiento
material ni simbdlico, desarrollandose bajo la buena predisposicion de dichos maestros y
profesores, en el marco de acuerdos personales y en el mejor de los casos, institucionales”
(Sanjurjo, 2012, p. s/n).

En febrero del afo 2020 el equipo de Campo de la Practica Docente Il, apenas conformado —
por la incorporacion de docentes que concursaron el espacio—, se reunié con el proposito de
construir acuerdos para la reorganizacion de la propuesta pedagogica y la planificacion del aula
virtual como dispositivo organizador de la materia. En esa reunion se logré disefiar una propuesta
comun para los tres cursos —turno mafana, tarde y vespertino— de un Profesorado de Educaciéon
Inicial de un I.S.F.D. de la ciudad de La Plata. Resulté clave la decisién de conformar una
propuesta que tuviera un hilo conductor comun a los tres cursos y que a la vez pudiera ser
contextualizada en funcion de las caracteristicas distintivas de cada uno de ellos.

En consonancia con el Disefo Curricular de la Provincia de Buenos Aires (2007) para el
Profesorado de Educacion Inicial, nuestra propuesta pedagdgica propone, en lineas generales,
una aproximacion a las instituciones del Nivel Inicial, con el propodsito de facilitar la comprension
desde una lectura compleja de la “realidad escolar y el espacio escolar”. La Practica en Terreno
de 2° afo se desarrolla en las instituciones educativas de Nivel Inicial atendiendo a diferentes
realidades (urbana, suburbana y rural) y consiste en una aproximacion y analisis cualitativo a la
institucién y su contexto, con el fin de comprenderla como espacio institucional complejo
atravesado por contradicciones, conflictos, no siempre perceptibles. Se propone asi una
aproximacion que posibilite desnaturalizar, volver extrafias aquellas practicas que parecerian ser
inherentes a las instituciones del nivel, al mismo tiempo que se busca la comprensién de los
significados que los diferentes sujetos otorgan al espacio que comparten.

En la propuesta pedagdgica antes mencionada, se pensdé en un primer momento el aula del
campus virtual del 1.S.F.D. (plataforma INFoD) como repositorio de material de estudio que
permitiera a las estudiantes contar desde el inicio de clases con un organizador del recorrido a
realizar durante el ciclo lectivo. Entendiendo a los estudiantes del Nivel Superior, docentes en
formacioén, como sujetos auténomos, co-responsables de su propio proceso de aprendizaje y de
su trayectoria formativa, el equipo de profesoras de Campo de la Practica Il consideré el recurso
del Campus como una herramienta potente.

La irrupcién del SARS-COV-2 y el ASPO nos enfrentd al desafio de pensar situaciones de
ensefnanza que, en el marco de la Practica en terreno, pudieran suplir las experiencias directas
que histéricamente se desarrollaban en las instituciones asociadas (Jardines de Infantes y

Jardines Maternales en los que se realizan entrevistas y observaciones).
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En tal sentido, se habilitaron en el aula virtual diferentes secciones (clases, foros, wikis) en
donde se socializé la propuesta de catedra, cronograma, criterios de evaluacioén y acreditacion,
como asi también las pautas de trabajo y una introduccién a la tematica a desarrollar en cada
clase con los materiales de lectura obligatorios y optativos. Fue asi como empezamos a pensar
el modo de llevar al Instituto formador las instituciones del Nivel Inicial, dado que no se podia
concurrir a ellas. En este sentido se seleccionaron una serie de experiencias educativas del NI
registradas en video.

En este contexto complejo, que nos exigia repensar la ensefianza y el aprendizaje como
nunca antes, fue que recibimos de parte de la Catedra de Practicas de la Ensefanza del
Profesorado en Ciencias de la Educacion (UNLP) el pedido de incorporacién de una practicante.
Nuestra reaccion fue en principio de total incertidumbre. Nos preguntamos por los saberes que
deberia tener el o la practicante que se incorporara a nuestro espacio curricular, dada la
especificidad del Nivel Inicial. Algunas profesoras teniamos experiencia en recibir practicantes
en diferentes espacios curriculares, pero nunca en el Campo de la Practica Docente Il, por lo que
—dadas las caracteristicas peculiares de la materia— nos resultaba dificil imaginar cémo podria
incorporarse un practicante en un espacio con una dinamica tan particular. Por otro lado, se
presenté también la inquietud respecto a como podria una practicante incorporarse a un espacio
en donde la practica en terreno estaba casi ausente o mediada por recursos tecnoldgicos, dado
el contexto de no presencialidad.

Esta primera experiencia tuvo lugar en 2020, afio por demas complejo que marco un antes y
un después en la dinamica de trabajo del espacio curricular. Por lo expuesto, se realizaron
algunos acuerdos con la catedra de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién: se
priorizd que la practicante tuviera formacion y experiencia docente en el Nivel Inicial, decision
que se sostiene hasta el dia de hoy.

A partir de entonces el rol de la practicante —y el nuestro como co-formadoras— se fue
transformando y enriqueciendo poco a poco. En la primera experiencia, el rol de la practicante
fue mas pasivo, con menor posibilidad de tomar decisiones dada la situacion excepcional del afio
2020 y la entonces reciente conformacién del equipo de Practica. En el afio 2021, se continud
con el contexto de no presencialidad en el Nivel Superior, pero la participacion de la practicante
fue tomando mayor protagonismo.

Las sucesivas experiencias como co-formadoras y la vuelta a la presencialidad plena,
condujeron a las practicantes a sumarse a un “equipo pedagdogico” asumiendo asi un rol activo
en la toma de decisiones, en la eleccién y elaboracién de recursos, con (mas) polifonia de voces
para enriquecer el dialogo.

Si bien desde un primer momento entendimos que el rol de las practicantes deberia ser activo
tanto en las instancias de observacion como en las etapas pre-activa, interactiva y post-activa,
en 2020/21, al incorporarse las practicantes al espacio en un contexto de no presencialidad,
muchas de las decisiones respecto de la modalidad que iba a asumir la cursada ya estaban

tomadas. Fue por ello que, en este caso, si bien se alenté a que la etapa de observacion fuera

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 80



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

participante, en la etapa pre-activa no pudimos ofrecer amplios espacios para la toma de
decisiones respecto de la eleccion de recursos y estrategias para el abordaje de contenidos.

Como ya se sefald en lineas anteriores, el acercamiento a las instituciones del Nivel inicial
se realiz6 a partir de experiencias educativas en formato audiovisual que los estudiantes luego
debian analizar a partir de ciertas dimensiones y categorias de analisis seleccionadas
previamente por el equipo pedagogico de practicas. Por lo que en este punto la practicante no
participé en la toma de decisiones, quedando su intervencion limitada al desarrollo de una
propuesta de la que no habia sido parte en la instancia de planificacion. Se decidié que un modo
de intervencion posible en ese contexto podia consistir en tomar la voz en las clases (etapa
interactiva) que se desarrollaron a través de encuentros sincronicos via Meet, asi como también
en las actividades asincronicas a través de foros y wikis del aula virtual. En estos dos ultimos
casos, el rol de la practicante consistio en alentar la participacion de las estudiantes, sistematizar
sus intervenciones y realizar aportes para seguir pensando en torno de los contenidos y
actividades propuestas. También se le asignoé la responsabilidad de realizar un feedback por el
aula virtual con las estudiantes.

El equipo pedagdgico entendié desde un primer momento que el modo de intervencion
durante la etapa interactiva de la practica debia consistir en un acompafiamiento y no en una
simple observacion. Es por ello que las clases no quedaron totalmente a cargo en la voz de las
practicantes, sino que las nuestras se conjugaron con las de ellas para complementarlas desde
un dispositivo de formacion que entrama voces y sentidos.

En esta misma linea Guevara afirma que:

(...) los docentes orientadores son, primera y centralmente, maestros de sus
estudiantes y, en ocasiones, esta primera lealtad puede entrar en conflicto con
su papel como formadores de docentes. Asi, tienden a intentar sortear la
instancia de practica con la menor disrupcion para sus estudiantes, lo que no
siempre resulta en mayores oportunidades de formacién para los practicantes.
(Guevara, 2016, p. 32)

Por lo expuesto nos distanciamos de la posicion tradicional de co-formadoras asociada a la
de evaluadoras externas que califican-descalifican de manera incisiva y clausuradora, que ubican
a las practicantes al frente, de frente y enfrente de la clase llevandolas a experimentar una
sensacion de fragilidad o vulnerabilidad.

Durante el afio 2022/2023 se sumaron dos practicantes a nuestro espacio curricular, en ciclos
lectivos con presencialidad completa; por lo que hubo grandes diferencias con los anteriores, en
que las instancias mas cercanas con las estudiantes fueron por videollamadas. Desde los
primeros contactos con la catedra se disefid de manera conjunta un cronograma en el que las
practicantes tuvieron mayores posibilidades de intervenciéon, ademas de un dispositivo mas
cercano al terreno, acompanando a las estudiantes y equipo docente en las entrevistas a

diferentes actores institucionales.
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De esta manera, participaron —entre otras acciones— de la seleccion de bibliografia especifica
y elaboracién de fichas de catedra que complementaron el abordaje de categorias tedricas. Nos
encontramos con una realidad diferente, no solo por el marco de la presencialidad sino también
por el recorrido de las practicantes. Con respecto a esto ultimo, la particularidad de una de ellas,
es que se desempefiaba como directora de un Jardin de Infantes de gestién privada, lo que
permitié disefiar y brindar recursos significativos para las estudiantes. Entre dichos recursos se
destaca la produccion de un video que caracterizé exhaustivamente una institucién del NI, y dada
su importancia fue incorporado como material de analisis en la catedra.

Por ultimo, en la etapa post-activa, las practicantes participaron en la correccion y devolucion
de la evaluacion de las estudiantes, a partir de un instrumento construido por el equipo
pedagdgico de practicas cuya modalidad fue en el afio 2022 un Portafolio y en 2023 un Trabajo
Final Integrador.

La invitacion a escribir nos permitié tomar distancia de las diferentes experiencias y como
equipo pedagégico sistematizarlas dialégicamente, reflexionando al mismo tiempo acerca de las
caracteristicas que asume la relacién entre practicantes y co-formadoras. A partir de lo
mencionado, hemos podido construir nuevos significados y formular interrogantes que no se
cierran, sino que abren otros espacios de dialogo del que todas seremos protagonistas.

Entendemos que como profesoras co-formadoras acompafiamos e intervenimos ensefiando
y participando activamente mientras la practicante “practica”. Es entonces el backstage, ese
espacio habilitado para la reflexion y la construccion de conocimiento que posibilita que las

practicantes se posicionen y tomen decisiones como formadoras de formadores.

La formacién de Profesores(as) en Ciencias de la Educacién

como trabajo colectivo'®

El siguiente relato busca reflejar mi experiencia en el acompanamiento de practicantes en el
desarrollo de su residencia/practica intensiva, como parte del trabajo colectivo entre docentes de
tedricos y practicos, estudiantes y la comunidad educativa de los Institutos Superiores de
Formacion Docente y Técnica (ISFDyT) —directivos, secretarias, preceptoras, auxiliares y
educandos(as)-. Dejando de lado un encuadre técnico del campo de la practica, centrado en las
instancias burocraticas y aplicacionistas, se propone construir la formaciéon con y entre las
instituciones participantes.

En 2018 llego el primer mail de la catedra que me consultaba sobre mi trabajo en un ISFDyT
en el Profesorado de Geografia y me invitaba a “ofrecer” mis espacios a quiénes estaban
cursando Practicas de la Ensefianza del Profesorado en Ciencias de la Educacién. Detras de

este convite se establecia la oportunidad de continuar entrelazando instituciones de Educacion

16| a autora de este apartado es la Mg. M. Florentina Lapadula.

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 82



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

Superior, para generar puentes que unan dos instituciones cercanas y lejanas a la vez. Y al
mismo tiempo la posibilidad de ser parte de la formacion inicial de profesoras(es) en Ciencias de
la Educacion y que ellas(os) sean parte de mi formacion continua.

Un rol nuevo para mi, y que a lo largo del tiempo fui descubriendo que lo era para todas(os)
las(os) que alojamos y compartimos espacios entre junio y noviembre —periodo de la residencia—
. Un rol que, entre muchos otros que habitamos, nos dispone a instancias de trabajo y aprendizaje
colectivo en donde las(os) practicantes comienzan a abrir su camino y las docentes co-
formadoras remueven los propios. En esta doble cara nos enfrentamos a la responsabilidad de
ser parte de una de las diversas experiencias del trayecto formativo de las(os) estudiantes y al
desafio de (re)conocernos en nuestro rol como co-formadoras(es). Este es un momento para
acompafar a las(os) practicantes desde la escucha y el didlogo en su pasaje de estudiante a
docente, y a la vez, para las co-formadoras es un tiempo para reflexionar criticamente sobre
nuestra propia trayectoria, produciendo sentidos y significados acerca de las practicas, los
saberes que construimos y la identidad profesional.

La primera me lleva a pensar en cémo (co) construimos maneras de acompanarlas(os) en la
iniciacion a la docencia, en ese abrir las ventanas y puertas de las instituciones y los
microterritorios aulicos, para compartir formas de hacer, pensar, ser, posicionarse y sentir el
trabajo docente en contextos sociales, econdémicos, politicos y culturales determinados. Formas
mediadas por nuestros relatos que, desde el primer mail y encuentro, comenzamos a narrar a
través de nuestras propias historias sobre la ensefianza, donde buscamos compartir los saberes
pedagégicos construidos desde la experiencia. Pero estos también son vivenciados por las(os)
practicantes cuando observan nuestras propuestas de ensefianza y practicas, asi como en los
intercambios que realizamos en las distintas etapas que transitan —preactiva, interactiva, y
postactiva-. Pensar el por qué, el para qué, el qué, el como, el con quienes de forma conjunta
nos acerca a (co) construir y (re) construir saberes situados del oficio docente.

Ahora bien, este acompanar supera lo estrictamente pedagdgico, no solo se transita desde el
intervenir, compartir y (re) conocer nuestro trabajo, sino también en estar atentas(os) a las
necesidades, demandas y sentires particulares de practicantes, en un momento especial en el
que su autopercepcion comienza a transformarse: de estudiantes a profesoras(es) en Ciencias
de la Educacién. Y en donde las(os) practicantes entraman y movilizan los saberes disciplinares,
curriculares, de la formacién profesional y de la experiencia y dan lugar a la pregunta que
solemos escuchar: sahora qué hago con todo lo que aprendi en la carrera?

Pero no es solo un momento de formacion y reflexion para ellas(os) sino también para
nosotras(os) como profesoras(es), que indagamos sobre nuestra trayectoria e identidad, dandole
nuevos Yy viejos sentidos a nuestra tarea. Desde la construccion de nuevos imaginarios en un
contexto socio-historico determinado y de la continuidad de tradiciones (reflexivas) que se
entrelazan.

Compartir nuestro proyecto de ensefianza con un(a) otro(a), en instituciones que en muchas
materias proponen que solo un(a) profesor(a) esté a cargo; que otra(o) te observe y haga

devoluciones sobre tu trabajo; debatir y afirmar nuestro posicionamiento frente a
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compafieras(os), genera condiciones para la reflexién, es decir tiempos y espacios para (re)
pensar las trayectorias, propias y ajenas, permeadas por el pasado, presente y futuro personal,
escolar y profesional de forma colectiva.

En ese encuentro con otras(os), produciendo vinculos horizontales de dialogo, es que
compartimos los espacios de trabajo desde la humildad, los acuerdos —que conllevan debate y
negociacion—y el respeto al saber de las(os) practicantes, sus formas de pensar la educacion y
la ensefianza. Estando abiertas(os) a pensar la praxis pedagdgica y conocer nuevas y multiples
teorias, autoras(es), construcciones metodolégicas, practicas, recursos, que traen consigo
quienes realizan su residencia.

Entre el acompafiamiento pedagdgico y afectivo a las(os) practicantes, el trabajo colectivo
con la catedra, y la reflexion sobre nuestro trabajo, construimos nuestro rol como co-formadoras
en el andar, buscando sentidos comunes y diversos. Un rol que desde la primera invitacién a
“ofrecer” nuestros espacios nos acerco a pensar que formar para la practica docente, teniendo
en cuenta su amplitud y complejidad, no se reduce solo a la tarea de ensenanza y al espacio
aulico, sino que entrama diversas instituciones y sujetos. Es un espacio en donde se entrelazan
proyectos personales, institucionales, utopias pedagogicas que se tejen para pensar la
educacion. Un momento del trayecto formativo que invita a profesoras(es) de la universidad, de
los ISFDyT y estudiantes a compartir su pasion por la tarea docente y a debatir sobre las distintas
formas de pensarla. Una forma de (re)existencia y resistencia de las(os) docentes en la lucha
por garantizar la educacién superior.

Frente a este desafio es necesario considerar que la formacion docente se construye desde
experiencias sociales y educativas que se transitan en diferentes espacios e instituciones, y que
entraman diferentes sujetos sociales, en donde las(os) co-formadoras(es) estamos comenzando
a ser (re) conocidas. Si bien queda mucho trabajo para jerarquizar nuestra tarea, el visibilizar

nuestro rol comienza a ser una parte de un nuevo movimiento.

Problematizando la tarea de la co-formacion’’

Entender el potencial formativo de las practicas representa
reconocerlas como fuente de conocimiento y de aprendizajes,
y concebir a los estudiantes y a los docentes como sujetos
activos en la problematizacion de las practicas.

Maria Cristina Davini, 2016

Hace ya varios afios, por convocatoria de la Catedra de Practicas de la Ensefianza, integro el
grupo de docentes co-formadores/as de estudiantes que transitan el periodo de las practicas

intensivas de nuestra carrera. El espacio que en virtud de dichas practicas se pone a disposicion

7 La autora de este apartado es la Profesora Valeria Perilli.

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 84



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

es el de la catedra de Pedagogia del Profesorado de Educacién Primaria de un Instituto Superior
de Educacion Docente y Técnica de la ciudad de La Plata. Esta materia pertenece al primer afio
del Profesorado, se dicta de manera anual, con una carga horaria de dos horas semanales.
Comparte el ciclo de primer afo con otras materias del campo de la fundamentaciéon del
profesorado como Didactica, Filosofia, Psicologia, Analisis del Mundo Contemporaneo.

En el marco de esta actividad, en el periodo que va de mayo a julio de cada afo, se inician
los primeros intercambios con quien o quienes hayan elegido este espacio del Profesorado para
realizar la practica. Esto implica, por un lado, poner a disposicion todo el material de trabajo de
la catedra (propuesta pedagodgica, materiales de estudio como bibliografia, audiovisuales,
fotografias, otros) y conversar sobre formas de trabajo, perspectivas pedagdgicas y didacticas,
caracteristicas y concepciones sobre el alumnado, etc.; realizar algunos acuerdos respecto a la
dinamica de comunicacién practicante-docente co-formadora (la propuesta es que sea
horizontal, abierta, un espacio de confianza que permita plantear inquietudes, dudas, temores,
propuestas y criticas); se intenta brindar amplia confianza para que el/a practicante haga su
propuesta con libertad y creatividad. Asimismo, la/el practicante es presentada/o al grupo de
estudiantes con el que trabajara, para que tengan la oportunidad de ir conociéndose. Por otro
lado, se comienza con el proceso de observaciones de clase, lo que implica también cierta
participacion en las mismas. Esto ultimo con el propésito de generar vinculos de confianza con
el grupo, que luego tendra durante, por lo menos, ocho semanas como docente a este/a
estudiante. Lo cual es sumamente importante ya que en reiteradas ocasiones el estudiantado
percibe y manifiesta cierta incertidumbre y temor ante el inminente cambio de docente a cargo
de la materia.

Revisitando la experiencia de acompafiamiento (que intenta ser) formativo de estudiantes en
situacién de practicas de ensefianza, surgen aspectos para problematizar a partir de preguntas
que invitan a realizar un andlisis critico de la tarea de co-formacién. Estos interrogantes interpelan
las perspectivas y posiciones en la relacion pedagogica con las que se encara la actividad, los
modos de andamiaje a la/el compafiero/o practicante, las cuestiones que resultan ser
negociables e innegociables en la practica en un espacio especifico, que es el que ponemos a
disposicion desde las instituciones, y del cual se es responsable. Repensar la propia tarea
presenta desafios, pues significa que nos proponemos construir conocimiento colectivo desde la
practica, tarea de por si compleja. Asimismo, es indudablemente una oportunidad para el
intercambio de miradas, saberes, experiencias, modelos mentales y formas de abordar la
ensefianza y repensar la educacion y la formacion —tanto de las/os estudiantes del profesorado
de Ciencias de la Educacion, de las/os estudiantes que seran maestros/as y de la docente co-
formadora-. Un dialogo siempre enriquecedor, “refrescante”, que resulta formativo en un ida y

vuelta.
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Revisitando la propia experiencia de practicas de ensenanza

Las preguntas que motorizan el analisis de la labor de co-formacion estan atravesadas, e
incluso surgen, de la propia experiencia de practica de ensefianza, en el momento en que fui
estudiante del profesorado en Ciencias de la Educacién. De manera recurrente las vivencias
vuelven en el momento de darle la bienvenida a una/o nueva/o practicante. La experiencia
pasada se hace presente, en la forma de ejemplos de acciones para reproducir y conservar,
como vivencias que se erigen como contra-ejemplos y cuestiones a transformar o aspectos que
hay que mantener bajo vigilancia constante. Cuando regreso a la etapa de la practica son nitidos
los recuerdos sobre el estado de ansiedad, incertidumbre y miedo de afrontar una actividad para
la que jamas crei que estaba preparada. Traigo a colacion la nocion de shock de la practica
(Huberman, 1996, p. 117) para representar mas claramente estas sensaciones personales y el
impacto que dejo huellas en un momento tan trascendental en la formacién.  Coincido con la
autora cuando se refiere a la aversion a la teoria que se experimenta, por sentir que no “sirve” al
momento de resolver los problemas de la practica. Transitar cinco afios de carrera con énfasis
en lo tedrico para luego estar frente a un curso con estudiantes concretos y reales, en una
institucién que tiene sus normas instituidas, en el marco de un disefio curricular que uno en
general desconoce hasta ese momento, haciendo acuerdos con otros docentes que me estan
supervisando y acompafando, etc., es una tarea compleja y movilizante. ;Cudles son las
articulaciones posibles con la teoria que estamos en condiciones de hacer en ese momento
crucial? Miedo, rechazo, desamparo, tal como dice la autora, son justamente los sentimientos
que describen en parte la vivencia de la propia inseguridad que “no proporciona el margen
necesario para una acciéon pedagogica, en la que se puedan identificar las posibilidades de la
situacién” (6p. cit, p. 117). En mi caso transité estos sentimientos y resolvi la situacion haciendo
que la practica transcurriera con un alto nivel de automatismo, apegada 100% a las orientaciones
y prescripciones de la docente co-formadora, que se circunscribieron a la indicacion de contenido
y bibliografia a ensefar, no mediando discusiones pedagégicas y didacticas —para las cuales
tampoco estaba preparada.

Las consecuencias, mirando en retrospectiva, fueron principalmente dos. Por un lado, la
frustracion y el malestar antes mencionados, innecesarios y evitables, que considero se
entrelazan con cuestiones que hacen al propio caracter y personalidad. Y por el otro, y mas
trascendental para la formacién docente, la incongruencia entre un posicionamiento tedrico
asumido en relacién a la didactica —que era la materia que tenia que ensefar—, y las decisiones
metodoldgicas tomadas en la planificacién y en el desarrollo de las clases. Es decir, desde la
teoria se asumieron premisas de la didactica critica (Camilloni, 1997) pero la modalidad de
desarrollo de los contenidos de ensefianza, las actividades propuestas para el trabajo en clase,
los materiales seleccionados y el vinculo establecido con las/os estudiantes, incluso la mirada
con la que se organizaron las secuencias didacticas, arriesgaria a decir que pertenecian a una

perspectiva contraria.
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Como se menciond antes, la docente co-formadora brindé orientaciones uUnicamente
anunciando el material bibliografico y los contenidos, pero, en el momento del desarrollo de los
encuentros, se ausentd del aula, dejandome sola, a merced de mis (equivocadas) decisiones
que derivaron en desarrollos abstractos, aburridos y abrumadores para las/os estudiantes. Esto
es algo que siempre esta presente al momento de pensar las formas de acompafamiento a las/os
practicantes, porque la sensaciéon de soledad hizo que la situacion de clases fuera bastante
traumatica, incluso hasta provocar reacciones psicosomaticas. El sefialamiento y orientacion
especifica y pertinente la recibi por parte de la docente a cargo de la catedra de Practicas de la
Ensefanza cuando, en mi ultima clase, al momento de ser observada, me invité a analizar de
manera problematizadora la contradiccién en la que habia incurrido. Esta evidencia fue tan fuerte
para mi que, veinte afios después, la recuerdo nitidamente y es un parametro para perfilar
criterios de acompafiamiento y el trabajo conjunto sobre el contenido y las metodologias de la

ensefanza.

Derivas de la experiencia de la practica y la tarea de co-formacion

Como se mencioné antes, lo que guia la reflexion sobre el rol de co-formaciéon son preguntas,
que en parte surgen de la experiencia personal relatada y luego del devenir de los afios
ejerciendo esa funcion. Asimismo, esas preguntas derivan en dilemas sobre los cuales no se
tienen certezas. Por eso es honesto y necesario explicitarlas y ponerlas sobre la mesa para entrar
en debate.

Una primera pregunta podria resumirse del siguiente modo: §Cémo acompafar a las/os
estudiantes, guiando, evitando prescribir o imprimir la propia mirada sobre la ensefianza? Esta
es una cuestion compleja, ya que en principio como docente co-formadora, antes se es
responsable de una catedra, que es el escenario de esta practica. Por lo que se debe garantizar
cierta continuidad desde la perspectiva didactica. Es decir, se da una superposicion de roles y a
la vez una intencién de preservar el clima ya logrado durante varios meses de trabajo en la
cursada de esa materia. Si bien esta preocupacion esta siempre presente, al contrario de lo
esperado ha sucedido que el clima mejora con la presencia de la/el practicante. ;Se debe
realmente garantizar una continuidad? ;en qué aspectos convendria y en cuales habria que
dejar librado a las decisiones de la/el practicante? Siguen surgiendo mas preguntas.

Asimismo, existe una conviccion en la perspectiva pedagdgica asumida en la propuesta de
cétedra, por lo que el margen de libertad de la/el practicante para realizar innovaciones o
propuestas alternativas a veces se vuelve algo borroso y encuentra un limite en esos propios
criterios, produciendo tensiones. La via para dilucidar alguna respuesta es siempre el dialogo y
la presentacion de argumentos de ambas partes de la relacion —practicante y co formadora-, para
lograr equilibrios y, a la vez, autonomia en el desarrollo de la practica. Y nuevamente: vigilar el

mecanismo de guia, sin imponer la propia perspectiva.
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Otro eje de la reflexion es el propio contenido objeto de la ensefianza, que dispara preguntas
y nos remite a lo que se menciond antes sobre la relacion entre la teoria y la practica. Por un
lado, se debe abordar un contenido (Pedagogia) que las/os estudiantes de Ciencias de la
Educacién estudiaron en el primer afio de la carrera, como minimo cuatro afios antes. Esta
distancia en el tiempo implica que se deba retomar una serie de temas y materiales de una
materia que invita a construir una mirada particular sobre la educacion, la formacién de los
sujetos, la intervencion pedagdgica, las funciones sociales de la educacion, etc. Pedagogia es
una disciplina que toma aportes de otros campos (Silber, 2007) como historia, sociologia,
psicologia, antropologia, filosofia, etc. Las/os estudiantes del profesorado cursan esta materia
también en el primer afio de estudios —igual que las/os estudiantes de ciencias de la educacion—
y en las clases es necesario reponer variados conocimientos de esas areas para una mejor
comprensioén de los temas, ya que no cuentan en la carrera con materias especificas que les
permitan tener herramientas para construir, por ejemplo, los contextos historicos de las distintas
perspectivas pedagogicas que se estudian. Estos elementos descritos hacen que el contenido
sea un objeto bastante denso y complejo, y el propdsito de estudiarlos en la carrera de magisterio
es construir una mirada particular —critica, reflexiva, problematizadora— sobre los hechos
educativos, para comprometerse en una practica educativa emancipadora (Campo de la
fundamentacién, Disefio Curricular para la Educacion Superior, 2007, p. 30). Esto hace también
que, ademas de necesitar un manejo profundo del contenido a ensefar, se disefie una propuesta
didactica que sea coherente con una perspectiva dialégica, no bancaria (Freire, 1970), no
mecanicista, etc. La perspectiva que atraviesa la materia y el campo de la fundamentacién al que
pertenece asume que la educacién nunca es neutra sino politica, y tiene por lo tanto una
direccionalidad, intencionalidad ineludible, que implica un posicionamiento ético-pedagdgico.
Entonces ¢cémo llegar a un debate profundo sobre estas orientaciones epistemoldgicas, en
simultaneo a la elaboracion de las planificaciones por parte de la/el practicante?  Es suficiente
el analisis de la propuesta de catedra para encauzar esta perspectiva? ;Qué sucede si la/el
practicante no comparte esa mirada sobre la educacion y la pedagogia, que esta prescripta en
el disefio curricular del Profesorado, en la propuesta de la catedra de Pedagogia y a la vez
presente en el posicionamiento de la docente a cargo —ahora co-formadora—? ;Cémo abordar
de manera dialégica —para ser coherente con ese posicionamiento mencionado— esta cuestion,
sin cancelar la perspectiva de la/el compafiero/o? ;se deja librado a las decisiones de la/el
practicante, a sabiendas que produciria quiebres y confusiones epistemoldgicas en la
ensefianza?

A lo largo de los afios de experiencia se ha podido observar que estos “desacoples” se
suscitan por problemas en el abordaje profundo de los contenidos de este campo, que es una
cuestion que lleva tiempo y que se desarrolla precisamente en la practica docente y en las
intervenciones pedagdgicas, que en esta instancia de la formacién aun no existe, se estd dando
la primera aproximacién, en la mayoria de los casos. Al no mediar la comprension integral de
ciertas perspectivas pedagogicas sucede lo que en primera persona experimenté en mis propias

practicas de ensefanza: el apego al texto y la reproduccién narrativa del contenido, sin
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posibilidades de someter a discusién y debate las ideas y perspectivas sobre la educacion que
esos contenidos proponen. Siempre volvemos a repensar la relacion entre teoria y practica ya
que se puede percibir una separacién entre una y la otra, no una integracion. A la vez, sabemos
que tenemos que romper el automatismo de “ensefar el texto” desde la teoria, pero es muy

complejo llevarlo a la practica.

Seguir pensando con otras/os

Ha resultado muy enriquecedor el ejercicio reflexivo que se intentd plasmar en estas lineas
sobre las dimensiones de la tarea de co-formacion vy, principalmente, los interrogantes que nos
invitan a seguir problematizando. Para finalizar se plantea una coincidencia con Davini (2015)

cuando, en referencia a la practica como proceso social y guiado, menciona un concepto basico:

Aunque el aprendizaje implica un resultado individual, su desarrollo requiere
siempre una mediacién social activa, sea del profesor de practicas de la
formacion inicial, de la interaccién con los maestros y profesores de la escuela,
y en el intercambio con sus pares a lo largo de su practica profesional. La
mediacion social y cultural es, entonces, una condicion critica para facilitar el

aprendizaje individual (p. 38).

A la vez esta autora aflade que las dindmicas de influencia y mediacidn del aprendizaje son
siempre “radiales”, nunca “verticales”, pudiendo provenir de distintas personas o grupos de
personas que apoyan, orientan, ensefian y guian el aprendizaje de las/os estudiantes. En el caso
analizado son aquellos/as docentes de la carrera en general y especialmente los/as de la catedra
de Practicas de la Ensefianza de Ciencias de la Educacion y el/a docente co-formador/a. Ala vez
tales influencias y acompafiamientos se reciben del grupo de pares, de las herramientas
culturales, en la participacion en organizaciones sociales de distinto tipo, etc. (Perkins y Salomon,
1998, en Davini, 2015). Es tan complejo, dindmico y rico el proceso de construccién de la
formacién docente, que cada vez que iniciamos un debate al respecto —en este relato, sobre la
funcion de la co-formacion— no se puede acotar a pocos elementos ya que se siguen abriendo

dimensiones para volver a pensar.
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Transitando las Practicas en Profesorados superiores de

Educacién Artistica’®

Entre la crénica y la reflexion pedagdgica, estos apuntes intentan relatar algunos aspectos de
mi experiencia como co-formadora acompafando a estudiantes de Ciencias de la Educacion de
la UNLP que desarrollaron sus Residencias en los ultimos afios en instituciones de Formacion
Docente en Artes.

Cuando hace unos afios me propusieron recibir practicantes en mis espacios aulicos me
entusiasmo la idea. Era incursionar en una posicion docente diferente, que implicaba “correrme”
un poco, mirar desde un costado y a la vez acompafar con atenciéon dos planos formativos
distintos y simultaneos que se superponian, entretejian y retroalimentaban: los procesos de “mis”
estudiantes y el recorrido de la practicante. Inmediatamente aparecieron muchas preguntas:
¢,coémo articular ambos planos para que la experiencia fuera beneficiosa para todos? ;hasta
donde y de qué manera intervenir sin afectar la autonomia de las practicantes? ¢ cuales eran los
limites de las sugerencias u orientaciones que podia poner en dialogo sin “invadir”’ el espacio de
sus profesoras de Practicas?

Una de las pocas certezas que tenia en ese momento era que también para mi ésta iba a ser
una instancia de aprendizaje. Lo que si estaba claro era que las practicantes se encontrarian con
algunas caracteristicas especificas de los profesorados de Artistica, tanto en aspectos formales
como por la circulacion de ciertos imaginarios, que podian presentarse ante ellas como desafios.

A diferencia de los profesorados de la Provincia de Buenos Aires, que integran las
“instituciones-destino” de sus Residencias, las estudiantes que recibimos en nuestros espacios
en caracter de “practicantes” de la UNLP cursaron un plan de estudios que concentra el espacio
de las practicas en una sola asignatura anual en la ultima etapa del recorrido formativo. En ese
sentido, tal vez sea interesante pensar la particularidad de esta situaciéon en cuanto a que todo
ese proceso de acercamiento a las instituciones-destino se realiza en un tiempo acotado. Resulta
muy significativa (y tal vez un poco vertiginosa) esta instancia como introduccién al campo de
trabajo y como transicion al ejercicio de la docencia ya que requiere poner en juego las
conceptualizaciones, sentidos y herramientas construidos durante toda la carrera en escenarios
que recién comienzan a explorar. Lejos de suponer una instancia de mera “aplicacion” de lo
aprendido, podemos pensar que esta etapa es para ellas compleja y fundante, llena de
incertidumbres y preguntas (¢, nuevas?) que surgen en esos primeros contactos con situaciones
concretas “de aula”, ya desde un posicionamiento profesional.

Hay diferentes maneras de interpretar por qué es tan importante este momento crucial en que
el estudiante deviene en “practicante”. Algunos enfoques acentuan el valor de las practicas como
“entrenamiento”, como “ensayo” tutelado que pone al docente novel en situacion de tomar

decisiones, de provocar situaciones, de gestionar, de inventar, etc.

'8 La autora de este apartado es la Profesora Susana Antonini.
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Sin negar que lo anterior “ocurre” efectivamente en las practicas en terreno, y tiene un alto
valor formativo, me parece interesante pensar también las practicas como escenario posible para

la experiencia, entendida en el sentido que le asigna Jorge Larrosa:

la experiencia es eso que me pasa. [...] no se puede saber de antemano cual
es el resultado de una experiencia [...] qué es lo que va a hacer de nosotros. Y
esto porque la experiencia no tiene que ver con el tiempo lineal de la
planificacion, de la prevision, de la prediccion [...] La experiencia siempre tiene
algo de incertidumbre. Es mas, la incertidumbre le es constitutiva. Porque la
apertura que la experiencia da es apertura de lo posible, pero también de lo
imposible, de lo sorprendente. Por eso la experiencia siempre supone una
apuesta por lo que no se sabe, por lo que no se puede, [...] La experiencia es
un quiza (2009, p. 33)

Esta claro que tal cosa no tiene que ver con un “experimento” (como cuando el sujeto realiza
una intervencion deliberada para observar su impacto); ni tampoco con algun tipo de
“acumulacion de saber hacer” (como cuando decimos que alguien “tiene experiencia”), Larrosa
le asigna un sentido vivencial, es eso que nos atraviesa, (que no necesariamente buscamos) y
nos produce algo a nivel subjetivo, un impacto, un descubrimiento, una pregunta nueva, el
replanteo de alguna certeza. Algo singular, intransferible y, por lo tanto, diferente para cada
persona. Me parece interesante pensar en el caracter profundamente formativo de la experiencia

vista de esta manera.

Marcos institucionales y curriculares

En el plano de la organizacion institucional es importante mencionar que los profesorados de
los distintos lenguajes artisticos comparten espacios fisicos y curriculares con otras carreras que
no apuntan a la docencia sino a la formacién de artistas, intérpretes, productores, etc.
(denominadas como “tecnicaturas” en las escuelas de Danzas y con otros nombres especificos
en el Conservatorio de Musica y la escuela de Teatro). Ademas, estas instituciones ofrecen un
nivel introductorio de Formacién Basica (FOBA).

La combinacion de diferentes carreras y niveles suman, como una complejidad adicional, la
convivencia en el mismo tiempo y espacio fisico de estudiantes adultos, adolescentes e incluso
nifias/os que comienzan el largo camino de la ejecucion instrumental o hacen sus primeros pasos
en el exigente marco de la formacién temprana como bailarines/as clasicos, entre otros.

Los Disefios Curriculares de Educacion Superior para la Formaciéon Docente de la Provincia
de Buenos Aires definen el espacio curricular conocido como Campo de la Practica, (presente

en todos los afios del Plan de estudios) como el “eje articulador” de la carrera, constituyendo
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una progresiva aproximacion a las estructuras, actores, vida cotidiana, etc. de las instituciones
asociadas en las que por fin desarrollaran sus periodos de Residencia.

Esta rapida descripcion de estos aspectos nos permite una primera mirada panoramica sobre
un contexto institucional que ya se avizora complejo desde su estructura de funcionamiento,
complejidad que se expande y profundiza cuando participamos de su cotidianeidad, develando
tramas, conflictos y representaciones que, como en toda institucién, constituyen un escenario de
construccion de subjetividades y de emergencia de tensiones. Algunas de esas tensiones nos

tocan de cerca porque incluyen ciertos supuestos y prejuicios respecto a lo pedagdgico.

Tensiones y desafios

En los Profesorados de Artistica observamos con cierta recurrencia una subestimacion de las
areas de formacion general con respecto a las especificas de los lenguajes artisticos. Tales
posiciones no se revelan habitualmente bajo la forma de argumentos académicos
fundamentados o en el marco de revisiones curriculares, sino que circulan como expresiones del
sentido comun, a veces cargadas de prejuicios frente a lo que se denomina vagamente como “lo
tedrico”. Sin llegar a considerarlo como una tendencia generalizada, hemos sido testigos de
expresiones en las que subyacen algunos reduccionismos por parte de estudiantes y docentes
que transitan los profesorados de Artistica Superior. Por ejemplo:

a) Considerar asignaturas “pedagdgicas” a todas las que forman parte del campo de la

“Formacién general”, incluyendo areas de historia, sociologia, cultura y comunicacion,

psicologia.

b) En el extremo opuesto, reducir “lo pedagdgico” al campo de la didactica.

c) Reducir a su vez la didactica a un repertorio de “recetas” y herramientas para la ensefanza.

Uno de los desafios que encontraron las practicantes era la necesidad de poner en cuestion
ciertas demandas de los futuros docentes de Arte que solo esperan “la receta”, “las herramientas”
para trabajar en la ensefanza. En ese sentido es importante que todos (pedagogos y artistas)
comprendamos que los contenidos a ensefiar del campo artistico son muy especificos y que son
(deben ser) los mismos estudiantes y profesores de arte quienes construyan saber pedagdégico
en sus especialidades. Como formadoras de docentes del campo artistico descubrimos en algun
momento que ésta constituye una de nuestras tareas principales: acompafiar al artista a
convertirse en maestro de Arte, empoderandolo como ensefiante capaz de encontrar las mejores
maneras de transmitir sus saberes especificos, impulsandolo a atende, pero también a reinventar
las herramientas didacticas y la mirada pedagdgica que les presentamos.

Algunas de las practicantes se han enfrentado también a la necesidad de revisar decisiones
basadas en un comprensible celo por “adaptar” algunas categorias pedagdgicas generales al
campo de la ensefianza del arte. Por ejemplo, al abordar el tema “corrientes pedagogicas” el
propdsito original de presentar los modelos como perspectivas histéricas, situadas, entra en

tension con una autoexigencia de “adaptarse al destinatario”. Esta transposicién aparece por
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ejemplo al presentar los enfoques “tradicionales” y “tecnicistas” recurriendo a videos que
muestran situaciones de ensefianza de danza o de ejecucién de un instrumento, forzando asi
cierta vision supuestamente “critica” sobre los modos de ensefiar algunas técnicas muy
especificas del ballet clasico o del dominio de un instrumento musical. Se produce de esta
manera un deslizamiento de sentido que no toma en cuenta el caracter intrinsecamente técnico
de ciertos saberes a ensefiar.

Por otra parte, existe un estereotipo del artista (probablemente con raices en el
Romanticismo) que lo presenta como puro movimiento, cuerpo y expresion, oponiéndolo a “lo
racional’. Y aqui aparece nuevamente el esfuerzo por “adaptarse al destinatario” (o al estereotipo
del destinatario). Este supuesto alimenta en algunas de nuestras practicantes cierta sensacion
“de culpa” al momento de pedirles a los estudiantes que lean un texto. Esta situacién generé que
alguna practicante dudara (por su extension) en indicar una lectura de tres paginas como
respaldo de un trabajo practico. Por la misma razén, en otras ocasiones se sintieron inhibidas
para solicitar trabajos escritos.

Conversamos acerca de esto y (mas alld de discutir los estereotipos), fue importante
reflexionar respecto a que nuestros estudiantes, ademas de ser artistas, eligieron formarse como
docentes y en cuanto tales tienen derecho a una sélida formacién que incluya una introduccion
conceptual al pensamiento pedagogico y el dominio de la lectura y la escritura académicas,
indispensables para su desempefio profesional.

Algunas de mis inquietudes iniciales se fueron resolviendo en la medida que comprobaba que
la mayoria de las practicantes llegaban a esta instancia con mucho compromiso y un
posicionamiento construido desde marcos conceptuales criticos y actualizados. Aun asi, en
ocasiones fue necesario ajustar algunas ideas desarrolladas en las propuestas que aparecian
algo confusas o sesgadas respecto a los textos utilizados como referencia. En esos casos, me
parecia fundamental plantear las revisiones mediante un intercambio de preguntas y
argumentaciones, negociando significados e interpretaciones, tratando de evitar que la
orientacion se convierta en imposicion (o sea percibida como tal).

Al principio me impuse minimizar mi intervencion, limitdindome a revisar las propuestas y
acordar con las practicantes los ajustes necesarios, ademas de ofrecerles informacion sobre la
institucion, el grupo y todo lo que quisieran preguntar. Tenia temor de vulnerar la autonomia que
estaban construyendo y dudaba acerca del alcance de mis atribuciones como co-formadora.
Tenia en claro que el ambito de referencia de las practicantes era el equipo docente de la
UNLP. Pero también comprendi pronto que mi posicién privilegiada como observadora
presencial de las clases abria un espacio de dialogo necesario y productivo que no se solapaba
con el lugar de sus profesoras de Practicas sino que lo complementaba. Los dialogos se fueron
instalando informalmente, espontaneamente, antes o después de las clases, revisando y
comentando lo ocurrido, pensando posibles alternativas, “re-escuchando” las voces del grupo
desde la memoria inmediata.

Los aportes de las practicantes fueron fundamentales para enriquecer la ensefianza del

recorte elegido para desarrollar sus clases. Propusieron bibliografia, construyeron estrategias
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didacticas novedosas y sumaron diferentes enfoques atravesados por algunos debates actuales
como cuestiones de género, problematicas medioambientales y abordaje educativo de las
discapacidades. Me sorprendié un poco cierto soslayamiento de perspectivas politicas ligadas a
la igualdad y los derechos humanos, eje que también esta sefialado como transversal en los
documentos curriculares y que habrian sido totalmente pertinentes respecto a los temas
abordados. Por otra parte, su dominio de herramientas tecnolégicas permitié diversificar la
presentacion de los materiales, lo que fue muy importante en la etapa de virtualidad generada
por el distanciamiento preventivo durante la pandemia.

Ese periodo de pandemia gener6 mucho trabajo en equipo y muchos aprendizajes
compartidos, ya que practicante, coformadora y alumnos nos enfrentdbamos por igual a una
situacioén inédita. Era necesario revisar y redisefiar todo lo que sabiamos acerca del aula para
construir aceleradamente los nuevos entornos de aprendizaje —que a diferencia de anteriores
propuestas de “educacién a distancia”~ debia contemplar como principal componente la
comunicacién sincrénica y reconvertir una propuesta pensada como presencial.

Las practicantes se ven atravesadas por muchos otros temas interesantes, propios del campo
de la formacioén docente artistica, que son de gran actualidad y abren debates necesarios aunque
poco desarrollados aun entre los docentes, a pesar de estar planteados desde hace varios afios
en las leyes de educaciéon Nacional 26.206 (2006) y Provincial 13.688 (2007) y materializados en
algunas politicas publicas. Abordajes acerca del lugar y el sentido del arte en la educacion
comun; la tensién entre el derecho a la ampliacién cultural y la valoracién de expresiones
artisticas populares. Son discusiones que nos debemos desde esta interseccion entre la

formacién docente y el campo de los distintos lenguajes artisticos.
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CAPITULO 6

De practicante a docente novel: practicas de
ensenanza en la formacion de grado y en los
inicios de la docencia

Maria Belén Bucchino

Introduccion

Este trabajo se propone poner en dialogo la experiencia de ser practicante en el espacio
curricular Practicas de la Ensefianza del profesorado en Ciencias de la Educacion y los primeros
afios de ejercicio profesional en la docencia. Para ello, se recuperaran y sistematizaran saberes
construidos en las practicas y aquellos que implican ser docente novel en institutos superiores
de formacion docente de la ciudad de La Plata.

En el marco de las lineas de trabajo e investigacion dirigidas por Marina Barcia en la catedra
Practicas de la Ensenanza, este capitulo presenta algunas reflexiones y experiencias sobre el
recorrido de ser practicante y su impacto en el ejercicio de la docencia. Desde la catedra se
concibe a las practicas de ensefanza como practicas sociales, como ambitos de intervencién y
a su vez, como objeto de estudio de las Ciencias de la Educacién (Barcia, 2020).

En ese sentido, la catedra viene trabajando sobre la comunidad de préacticas y los distintos
sujetos que son parte, asi como también acerca de los saberes que se producen en las practicas
de ensefianza como objeto de estudio. Es desde alli que invitaron a recuperar la voz de
practicantes para seguir construyendo conocimiento situado de y en las practicas de ensefianza.
Asimismo, como parte de la comunidad de Ciencias de la Educacion, consideramos la necesidad
de producir saberes que den cuenta del camino realizado y sistematizar ciertos saberes y
diferentes recorridos. Por ello, la pregunta que orientard esta produccion es: ;Qué saberes y
practicas de la formacién de grado se ponen en juego en la insercién laboral como profesores en
Ciencias de la Educaciéon?

En el recorrido se pretende realizar una serie de reflexiones en primera persona sobre la
experiencia de ser practicante y sobre las primeras experiencias profesionales de la docencia.
Se sostendra como hipotesis central que las practicas de la ensefianza son un hito trascendental
en la formacién docente que resulta en una experiencia valiosa a la hora de ejercer la docencia

profesionalmente y de tomar decisiones en demandas laborales cada vez mas desafiantes.
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El camino como practicantes

La materia Practicas de la Enseianza en el profesorado

Segun el programa de la materia, para comprender la propuesta de la catedra es necesario
tener en cuenta dos aspectos: la insercion curricular de la asignatura en el Plan de estudios
vigente (2002) y el marco tedrico consignado en el Programa de Practicas de la Ensenanza.
(2020).

El primero refiere a la contextualizacion de la asignatura en el plan del Profesorado en
Ciencias de la Educacion de la UNLP. Alli, se puede observar la consideracion del campo y la
practica profesional en Ciencias de la Educacion que ubica a las Practicas de la Ensefianza en
el tramo final de la carrera. En ese sentido, la Practica se presenta como un eje organizador, con
su consiguiente referencia y articulacion en distintas unidades curriculares. Pedagogia,
Didactica, Psicologia de la Educacion, Teoria y Desarrollo del Curriculum, Evaluacion Educativa,
Filosofia de la Educacion, son algunos de los espacios curriculares que nos preparan
conceptualmente para esta cursada.

Respecto a sus caracteristicas, Practicas de la Ensefianza es obligatoria e integra la
Formacion Orientada junto a cuatro unidades curriculares (de la orientacion elegida) que se
desarrollan en el mismo afio. Ademas, es la Unica asignatura de caracter anual de la carrera y
se constituye en la unidad curricular que diferencia al Profesorado de la Licenciatura en Ciencias
de la Educacion.

En cuanto al segundo aspecto, en el marco teérico del Programa (Barcia, 2020), se explica
que las practicas de la ensefianza se entienden como practicas educativas, y a éstas ultimas
como practicas sociales. Desde esa posicidn se justifica que las practicas de la ensefianza se
realicen en el campo profesional de las Ciencias de la Educacién, donde deben concebirse como
objeto de estudio y como ambito de intervencion. Asimismo, al ser pensadas como practicas
pedagdgicas tienen el sentido de la reflexién y de la intervencion educativa, son intencionadas y
orientadas a la formacién en el plano individual y a la transformacién social. Estos dos planos, el
personal y el social, se articulan tanto en la formacion profesional del docente como en sus
intervenciones educativas (Barcia, 2020).

En la propuesta pedagdgica de la materia se proponen cinco unidades no lineales que sirven
a modo de referencia y que procuran lograr la articulacion de temas y problemas de la
ensefanza. Estas preparan, acompafan y revisan la entrada al campo en la residencia. Es
importante mencionar que el recorrido de contenidos retoma y recorre las tres etapas de la
ensefianza propuestas por Jackson (1991): fase pre-activa, interactiva y pos-activa, teniendo
como eje las practicas intensivas.

Por ultimo, al considerar las practicas de ensefianza dentro del campo pedagégico didactico,
también se reconocen sus dimensiones politicas, historicas, sociales, econdmicas vy

particularmente éticas, por lo que desde la catedra se proponen espacios y tiempos individuales
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y colectivos de practica reflexiva, critica, propositiva, justificada y flexible, orientada por las
necesidades de interrelacidn entre teoria y practica educativa. Por lo que, en lo metodolégico, la
catedra propone diferentes estrategias de ensefianza y actividades que ponen en juego saberes
abordados en otras materias, saberes experienciales y aquellos que se van construyendo en la
comunidad de practicas para abordar las practicas de ensefianza en el campo profesional y de
forma situada.

Por consiguiente, podemos afirmar que este espacio curricular se constituye como el mayor

acercamiento que tenemos a la practica profesional de la ensefianza en la formacion de grado.

Nuestra experiencia en pandemia

En cuanto a nuestra experiencia en la cursada, como toda practica de ensefianza, tuvo su
particularidad. La cursada del afio 2020 estuvo atravesada por la pandemia de COVID-19. Esta
supuso, como expresa Inés Dussel (2020) que la ensefanza y el aprendizaje tuvieran que
separarse de la co-presencia de los cuerpos y de la ocupacién de un lugar fisico compartido.

Respecto a esto, la pandemia condiciond nuestro proceso. No solo porque se adaptd la
cursada y se realizaron las practicas de forma virtual, sino que también impacté en nuestra
cotidianeidad: preocupaciones, estados de animo variables, los tiempos y forma de vida
cambiados debido a la coyuntura social, entre otras cosas. Ademas, notamos, desde nuestra
trayectoria educativa, que estabamos acostumbradxs a la presencialidad y a compartir ese
espacio fisico coman.

Entonces, que el transcurso de la cursada estuviera atravesado por dicho contexto supuso un
doble desafio. Primero, ser futuras practicantes, y segundo, recorrer ese camino en un afio tan
distinto a los anteriores en relacion a las cursadas y la educacién en general. Particularmente, la
cétedra llevé adelante un inmenso trabajo para continuar su funcién formativa, apoyada por el
Departamento de Ciencias de la Educacién y la FaHCE, y luego también aportaron en ese
sentido las autoridades provinciales, las instituciones coformadoras, docentes coformadores y

estudiantes.

Algunos saberes que se construyen como practicantes

Como mencionamos al inicio, pensamos que cursar las practicas es un hito muy importante
en nuestra trayectoria estudiantil. Se trata de aquella materia que esperamos con ansias, que
investigamos de qué trata, como es. Charlamos con compaferxs que ya cursaron o estan
cursando, lo que también nos asusta un poco porque vamos dimensionando todo lo que implica.
Ademas, es la primera y Unica materia anual de la formacién de grado. Es la primera experiencia

de practicas en territorio, el final de la carrera. También se difunde que son un poco “intensas” ...
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Y por fin llega el momento de cursar y vamos experimentando todo en primera persona.

Uno de los primeros textos que nos proponen leer en la cursada es “Los sujetos de las
practicas” de Gloria Edelstein (1996) y alli nos encontramos con la pregunta ¢Qué significa ser
practicante? Aqui, entre tantos sentires, como felicidad, miedo, dudas, nervios y ansiedad, junto
a la autora, comparierxs y docentes vamos definiendo y conociendo un poco mas sobre este
nuevo rol. Esto nos brinda cierta tranquilidad y nos invita a posicionarnos.

Creemos necesario comprender el rol y todo lo que éste implica, especialmente pensar en el
tiempo de transicion, en qué significa y aporta formativamente realizar una residencia. Ademas,
es importante reflexionar acerca de las relaciones con los demas sujetos de practicas, vy
fundamentalmente sabernos en comunidad, que no estamos solxs ya que contamos con el
acompafamiento tanto de docentes, coformadores, companerxs. Y todo esto se traduce en un
constante aprendizaje.

El rol de practicante implica poner en juego aspectos como compromiso, disposicion, respeto,
seguridad. Lo cual atraviesa la practica, y ya desde la fase pre-activa de la residencia, conlleva
a ponerse en el lugar del docente, pero a su vez respetar ciertas formas pedagdgicas y didacticas
del docente coformador, establecer un dialogo, realizar acuerdos y comprender que nos brindan
un gran espacio y oportunidad para nuestra formacion.

Ser practicante significa apropiarse y construir saberes propios de la practica de ensefianza.
En ese sentido, las diferentes propuestas de clase tanto de tedricos como practicos a lo largo del
afio orientan esta apropiacion. En la fase pre-activa del programa de la materia, es decir el primer
cuatrimestre del afio —en el periodo previo a la eleccién del espacio de residencia— la catedra
acompafia y propone el abordaje y conceptualizacién de saberes que luego pondremos en juego
en nuestra practica de ensefianza. Luego, estos se van poniendo en juego y resignificando en la
residencia. Algunos de estos saberes refieren al conocimiento del contexto, tanto del espacio
institucional como el curricular y aulico, la construccién metodoldgica de la ensefanza situada, y
la reflexion sobre la practica.

A continuacion, intentaremos compartir de forma breve algunos saberes que se construyeron
en la materia Practicas de la Ensefianza.

Ante todo, partimos de entender que los sujetos, los saberes y las practicas de ensefianza
ocupan espacios pedagoégicos especificos en los que se inscribe y configura la accién, aunque
no la determinan. Nuestras practicas no ocurren en un vacio, sino que estan situadas y
enmarcadas en distintos contextos. En este sentido, fue significativo comenzar a pensar la nocion
de contextos para reflexionar sobre como inciden en las condiciones y posibilidades para hacer
posible la ensefianza y qué lugares ocupamos alli.

En cuanto al contexto institucional, a partir de diferentes conceptos que se venian abordando
en la carrera, mas nuevas lecturas propuestas, comenzamos a pensar en el analisis institucional
situado, entendiendo los espacios como lugares a intervenir, donde interjuegan dimensiones que
van mas alla del espacio aulico (Remedi, 2004). En relacion a ello, una de las autoras que nos

permitid pensar el concepto de contexto como categoria central fue Achilli (2009), pues nos

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 99



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

posibilité reflexionar y conceptualizar sobre el tema, como también pensar la cotidianeidad
escolar, y las multiples dimensiones que alli se ponen en juego.

La perspectiva socioantropoldgica ofrece un anclaje que permite la comprension histérica de
lo que acontece en el aula, tanto lo histérico en sentido amplio como en el que enlaza lo cotidiano
y lo significa, permitiendo comprender los particulares lazos de lo local con lo social y epocal mas
amplio. Ademas de la perspectiva socio antropoldgica, tomamos el enfoque multirreferencial que
concibe Marta Souto (2004), el cual plantea mirar desde teorias plurales, teorias que surgen
como lecturas posibles de la naturaleza misma de los datos y no por una decision a priori.
Ademas, retomando a Achilli (2009), la multirreferencialidad permitird no dejar afuera distintas
interacciones contextuales que configuran los procesos cotidianos en los que participamos.

Tanto en las practicas en contexto de ASPO, como en nuestros espacios de trabajo
actualmente, notamos la importancia de ver la institucion desde diferentes dimensiones y
perspectivas porque es la forma de construir una mirada institucional situada que permita
comprender las relaciones que alli se dan, su cultura y su funcionamiento para intervenir y ser
parte de la misma.

Otro componente de estos saberes construidos en la practica es el conocimiento respecto al
espacio curricular donde se trabaje. En cuanto a esto también se recurrié a saberes y practicas
previas de la carrera de grado, pero las observaciones de clase y el analisis del disefio curricular
fueron dos practicas muy trabajadas y resignificadas en la cursada.

En relacién a los saberes sobre lo curricular, la catedra nos propuso trabajar los disefios
curriculares como contextos de ensefianza. En ese sentido, partimos de concebir al curriculum
como una sintesis cultural, producto de una politica publica curricular y un contexto socio histérico
determinado que constituye a Ixs actores (De Alba,1995). A lo largo de las clases se realiz6 un
trabajo de profundizacién, analisis y caracterizacion sobre diferentes disefios curriculares,
focalizando en los de formacion docente de la Provincia de Buenos Aires. Fue un acercamiento
con una notable intencion formativa, para conocer y pensar estos textos pedagoégicos que
organizan y regulan el proceso de formacion de docentes, se enmarcan en las politicas
educativas, y traccionan como dimensiones macro que impactan en el contexto aulico a la hora
de dar clase. Conocerlos y especialmente notar ciertas clave para su lectura resulta muy
importante ya que nos habilita a ver el margen de decisiones que tenemos para pensar en la
construccion de contenidos y propuestas metodolégicas.

A partir de la residencia y algunas experiencias laborales, podemos decir que es fundamental
la lectura y analisis del disefio curricular del espacio donde trabajemos. Esta practica permitira
construir una propuesta significativa y coherente que responda a los lineamientos curriculares y
al perfil de docente que se pretende formar.

Otro punto importante a tener en cuenta es focalizar en la particularidad y caracteristicas de
cada espacio curricular y carrera. Hay que diferenciar los niveles educativos, cada campo
especifico. No es lo mismo pensar una propuesta para Didactica y Curriculum para el
profesorado de inicial, de primaria, o profesorados de secundaria. Tampoco es lo mismo pensar

la propuesta para futuros profesores de Economia o de Biologia. Ademas, es necesario ubicar la
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asignatura en el proceso formativo; esto permite hacer foco en otras cuestiones relevantes, por
ejemplo, si es para el primer afio de la formacion, es fundamental tener en cuenta aspectos como
la alfabetizacion académica, el oficio de estudiante, la filiacion institucional, por ejemplo. Cada
afio y cada campo tiene sus especificaciones; en tanto otras, son transversales, como la
centralidad de la ensefianza, las practicas de lectura, escritura y oralidad, entre tantas.

En linea con lo anterior, y la importancia de pensar practicas de ensefianza situadas, es
necesario poner en relacion la dimension curricular con lo que respecta a la institucional, ya que
ambas contextualizan la practica y se relacionan. Los disefos curriculares son interpretados y
resignificados por cada institucion a partir de su propuesta institucional, de su cultura, y del perfil
docente a formar. Ambos se constituyen como saberes imprescindibles para pensar practicas de
ensefianza situadas.

Por otra parte, durante la cursada la practica de escritura atravesé todo el recorrido,
realizando aportes valiosos en la construccién de saberes propios de la practica docente. La
misma cumplié y cumple una funcién epistémica. Desde el inicio, las profesoras nos plantearon
realizar diferentes practicas de escritura vinculadas con la ensefianza, una de ellas fueron las
cronicas de clase. Estas consistian en que en cada clase un estudiante escribiera aquello que
se desarrollé en la misma para guardar memoria de lo sucedido y para que, ademas, lo pudiera
leer alguien ausente. Las cronicas también fueron recuperadas para realizar actividades,
recordar ciertas ideas y reflexiones del proceso y saberes construidos en su transcurso. Este
ejercicio implicé un acercamiento a escribir sobre una clase.

En el momento de iniciar las practicas, elaboramos registros de observaciones, los cuales
resultaron fructiferos para pensar en nuestras practicas posteriores: conocer a la profesora
coformadora, a los estudiantes, recuperar sus intervenciones, relaciones, etc.

Otro desafio como practicantes, que se relaciona con todo lo anterior, fue la escritura de los
primeros disefios de clase. Si bien, a lo largo de la carrera, particularmente en las cursadas
de Didactica General y de las didacticas especificas hubo un acercamiento a la planificacion y a
los componentes didacticos, en la cursada de Practicas empezamos a construir saber situado y
nos posicionamos como docentes. Esta preparacion fue muy valiosa, ya que todas las instancias
nos brindaron experiencia, seguridad y muchas herramientas para la practica en terreno y la
futura experiencia como profesionales.

Fue interesante poder leer y analizar disefios de clase escritos por otrxs compafierxs que
realizaron las practicas en afios anteriores. Estos nos permitieron observar y entender decisiones
didacticas que los fundamentan y sostienen a partir de conceptos de diferentes autores
propuestos por la catedra como, Edelstein (1996), (2001),Barcia et al. (2017), Edwards (1995),
Lerner (2007), Freire (2003) y Feldman (2010). En estos encuentros, ademas de conocer y
desarrollar sobre cada componente, comprendimos que, en un disefo, Ixs docentes y sus
decisiones son fundamentales. En este sentido, fue interesante reponer que somos artesanos
de la educacién y la ensefianza, ya que el concepto de construccion metodolégica (Edelstein,
2011) nos permite concebir cada propuesta como un acto creativo y a su vez, dar lugar a nuestro

posicionamiento e ideas.
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Alo largo de la cursada leemos producciones de ex practicantes, como registros de clases,
analisis institucionales, disefios de clase, fragmentos de carpetas, entre otros. Esta actividad
resulta muy enriquecedora para conocer diferentes experiencias, tener un punto de partida,
analizar variedad de perspectivas y estilos, como también, mirar en qué hace foco cada unx.
Respecto a esto ultimo, entendiendo que somos seres sociales y que el hecho educativo también
es social, en la catedra se hace hincapié en la idea de hacer foco (al observar y al construir
contenido), porque no todxs vamos a mirar y pensar lo mismo, tampoco se puede atender a todo,
por lo que es necesario “hacer foco”.

Por ultimo, un saber que esta presente en todo nuestro proceso formativo y profesional, pero
que es protagonista durante las practicas, refiere al intercambio y aprendizaje de y con otros
(algo que luego es fundamental en nuestro ejercicio profesional). Si bien esto del intercambio lo
presenciamos a lo largo de la carrera y es propio de nuestro ambito, en las practicas el saber se
construye entre pares (de la propia cursada y de afios anteriores), con la docente coformadora,
con las docentes formadoras, con la lectura de diferentes autores, y en la practica y reflexién
constante.

En los espacios de cursada también se da un constante intercambio. En nuestro caso, que la
cursada se llevo a cabo de forma virtual, fue muy valioso presenciar las tutorias de compafierxs.
Si bien unx esta haciendo la residencia en una institucién, materia y sobre ciertos temas, es muy
enriquecedor escuchar y conocer sobre las practicas de Ixs demas.

Es importante mencionar los saberes que surgen a partir de la famosa “carpeta de practicas”.
Al finalizar la residencia nos proponen realizar una gran recapitulacién de lo transitado. Ademas,
en esta actividad final, se suman saberes sobre realizar una propuesta pedagodgica para
concursar en Nivel Superior, esto luego se amplia en el campo profesional. La carpeta final, aquel
informe donde a través de la escritura plasmamos todo lo experimentado en Practicas de la
Ensefanza y un poco mas, nos lleva a esa etapa pos activa, donde la reflexiéon nos permite trans-

formarnos. En palabras de una colega y compafiera, Valentina Elias (2020):

la importancia de tener un tiempo para pensarnos, para prepararnos, conversar
sobre lo que nos pasaba, sobre nuestras expectativas, inquietudes y
miedos. Pienso que se trata de un tiempo que crea las condiciones para el
inicio de un trabajo profundo, critico, y consciente. Un tiempo que nos invitd a
repensar nuestra trayectoria recorrida hasta alli, a recuperar saberes y ponerlos
a todos ellos en un nuevo dialogo, a pensar en situacion. Una podria pensar
erréneamente que es “tanto tiempo para ver teoria sin nada de practica”, pero
lo que considero es que en realidad es uno de los tantos tiempos de reflexion y
pausa que aporta a los cimientos para comenzar a construir y desarrollar la

necesaria relacion teoria-practica (Elias y Odello, 2020, p.19)

Para finalizar este apartado, podemos decir que todos estos saberes (y otros que no llegamos
a nombrar) fueron construidos de forma colectiva y desde nuestro rol de estudiantes y

practicantes. Lejos de ser conocimientos acabados, pensamos que son parte del cierre de una
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etapa para el inicio de otra, y que abren la puerta a aquellos saberes que seguimos resignificando

y construyendo durante nuestra experiencia profesional y formacion continua.

Primeros pasos formales en la docencia

En el periodo que transcurre entre terminar la residencia, la escritura de la carpeta y finalizar
la cursada de practicas, pasan muchas cosas en poco tiempo, y en ese proceso de reflexion
vamos identificando el camino realizado, los saberes construidos y los que aun faltan profundizar.
Finalmente, se puede experimentar cierto vacio. Se siente la falta de aquel ritmo intenso, el
acompafamiento que experimentamos en Practicas de la Ensefanza, y nos encontramos en el
momento de buscar nuevos espacios de trabajo.

En esa instancia, comienzan a ponerse en juego diferentes saberes, por lo que este apartado
pretende constituirse en el punto de conexién de aquellos saberes construidos a lo largo de la

cursada y carrera, y los nuevos saberes que implica ser docente novel.

Saberes que se construyen ejerciendo la docencia

Tras haber finalizado las practicas, recibirnos y llevar tres afios de experiencia trabajando en
ISFD (Institutos Superiores de Formaciéon Docente) pertenecientes al nivel superior y otros
espacios profesionales, podemos dialogar y resignificar el concepto de docente novel que
esclarece Andrea Alliaud (2003). Es que volvemos a ingresar a un sistema ya conocido, donde
ya fuimos estudiantes en diferentes niveles y tenemos una biografia escolar. Sin embargo, al
iniciar este nuevo camino en nivel superior, reconocemos la necesidad de aquellos saberes
construidos como estudiantes y residentes, y también advertimos que requerimos de otros
saberes propios del espacio y de la practica profesional.

En ese sentido, retomamos las palabras de Tardif (2004), quien sostiene que el saber docente
se compone de diversos saberes que provienen de diferentes fuentes. Estos son los saberes
disciplinarios, curriculares, profesionales (incluyendo los de las ciencias de la educacién y de la
pedagogia) y experienciales. Ante esto, intentaremos responder a algunas preguntas que surgen
frente a este desafio: ; Qué experiencias y nuevos saberes se re-construyen con el ejercicio de
la docencia? ¢ Qué limitaciones existen? ;Qué estrategias se aprenden a desarrollar?

En primer lugar, aparece el ingreso al campo profesional. Respecto a esto, en el sistema
educativo provincial existen diferentes maneras para acceder a un cargo: a través de actos
publicos, o en el ambito privado a partir de la presentacion de un CV (curriculum vitae) y
recomendaciones.

En cuanto a los Institutos de Formacion Docente de gestion estatal, hay dos formas:

-Si es una suplencia menor a tres meses, por listados docentes y actos publicos.
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-Si es un cargo provisional o una suplencia de mas de tres meses, el ingreso es por
concurso. La Res. N°5886/03 regula la cobertura de catedras en ISFD y establece
presentar una propuesta pedagdgica, participar de una entrevista y la evaluacion de
antecedentes.

La instancia de concurso requiere de diferentes saberes y estrategias, y al mismo tiempo se
constituye en una experiencia de mucho aprendizaje. En primer lugar, es necesario conocer los
canales de comunicacion de la Secretaria de Asuntos Docentes (SAD 2), la cual publica toda la
informaciéon sobre cargos. Ademas, hay que tener en cuenta resoluciones propias de los
concursos, como también del funcionamiento de los ISFD y la ensefianza en dicho nivel. Por otra
parte, para realizar la propuesta es indispensable conocer los disefios curriculares y poner en
juego saberes propios del espacio curricular y otros pedagdgicos didacticos para realizar la
propuesta.

En relacion a esto ultimo y retomando lo desarrollado en el apartado anterior, al finalizar la
residencia, la catedra de Practicas de la Ensefianza propone realizar el Informe Final de Practicas
que introduce la elaboracion de un proyecto pedagogico en el marco de las resoluciones que
regulan el ingreso a la docencia en Nivel Superior. Si bien, en ese momento la propuesta es
bastante compleja e implica un gran trabajo, se constituye en una accion clave para nuestro inicio
en nivel superior, ya que hacerlo en dicha instancia brinda una base de conocimiento y
experiencia de la cual partimos al momento de concursar.

Por otra parte, cuando ingresamos en una institucion para realizar la residencia, lo hacemos
como estudiantes del Profesorado y futurxs trabajadores, mediante la gestion de la catedra y el
departamento de la carrera. En cambio, cuando ingresamos como docentes de la planta
funcional, es diferente, y debemos construir una relacién propia. Al tomar un cargo, e ingresar en
una nueva institucion como docentes, comienza una etapa con muchos aspectos a tener en
cuenta y otros para aprender. En ese sentido, siguiendo a Coulon (1995), podemos decir que,
siendo docentes noveles, es necesario un tiempo de afiliaciéon, y sabernos como Ixs “nuevxs”.

Cuando tomamos un cargo en un ISFD, pasamos a estar a cargo de la formacion de docentes,
de la ensefianza de un espacio curricular, se trata de nuestro trabajo y también empezamos a
formar parte de un equipo. Por lo que este ingreso, supone nuevos desafios y la construccion de
diferentes vinculos profesionales. Estos abarcan desde cuestiones referentes a la ensefianza y
su contexto, como también conocer la cultura y organizacion institucional, sus lineamientos,
construir relaciones con otros docentes del profesorado, auxiliares y equipo directivo, la propia
relaciéon con estudiantes, la formacion y acompafamiento a futurxs docentes. Ademas, también
es importante conocer las caracteristicas del profesorado al cual se ingreso, instancias propias
del nivel terciario, cuestiones burocraticas y administrativas que regulan tanto la practica de
ensefianza como aspectos de derechos y obligaciones docentes.

Respecto a esto ultimo, existen diversas resoluciones, disposiciones, anexos y documentos
que conforman aspectos burocraticos y regulan las practicas de ensefianza en el sistema
educativo y en cada nivel. Algunos ejemplos propios de los ISFD son: el régimen académico de

nivel superior, las resoluciones sobre la evaluacion, el proyecto institucional, el reglamento de
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practicas de cada institucién, de salidas educativas, los acuerdos de convivencia, entre otros.
Como mencionamos anteriormente, también hay cuestiones propias del docente, como las
declaraciones juradas, fichas de salud o para gestionar licencias, etc. Y otras tareas docentes
que acompafan la ensefanza, como los libros de asistencia y de temas, la planilla de
seguimiento del proceso al final de cada cuatrimestre, diferentes actas, el aula virtual, tramites
de equivalencias, presentacion del programa cada afo, entre otras.

En cuanto a los saberes de la practica de ensefianza, particularmente de un docente novel
en un ISFD, implican poner en juego todo lo aprendido en la formacién de grado y poner en
marcha otros propios del ser docente. Por un lado, podemos mencionar ciertos aspectos
generales, como conocer y cumplir con los tiempos institucionales y académicos, adecuarse a
los diferentes marcos regulatorios, a los lineamientos y solicitudes de la institucion. Un ejemplo
puntual es aprender a usar el aula virtual, que, en algunos institutos, como el ISFD N°17, después
de la pandemia se constituyé como un recurso institucional fundamental y obligatorio para cada
espacio curricular. También, aparecen nuevas instancias de participacion como las mesas de
examen, diferentes jornadas pedagdgicas, la organizacion del taller de ingreso.

Por otra parte, surgen nuevas sensaciones que debemos aprender a manejar, algunas muy
agradables y gratificantes, propias del intercambio, de las experiencias que se van construyendo.
Y otras mas desafiantes, dificiles, propias del compromiso que supone ser docente. Una de ellas,
es el miedo y la presion de no llegar con las clases, es decir, cumplir en tiempo y forma con las
planificaciones, y que estas sean propuestas coherentes, significativas, clases interesantes para
Ixs estudiantes. En relacion a esto, también se da cierta ansiedad por cumplir expectativas de Ixs
estudiantes (y las propias) y de poder acompafiarlxs y brindarles saberes que les sirvan para su
formacién como docentes.

En segundo lugar, podemos mencionar los desafios y saberes que se ponen en juego
especificamente en las primeras clases de un docente novel. Respecto a esto, desde nuestra
experiencia, fue fundamental apoyarnos en lo abordado a lo largo de nuestra formacién de grado.
En ese sentido, las primeras planificaciones implicaron partir de nuestros disefios de ensefanza,
acudir a textos y apuntes de diferentes materias, recordar clases y docentes para poner en juego
diferentes estrategias y actividades. Al efecto que, volver constantemente a lo estudiado en la
facultad se volvié un acompafamiento en esta etapa.

Otro tema, refiere a la relacion con Ixs estudiantes. Si bien en las practicas generamos
relaciones con los estudiantes del espacio, en el ejercicio profesional representa un nuevo reto.
Para establecer vinculos y tener manejo del grupo, nos parece importante la busqueda de
dialogos y la construccion constante de un ida y vuelta que promuevan encuentros significativos
y formativos. Escucharlxs, conocerlxs, saber sobre sus intereses, tiempos y formas de estudio,
establecer contratos didacticos, tener en cuenta que ensefiamos en la diversidad, entre otras
cosas, son fundamentales para planificar la ensefianza y construir lazos pedagdgicos.

En linea con lo anterior, otra cuestion central es la planificacién de la ensefianza del espacio
curricular. Desde nuestra experiencia, la fase pre activa (Jackson, 1991) es fundamental y lleva

mucho tiempo; a su vez, junto a la fase pos activa (idem, 1991) nos permite sostener la
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ensenanza. Mencionamos que con la experiencia este proceso se va volviendo mas ameno,
aunque siempre estemos repensando como mejorar las propuestas.

Para la construccion de cada clase, el qué, para qué y como ensefiar orientan cada decision.
Es necesario tener en cuenta las intenciones, los contenidos, la metodologia en base a las
particularidades de cada profesorado y grupo con el que se trabaja, fundamentando cada
decision. Por ejemplo, Ixs estudiantes que cursan de noche, en general son adultos que tienen
trayectoria educativa en nivel superior, que tienen diferentes recorridos, en muchos casos
trabajan y tienen familia a cargo. También, conocer los disefios curriculares, los lineamientos de
la institucion y al grupo de estudiantes, supone ir detectando ciertos puntos a tener en cuenta,
como por ejemplo trabajar la lectura, escritura y oralidad como practicas transversales a la
formacion docente.

Asimismo, la fase activa es el momento de encuentro, donde vemos en accion la famosa
triada didactica, y donde ponemos en juego todos nuestros saberes y aprendemos cada dia en
el intercambio con Ixs estudiantes. Ese aprendizaje luego se resignifica en la fase pos activa, y
alli continuamos construyendo la ensefianza. En linea con esto, también nos parece importante
resaltar lo enriquecedor que resulta conversar con otrxs docentes del mismo curso, o con parte
del equipo directivo; su perspectiva, aportes, y el intercambio que se da, siempre son insumos
para mejorar y pensar nuestras practicas.

Por otra parte, entendemos que a lo largo de la carrera construimos una perspectiva sobre la
evaluacion y destacamos su importancia en el proceso de ensefianza. Por ello, nos parece
importante también destacarla aqui. Durante las practicas estudiamos la evaluacién y fuimos
parte, evaluamos y nos evaluaron, sin embargo, sabemos que no se da de la misma forma en
todas las residencias. En algunas, Ixs practicantes participan de espacios de evaluacion
formativa, y/o sumativa, pero a diferencia de ser Ix docente a cargo, no se planifica la evaluacién
de todo el proceso. Respecto a esto, pensar la evaluacién de una propuesta pedagdgica, tanto
del aprendizaje como de la ensefianza, implica un nuevo reto, y viejos y nuevos saberes.

En cuanto a la evaluacion, como mencionamos anteriormente, hay resoluciones que la
regulan, y desde las instituciones y la Direccion de Nivel Superior hay mucho dialogo y
sugerencias para orientar estas practicas. Por otra parte, también aparecen las mesas de
examen. En el nivel la mayoria de las materias se acreditan por examen final, y todas las mesas
se constituyen por el docente titular y un docente del mismo afio como vocal, como minimo. Por
lo que, surge la experiencia de disefiar y tomar un examen final, y también de ser docente vocal.
Esto ultimo constituye una buena experiencia de aprendizaje, donde conocemos otrxs docentes,
otros contenidos, y también, como pedagogos, observamos diferentes tipos y roles frente a la
evaluacion para seguir pensando la formacion de formadores.

Por ultimo, deseamos destacar que advertimos que en el mundo laboral aparece mas
marcada y se puede apreciar mas la especificidad de las Ciencias de la Educacion. El
intercambio con autoridades institucionales, con docentes de otras areas y el propio analisis que
realizamos, nos permite dar cuenta de la mirada mas especifica que podemos aportar respecto

a problematicas educativas. Porque vemos lo educativo en sentido amplio, gracias a los aportes
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de la pedagogia, didactica y las demas ciencias de la educaciéon, como sociologia, historia,
filosofia.

Para concluir, sostenemos que en este tiempo de afiliacion al espacio de trabajo siendo
docente novel, aflora un intercambio y aprendizaje constante a partir de la propia experiencia y
con diferentes sujetos del ISFD, que a lo largo del tiempo se siguen reconstruyendo. Ante esto,
traemos nuevamente a Tardif (2004), quien menciona que los saberes docentes, ejerciendo la
docencia se reconstruyen. En ese sentido, observamos que los saberes de las Practicas y
carrera son indispensables en el inicio de la docencia, pero también, se van transformando y

ampliando, a partir de los saberes experienciales de la docencia.

Consideraciones finales

Para cerrar este capitulo, creemos pertinente traer las palabras de un pedagogo y profesor
de la casa que nos encontramos muchas veces durante la carrera y que también visualizamos
constantemente en el quehacer docente. Entendemos que, pese a cada experiencia y contexto,
transitar la experiencia de las Practicas nos prepara para eso que Antelo (2005) llama la
incalculable experiencia de educar.

Pues, las Practicas se configuran como un espacio en espiral que recupera todos nuestros
saberes, tanto de la formacién de grado, de nuestra biografia escolar, aprendizajes de otros
espacios, y a su vez se construyen nuevos. Se configura como un espacio de intercambio y
acompafiamiento, en el cual somos practicantes, es decir que al momento somos y no somos
docentes.

Creemos que la experiencia se traduce en un constante y valioso aprendizaje, pero también
la pensamos como una gran base, “una colchoneta”, que nos acompafa en la docencia. Traemos
esta metafora porque es importante resaltar las relaciones con los demas sujetos de las
practicas, y fundamentalmente sabernos en comunidad, que no estamos solxs, ya que contamos
con el acompafiamiento tanto de docentes, coformadores y compaferxs. En ese sentido, hablar
de una “colchoneta” tiene que ver con todo el recorrido que implican las practicas y como éste
nos puede sostener luego, en nuestro inicio como docentes en ISFD. No solo nos acompana,
sino que también nos sostiene y da impulso a partir de la experiencia en territorio y todos los
saberes construidos.

Tal como desarrollamos hasta aqui, son muchos los saberes y practicas de la formacion de
grado que se ponen en juego en la insercion laboral: desde la busqueda y revision de aquello
estudiado para enfrentar el espacio aulico, hasta la red de referentes y contactos para seguir
construyendo saber situado sobre la practica educativa. Algunos tienen sus bases en la
formacién de grado, y otros se construyen y/o reconstruyen en la practica docente.

Estas consideraciones llevan a revalorizar y ampliar las instancias de dialogo entre ambos

espacios: la formaciéon de grado con sus practicas de ensefianza y las primeras experiencias
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profesionales como docentes. De modo que este capitulo, se constituye como un acercamiento
a aquellos saberes que se construyen, reconstruyen y entretejen entre si, pero también, como
una invitacion a seguir pensando y sistematizando estos saberes, para generar redes y seguir
apostando a una formacion de calidad tanto de profesores en Ciencias de la Educacion, como

también de futurxs docentes de la Provincia de Buenos Aires.
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CAPITULO 7
Evaluar las practicas de ensenanza
en la formacion docente inicial

Aldana Lopez y Maria Agustina Pelaez

Introduccion®

La evaluacién de las practicas de ensefianza en la formacién docente inicial es un tema
complejo, entre varias razones, porque no siempre hay acuerdo sobre los contenidos del espacio
de la practica, porque muchas veces no estan claros los criterios de evaluacion y al evaluarse se
juegan cuestiones de la propia biografia escolar y trayectoria educativa, cuestiones personales
y hasta aparecen imagenes y recuerdos de las propias practicas de los docentes co formadores;
porque la ensefianza es en parte imprevisible y resolver las cuestiones de la inmediatez no es
algo sencillo de adquirir-construir. Asi como también, a la hora de evaluar emergen otros
aspectos que inciden en ella asociados a la construccion de lazos (entre el/la estudiante y el/la
coformadora/r). En el contexto de la evaluacién de las practicas de ensefianza aparece una
pregunta acerca de hasta donde puede evaluarse en la formacion inicial y cual es el limite de lo
que puede evaluarse, asumiendo que es, al menos, complejo definir y clarificar ciertos dominios
y nivel de autonomia en la formacién docente inicial, y diferenciarlo de lo que se va construyendo
también en la socializacion profesional y la formacién continua. A su vez, llegando a la finalizacion
de la carrera se condensa, de alguna manera, la preocupacion por poder poner en juego los
saberes que circulan a lo largo de la misma al tiempo que continta siendo una instancia formativa
para los/as estudiantes residentes. Por ultimo, vale sefialar que se trata de un tema de cierta
vacancia en las producciones del campo, por lo que amerita volverlo objeto de reflexién y
sistematizacion.

A partir de esta problematica, en este capitulo buscamos compartir algunas reflexiones acerca
de como se evallan las practicas de ensefianza en la formacion docente inicial en las diferentes
instancias del proceso a partir de un caso: el Taller de Residencia Il del Profesorado en Nivel

Inicial®.

19 El tema de este capitulo surge a partir de nuestra participacion en las catedras de ‘Practicas de la ensefianza’ y de
‘Evaluacion de la Educacion’ del profesorado en Ciencias de la Educacion de la UNLP puestas en relacion con distintas
experiencias profesionales entre las que destacamos el Taller de Practica Il y Residencia Il del ISFD N° 13 de Zapala.
20 3¢ toma como caso el Taller de Residencia Il del profesorado de Educacion Inicial del ISFD N° 13 de la ciudad de
Zapala (Neuquén) y también algunas propuestas y reflexiones del Taller de Practica Il del mismo profesorado (vale
aclarar que varios de estos criterios de evaluacion y formas de evaluar se comienzan a trabajar en el Taller de Practica
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Para iniciar proponemos comenzar con algunas preguntas que consideramos centrales
acerca de cuales son las practicas en la formacién inicial de docentes, cuales son y/o deberian
ser los contenidos y las formas de ensefianza/estrategias de formacion del campo de la practica
para la formaciéon en y desde la practica y, a partir de esto, pensar para qué, qué y como se
evalua. Es decir, qué implica evaluar las practicas en el campo de la practica y cémo esto
colabora en la formacion de futuros docentes.

Si las practicas de ensefianza suponen una instancia de aprendizaje compleja pero nodal de
la carrera, la evaluacion no puede pensarse Unicamente con funcioén social, es decir, asociada a
decisiones de acreditacion de saberes y a la promocion de estudiantes de uno a otro afio o ciclo
lectivo. Es la evaluacion con funcién pedagoégica la que cobra relevancia en tanto implica la
comprension, la regulacion y mejora de la situacion de ensefianza y aprendizaje (Diaz Barriga y
Hernandez Rojas, 2002).

Alo largo del capitulo compartimos modos de pensar la evaluacion formativa a partir de cémo
se evaluan en las diferentes fases recursivas de las practicas de ensefianza en el campo de la
practica en el profesorado de Educacion Inicial. Por supuesto, no agotaremos el tratamiento de
este tema aqui, pero intentaremos realizar algunas reflexiones y consideraciones a partir de la
experiencia profesional y la tematizacion de la practica (Lerner, Torres y Stella, 2009). Por esto,
si bien se presentan algunas reflexiones acerca de un caso especifico, lo planteado aqui tiene la
intencion de colaborar en la problematizacién y discusion mas general acerca de la evaluaciéon
de las practicas en la formacion docente inicial y en la necesidad de construir criterios de
evaluacion para que puedan ser utilizados y compartidos en la comunidad de practicas, entre
formadores, coformadores y alumnas/os practicantes-residentes. Al final compartimos algunos

interrogantes que nos seguimos haciendo acerca de esta propuesta.

Conceptualizacion de las practicas de ensenanza y su

evaluacion

(...) cuando hablamos de “practicas” no nos referimos exclusivamente al desarrollo de habilidades
operativas, técnicas o para el “hacer”, sino a la capacidad de intervencién y de ensefianza en contextos
reales complejos ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria reflexion, a la toma
de decisiones y, muchas veces, hasta el tratamiento contextualizado de desafios o dilemas éticos en
ambientes sociales e institucionales. En otros términos, en las practicas se trata con situaciones y
problemas genuinos.

Maria Cristina Davini, 2015

Il -en segundo afio del mismo profesorado, junto con las docentes Flavia Zufiiga y Mariana Vega).

En el taller de Residencia Il se realiza un trabajo conjunto y colaborativo con las profesoras que formamos parte de ese
espacio-Aldana Lopez y Flavia Zuiiga y con los docentes de Ateneos: Mercedes Dalché de la Rive Desplanels, Cecilia
Zufiga; Renata Farina, Yesica Gonzalez, Valeria Rojas, Nahuel Navarro, Gaston Pérez y Carolina Quiroga. Asimismo
se recupera el trabajo colaborativo y asociado con Jardines de Infantes de Zapala, sus equipos directivos y docentes
coformadores/as.
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Asumimos que las practicas de ensefianza en la formacién docente son objeto de intervencion
y de estudio y reflexién (Barcia, 2017) para que se constituyan en una experiencia formativa que
posibilite la construccion de saberes docentes. Experiencia que para ser tal necesita ser vivida y
reflexionada y necesita de procesos de toma de distancia para esa reflexion.

La practica de ensefianza es una accién situada, inscripta en multiples contextos (Achilli,
2010): el institucional, el sociopolitico-pedagdgico, el curricular, entre otros que la configuran y
hacen a la posibilidad de su multirreferencialidad.

Como sabemos, la practica es un eje sustantivo y vertebrador de la formacion de los futuros
docentes (Edelstein, 2011). Es un espacio de articulacion de distintos conocimientos que se han
venido construyendo en la trayectoria formativa y se resignifican en esta experiencia. A su vez,
hay otros conocimientos que se generan a partir del paso por ella, de la accion y a partir de la
reflexion y tematizacion de la misma (Lerner, Torres y Stella, 2009).

Desde nuestro posicionamiento epistemolégico y conceptual, las practicas de ensefianza son
practicas pedagodgicas y didacticas, ya que tienen el sentido de la reflexion y la intervencion
educativas; son intencionadas y orientadas a la formacién en el plano individual y a la
transformacion social en el sentido critico del término (Nassif, 1980; Silber y otras, 2005, en
Barcia y otras, 2016).

Que la practica ocupe un lugar central en el proceso formativo de futuros/as maestros/as
obliga a que en este proceso se desarrollen situaciones de estudio, discusion, produccion y
analisis que promuevan la conceptualizacién.

Las practicas de ensenanza se desarrollan en tres fases recursivas: la fase preactiva,
interactiva y postactiva (Jackson, 1968) o de prevision, actuacion y valoracién critica (Edelstein,
1996; 2011), cada una con sus caracteristicas propias. La evaluacién esta presente en las tres
fases como desarrollaremos en el siguiente apartado.

Al decir de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992), la practica educativa se caracteriza por
la simultaneidad de tareas que demanda, la multidimensionalidad, por cuanto implica
dimensiones y aspectos personales —como la implicacion— y aspectos materiales, organizativos,
sociales. A esto se le suma la inmediatez que caracteriza la intervencion. Ahora bien, que la
practica de la ensefianza tenga un margen de incertidumbre, no significa que no se necesite
prever. Esta particularidad formara parte de algunos de los criterios de evaluacion, dado que
seran saberes que deberan construir los/las docentes en formacion, por aproximaciones
sucesivas, a medida que van ganando autonomia y experticia; proceso que continuara durante
la socializacion profesional y la formacion continua. La explicitacion de criterios permite
establecer acuerdos acerca de qué mirar y qué valorar. Asimismo, Anijovich y Gonzalez (2011)
sefalan que en las matrices de valoracion, los criterios traducen las expectativas relativas al
aprendizaje. Asi para definir los criterios, habitualmente, se recurre a las expectativas de logro.
En anexo se comparten los criterios de evaluacién elaborados en el Taller de Residencia Il (ver
anexo B).

En el contexto de la formacién docente inicial, la practica es objeto de aprendizaje y también

de evaluacién. En este capitulo, como anticipamos, nos detendremos en el analisis de las
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practicas de evaluacion formativa que se dan a lo largo del proceso formativo de los/as
alumnos/as. La evaluacion formativa se distingue de la evaluacion sumativa o para la certificacion
en tanto tiene como finalidad “movilizar el aprendizaje” y por lo tanto es el “puente” entre los
procesos de ensefiar y aprender (Ravela y otros, 2017, p. 149); implica “evaluaciones cuya
finalidad es dar devolucion y orientacién a docentes y estudiantes, como apoyo en cada etapa
del proceso de aprendizaje” (2017, p.147)

Al respecto, es importante aclarar que:

Asumimos la evaluacién formativa como un proceso inherente a las practicas
de ensefianza en tanto habilita la reflexion y toma de decisiones de las
acciones en pos de la mejora de los procesos pedagogicos. En este sentido, la
evaluacion formativa ejerce una funcién reguladora de los procesos educativos
en general, y de los procesos de aprendizaje en particular. Este
posicionamiento, implica la asuncién de una perspectiva ampliada sobre las
practicas de evaluacion, que posibilita no solo la integracién a las decisiones
tomadas sobre los disefios de ensefanza, sino centralmente, la potencialidad
de revision y reflexion sobre los mismos. (Justianovich, S., Lopez, A., Barcia,
M. y Garcia Clua, N., 2017, p. 115)

En este sentido, como se menciona en el trabajo antes citado, recuperamos tres formas de
regulacion asociadas a la evaluacion formativa. Antes nos gustaria citar una definicién de
Perrenoud (2008) sobre la nocidn de regulacion. Asi, para el autor la regulacién de los procesos
de aprendizaje es el “conjunto de operaciones metacognitivas del sujeto y sus interacciones con
el ambiente que orientan sus procesos de aprendizaje en el sentido de un determinado objetivo
de dominio” (p. 116).

Ahora si las tres formas de regulacién son: en primer lugar, la regulacion interactiva,
entendiendo a ésta como el conjunto de adaptaciones y acciones que se despliegan en el
transcurso de la interaccion docente-alumno y que tienen como propdsito construir procesos de
sostén y regulacién de los aprendizajes por parte de los alumnos. En segundo lugar, la regulacion
retroactiva, la cual permite identificar dificultades u obstaculos en los procesos de aprendizaje de
los alumnos para la superacion de las dificultades de dichos procesos. Por ultimo, la regulacion
proactiva, relacionada con la elaboracién de intervenciones didacticas que permitan la
construccion de diversas condiciones para el aprendizaje, atendiendo no solo las dificultades
identificadas en los distintos procesos de aprendizaje, sino también haciendo lugar a diversas
trayectorias de aprendizaje (Mottier Lopez, 2010).

Asu vez, resulta relevante traer aqui otros componentes de la evaluacion formativa senalados
por la perspectiva francéfona (Mottier Lopez, 2010):

e la integracién de la evaluacion formativa en secuencias didacticas: se trata de dejar de
pensarla como un acontecimiento especifico que tiene lugar luego de una instancia de
ensefanza para pensarla integrada a la secuencia de ensefianza. Esto supone atender

a una “diversificacion de los medios de evaluaciéon”. El intercambio entre alumnos/as en
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diferentes momentos de la clase, las interacciones colectivas en las que los estudiantes
dan a conocer lo qué comprenden y como lo comprenden, son algunos espacios pasibles
de evaluacion ademas de considerar instancias puntuales (pausa evaluativa).

e Laimplicacidn del alumno/a en la evaluacién y la regulaciéon de su aprendizaje: se busca
a partir de hacer observable para el/la estudiante lo que se apropié del saber y lo que
aun no (o no tanto), que pueda autoevaluarse en sentido estricto, o bien que pueda
realizar una evaluacion entre pares, o una co-evaluacién en la que tanto docente como
estudiante confrontan las evaluaciones. En todas estas instancias se busca que el
estudiante pueda aprender a regular su aprendizaje de manera deliberada.

e Ladiferenciacion pedagdgica que resulta de la evaluacion formativa: se busca que todos
los/as alumnos/as alcancen los objetivos de aprendizaje, pero anticipando posibles
adaptaciones de los objetivos atendiendo las experiencias culturales y centros de interés
personales de los/as alumnos/as. Se trata de pensar distintas actividades o regulaciones
de acuerdo a las caracteristicas del grupo.

A continuacién, compartimos algunas reflexiones acerca de la evaluacion en cada una de las

fases de la ensefianza a partir del Taller de Residencia Il del profesorado de nivel inicial.

Las fases de las practicas de enseianza y la evaluacién

Fase preactiva o de prevision. La planificacion de la enseianza y las

devoluciones a las propuestas

Respecto a la fase de prevision, concebimos a la planificacion de la ensefianza como la toma
de decisiones pedagdgico-didacticas, éticas y politicas. Planificar es pensar la ensefianza en
tanto accién intencional en los sentidos de hipétesis de accion, construccion metodologica
(Edelstein, 1996) y propuestas personales de intervencion (Diker y Terigi, 1997); es prever y
anticiparse para reducir cierto margen de incertidumbre Es una hipétesis de accion, hipétesis por
su caracter de anticipacion y su flexibilidad. Es un texto donde se hacen publicas las decisiones
y es un contenido central de los Talleres de Practica y Residencia (ver Anexo A). Los
componentes de las propuestas son decisiones que se abordan en su especificidad y necesidad
para pensar la ensefianza y ademas en su coherencia y articulaciéon. Aqui lo que se evalua es
cémo los/as alumnos/as van tomando macrodecisiones (Edelstein, 2011), siempre situadas. Vale
aclarar que la evaluacién de la ensefianza es un componente que se anticipa en la escritura de
las propuestas didacticas. También la evaluacion del proceso de aprendizaje de los nifios, a partir
de anticipar algunos criterios e indicadores de avance sobre los que se vuelve cuando las

alumnas/os realizan la reflexiéon postactiva.
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Al ser la planificacién objeto de ensefianza en la formacion y uno de los saberes que los
futuros docentes deben construir siempre de forma situada, se realizan devoluciones en el marco
de la evaluacion formativa. Estas devoluciones son de diferente naturaleza y tienen diferentes
propésitos.?

En lo que respecta a la salida a campo de las/os residentes, es decir, la estadia en el Jardin
de Infantes y la sala, se evalla a los/as alumnos/as de la formacién en las fases preactiva e
interactiva: se realizan devoluciones orales y escritas a las propuestas de intervencion
(planificacion de la ensefianza). Ademas, una vez que se llevan a cabo esas propuestas se
realizan devoluciones orales en espacios de tutorias en el taller, donde se recupera lo previsto;
en esto focalizaremos en el siguiente apartado.

Las devoluciones que se realizan a las propuestas escritas tienen el sentido de que el futuro
docente, hoy alumno/a en formacion, pueda, por ejemplo, hacer mas visible:

— que los componentes del diseno son decisiones pedagdgico-didacticas, éticas y
politicas.

— que la fundamentacién es un macro componente que anticipa y justifica lo que luego se
resuelve en la instrumentacién de la propuesta.

— clarificar la escritura de la propuesta en tanto texto donde se hacen publicas las
decisiones y apropiarse de las mismas para la intervencion.

— realizar algunas anticipaciones que aun no advierte como necesarias.

— incorporar una alternativa o ‘plan b’, desarrollar mas algun componente (por ejemplo,
textualizar ciertas intervenciones que es necesario anticipar, escribir la consigna para los
alumnos, especificar recursos y tomar decisiones necesarias sobre los mismos, etc.).

— advertir la necesaria articulacion y coherencia entre componentes, por ejemplo, entre
propdsitos y actividades, entre los contenidos que se dicen ensefar y las actividades,
entre lo que se propone realizar a los alumnos, los propodsitos —en tanto direccionalidad
de la ensefanza—, y los criterios de evaluacion de la propuesta y de los alumnos, entre
otras cuestiones.

Es importante senalar que las devoluciones escritas y orales de las propuestas de
intervencién son a veces mas directivas y propositivas, por ejemplo ‘cambiar esto’, ‘modificar x’,
‘ampliar’ ‘revisar redaccion’. Incluso en algunos casos y con mas fuerza al inicio del proceso, se
textualiza a modo de ejemplo para que, a medida que avanzan en el mismo, las/os estudiantes
puedan realizarlo de manera mas auténoma.

Otras devoluciones se realizan con algunas preguntas y/o comentarios para promover la
reflexion sobre ciertas decisiones, formas de escritura, sobre la coherencia entre las decisiones.

También para propiciar reflexiones conceptuales acerca del contenido y formas de ensefianza
(propésitos, intervenciones docentes y actividades), reflexiones sobre el contenido tanto desde

las disciplinas de referencia (como las didacticas especificas) como del uso del Disefio Curricular

21para mas detalles consultar en Justianovich, S.; Lopez, A.; Barcia, M.; Garcia Clia, M. N. (2017). Las devoluciones
didacticas a los practicantes como dispositivo para reflexionar sobre la ensefianza. En Barcia, M., de Morais Melo, S.,
Lopez, A. (Coords.). Practicas de la ensefianza. (pp. 114-123) EDULP.
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del Nivel Inicial de la provincia de Neuquén, entendiendo que el contenido a ensefiar es una
construccion didactica que articula los propésitos y a los sujetos destinatarios de la propuesta
(Hoz, G. y Lopez, A., 2020); sobre los tiempos de ensefianza y de aprendizaje de los nifios; etc.

Suelen aparecer reflexiones o preguntas sobre las formas de convocar a los nifios, sobre el
trabajo en simultaneo con cada nifio y/o con un grupo de nifios, y sobre los indicadores de avance
de los aprendizajes de los nifios en relacidon a los contenidos que se proponen ensefar y las
actividades propuestas, entre otros. También aparecen algunas preguntas o sugerencias en
relacion a algunas decisiones que siempre deben ser tomadas en conjunto con las docentes, en
relacién a ciertos apoyos necesarios y/o adaptaciones a las propuestas segun particularidades
individuales o grupales.

Se focaliza en estas cuestiones porque las entendemos como centrales y consideramos
elemental que se desoculten en este proceso formativo, como nudos relevantes de la formacion.
Son nudos emergentes o producto del saber sobre la practica, saberes legitimos para la
ensenanza, saberes situados que surgen de la sistematizacion de la experiencia que venimos
desarrollando.

La autoevaluacion, entramada en la objetivacion y la reflexion, es parte de la paulatina
busqueda de autonomia en forma del didlogo durante las tutorias, que procura focalizar en la
justificacion del estudiante y en la puesta a prueba de su propuesta, para ir haciéndose cargo
cada vez mas de sus propias decisiones y sus consecuencias formativas.

Vale aclarar que es de gran utilidad poder trabajar con ciertas herramientas
informaticas/tecnolégicas, como el google drive, para escribir y revisar colaborativamente y en
simultaneo entre los docentes de Residencia y Ateneos, docentes coformadoras y alumnos. Por
supuesto, la realizacion de las devoluciones de los docentes de la triada de la formacion
(profesores y maestra/o coformador/a), reviste una cierta complejidad en relacién al tiempo y tipo
de intervenciones-devoluciones, coincidentes y complementarias o divergentes, ya que son
actores con referenciales tedricos diversos, experiencias distintas, posiciones de sujeto diversas

(relaciones de poder), etc.

Fase interactiva. La puesta en aula de las propuestas y la observacion

En esta fase se llevan a cabo las propuestas que se disefaron en la fase anterior. Asimismo,
dada la recursividad de las fases de la ensefianza, mientras se ponen en practica los disenos,
se van ajustando los mismos, a partir de las devoluciones y las autoevaluaciones de las y los
residentes en el marco de la reflexion post-activa. Es decir que se habilita, dada la concepcion
de ensefianza y planificacion y el sentido que se le asigna a la evaluacion, que se redisefian
algunas propuestas, se hagan ajustes, etc.

Uno de los dispositivos de formacién en esta fase interactiva es la observacion (Lopez, A.y de
Morais Melo, S., Garcia Clua, N. y Barcia, M., 2017). En ese sentido, Edelstein (2011) sefala que

la actividad de observacion es parte del acompafamiento de este proceso de practica docente,
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e implica la mirada de “un otro autorizado”, el profesor. Un profesor, formador de formadores,
cuya mirada no es neutral, que porta supuestos tedricos que fue construyendo y asumiendo a lo
largo de su trayectoria profesional previa. Hay por tanto una intencionalidad en esa mirada, la de
formar y evaluar para formar.

Estas observaciones se registran antes en una grilla donde se presentan criterios de
evaluacion con niveles de desempefio, dado que no estamos pensando en una valoracién de
dominio absoluto. Es un instrumento que asume las caracteristicas de una “escala de valoracion”
(Anijovich y Gonzalez, 2011) en tanto colaboran en el registro del desarrollo que un/a estudiante
logra en relacion con un proceso y mediante la que se permite incorporar la frecuencia o el grado
en que se logré. Esta grilla se va revisando afo a afio, y esos criterios tienen relacién con lo que
se aborda en el Taller de Residencia Il, pero también se ponen en dialogo con lo que se trabaja
en los Ateneos que fueran mencionados anteriormente en este capitulo.

No pretendemos de ningin modo posicionar a la grilla como Unico modo/forma de evaluar en
el campo. En realidad, lo central es poder tener un instrumento que nos permita, primero,
compartir criterios entre los/as docentes del ISFD y los/as docentes coformadores, asi como
registrar en las salas de una forma mas sencilla, expandiendo narrativamente lo que
consideramos necesario, dejando abierto este instrumento a lo que sucede en la situacién
interactiva.

Por supuesto tener criterios construidos previamente ayuda a focalizar la evaluacion, y
objetivar parte de ese proceso, aunque no resuelve toda la complejidad de evaluar las practicas.
Tampoco es posible, como mencionamos antes, anticipar en esos criterios todo lo que va a
suceder en la inmediatez de las situaciones, con lo cual, como desarrollaremos méas adelante,
se deja un espacio para expandir narrativamente lo que se observa, se tiene en cuenta ese rasgo
de inmediatez, emergentes, etc., atendiendo a las microdecisiones (Edelstein, 2011).

La observacion esta asociada a la devolucién. Por tanto, entendemos que la observacién es
condicién necesaria para luego poder encontrarse con los alumnos en el espacio de tutoria (Taller
de Residencia) y realizar las devoluciones formativas, y que eso forme parte del proceso de
reflexion sobre la practica y la promocién de construccion de conocimiento pedagdgico-didactico.
Con respecto a las devoluciones (caracteristicas que describiremos en el siguiente apartado) es
importante aclarar que en general se realizan en el espacio de las tutorias y no en el campo
mismo, esencialmente para no interrumpir las situaciones de intervencion en la sala con las
infancias, ya que el/la residente esta a cargo de toda la jornada junto con las docentes
coformadoras. Igualmente, puede haber alguna excepcion, en caso de ser necesario, en la que
se tenga que realizar una devolucion de manera inmediata o se considere oportuno intercambiar
acerca de algo observado en ese mismo momento o proponer un encuentro con docentes
coformadores-equipo directivo.

Como dijimos antes, en las observaciones de las situaciones de sala se utiliza una grilla para
el registro de lo que se observa. De todos modos, al momento de registrar se desarrollan-

expanden algunos aspectos relevantes (por ejemplo, las intervenciones) y otros que puedan
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surgir de la inmediatez de la situacion, que no fueron previstos pero que resultan importantes
para el proceso evaluativo.

La grilla esta armada por las docentes del taller pero son compartidas con los docentes de los
Jardines de infantes, con los directivos y el resto de los profesores de ateneos y ademds son
producto de deliberaciones sistematicas a partir de las evaluaciones realizadas afio tras afo, de
los contenidos que se abordan en el taller y que, por ende, se consideran relevantes para la
formacion en, sobre y desde la practica. También sabemos que el formato grilla de evaluacién
de clase permite aproximarse a dimensiones de analisis, tomar cierta familiaridad con ellos, con
la misma imprevisibilidad, etc. propios de la evaluacion de la ensefianza. Planteamos la grilla
como forma de compartir y comunicar algunos criterios de evaluacion, y poder sumar otros que
los/as docentes coformadores/as consideren. Y ademas, de alguna manera anticipa a los y las
residentes lo que luego se pide que hagan con su propia practica.

Entre los criterios previstos en la grilla de evaluacion que se ponen en juego al momento de
evaluar y se retoman al momento de las devoluciones estan:

— En primer lugar, es necesario explicitar que, dentro de los criterios de evaluacion que se
definen, acuerdan vy utilizan, se valoran los acuerdos previos con los/as docentes
coformadores/as para la elaboracion de la propuesta de ensefianza, ademas de que ella
esté disefiada de forma completa y esté disponible al momento de la intervencion o
segun los tiempos solicitados por la institucion asociada. Como dijimos en el apartado
de la fase preactiva, la planificacion es una hipétesis de trabajo y alli se toman decisiones
que deben sostenerse y/o ajustarse en la situacion. Pero mas alla de su flexibilidad, no
debemos confundir esto con la improvisacién o la falta de intencionalidad pedagdgica de
la practica de ensefianza.

— Las intervenciones claras y precisas en la situacion para llevar a cabo la propuesta
planificada. Se pueden explicitar varias intervenciones como: entregar/reponer la
consigna, explicar /mostrar la actividad, plantear un problema, coordinar un intercambio,
recapitular lo trabajado en clases anteriores, intervenir en subgrupos, plantear preguntas
para sostener un problema, validar en cierto momento alguna respuesta y/o poner en
discusién y duda ciertas respuestas para sostener la discusion por un tiempo; ayudar a
los nifios y hasta donde en la realizacién de actividades, plantear la progresion,
diversidad, continuidad en las propuestas, etc.

— Sostenimiento del/los propésito/s y contenidos de la situacion durante Ia
actividad/situacioén, dado que los propdsitos indican la direccionalidad de la ensefanza
(Freire, 2003) y la misma se relaciona con la forma de ensefianza que se asume, y que
hace al contenido mismo (Edwards, 1996). Asimismo, se valora positivamente que el/la
residente pueda realizar cambios o ajustes que considere oportunos y necesarios,
pudiendo justificar y fundamentar los mismos. De hecho, que pueda realizar
modificaciones necesarias o tome algunas decisiones en el momento de la clase se

valora como un avance respecto de la construccién de autonomia y del conocimiento
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didactico, siempre que este sea parte de la deliberacion de la practica, de ajustes
necesarios, que se comienzan a advertir sin que medie la sugerencia de otro docente.

— Manejo del tiempo (duracion de las situaciones, organizacién y secuencia; manejo de la
simultaneidad de tiempos diferentes de los nifios para la resolucién de tareas, etc.).
Asumimos que el tiempo tiene varias dimensiones (institucional, del grupo y de cada
sujeto en particular, de la ensefianza, de aprendizaje, etc.

— La gestidon/manejo del grupo y de los/as nifios/as en particular es otro criterio relevante
al momento de las situaciones interactivas. Por supuesto es uno de los criterios mas
complejos, dado que requiere ser evaluado en multiples situaciones, a lo largo de la
estancia en la sala. Esto se relaciona ademas con otros criterios como el uso de la voz
y el cuerpo para la ensefianza sobre todo de las infancias y la implicacién con el grupo
de nifios/as, desde un lugar asimétrico pero democratico. Asumir un lugar asimétrico
pero de empatia e implicaciéon es un gran desafio al momento de realizar las practicas
de ensefanza.

— Como ya mencionamos al momento de la evaluacion de la puesta en acto de la
propuesta, también se vuelve a evaluar el uso de los recursos en relacién con la
actividad, su presentacion y uso con el grupo y la disponibilidad (en tiempo y forma y
cantidad) de los mismos al momento de la intervencion.

— Las situaciones de ensefianza, en su fase interactiva, poseen un rasgo de inmediatez y
en algunas ocasiones de emergentes, que obviamente, no se pueden prever. Entonces
la intervencion en esas situaciones -sobre todo emergentes- es algo importante a evaluar
en relacion a la forma de resolverlos, intervenir frente a los mismos, y tal como hemos
mencionado, analizar como se articulan ciertas macrodecisiones con las microdecisiones
en la sala (Edelstein, 2011). Los ajustes que se realizan, el poder advertir que es
necesario e importante hacerlos en ese mismo momento (y también algunos a posteriori
para proximas instancias) es algo relevante para la formacion docente en y desde la

practica.

Fase post-activa: la reflexion sobre la practica a partir de la devoluciéon de

lo observado y la autoevaluacion de las/os residentes

Incluimos en la fase post-activa tanto la devolucidn que se realiza a partir de los criterios
compartidos en la fase anterior-interactiva (Jackson, 1968) o de actuacion (Edelstein, 1996) asi
como la autoevaluacion de las alumnas.

A diferencia de lo distinguido por Perrenoud (2008) quien sefiala que la evaluacién formativa
si es retroactiva, deberia ser una “regulacién por defecto que interviene cuando los restantes
modos de regulacién no han funcionado o no han sido suficientes” (p.132); esta fase se torna

fundamental para el campo de la practica ligada indefectiblemente a lo acontecido durante la
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fase interactiva mediante la observacion y el rellenado de la grilla. Esto es asi porque como se
menciona en la fase anterior no es posible intervenir en el momento mismo de la practica en
sala.

En el encuentro con los/as alumnos/as durante la tutoria del taller de Residencia Il, luego de
haber realizado observaciones a las propuestas y observado la situacién interactiva del aula se
les propone una autoevaluacion de caracter individual que ellos/as mismos/as realizan y luego,
se promueve un intercambio donde las docentes realizamos devoluciones.

En las clases, por la misma dinamica del taller, se realizan comentarios al grupo en general,
a partir de las observaciones realizadas en cada caso, devoluciones generales que
consideramos que pueden ser formativas y utiles para los/las demas residentes, y eso genera
también intercambios entre los y las estudiantes que son muy productivos en tanto posibilidad
de compartir, comparar, socializar experiencias, evaluarse a si mismo/as y entre ellos/as, etc.

A continuacion, comentaremos la propuesta de autoevaluacién y luego los puntos centrales

en torno a lo que versa el intercambio de devolucion.

El lugar de la autoevaluacion en la formacion

Al comienzo del capitulo, al caracterizar la evaluacion formativa, destacamos el lugar del
estudiante en el proceso formativo. Uno de los aspectos que influyen fuertemente en la
implicacion del alumno desde esta perspectiva es tanto la motivacién como la metacognicion.
Como senala Ravela et. al. (2017) la motivacion intrinseca es fundamental asi como también
aquellas practicas de metacognicion necesarias para tomar conciencia de su proceso de
aprendizaje y de las formas de mejora.

La autoevaluacién es una herramienta por consiguiente que debe estar presente y que
necesita a su vez de un aprendizaje en si mismo por no ser una practica del todo habitual o no
habitual en la formacion. Es necesario que los/as estudiantes la atraviesen, por eso destacamos
el sentido formativo de la autoevaluacion: aprender a autoevaluarse (muy distinto a “castigarse”
0 a “elogiarse”). Se trata de un proceso de reflexién sobre la practica en el que comenzar a
identificar razones y poder analizar-justificar-fundamentar decisiones en la situacion evaluativa.

Los/as alumnos/as residentes realizan sus autoevaluaciones de forma semanal. Las mismas
se proponen de manera escrita, tomando en cuenta lo que habian planificado y la puesta en acto
de la propuesta en la sala.

Compartimos la consigna orientadora para su escritura:

-¢,Como te sentiste? ; Por qué?

-¢Qué pudiste resolver mejor y por qué? ;Qué cuestiones deberias mejorar-ajustar?
¢ Por qué?

-, Qué de lo planificado consideras que fue necesario y util para el desarrollo de la
situacion? ¢ Por que?

-¢Faltd prever algo que hubiera sido necesario que anticiparas o desarrollaras-

especificaras mas? ;Por qué?
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-¢, Tomaste algunas decisiones, realizaste algunas intervenciones que no habias previsto,
o en la inmediatez de la situacién? ; Cuales, por qué?

- Recuperar: manejo de la simultaneidad del grupo-gestién del grupo, implicacion con el
grupo de nifixs; intervenciones especificas en relacion a la ensefianza del/los
contenido/s, entrega de consigna-actividad-, recursos, uso del cuerpo/voz/gestual;
espacio y manejo del tiempo, etc.

-Otras cuestiones que quieras mencionar, como los intercambios/devoluciones de las

docentes CF y profesores/as del ISFD.

Las autoevaluaciones escritas permiten ser leidas antes del encuentro en clase pudiendo
prever y definir comentarios sobre aspectos en comun a los/as residentes y otros que requieren
de una devolucion personal de acuerdo a lo acontecido.

En relacion con las autoevaluaciones semanales, intentamos ir ajustando las mismas a los
criterios que se anticipan en la planificacion (de la ensefianza y de los aprendizajes de los/as
nifos/as). Por supuesto a medida que avanzan en su estadia en la sala, van sumando otras
cuestiones y profundizando en las mismas.

Escribir la autoevaluacion no es una practica del todo habitual para los/as residentes, porque
no lo ha sido a lo largo de la formacion y porque se enfrentan, ademas, a autoevaluar una practica
que disefian y realizan, cuestion mas compleja y menos habitual aun. De hecho, al comienzo
suele estar mas ligada a responder a un pedido que a poder visualizar su valor formativo y su
importancia para poder realizar ajustes, modificaciones, valorar los aciertos, los avances, etc.
Estos, a medida que avanza el proceso e incluso una vez finalizado, suelen destacar y advertir
el valor de esta practica.

Al analizar varias autoevaluaciones de las/os alumnas/os, suele ocurrir que, en un principio,
lo emocional aparezca recurrentemente: los nervios, la ansiedad, la sensacion de mucha
exposicién al ensenar.

A medida que se avanza en este proceso reflexivo aparecen otros aspectos mencionados por
los/as residentes:

e Vivencian la practica de planificar una propuesta situada, llevarla a cabo y experimentar
lo flexible de la misma y qué sentido tiene lo flexible, en qué puede flexibilizarse y por
qué. Ademas, reconocen la importancia de tener previstas propuestas alternativas para
ciertas situaciones imprevistas.

e Advierten problemas con algunos recursos y hacen ajustes-cambios para préximas
situaciones y en la misma situacion, a medida que avanzan y ganan autonomia en esas
decisiones.

e Buscan convocar al grupo de nifios para realizar las actividades sin hacer acciones mas
estereotipadas o naturalizadas en algunas salas, como cantar canciones con cierto
sentido utilitario, y van probando otras formas como el uso de diferentes tonos de voz y

el uso del cuerpo, gestos, movimientos, uso de otros recursos, etc.
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e Recuperan comentarios-devoluciones de los profesores que los/as observan y de las
docentes coformadoras sobre aspectos a mejorar, por ejemplo, sobre decisiones que
debieran haber tomado en la misma situacion y no luego de la misma; algunas
intervenciones necesarias que no se realizaron u otras que si se realizaron pero no en
el tiempo indicado o necesario; también cuestiones relativas al manejo del tiempo, a
cuando finalizar cierta situacion y pasar a otra, etc.

e Identifican algunas cuestiones que no funcionaron, que deben revisar y ajustar y en
varios casos identifican las razones; marcan incluso ‘que hay cosas que estaban
planificadas’ pero no salieron como las habian pensado, por ejemplo, manejo del tiempo,
organizacion del grupo, entrega de consignas, etc. Aunque también a medida que
avanzan, reconocen que advierten el problema y tratan de resolverlo tomando ciertas
microdecisiones (Edelstein, 2011).

¢ Reflexionan sobre si se han sostenido los propdsitos planteados en la planificacion o las
razones para no poder hacerlo y, en el caso de haber realizado algun cambio en la
situacion interactiva, se analiza si a partir de eso los propositos se sostienen o fueron
modificados.

e Realizan comentarios y reflexionan sobre ciertas intervenciones especificas para
ensefiar los contenidos que se propusieron y las actividades que disefiaron y sobre las
formas-decisiones de agrupar a los nifios, de ubicarlos en el espacio de la sala y las
razones, que van variando.

e Recuperan los ajustes que realizaron por cuestiones de tiempo institucional y de la sala
en particular. Asimismo, algunas reflexiones en relacion al uso del espacio en relacién a
las propuestas.

e Identifican ir avanzando en ganar confianza en si mismas y sentirse mas a gusto. Poder
disfrutar de ensefar. Tener mejor postura y sentirse mas ‘sueltas’ en relacion al uso de

la voz y el cuerpo, y convertirse en referentes-como docentes- en la sala para los nifios.

Sobre el intercambio de devolucion durante la fase post-activa

En el marco del espacio del taller de Residencia, se realizan devoluciones a los/as residentes
tomando como punto de partida su autoevaluacion.

La devolucion es, siguiendo a Wiggins (1998 en Ravela et al., 2017), “informacién sobre como
una persona se desempefid, a la luz de lo que intenté hacer —intento contra efecto, desempefio
real contra desempefio ideal...—. La mejor devolucion es altamente especifica, directamente
reveladora o altamente descriptiva de lo que realmente resultd” (p. 46).

Asi, en el momento de la devolucion se ponen en juego distintos aspectos:

Al realizar las devoluciones de lo observado ponderamos el sentido de aquello
que se ha podido explicitar, para luego indagar sobre cuestiones aun no
visibilizadas. Nos centramos en aquellos aspectos que aparecen como

relevantes —fortalezas, cuestiones a mejorar, omisiones, entre otros- y que
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merecen ser retomados. Disponiendo de estas valoraciones, se co-construyen
y acuerdan acciones prospectivas tendientes a la apropiacion de saberes aun
poco logrados y a promover la autorregulacion de la intervencion, en vistas a ir
ganando experticia en la docencia, esto es, coherencia entre las macro y las
micro-decisiones anteriormente explicitadas. (Justianovich, S, Lépez, A,
Barcia, M y Garcia Clua, N., 2017, p. 120)

Durante la devoluciéon en la fase post-activa el intercambio se focaliza sobre las decisiones
tomadas en la planificacion, su sentido y utilidad en la clase, asi como otras decisiones que se
tomaron durante el desarrollo de la clase —inmediatez—, que no se habian previsto y fueron
necesarias y pertinentes.

Nuestra concepcion de la planificacion es que la misma es una hipotesis de accion flexible y
es muy importante trabajar con los/as alumnos/as esta idea. Es decir, valorar la relevancia de la
prevision y lo sucedido en la puesta en acto de la propuesta, que no es de modo lineal, sino
dialéctico y recursivo. Advertir durante la devolucién que hay cuestiones que quizas no
funcionaron porque falté realizar alguna previsién, es algo necesario de recuperar para la
formacioén y que solo es observable habiendo tenido la experiencia de la clase o al menos, es
mas visible en tanto experiencia para las/os residentes.

Asimismo, se evallan las intervenciones que realizan las/os alumnas/os, previstas en la
planificacién y otras que emergen de la situacion aulica misma. Durante la devolucion buscamos
revisar la relevancia de textualizar las intervenciones: que las/los estudiantes escriban
anticipando algunas intervenciones necesarias y que hacen ademés a la coherencia entre los
propdsitos y la forma de ensefianza asumida. Asi, por ejemplo, solicitamos que anticipen como
van a convocar a los nifos, cémo presentan un tema o problema y cémo presentan la consigna
a las infancias, asi como algunas preguntas a realizar en un intercambio con los nifios, qué se
sistematiza y como, etc. También son valoradas las intervenciones realizadas en la situacién
misma, que si bien no han sido planificadas podrian ayudar a sostener propésitos, a reorganizar
el grupo, a dar mayor claridad a la consigna, etc.

Una cuestion muy importante es volver sobre las intervenciones que se realizan en la
situacién y una muy recurrente es el poder ir tomando en cuenta lo que los/as nifios/as dicen al
momento de los intercambios, poder recuperarlos para la intervencion e ir avanzando en poder
‘leer’, es decir tener en cuenta, lo que el grupo de la sala dice para seguir interviniendo.

Respecto de la evaluacion formativa de los aprendizajes de los/as nifios/as, vale aclarar que
cuando estamos evaluando sus aprendizajes lo hacemos desde un enfoque criterial y de
progreso (Ravela, 2017): tenemos/anticipamos algunos criterios y ademas tenemos en cuenta
ciertos puntos de partida y los avances respecto de este, a partir de lo ofrecido en la ensefianza.
Se trata de evaluar las aproximaciones que realizan a los contenidos que se estan ensefiando.
Es decir, no estamos pensando en dominios absolutos, sino en aproximaciones y avances y
consideramos importante que esto sea parte de una anticipacion en los disefios de los/as
residentes. Por eso les proponemos pensar en clave de indicadores de avance vy realizar el

ejercicio de explicitarlos. Se trata de poder enunciar y hacer observables los avances en el
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aprendizaje. A modo de ejemplo: 4 En qué avanzaron los nifios en relacion con el contenido que
se esta trabajando? ;Cémo me doy cuenta qué estan aprendiendo lo que quiero ensefarles y
que van avanzando? ;Qué aproximaciones pudieron o estan haciendo en relacién al contenido
que se esta ensefiando? ;Cémo resolvieron la consigna? No solo si todos la pudieron resolver,
sino cémo. 4 La consigna era posible de ser resuelta por las infancias o estaba muy alejada de
sus posibilidades?, ¢ presentaba un problema o era un ejercicio? ¢ Hicieron preguntas los nifixs?
;cuales? ¢ Plantearon dudas? 4 Se implicaron en la actividad, les resulté interesante, si o no, por
qué?

Otro de los puntos a reflexionar conjuntamente en la devolucion son los recursos
seleccionados y su pertinencia para esa actividad y para los/as nifos/as. Se realiza una
devolucion formativa sobre el funcionamiento de esos recursos en la situacion de clase. Por
ejemplo, con relacién a lo que se pretende ensefiar, a las actividades y seguridad para las
infancias o bien la cantidad necesaria para esa situacion, etc.

También se aborda, frecuentemente, la relacién entre la forma de ensefianza y el contenido
a ensefar o que se esta ensefiando, es decir, el tipo de actividad propuesta en relacion a lo que
se dice querer ensefiar: ;fue pertinente la actividad propuesta/situacion para ensefiar X
contenido? Son considerados la claridad conceptual y el dominio de los contenidos y como se
hacen presentes en la situacion desarrollada a partir de la actividad propuesta y de las
intervenciones.

Otro aspecto que se retoma durante la devolucion es si se sostuvieron los propdsitos y/o si
se deben reajustar, o se advierte si, al realizar otras intervenciones o tomar otras decisiones,
fueron cambiados en la situacion interactiva.

A su vez, se intercambia sobre el uso de la voz y el cuerpo de forma situada y su sentido y la
implicacion con el grupo de infancias desde el rol docente; el manejo de la simultaneidad de un
grupo Y el cuidado, respeto y cuidado amoroso de los mismos.

Un punto a reflexionar de manera conjunta tiene que ver con el manejo del tiempo y del espacio,
asi como la resoluciéon de emergentes y cuestiones de la inmediatez de la sala, como ya hemos
mencionado varias veces en este capitulo.

Para finalizar este apartado, resaltamos que este intercambio es otro aspecto importante del
proceso de evaluacion y de la formacion; que es formativo en si mismo, y que apunta, entre otras
cuestiones, a que las/os alumnas/os comiencen a poder regular tanto al momento de la previsién
de la ensefianza como al de las situaciones interactivas, algunas intervenciones y toma de
decisiones necesarias y relevantes para la ensefianza. Que comiencen a advertir lo no advertido,

que se comience a visibilizar lo que aun es mas opaco.
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Conclusiones para seguir problematizando la evaluacion y abrir

nuevas preguntas

Este capitulo tuvo el propdsito de compartir algunas reflexiones acerca de la evaluacion de
las practicas de ensefianza en la formaciéon docente inicial de maestros/as y, a partir de las
reflexiones de un caso particular, colaborar con la discusion en el campo de la evaluacién y la
formacién docente sin animo de hacer generalizaciones que obturen la complejidad y lo situado
de los procesos de formacién y evaluacion.

Por esto, nos resulta dificil compartir algunas conclusiones de un tema tan complejo como la
evaluacion de las practicas en la formacion del profesorado, y sobre el que ademas nos seguimos
haciendo muchas preguntas en nuestro trabajo cotidiano. Por ello, proponemos retomar algunos
supuestos conceptuales centrales que regulan nuestro trabajo y enmarcan nuestras decisiones,
compartir algunas preguntas que nos seguimos haciendo y convidar algunas reflexiones para
seguir avanzando en problematizar la evaluacion y volverla objeto de trabajo en todos los
espacios.

Por un lado, retomamos la relevancia de la evaluacion formativa como modo de acompafar
el proceso de las practicas de ensefanza.

Enmarcamos siempre nuestras decisiones acerca de la evaluacion en la recursividad de las
fases de la practica de la ensefianza, y en ciertos criterios construidos a partir de los supuestos
conceptuales que hemos compartido y de los saberes construidos y legitimados a partir de la
experiencia en la formacién y de la reflexién sobre la misma, es decir, reconociendo y valorando
determinados saberes construidos en, desde y sobre la practica.

Sostenemos la importancia de construir criterios de evaluacion y la necesidad de tener mas
tiempos y espacios formales para ponerlos en discusion y consideracion de los/as docentes
coformadores/as y poder avanzar en su co-construccion-revision. También es importante poder
intercambiar y analizar mas detenidamente estos criterios y la evaluacion de las practicas de la
ensefianza con todo el colectivo de profesoras/es que acompafian a los/as residentes y
practicantes en la formacion docente inicial en el profesorado.

Recuperamos la valiosa decisién de que, en segundo afo del profesorado, en el Taller de
Practica Il, se comience a formar en y desde la practica en las instituciones especificas, como
las de Nivel Inicial, a partir de practicas colaborativas y algunas intervenciones que realizan los/as
estudiantes —por lo tanto, la evaluacion y los criterios comienzan a utilizarse ya desde ese
momento—. Esto posibilita que los/as alumnos/as atraviesen situaciones y experiencias en la
practica y puedan ir avanzando en la construccion de ciertos saberes docentes a partir de las
devoluciones a sus propuestas, de las devoluciones de las docentes del taller y los/as
coformadores/as y de sus propias reflexiones post activas y autoevaluaciones.

Seguimos sosteniendo la complejidad de evaluar las practicas en la formacién docente inicial

y de establecer una “linea de corte”, es decir hasta donde es posible una construcciéon en ese
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periodo finito de tiempo y en esas condiciones didacticas e institucionales y qué aprendizajes o
avances en los mismos son parte ya de la socializacién profesional y de la formacién continua.

Por otro lado, compartimos otras preguntas que nos parecen irrenunciables para seguir
compartiendo con colegas: ¢Cuales son los indicadores de avance en las practicas de los
residentes? Y dentro de esta pregunta ;Qué otros indicadores podemos ver respecto de la
construccion de saberes docentes y especificamente respecto de la ensefianza y de la
autonomia como docentes?

Compartimos también otra reflexion y advertencia con la intencién de ponerla en comdn y
también para seguir pensando la evaluacién, objeto de andlisis en este capitulo: la
sobredeterminacion de la evaluacién en las practicas de ensefianza en la formacion lleva a
miradas idealizantes y a un deber ser que pierde de vista lo casuistico, la singularidad, lo situado,
y la formacién misma (Edelstein, 2023).

Asimismo, si la practica se subvalora, no se advierte la necesidad de volverla objeto de estudio
y reflexién durante la formacion docente inicial, a la vez que no se articula con otros espacios de
la formacion, no recuperando los aportes tedéricos y metodolégicos del campo de la formacion
docente al espacio de las practicas.

Reconocer el valor de las practicas en la formacion docente, no pretender soluciones rapidas
a problemas complejos, desocultar lo que alli sucede y se construye, no tener una mirada unica,
recuperar el privilegio del campo de la practica que permite advertir lo casuistico, va de la mano
con sostener y clarificar cuales son los contenidos de los talleres de Préctica, sostener y dar
continuidad y progresion a las situaciones que hagan a la formacién de futuros docentes,
tomando las practicas de referencia.

La evaluacién formativa asume el desafio de acompanar dicho proceso permitiendo que tanto
profesores/as de las Practicas de ensefianza como estudiantes/residentes se impliquen en el
mismo al tiempo de ir regulando su hacer docente ya sea para mejorar o para poder tener mejores
fundamentos para sostener ciertas decisiones. Como sefiala Wiliam (2009, p. 29) la evaluacion
funciondé formativamente porque la evidencia obtenida fue interpretada y utilizada para tomar
decisiones que tendrian probabilidad de ser mejores o mejor fundadas que aquellas decisiones
que se podrian haber tomado sin evidencia.

El hecho de que los/as estudiantes residentes atraviesen la experiencia de la evaluacion
formativa a partir de la experiencia de pensar la ensefianza y llevarla a cabo, reflexionar sobre la
experiencia y de tener devoluciones formativas y formadoras, permite que se distancien de
experiencias evaluativas pensadas Uunicamente como una instancia al final de unos contenidos
ensefiados (ya sea al final del proceso o durante el mismo con una unica funcién de monitoreo).
Vivir la experiencia de la evaluacién formativa es también el punto de partida para poder proponer
en su ejercicio profesional a futuro otras practicas de evaluacion mas democraticas y en las que

se valoren genuinas formas de apropiacién del saber.
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Anexo A

Contenidos del Taller de Residencia ll

Las practicas docentes y de ensefianza en el Nivel Inicial (NI). Ser docentes en NI. La
especificidad del NI y sus caracteristicas. La Intervencion en el jardin de Infantes y en la sala. La
ensefianza a las infancias.

Los modos de construcciéon de conocimiento sobre la realidad escolar: las entrevistas, las
observaciones, el andlisis de documentos. Los diversos modos de registro para conocer las
instituciones donde se realiza la intervencion.

La residencia y el residir. La construccién del rol de residente. Las practicas colaborativas y la
intervencién a cargo del/la residente. Disefar la ensefianza y llevar a cabo las propuestas. El
trabajo con Las/los docentes coformadoras/es, Ateneos y el Taller de RII.

La practica docente, que implica multiples tareas y la practica de ensefianza como accién politica
compleja, multirreferencial e intencional, situada, social, histérica, ética.

La ética y el respeto al trabajo con otrxs diversas/as (docentes y nifios/as/es).

La practica de ensefanza en sus fases preactiva (planificacion), interactiva y post-

activa, entendidas de forma recursiva.
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La prevision de la ensefanza. Diferencia entre lo flexible de una propuesta y la improvisacion.
Los ajustes de la propuesta en y a partir de la accion y reflexion propia, y las devoluciones de los
profesores del ISFD y docentes coformadoras/es de las instituciones asociadas.

La fase interactiva: la ensefianza en la sala. La inmediatez de las situaciones de ensefianza. Los
emergentes. Los ajustes.

La reflexion postactiva en las practicas de ensefianza. La autoevaluacién y la reconstruccion
critica de la experiencia. Sus sentidos en la formacién docente.

La planificacion como hipotesis de acciéon y como texto comunicable a otros, donde se hacen
publicas las decisiones didacticas. El disefio de proyectos, situaciones habituales/rutinas,
secuencias, unidades didacticas.

El disefo y escritura/revisién del Proyecto Colaborativo de Residencia.

Los componentes de la planificacién como toma de decisiones pedagoégico-didacticas, éticas y
politicas. Escritura de propuestas y revision de las mismas. Avances en la posibilidad de revision
de la propia propuesta. La coherencia y articulacion entre los componentes de una propuesta.
Lo situado y contextuado de la practica de ensefnanza: contexto politico-educativo, institucional,
sanitario, socio-familiar y curricular.

Conocimiento y uso del Disefio Curricular de Nivel Inicial (2020) de la pcia. del Neuquén para la
elaboracién de propuesta de ensefanza y su analisis y puesta en acto, y revision.

La construccion de los contenidos a ensefiar. La consideracién en esa construccion didactica de
los sujetos destinatarios y los propésitos.

La prevision de la ensefianza (en la fase preactiva) y la intervencion (en la fase interactiva de la
sala). Las macrodecisiones -en la planificacién- y las microdecisiones -en la situacién de clase-.
Las condiciones didacticas, las situaciones didacticas, las actividades, las decisiones del
docente.

El trabajo docente con las infancias en el Jardin de infantes y en el grupo a cargo.

Andlisis de propuestas de intervencion ajenas (de docentes, ex residentes y pares) y elaboracion
de las propias para la intervencion en la sala y el Jardin de infantes. Analisis de situaciones de
ensefianza de otras/os docentes.

La evaluacién de la ensefianza y de los aprendizajes en las propuestas de intervencién y en las

intervenciones realizadas.

Anexo B

Criterios de evaluacion del Taller de RII

-Participacion pertinente en las diferentes actividades propuestas en el taller. Implicacién en las

tareas y progresion en el tipo de participaciones de acuerdo a lo que se trabaja.
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-Participacion ajustada a la situacion en los intercambios orales/escritos en el taller.
-Realizacion, entrega y aprobacion de los trabajos practicos solicitados. Realizacion vy
aprobacion de los cortes evaluativos.

-Asistencia segun normativa vigente.

-Analisis de propuestas, situaciones de ensefianza a partir de los ejes/categorias conceptuales
abordadas en los textos y en el taller mismo. Progresion en el tipo de analisis desde la posicion
de futuras docentes.

-Lectura de materiales propuestos. Reutilizacion de esos aportes para el analisis de las practicas.
Escritura de los analisis, articulando lo observado con las categorias conceptuales.

-Disefio de la ensefanza: escritura y revision de una propuesta escrita para llevar a cabo en la
sala. Puesta en acto y reflexion postactiva acerca de lo sucedido.

-Realizacion de practicas colaborativas con creciente autonomia y predisposicion al trabajo con
el/la docente coformadora y/o la pareja pedagogica (docente de sala y preceptora).

-Reflexion postactiva de la experiencia de salida a campo. Escritura de la misma. Analisis.

De la acreditacion:

Alo largo del recorrido se realizaran 3 cortes evaluativos como seguimiento del proceso de cada
estudiante que deberan aprobarse con una nota de siete (7). En relacion a los cortes evaluativos,
los mismos se proponen en directa relacion, articulacion y coherencia con la propuesta de
ensefianza que se desarrolla y con la concepcion de practicas de la ensefianza sustentada, de
acuerdo a las reglamentaciones vigentes, y en diferentes momentos de acuerdo al cronograma
de trabajo. Por lo tanto, cada corte tiene caracteristicas diferentes pero relacionadas.

Los mismos se realizaran:

1. Previo a la salida a campo, con su correspondiente recuperatorio. La aprobacion del
mismo habilita la salida a campo.

2.Durante la salida a campo; se evalian las practicas colaborativas y la elaboracion y
puesta en acto del proyecto de intervenciéon de Residencia.

Se solicita:

-Porcentaje de asistencia en el Campo (Jardin de Infantes) y realizacién de las practicas
colaborativas.

-Disefio de la Propuesta de Intervencion: “Proyecto Colaborativo de Residencia” —se evallua
colaborativamente con los profesores de Ateneos y docentes coformadores. Se realiza un
proceso de escritura con consultas en espacios de tutorias y se realizan devoluciones escritas a
modo de evaluacién formativa (para realizar ajustes).

-Construccion y presentacion de planificaciones semanales y presentacion en tiempo y forma (a
los profesores y al docente de la institucién-co-formadora), durante las semanas de Residencia.
-Realizacion de autoevaluaciones (reflexion postactiva) permanentes en todas las etapas de
residencia.

-Andlisis individual y grupal de lo observado en la institucion (practicas de la institucién, practicas

de ensefianza, contexto de la sala).
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-Desarrollo de la autonomia de forma creciente-construccién de la experticia: avances en la toma
de decisiones para la previsiéon de la ensefianza y en la inmediatez de la situacién interactiva.
Resolucién de problemas situados. Coherencia y solidez en las argumentaciones. Identificacion
de las razones pedagodgico-didacticas de los ajustes y decisiones.

3. Luego de la salida a campo, en la fase postactiva, de reflexion y reconstruccion critica

de la experiencia. Entrega de trabajo escrito de reconstruccion critica de la experiencia y
resignificacion.
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Capitulo 8
Espacios de formacion en las practicas
de la enseinanza que propician formas
colaborativas de trabajo docente
Susana de Morais Melo, Silvina Justianovich, Marina Inés

Barcia, Silvania Gonzalez Refojo y Maria Noelia Garcia Claa

Introduccion

En este capitulo, nos proponemos sistematizar formas colaborativas de trabajo docente que,
en tanto pedagogas, abordamos en la formacion docente del Profesorado en Ciencias de la
Educacién. Nos convoca nuestra doble inscripcidn en el campo profesional, como formadoras de
Profesores en Ciencias de la Educacion y como productoras de saber académico. En ambos
sentidos lo hacemos con otros, de manera colaborativa.

En este caso abordamos formatos en relacion a la ensefianza de las practicas y el disefio de
la ensefanza que son secuencias de trabajo aulicas e implican el trabajo colaborativo.
Posicionadas desde aqui, creemos que se trata de construir espacios de formacion que oficien
como buenos ambitos para la toma de decisiones didacticas, pedagdgicas, éticas y politicas.
Deliberaciones que, a posteriori de la formacion formal del profesorado, ofician como modos de
trabajo docente. Al menos, son aquellos que desde la catedra queremos provocar.

Pretendemos centrarnos en el eje de las practicas formativas que pensamos para la formacion
colaborativa de les docentes y profesores que formamos. Pensamos que a través de ellas
pueden propiciarse, esto es disefiarse, desplegarse y sostenerse deliberadamente, experiencias
significativas y potentes para la formacién en practicas. Para ello, experimentamos sobre
diversos dispositivos de la formacion docente que tienen como experiencia central el propio
hacer, la accién a través de la propia practica.

Compartiremos en este capitulo algunos de ellos, no solo con la intencién de explicitar “cémo
lo hacemos”, sino también de compartir los criterios pedagdgico-didacticos que para nosotras se

ponen en juego cuando los disefiamos y desplegamos en la asignatura.
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Conceptualizacién sobre practicas formativas colaborativas

Nos proponemos compartir nuestro posicionamiento desde algunas conceptualizaciones y
problematizaciones sobre las practicas colaborativas en la formaciéon docente que propiciamos
como contenidos de la formacién, en tanto practicas ejercidas por estudiantes y en tanto
experiencias de aprendizaje significativas para docentes en formacion (Barcia y otras, 2017;
2019).

En los ultimos tiempos se ha ido avanzando en la idea de que la formacién implica un trabajo
colaborativo y conjunto entre profesores de Practica y docentes orientadores, los co-formadores,
a quienes los practicantes/residentes observan en su hacer, hacen con él y reciben su
supervision y guia (Guevara, 2016). Nos autorizamos a pensar que ellos siempre “han estado
alli” con una presencia a la vez necesaria y difusa, y que ain hoy no existe una forma univoca
de nombrarlos, ni de concebir su funcion. Como contrapartida, la fortaleza de esta falta de
definicién consiste en habilitar multiples interpretaciones y asignacion de roles desde diferentes
perspectivas académicas, haciendo posible su visibilizacién entre acuerdos y tensiones. Para
una mayor profundizacién de esta problematica sugerimos la lectura del Capitulo 5 del presente
libro.

Asimismo, al interior del trabajo de formacion y ensefanza de los propios espacios de catedra
(en nuestro caso) o equipos de ensefanza, la idea de formacidon de manera colaborativa cuenta
con connotaciones bien singulares, especialmente en nuestro pais, donde la educacion
concebida de manera publica, gratuita y laica supone una apertura a la diversidad que habilita la
configuracién de aulas publicas y heterogéneas. Esto, de manera constitutiva, conforma los
espacios de formacion docente que aqui nos ocupan.

Reconocemos como inherente a nuestro campo profesional a la reflexion, la sistematizacion
y la explicitacion de posicionamientos de aspectos propios de la funcién del co-formador, y
asimismo reconocemos el escaso desarrollo de trabajos que investiguen y/o reflexionen sobre
esta tarea especifica. Si bien asumimos que se trata de un problema propio del campo de la
formacién de formadores, en esta oportunidad nos centramos en desentramar su especificidad
en la formacion docente en Ciencias de la Educacién y en las condiciones de posibilidad que
desde la catedra generamos para llevar adelante un trabajo colaborativo entre todos los actores
implicados: formadores, co-formadores y practicantes —la triada de la formacién—, asi como
también los actores de las instituciones que co-forman.

Nos mueve continuar consolidando una comunidad de practicas con estos docentes desde
una concepcion social del aprendizaje cuyo eje central gira alrededor de la idea de aprendizaje
como participacion social. Asumimos que esta forma de relacion se define por la participacion,
es un proceso abarcador que vincula a los individuos, y posibilita la construccién de una forma
de identidad en relacién con esta tarea. Las comunidades de practica son grupos que comparten
un interés por algo que hacen y que aprenden cémo hacerlo mejor en el curso de interacciones
regulares y sostenidas (Wenger, 2001). “En tanto las comunidades se desarrollan alrededor de

cuestiones que interesan a un grupo de personas, sus practicas dan cuenta de la concepcion
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que tienen sus participantes acerca de qué es importante, aun en contextos adversos, y no sin
contradicciones y conflictos, y con el limite de la circularidad y la endogamia. Estas comunidades
no aparecen y evolucionan espontaneamente: requieren actividades y eventos que permitan el
desarrollo de este tipo de relaciones” (Elias, Barcia, Hernando, 2010)

Desde la perspectiva de la Catedra, la construccion y el sostenimiento de estas comunidades
de practicas, por mas de veinte afios ya, han ido mutando en formas tendientes a la grupalidad,
reconociendo la compleja relacion entre los sujetos que completan la triada de la formacion
(Guevara, 2017) en el complejo contexto de las diversas instituciones. Los estilos de convocatoria
ensayados tuvieron la capacidad de promover el involucramiento y la implicacién de los
profesores co-formadores en la comunidad de practicas que aspiramos seguir consolidando.

Siguiendo con esta concepcion de trabajo colaborativo, Souto (2011) establece tareas
diferenciadas para el profesor formador y para el co-formador. Piensa al formador como aquel
que acompafa, acompasando el proceso del otro, acompanando en la elaboracién de estrategias

de ensefanza pertinentes y oportunas mientras sigue al otro, “el practicante”, en sus
realizaciones y ensayos. En tanto el profesor que ofrece su espacio de clase asume otro rol, el
de asesor. Es quien porta saberes de la experiencia y tiene a su cargo la iniciacion del practicante
en la apropiacion del “saber y sabor” de la experiencia. Esta autora delimita campos “mundos”
con su légica propia: el de la ensefianza, el de la formacion y el de la profesionalizacion. En el
mundo de la ensefianza y de la formacion circulan saberes académicos, en el mundo de la
profesionalizacion ademas de estos hay saberes de la experiencia, sobre los que avanzaremos
mas adelante, que provienen de la vida social y profesional y de la historia de los colectivos.

Guevara (2016) recupera la concepcion de ‘practicum’ de Schén (1992), concluye que un
punto comun entre los formadores y co-formadores es que ambos transmiten su modo de formar,
alli pondrian a disposicion del otro “los escurridizos saberes del oficio y su caracter tacito” (2017,
p. 49).

Problematizando estas posiciones, desde nuestra perspectiva, los mundos del saber son
compartidos, dinamicos y en constante construccion, en un campo desigual, donde los saberes
proposicionales circulan diferenciadamente pero son portados por todos, y los saberes
experienciales, a veces tacitos, son diversos, propios y especificos de los actores de la triada y
se articulan de manera compleja.

La colaboracién entre profesores es un rasgo necesario de la cultura profesional de docentes,
y es un rasgo compartido entre coformadores y formadores. Existe acuerdo en que el desarrollo
de una cultura colaborativa en las instituciones educativas es fundamental para profesionalizar
la docencia en el sentido de construir un colectivo que activamente tome responsabilidad por el
aprendizaje de sus alumnos, pero también por su propio aprendizaje y, por ende, por la
generacion de conocimiento profesional (Lieberman, 1988), conocimiento en el que los saberes
experienciales estan implicados. Sin embargo, no puede dejarse de reconocer los
atravesamientos de rasgos burocratizados y las distancias de los subsistemas de la educacion

superior y sus instituciones —campo hegemonico de las ciencias de la educacién para las
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practicas de la ensefianza— que se acortan y superan a través del reconocimiento de los intereses

y trayectorias comunes entre los actores.

Acerca de los dispositivos que ensayamos y desplegamos

A continuacion, presentamos y caracterizamos los dispositivos que disefiamos y sostenemos
desde la catedra para la formacion en practicas. Creemos en su valor por lo que propician como
experiencias formativas, pero también como modo de abordaje y de socializacion profesional
desde la llamada formacién docente inicial. Con mirada transversal, nos estamos refiriendo a
dispositivos que posibilitan el trabajo colaborativo desde la formacion inicial y que apuestan a
consolidarse como algo “mas que lo grupal”. Para ello, nos valdremos de fragmentos de informes
finales, “las carpetas”, de ex-practicantes de la catedra de Practicas de la Ensefianza del
Profesorado en Ciencias de la Educacion con el propésito de evidenciar los sentidos que estos
dispositivos cobran en la experimentacion de practicas profesionales concretas, situadas y
colaborativas, tanto entre docentes de la catedra y estudiantes como entre ex-practicantes,
directivos y docentes de las instituciones co-formadoras con quienes trabajamos en los distritos
educativos de La Plata, Berisso y Ensenada y en espacios de diverso grado de formalizacion.

Sin la intencién de dar por agotada esta presentacion, en esta oportunidad seleccionamos los
siguientes cuatro dispositivos por su significatividad, por el valor que para nosotras fue cobrando
su evolucion, sistematizacion y mejora, y por las razones que nos mueven a su disefio y
sostenimiento:

1. Disefios de clase de ensayo.

2. Paneles conformados por ex-practicantes, otro de docentes co-formadores y otro con
variados actores de instituciones co-formadoras
Trabajo en Parejas pedagdgicas

4. Construccion de la agenda institucional para las practicas de ensefianza en las

instituciones co-formadoras

a. Sobre los disefos de clase de ensayo

La propuesta pedagdgica de Practicas de la Ensefianza prevé la realizacién de disefios de
clase de ensayo de manera colaborativa. Se trata de una experiencia que indicamos andamiados
por los aspectos de la pretendida contextualizacidén (institucional, curricular, aulica) que
caracterizamos y ofrecemos para que la ejercitacion sea lo mas situada posible. Esta tarea,
focaliza en la ensefianza de las practicas de disefio y en las formas en que, mediante la

secuencia de trabajo en las aulas, se pueden promover esas experiencias de socializacién en un
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modo de trabajo colaborativo. Se propicia la discusidon acerca de los modos de pensar la
ensefianza y de disefiar propuestas, atendiendo a que su elaboracion se configura efectivamente
como un espacio de toma de decisiones didacticas y pedagdgicas, y por tanto, éticas y politicas,
a través de espacios de deliberacion personal y colectiva.

Para hacer lugar a este propésito, se trabaja con una secuencia que implica dos etapas. La
primera de ellas supone entrar en tema sobre el disefio de la ensefianza a partir de conocer
como otres lo hicieron. Apelamos a recuperar disefios didacticos realizados afios anteriores por
ex-practicantes a partir de una consigna que invite a su lectura y analisis.

A continuacion, presentamos la consigna que —con arreglos menores— venimos utilizando en

los ultimos ciclos lectivos en la catedra:

Consigna de analisis del disefio de clase de ex-practicante

1. Reconozcan los componentes del disefio, ;Cudles estan presentes?
¢ Deberian estar presentes otros? ¢ Cuales? ; Por qué?

2. ;4 Qué decisiones, en relacion a los elementos de la situacion educativa,
creen que fueron tomadas por les docente? ; se advierten faltantes? ; cuales?
3. ¢ Qué cuestiones se explicitan en la fundamentacion del disefio? ; qué otras
deberian considerarse?

4. ;Reconocen aspectos de las formas de conocimiento planteadas por
Edwards (1995) en relacién al tratamiento dado al contenido en el disefio de
ensayo? ¢;Cuales de las condiciones didacticas propuestas por Lerner
(2007) son consideradas en los disefios de ensayo? ;Coémo aparecen?

5. ¢ Se consideran aspectos de los contextos institucional, curricular, aulico
en algun componente del disefio? ;Cuales podrian reconocerse y cémo

aparecen?

Esta tarea posibilita un primer acercamiento al trabajo de elaboracion con cierta
“extranjeridad”, dado que se trata de la propuesta de otro. Intentamos centrarnos en su dimension
comprensiva mas que valorativa; esto es, ofrecer re-preguntas que ayuden a hipotetizar las
razones por las cuales esos docentes pensaron lo que pensaron del modo en que lo hicieron.
Los intercambios que se producen a partir de la consigna de analisis ofrecida posibilitan advertir
matices y posiciones diversas sobre “lo mismo”. Asimismo, ayudan a comprender las razones
contextuales desde las cuales cobraron sentido unas decisiones por sobre otras.

Estos disefios analizados son ofrecidos por la catedra. Muchas veces, se trata de disefios en
proceso que otres estudiantes en afos anteriores produjeron para sus propias practicas. Pueden
incluir decisiones “en curso”, con comentarios de las docentes de catedra plasmados por escrito
en el propio documento. Procuramos que no sean tomados como disefios modélicos.

Contrariamente, dejamos marcas que den cuenta de su trabajo en consignas en proceso.
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Este analisis, lo articulamos con aportes conceptuales del propio campo pedagogico-didactico
que nos ofrecen categorias medulares para posicionarnos desde aqui; por ejemplo: condiciones
didacticas (Lerner, 2007), la forma hace al contenido (Edwards, 1995), construccion
metodoldgica (Edelstein, 1995), el reconocimiento y atencion a los elementos de la situacion
educativa (Freire, 2003), modos de ensefar a planificar y posiciones docentes (Barcia, 2017).
Profundizaremos en ellas mas adelante y en el valor de articulacién con la tarea.

La segunda etapa de esta secuencia supone elaborar una propuesta de intervencion aulica.
Deberan situar lo mas posible las coordenadas de la clase: imaginar un grupo, en una carrera
y/o afio del ciclo escolar, imaginar qué contenidos se han venido trabajando en el espacio
curricular que —también— elijan, cémo y con qué intencionalidades, asi como también cuales —en
ese contexto— seran objeto de ensefianza en este disefio, entre otras dimensiones que
consideren necesario situar. Ademas de la propuesta de disefio en si mismo, pensar y anticipar
las macro-decisiones que conlleva apunta a involucrarse en la ensefianza como autores, tal como
Edelstein lo plantea (1996).

A continuacion, presentamos la consigna que utilizamos en el ultimo ciclo lectivo:

Consigna para la elaboracion de disefos didacticos propios

En las clases previas, estuvimos leyendo otros disefios, analizando decisiones
docentes en torno a las intencionalidades, los contenidos, la construccion
metodoldgica y posicionamientos docentes. Es nuestra intencion, que
recuperen esos analisis y que relean aportes del campo pedagdgico-didactico
que —especificamente— les ayuden en la tarea de elaborar un disefio de clase.
Pronto, esta practica formara parte de un espacio que elijan para desarrollar la
fase interactiva de las practicas de ensefianza y por eso es importante
comenzar a involucrarse en las decisiones que ello supone.

Para la realizacion de esta actividad, les pedimos que se agrupen de a tres, en
lo posible, o bien, en parejas y disefien UNA CLASE. Les indicamos algunas
cuestiones que deberan tener en cuenta:

1. el Disefio Curricular —nivel educativo, profesorado o afio de plan de estudios
de secundario— segun corresponda que elijan. Indicar la carrera, el afo y la
materia.

2. las vinculaciones con las materias del mismo afio y correlativas anteriores y
posteriores.

3. la seleccion y construccion del contenido de la clase, en referencia al disefio
curricular en que se inscribe la asignatura, los modos en que piensan llevarla
adelante, los tiempos y espacios implicados en dicha clase, lo que esperan
provocar en los/las estudiantes, sus intervenciones docentes para lograrlo, las
posiciones asumidas, entre otras cuestiones que sean necesarias de ser
anticipadas (tal como lo venimos trabajando en clase).

Luego de su realizacion y entrega a la docente, organizaremos la presentacion
ante el resto de les comparferes. Cada grupo debera presentar el disefio

elaborado en la clase ante sus pares y la docente. Por tal motivo, y para poder
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“seguir atentamente” esta presentacion, resultara necesario que tengan
disponible el disefio (si prefieren llevar una copia papel o si prefieren tenerlo a
mano de manera digital para compartirlo in situ). Asimismo, porque parte de la
presentacion y analisis colectivo, implicara también que cada una/o le haga a

cada disefio un comentario solidario que:

e resalte de su clase algo interesante, destacable, novedoso, que
entusiasme.

e pregunte o sefiale algun aspecto que crean que no aavirtié en su disefio y
que podria ser de utilidad revisar.

Para tal practica, podran tenerse en cuenta los elementos de la situacién
educativa analizados, los componentes didacticos, la pertinencia del disefio y
construccion metodolégica de la clase en relacion al contenido, objeto de
ensefianza, entre otros aportes y marcos conceptuales que fueran abordados
en la asignatura y/o recuperados de su trayectoria formativa.

Se trata de un ejercicio de co-evaluacion entre pares que procuramos hacer
lugar en clase y pretendemos jerarquizar, en tanto da cuenta de una practica
que se debe ensayar y experimentar para analizarla y mejorarla, asi como para
comprender su potencial formativo.

Tanto la entrega del disefio de clase, su presentacién, asi como la evaluacion
a sus compafierxs son instancias obligatorias de la presente consigna.

Una vez que vayan presentando sus disefios, la docente a cargo de la comision
también les hara devoluciones. Tanto las devoluciones que les realicen sus
comparieres como la de la docente, serviran de insumo para la reescritura del
disefio y su nueva entrega. Esta actividad de re-entrega de los disefos sera
individual. En funcién de las decisiones tomadas con el grupo para su
realizacion, las devoluciones y lecturas que les sirvan para re-pensar el disefio,
se espera que cada une de uds. pueda realizar una segunda entrega del disefio

que se encuentre revisada.

El dispositivo pedagdgico que seleccionamos para la socializacion de las producciones
originadas en esta consigna es el ateneo. Alli, asumimos que cada una de las producciones de
las parejas pedagodgicas se vuelve un “caso” de caracter narrativo que focaliza en un problema
de la practica: el disefio didactico de una propuesta de ensefianza. Por su propia naturaleza,
estos casos son complejos y exigen una multiplicidad de configuraciones tedricas —aportadas
por la catedra en primera instancia, pero enriquecidas por aportes de los propios practicantes en
el decurso del encuentro—. Desde esta perspectiva instamos a los practicantes a insertarse en el
mundo cotidiano de los docentes, promovemos su implicacién en las decisiones que se toman,
especialmente en aquellas vinculadas con la produccién de conocimiento, su validacion y
legitimidad tramitadas en su propio proceso de apropiacion. Entendemos que el ateneo es un
dispositivo potente para promover la circulacién de voces, es un espacio tiempo para la
apropiacién de formas de comunicacion y argumentacion en las que compartir el poder linguistico
(Lerner, 2007), es condicion didactica necesaria que debe promoverse en forma sostenida en la

misma propuesta de ensefianza (de Morais Melo, S. y otras, 2020)
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La realizacién de la consigna de manera grupal o en parejas, ya abre una primera dimension
a atender en el desarrollo que prevemos. Les estudiantes se enfrentan al primer desafio: el
intercambio de ideas no solo se plasma en un escrito, sino que las decisiones que devienen de
dichas discusiones suponen direcciones distintas en la realizacién de la consigna, lo cual expresa
posiciones diferentes también.

Los intercambios que se producen, tanto al momento de compartir las decisiones y los
comentarios de los pares como de les docentes, generan una instancia de reflexion, objetivacion
y tematizacion de la practica de disefio que es potente para la formacion de futuros profesores
en relacion a la construccién metodolégica de la clase, la fundamentacion como macro
componente de una propuesta, los propdsitos en relacion a la direccionalidad de la ensefianza y
la relacion forma y contenido, entre otras dimensiones.

Los disefios didacticos explicitan la construccion metodoldgica, que en palabras de Edelstein
(1995), se constituyen en un acto particularmente creativo del docente. En las decisiones que
dicha construccién exige se plasman las intencionalidades de quien ensefa. Estas son macro-
decisiones atravesadas por diversas adscripciones tedricas que el docente asume, entre las que
podemos mencionar su posicionamiento sobre el campo del conocimiento, los enfoques
asumidos con relacién a la ensefianza y el aprendizaje, las concepciones filosoficas, politicas,
éticas, estéticas a las que adhiere (Edelstein, 2011)

Entendemos que la elaboraciéon de estos disefios acontece en un proceso recursivo de
construccion y reflexién, que amerita, por un lado, sucesivas revisiones y por otro,
necesariamente, la socializacién de los mismos, en tanto estamos trabajando como sujetos en
una comunidad de atencion mutua. En la instancia de reflexién sobre los disefios, se propicia un
trabajo analitico que tiene que ver con la conformacién de un habitus, que implica generar una
actitud investigativa, que debe ensefarse. En este proceso analitico-reflexivo surgen
directamente algunos observables, en tanto que a otros, hay que hacerlos emerger entre los
intersticios”. (Barcia y otras, 2017, p. 39)

b. Sobre los paneles con ex-practicantes y docentes e instituciones co-

formadoras

Tal como sostuvimos a lo largo del libro, concebimos a las practicas de la ensefianza como
practicas sociales, en tanto ambitos de intervencion y objeto de estudio de las ciencias de la
educacion. Desde este posicionamiento, y para generar espacios de debate y conocimiento en
comun realizamos, entre otras actividades, encuentros con el formato de paneles, a modo de
reunién plenaria en la que se realizan exposiciones de manera publica (Barcia y otras, 2017):

“los paneles son dispositivos que favorecen la comprension de saberes
relacionados con la intervencion, provenientes de diversas fuentes. Por su
condicion de analizador; se constituye en artificio complejo pensado y/o utilizado

para plantear alternativas de accion, a la vez que define relaciones de poder y
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permite develarlas. En este sentido, es un revelador de significados. En tanto
organizador técnico es contextualizado y, por lo mismo, maleable; pudiendo
constituirse en un provocador de cambio y transformaciones. Entendemos que,
desde el punto de vista instrumental-conceptual, los paneles se caracterizan por
su alto grado de maleabilidad y adecuacion, por lo que se constituye en valiosos
para la resolucion de problematicas especificas para la formacion de profesores”.
(de Morais Melo y otras, 2017, pp.77-78)

En la propuesta de la catedra, tienen lugar en la fase pre-activa de la ensefianza en la que
los practicantes se preparan para su entrada a campo, es decir previo al proceso de practicas y
residencias. En un primer momento, los invitados ofrecen una pequefa exposicion, a modo de
conferencia, y en un segundo momento, se abren entrevistas publicas (Davini, 1995), que
posibilitan espacios de intercambio (de Morais Melo y otras, 2017) entre invitados y estudiantes,
asi como también con las docentes del equipo de catedra.

Uno de ellos los realizamos con los co-formadores quienes, en su mayoria, son egresados
de nuestra carrera, asi como también otros con autoridades de las instituciones co-formadoras y
otro con ex practicantes, generalmente, estudiantes de la asignatura que realizaron sus practicas
en el ciclo lectivo previo (de Morais Melo y otras, 2017) Desde nuestra perspectiva, se trata de
encuentros con invitados colegas, especialistas con experiencia en las tematicas que presentan.

Pensamos que los lugares asumidos por las y los profesores que reciben practicantes, los
coformadores, merecen constituirse en espacios conjuntos de problematizacién entre Institutos
Superiores de Formacién Docente (ISFD) y la universidad. Para fortalecer los lazos con ellos y
para ir consolidando una comunidad de practicas consideramos pertinente compartir y elucidar
los siguientes interrogantes: ; Cémo expresan el lugar del practicante? ;Coémo se representan la
formacién del practicante en Ciencias de la Educacion para el desempefio en instituciones
formadoras de docentes? ;Cual es el lugar de recepcién y de formacion de las instituciones
educativas en las que trabajan esos docentes co-formadores?

Asumimos que la presencia de practicantes y de nosotras, en tanto docentes formadoras
otras, irrumpe en la actividad cotidiana de los espacios de residencia y la interrumpe: practicantes
y docentes formadores hacen presente una alteridad en las instituciones que de este modo esta
puesta a prueba, y a la vez pone a prueba los modos de desenvolverse de los co-formadores
(Edelstein y Coria, 1996). Practicantes y docentes (quienes reciben a aquellos) ocupan tiempo y
espacio institucional, pero fundamentalmente ocupan parte del tiempo interno del docente a
cargo del espacio curricular, el que los imagina de un modo muy particular (Edelstein y Coria,
1996) y lo lleva a re- pensar su rol.

Por estas razones, convocamos y realizamos paneles que tienen como invitados predilectos
a docentes co-formadores que ofrecen afio a afio sus espacios curriculares, asi como también a
directivos y/o autoridades de las instituciones co-formadoras donde se inscriben los espacios de
practicas elegidos por nuestros estudiantes.

Entre sus distintas potencialidades, resaltamos una que nos resulta medular en la

estructuracion de nuestra propia propuesta de ensefianza como equipo de catedra:
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En estos paneles se comunica un tipo de saber que articula lo experiencial con
conocimientos disciplinares explicitos. Es una relacién de saberes
contextualizados en el sentido de que esa articulacién surge desde su recorrido
profesional en los Institutos de Formacién Docente (IFD) y desde la perspectiva
del panelista, y supone que han de ser significativos para los practicantes que
alli haran su residencia y/o mas adelante podran ensefiar en estos IFD (Barcia
y otras, 2017, p. 79)

Y a continuacion, agrega:

Estos encuentros facilitan la visibilizacion y comunicacion de un saber que
circula tacitamente al interior de las instituciones educativas y que no suele
plasmarse en otros formatos comunicativos. En este sentido los paneles, al
convocar a la explicitacion, desocultan, invitan a sistematizar y a reflexionar en

torno de los mismos (Barcia y otras, 2017, p. 82)

Para nuestra catedra resulta relevante fortalecer los lazos entre instituciones y actores
diversos para promover el disefio y coordinacion de procesos formativos, basados en la
colaboracién. Trabajamos con instituciones y docentes de multiples espacios formativos, de
distintos niveles educativos y con diversos grados de formalizacién. Es interesante sefalar que
la tarea central de estas instituciones y, en particular, de les docentes que las conforman, son los
procesos de ensefanza (Edelstein y Coria; 1996). En trabajos anteriores (Barcia y otras, 2010),
dimos cuenta cémo los co-formadores entrevistados argumentaron sobre los diversos modos en
que asumen ese rol, con tomas de posicién que expresan la diversidad de representaciones
sociales sobre esta funcion de co-formacién. A partir de las representaciones indagadas
advertimos que en el imaginario de los profesores habria una escision del campo educativo. Por
un lado, estaria la universidad, ambito de investigacion y produccién del conocimiento teodrico,
sistematico y formalizado. Los practicantes serian sus representantes y portadores. Por otro lado,
estarian los ISFD como ambitos de practicas constituyendo un ambito de saber situacional y
practico. La desvinculacién de la produccién de saber académico y saberes practicos, en tanto
resulta una afirmacion naturalizada, alejan a estos profesores de la posibilidad de imaginarse
influyendo sobre ambos mundos (Feldman, 2010; Diker y Terigi, 1997).

Estos encuentros posibilitan el fortalecimiento institucional de los vinculos con los y las
graduadas de la propia carrera que se encuentran involucrados en la co-formaciéon de otros
colegas, asi como de otros/as profesores/as de carreras afines que ofrecen sus espacios como
docentes co-formadores en el marco de la propuesta de la catedra. Resulta de suma importancia
traer las preocupaciones y desafios de los co-formadores a nuestros propios debates y
tensiones, pues nos problematizan y se materializan en la propuesta pedagdgica de la catedra.

Para finalizar, revalorizamos la figura de ese docente co-formador y las instituciones que “nos
reciben”, porque reconocemos la construccion de conocimiento en la practica, la resignificacion

que la accion didactica permite de los conocimientos que ya traen los practicantes y porque
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destacamos y nos reconocemos en el trabajo colaborativo que la formacion docente conlleva y

necesita de manera interprofesional e interinstitucional.

c. Sobre la residencia en parejas pedagodgicas

En este apartado, nos proponemos sistematizar la experiencia del trabajo de la catedra en
relacion a la implementacion de parejas pedagdgicas en contextos con diversos grados de
formalizacién de la ensefanza para la realizacion de sus residencias. La decision de poder hacer
las practicas en esta modalidad es una eleccion de les estudiantes y, por supuesto, propiciada
por el tipo de espacios y acuerdos que desde la catedra se realizan con las instituciones y

docentes co-formadores a cargo. En palabras de una ex-practicante (cursada 2020)

Con ellas comenzamos a trabajar al elegir el mismo espacio para nuestras
practicas en septiembre. Como las tres compartimos la misma profesora co-
formadora y el mismo instituto de formacion compartimos el trabajo de campo,
elaboramos juntas los distintos disefios de clase y propuestas de intervencion.
También compartimos las mismas reuniones con la co-formadora.

Conformamos en pocas palabras un gran equipo de trabajo

La propuesta de trabajo en parejas pedagdgicas se justifica a partir de la intencionalidad que
perseguimos en la implementacion de este dispositivo. Se trata de promover en la iniciacién de
las practicas experiencias de trabajo colaborativo con otro, un par, con quien compartir la
insercién en el ambito de préacticas y residencia. Instancia en la cual el practicante se enfrenta a
distintas situaciones de trabajo con otros —las docentes de la catedra, les co-formadores,
estudiantes destinatarios de sus clases, diversos actores de las dos instituciones implicadas—.
Entendemos que iniciar esta trayectoria en pareja pedagégica ayuda a morigerar la incertidumbre
y a continuar desde el comienzo de la residencia con los habitos de trabajo colaborativo
experimentados en otras instancias de la cursada de la materia. En este caso particular, exige
por parte de ambos miembros la construccién de un espacio de confianza (Cornu, 1999), la
buena disposicion para argumentar, compartir puntos de vista y construir consenso para pensar
la ensefianza en contexto.

Algunos ejes que consideramos problematizadores para el analisis de estas experiencias se
vinculan con compartir los disefios, ser versatil para coordinar y co-coordinar la clase para la
gestion de la misma, reflexionar y realizar criticas propositivas sobre lo acontecido para la
produccion de saberes docentes situados, entre otros.

Desde esta perspectiva nos distanciamos de dispositivos tradicionales en la formacion
docente en los que la constitucion de la pareja pedagdégica se circunscribe al ambito formal, y los
miembros de la misma transitan sus experiencias en forma independiente uno del otro. En la

propuesta que sostenemos se trata de una decision voluntaria y justificada pedagégicamente, en
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que ambas trayectorias formativas se imbrican y articulan a la vez que guardan los espacios de
autonomia que este momento de la formacion exige.

Retomando la voz de una practicante (afio 2020), al respecto,

Me alegra pensar que a pesar de que pudimos elaborar un texto colectivo no
por ello dejamos de mostrar nuestras voces y perspectivas individuales (...)
Ciertamente pudimos, dejar oir nuestras voces individuales que a gritos desde
nuestros pedacitos de mosaico personales, con sus tonalidades Unicas, decian

cosas bien interesantes que nos permitieron pensar sobre muchos aspectos”

(8)

Otra estudiante del mismo ciclo lectivo plantea en su produccion final:

Si bien ya habiamos trabajado juntas, nunca afrontamos ni transitamos una
instancia de tal magnitud durante nuestra formacion. Supimos complementar
las ideas de la otra, produciendo y construyendo instancias de pensamiento y
reflexion. Considero que eso se vio reflejado en nuestros disefios de clase,
trabajo durante la residencia y también, durante la realizaciéon del programa
alternativo (71)

Analizar las experiencias de les estudiantes que realizaron sus practicas de esta manera,
posibilita no solo situar y contextualizar esas experiencias, sino también identificar
potencialidades y problematicas que ponen de manifiesto las practicas docentes en general. Por
un lado, supone recuperar la dimension institucional donde se enmarcan las practicas de
ensefianza a cargo de las parejas pedagdgicas, dado que se trata de contextos con distintos
grados de formalizacion y —en oportunidades— con recorridos formativos que suelen encontrarse
"por fuera" de los disefos curriculares. Por otro lado, y en directa articulacion con el contexto,
implica recuperar las condiciones didacticas particulares en que son disefiadas, desplegadas y
evaluadas las practicas de ensefianza desarrolladas a cargo de parejas pedagogicas.

Creemos que la experiencia de pensar la ensefanza con otre, desde la voz de les ex-
practicantes, nos permitié visibilizar practicas colaborativas potentes y significativas para quien
las enuncia. A modo de mostraciéon de esta idea, compartimos las palabras que una ex-

practicante sostiene en su carpeta final de practicas:

Al poder trabajar en equipo y ser bastante diferentes en cuanto a nuestras
personalidades y a las cuestiones que les prestabamos atenciéon pudimos
complementarnos y sin previa organizacion cada una pudo focalizar su trabajo
en aquello en que mejor se sentia. Por ejemplo, una disefié y buscd muchas de
las imagenes que luego formaron parte de nuestras presentaciones en power
point; la otra, con su voz de locutora era la primera que se animaba a grabar

los audios que acompanaban los materiales, y con su paciencia revisaba cada
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una de las propuestas en busca de mejoras. En mi caso, disfruto mucho de los
procesos de escritura por ello la escritura de las revisiones de los disefios y las
fundamentaciones las arrancaba yo y aunque a veces mis compaiieras creian
que eran muy largas. para mi se podrian seguir escribiendo de mejores formas

una y otra vez (105)

Otra de las compainieras de este trio, expresa:

La propuesta de la que participamos con mis compafieras tuvo desde el
principio la mirada puesta sobre la estructura conceptual de la disciplina, tenia
que ver con que, tanto las alumnas como nosotras -también alumnas-
alcanzaran comprensiones profundas, que nos llevé primero a nosotras y luego
alas alumnas a “desmenuzar” los textos, vincularlo con los conceptos centrales
de la didactica, y hacernos preguntas, buscando contradicciones que nos
permitieran movilizar modelos previos de comprension (Edelstein,1996; Bain,
2011).

En el mismo orden nuestra preocupacion eran los sujetos a quienes iba dirigida
la propuesta. El posicionamiento compartido facilité la planificacion colaborativa
porque nuestra preocupacion permanente eran esas alumnas de primer afio,
que lidiaban con el ingreso al nivel superior, con la lectura académica y con la
virtualidad, que las alejaba de las ayudas que pudiera brindarles la co-presencia
(112)

Mas adelante, esta misma estudiante, y en relacién a una de las instancias de evaluacion
disefadas en el marco de sus practicas de ensefianza con el trio pedagdgico conformado para

llevarlas a cabo, sostiene:

analizamos la situacion y estuvimos de acuerdo una vez mas en lo conveniente
de hacer este trabajo en trio pedagdgico, no solamente porque nos
complementamos y ampliamos nuestros saberes, sino porque el sostén
emocional y de acompafiamiento de las relaciones interpersonales con la

coformadora es muy importante durante las practicas (98).

Otra de las estudiantes/practicantes que queremos recuperar en sus escrituras finales por la

asignatura, plantea:

Apostamos por un lenguaje propio que esté atravesado por los distintos saberes
que nos interpelan y por sentipensares. Este lenguaje es la narrativa en primera
persona, y consiste en hablar desde si misme, en construir un sentido de la
experiencia para y con alguien. Pero sin dejar de lado aquellos marcos tedricos
a los que adscribimos y desde los cuales podemos pensar lo que acontece,

tomando posicion al respecto. Por lo que leeras nuestra propia integraciéon
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personal de autores, de trabajos realizados, y de charlas intercambiadas entre
las dos (...) Luego de la observacion llegd el momento de comenzar a planificar.
Fue uno de los momentos mas importantes para nosotras porque teniamos la
libertad de ser autoras, de construir un disefio de clase a partir de nuestras
propias intencionalidades, recursos y herramientas. Pero también se nos
presento el desafio y la responsabilidad de construir una propuesta coherente,
pertinente y significativa para todo un colectivo de estudiantes, de docentes en
formacion. La experiencia de escribir la primera clase fue muy enriquecedora,
implicd trabajar a contrarreloj, combinar lecturas, busqueda de recursos y la
escritura cuidadosa y orientada a les estudiantes.

Por otro lado, y paradéjicamente, identificando también aspectos positivos del
contexto, la manera de trabajar colaborativamente en pareja pedagogica fue
una oportunidad que se presenté gracias a este escenario y las clases virtuales.
Ello result6 sumamente significativo no solo en lo relativo a mi formacion, a lo
que pude aprender compartiendo esta experiencia con mi pareja pedagogica,
sino también a lo valioso que fue su presencia y su contencién cuando las
dificultades agobiaban y obstaculizaban mi trayecto. Compartir este ejercicio
docente con ella reafirmo mis ideas sobre la importancia y la riqueza de la
construcciéon con otres. En la practica educativa somos, crecemos, nos

formamos, construimos, siempre con ofres.

En esta misma direccion, coincidimos con Cardenas cuando al subrayar el valor de la escritura

de las practicas expresa

Escribimos para pensar, escribimos para contar. Al contar mostramos y al
mostrar reflexionamos: analizamos los reflejos de la accidén. Los maestros
escribimos porgue nos sirve a nosotros, porque embellece nuestra practica sin
mentirla. La pule y abrillanta haciéndola teoria, que no es otra cosa que practica
reflexionada (2013, p. 129)

Resulta importante destacar que las condiciones organizacionales para hacer posible este
dispositivo —asi como su desarrollo y sostenimiento—, exigen de artesanales y finas
intervenciones dirigidas a andamiar, a potenciar, y también a ofrecer oportunas intervenciones.
Las condiciones deben ser estructuradores fuertes, pero de ninguna manera, pueden “hacer por
el otro lo que les otres deberan poder hacer” con relativa autonomia. Ello requiere de reflexiones
e intervenciones deliberadas de parte de les docentes de la catedra y co-formadores.
Deliberaciones que pueden resultar muy costosas en términos de lo que se “apuesta” como
confianza y posibilidad. Pero necesarias en todo proceso formativo. Nos referimos especialmente
a que disponer a los sujetos de aprendizaje en grupos no garantiza condiciones de grupalidad y
colaboracién per se. El trabajo colaborativo entre profesionales de la ensefianza no es una
consecuencia del trabajo que se realiza en tiempo y espacio de manera conjunta. No es su

producto. La colaboracién obliga a mirar las condiciones desde las cuales los sujetos planifican,
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disefian, despliegan, ejecutan acciones para que puedan construir conocimiento y participar
autbnomamente luego. Hacer posible y acompanar el sostenimiento de esas condiciones, es
funcion ineludible de la responsabilidad pedagdégica de quienes oficiamos como formadores.

En palabras de Anijovich (2012)

Todas estas relaciones horizontales de trabajo permiten que los actos
especificos de la ensefianza adquieran visibilidad, expresada a través de la
formulacion de criterios comunes, la explicitacion de supuestos, etc. La
horizontalidad en los vinculos se vuelve visible también para los alumnos,
futuros docentes, quienes pueden ponerse en contacto con otras modalidades

de trabajo: cooperativas, de discusion y de reflexion (p. 147)

Parafraseando a una estudiante en la instancia de coloquio final de la asignatura,
compartimos aqui la idea de que “grupos hacés a lo largo de toda la carrera, pero aca el trabajo
conjunto sirvié como sostén, el grupo nos sostuvo”.

En sintesis, es un tema de reflexividad y de distancia sobre y desde la practica que podemos
construir con otres, con colegas con quienes disefiamos y pensamos la practica aulica, la
ensayamos, la desplegamos. Y es también la riqueza de estar en "un mismo sitio", desde
perspectivas y posiciones diferentes, dentro y fuera del aula, dentro y fuera de los ambitos
institucionales donde esa practica tiene lugar. Posiciones no solo con el cuerpo o los ojos desde
donde "miro la clase", sino con los pies desde donde esos sujetos que piensan, pisan, tienen
posiciones epistémicas, disciplinares, politico-ideoldgicas... y las afrontan y ponen en comun

para la ensefianza y para su formacion.

d. Sobre la construccion de la agenda institucional

Una de las tareas que deben realizar les practicantes al inicio de la residencia es
familiarizarse con los diferentes contextos en que ella se desarrolla. Para ello consideramos

necesario dar cuenta de qué entendemos por contexto:

“... determinada configuracion temporoespacial que recortamos o delimitamos
a los fines del proceso de investigacion socioeducativo que nos interesa.
Configuracidon constituida -constitutiva- por un conjunto de practicas y
significados referidos a procesos que, a su vez, estdn penetrados por las
huellas de otras escalas temporo-espaciales. (...) no estamos suponiendo un
mero contorno externo a las relaciones y procesos cotidianos. Mas bien
estamos pensando relacionalmente, la relacion entre los distintos niveles
contextuales, que mutuamente, se van configurando y configuran las
condiciones y limites de los procesos y relaciones que nos interesan.”
(Achilli,2013, pp.42-44)

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION | UNLP 146



LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA FORMACION DEL PROFESORADO — M. BARCIA — S. DE MORAIS MELO —S. GONZALEZ REFOJO (COORDINADORAS)

Es de particular preocupaciéon para nosotras construir el habitus profesional de otorgar
significacién al conocimiento de los contextos que los atraviesan, y que desde la escala de lo
aulico se modula de diversas maneras, configurando las significaciones locales que se
observan cotidianamente. Es desde este posicionamiento que desafiamos a les practicantes a
desentrafar dichas configuraciones espacio-temporales que acontecen y se configuran y
reconfiguran en los distintos niveles contextuales que es posible reconocer si intentamos
conocer algo de la vida cotidiana institucional de la institucion que los acogera para realizar la
residencia. Nos detendremos en esta oportunidad en lo atinente al contexto institucional.

Para ello, y en sintonia con el desarrollo del capitulo, ofrecemos a continuacién una consigna
utilizada para este tipo de abordaje, para dar cuenta de las intencionalidades que procuramos

direccionar:

Consigna anticipatoria para la elaboracién de la agenda institucional

Institucion elegida: ISFD N° ...........

Vamos a realizar un ejercicio anticipatorio... Imaginen que deben hacer la
entrada a la institucién donde realizaran sus practicas en dos semanas. Como
la han elegido otros compafieros, la tarea sera de varios. En pequefios grupos
resuelvan la organizacién de abordaje a la institucion, pensada como contexto.
Consignamos algunas preguntas orientadoras de la tarea: ;Qué tipo de
informacion relevaran? ;Qué acciones deberian concretar? (Por ej. analisis
documental, entrevistas, observaciones) ¢ Cuales y a quiénes? ;Qué tipo de
instrumentos prevén usar? ;Quiénes los construyen? ;Desde qué marcos
conceptuales construiran los instrumentos y los datos? ;Necesitaran un
cronograma? ¢ Todo sera grupal o habra acciones individuales? Pueden sumar

todo lo que les parezca necesario.

Esta es una tarea que se concreta de manera colaborativa entre aquellos practicantes que
comparten la misma institucion y promueve el trabajo conjunto de compafieres que quiza sea
la primera vez que trabajan de manera conjunta. Se activan en este momento saberes de otras
muchas materias de la carrera que oficiardn de enmarcamientos tedricos para el andlisis y en
especial aquellos propios de la investigacion educativa.

En los tedricos, ya que es alli donde se encuentran todes les practicantes indistintamente
de la comision de trabajos practicos que integran, se trabaja el problema del encuadre tedrico
de estos abordajes, las metodologias para recabar la informacién y las categorias con las cuales
se interpretan y comprenden. Identificadas las tareas indispensables, se trabaja la construccién
de la agenda (que incluye las acciones, herramientas metodolégicas, los responsables, los
tiempos, etc.). También en el espacio de las comisiones de trabajos practicos se realizan

actividades que permiten su elaboracién, anticipandolos. Para esta tarea, un recurso didactico
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que oficia de gran “ordenador” y anticipador para les estudiantes es la lectura de informes finales
de ex-practicantes, esto es, companeres de carrera de anos anteriores. La elaboracion de los
informes finales en materiales didacticos cobra la forma de “dossier’: se seleccionan vy
comparten distintos fragmentos, de distintos informes que refieren a las instituciones co-
formadoras en las que estudiantes de afios previos realizaron sus practicas como modo de
ofrecer esa diversidad de ambitos o espacios de residencia, de estilos de escritura de les
autores y de reconocimiento de las distintas instituciones asociadas en el trabajo de practicas.

En un sentido amplio, se trata de reconocer y disefiar herramientas metodolégicas propias
de la investigacion socio-etnografica que con potencial para la recoleccion de datos e
informacién que a modo de aproximacién y acercamiento faciliten una conceptualizacion de la
cultura cotidiana institucional del instituto de formacién dénde realizaran su residencia y
practicas. En muchos casos la seleccion y utilizacidn de estas herramientas —entrevistas,
observacion participante, analisis documental, construccion de notas de campo, entre otras— se
realiza por primera vez en la formacién durante el desarrollo de las practicas. Es por esto, entre
otras razones, que comenzamos diciendo que esta tarea es un gran desafio para nuestros
practicantes, pues los posicionamos ante la construccién de diversos conocimientos casi de
manera simultanea.

La elaboracion de una agenda flexible entre todes les integrantes del grupo es un dispositivo
valioso para aunar criterios de trabajo, exige permanente argumentacion y justificacion de las
decisiones que se proponen, el desarrollo de una escucha atenta y respetuosa de las
propuestas y presentaciones de otres, como asi también la generacién de consensos y
acuerdos sobre los pasos a seguir y, sobre todo, la distribucién de tareas que seran
responsabilidad de cada miembro del grupo.

Es flexible porque como toda agenda debe atender a lo contingente sobre todo si se trata
como en este caso de realizar una intervencién que irrumpe e interrumpe la vida cotidiana de
los actores que deben atender sus demandas.

Es curioso que siendo un recurso muy necesario al inicio del trabajo institucional con el
avance de las tareas los mismos autores de la agenda van adquiriendo independencia y
autonomia. Es decir, que la agenda que era un lugar seguro para orientarse en el camino
trazado se va des-andamiando casi hasta perderse en el olvido. De hecho, si bien es posible
hallar alguna en el desarrollo de la carpeta, en otros muchos casos se presenta al final en
“anexos” o incluso no se presenta.

Por ultimo, creemos necesario dejar constancia que en la agenda se plasma solo el trabajo
del grupo y que la tarea que se comparte es la produccién de documentos —entrevistas, notas
de campo, crénicas, notas informales— que seran los insumos en los que se realizara en analisis
institucional. Esta ultima tarea es de caracter individual pues cada practicante significara el
contexto institucional para sus practicas desde su propia 6ptica y la multiplicidad de relaciones
que se tramen con otro plano de la escala: el contexto aulico. La familiarizacién con la

cotidianeidad del aula contextuada es el fin Ultimo que perseguimos con toda la tarea anterior,
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lo que habilita al practicante a “sentirse parte” de ese nuevo espacio de su formacion, dejando

paulatinamente atras el lugar de extranjeridad con el que se inscriben en él.

A modo de sintesis

Presentamos en el inicio del capitulo la intencion de explicitar no solo las practicas formativas
que disefiamos y desplegamos para la formacién colaborativa de les docentes y profesores que
formamos, sino también de compartir los criterios pedagdégico-didacticos que para nosotras se
ponen en juego cuando los sostenemos en nuestra asignatura. Estamos convencidas que estas
instancias de formacion ofician como buenos ambitos para la toma de decisiones didacticas,
pedagogicas, éticas y politicas. Instancias de formacion que también pueden identificarse en
diversos ambitos laborales y de socializacién profesional de les docentes a posteriori de la
formacioén docente inicial, y alli radica precisamente, su potencia formativa. La consolidacion de
culturas institucionales colaborativas en el sentido de A. Hargreaves, (1996), solo sera posible si
se las incorpora a los modos de trabajo institucional, para lo cual se necesitan condiciones
laborales para su logro, ademas de docentes y directivos que conozcan y sientan su necesidad.
El trabajo interinstitucional que procuramos ir profundizando, desde el trabajo con les
coformadores y las autoridades de las instituciones que reciben a nuestros practicantes, van en
el sentido del que habla Zeichner, (2010) como tercer espacio: lugar hibrido entre las instituciones
que participan en la formacion de docentes y via en la que las relaciones de poder/saber se
comparten y dialogan, aun desde las diversidades que las caracterizan.

Consideramos que la formacion de comunidades de practicas entre docentes formadores, co-
formadores y practicantes y la sistematizacion conjunta del trabajo resultan estrategias
colaborativas predilectas en la formacién de docentes. Si bien, la tendencia a la grupalidad y el
desdibujamiento de fronteras institucionales se explicitan en las intencionalidades de los planes
de estudio y las politicas curriculares, es arduo lograr avances en este sentido. Nos propusimos
comunicar algunas de las practicas colaborativas que llevamos a cabo durante la formacion de
nuestros practicantes y por ello presentamos dispositivos seleccionados para este capitulo, se
trata de experiencias de trabajo en el aula que ensayamos y revisamos afo tras afio. Hemos

querido dejar constancia de la potencialidad que ellos encierran, asi como también de sus limites.
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