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INTRODUCCION

En el presente trabajo de investigacion, la coformacién es entendida como un
proceso formativo, que se desarrolla en el marco de las practicas docentes durante la
formacion en los profesorados e involucra a diferentes actores. Entre ellos, se destacan los/
las' estudiantes, las coformadoras, las profesoras de practica, las directoras de las
instituciones escolares, entre otros. En dicho proceso, las docentes de las aulas y salas que
reciben a las estudiantes son quienes asumen el rol de coformadoras.

Se analizan, en este caso particular, las percepciones sobre la coformacion de las
estudiantes de cuarto afo del Profesorado de Educacion Inicial, de la Escuela Normal
Superior de la Universidad Nacional del Sur, que realizaron sus practicas de residencias en
el segundo ciclo del Nivel Inicial durante el afio 2018.

En las instancias de practica y residencia es usual que aparezcan dudas en las
coformadoras. Las mismas suelen estar vinculadas a las maneras de guiar y orientar a las
estudiantes residentes.

A esta incertidumbre experimentada en la practica, resultado de la falta de formacién
y de regulacion de la tarea de coformacién, se suma la escasez de investigaciones sobre el
tema. Si bien se pudo acceder a distintas producciones relacionadas con las practicas de
residencia (Lauriti, 2008; Alliaud, 2002; Vezub, 2002; Loyola y Poliak, 2002), muy pocas
refieren a la coformacion y al vinculo que se crea entre las coformadoras y las estudiantes.

En este sentido, aportar algunas lineas de analisis en relacion con esta tematica
puede ser de gran utilidad para seguir enriqueciendo la formacién de Profesoras de
Educacion Inicial.

Los principales interrogantes de este trabajo giran en torno a las percepciones que
tienen las estudiantes residentes sobre la coformacion. Particularmente en los aspectos que
ellas valoran de la coformadora, las instancias de intercambio y las maneras de
relacionarse que se generan en este proceso.

En el capitulo I se realiza un acercamiento, en primera instancia, a la concepciéon
desde la que se entiende a la formaciéon y se toma como principal referencia a Ferry

(2016). Ademas, dentro de este primer capitulo, se hace una breve mencién al surgimiento,

' En esta primera expresién se utilizan los articulos el/la, como manifestaciéon de adhesi6n a las formas de
expresion de pertenencia de género que cuestionan el uso hegeménico del masculino, si bien en adelante se
hara uso del femenino, no sélo para facilitar la lectura del trabajo, sino también porque la mayoria de las
estudiantes, coformadoras, profesoras de practica, directoras y auxiliares del Nivel Inicial son mujeres.



no solo de la formacién docente en nuestro pais hasta la actualidad, sino también
especificamente del Nivel Inicial, ya que es el nivel educativo para el que se estan
formando las estudiantes que son objeto de estudio de esta investigacion, y se considera
pertinente agregar algunas referencias del mismo.

En el capitulo II se desarrollan conceptos tedricos relacionados con la practica, la
practica docente, la residencia y la importancia de la reflexiéon dentro de la misma, dando
cuenta del posicionamiento epistemolégico.

En este sentido, se entiende a la practica docente y la residencia como procesos
complejos por los que debe transitar toda futura docente. De alli que, resulta relevante
comprender a la practica de residencia tanto desde la nocién de dispositivo, como desde la
idea de campo y desde el paradigma de la complejidad.

Dentro de este segundo capitulo, y dado que el trabajo de investigacion ahonda sobre
la coformacion, se hace especial mencion al prefijo ‘co’, en tanto constitutivo del
concepto al que se hace alusion. A su vez, se introducen nociones relativas a la
coformacion y al rol de la coformadora. En vinculacion a ello, se hace referencia a la falta
de formacién y de regulacién de la tarea de coformacion en tanto deja al descubierto que
la misma no se ensefia sino que se construye mediante la experiencia. De alli que en este
apartado se presentan interrogantes que llevan a pensar a la coformacién como un oficio.

El capitulo finaliza con un breve desarrollo tedrico acerca del concepto de
percepcion y como la misma es abordada en esta investigacion.

Por su parte, en el capitulo III, se hace menciéon al enfoque de investigacion
utilizado, aspectos metodoldgicos y al disefio de investigaciéon seleccionado. En este
trabajo en particular se opt6 por el estudio de caso. En este sentido, se ahondara en la
coformacion en las practicas de residencia, en el marco de la catedra de Practica Docente
I'V: Residencia del Profesorado de Educacion Inicial, de la Escuela Normal Superior de la
Universidad Nacional del Sur. Especificamente, en las percepciones que las estudiantes de
cuarto afio de dicho profesorado tienen sobre la coformacién. Lo que se persigue es poder
describir en profundidad el caso tratando de captar y describir la complejidad del mismo.

El cuarto y ultimo capitulo presenta los resultados a los que se arrib6 luego de
desarrollar un exhaustivo analisis de los datos extraidos de las entrevistas.

El trabajo finaliza con la presentacion de las conclusiones y se plantean nuevas

tematicas/interrogantes que abren puertas a futuras investigaciones.



CAPITULO I: LAFORMACION DOCENTE
“la formacion como un trabajo sobre si mismo, un trabajo
de si mismo sobre si mismo™.
(Ferry, 2016, p. 99).

En este capitulo se hace alusion, en primera instancia, a la concepcion desde la que
se entiende la formacion. Para ello se toma como principal referente a Ferry (2016), y se
tienen en cuenta ademas, los aportes realizados por Souto (1995, 2017) y Filloux (1996).
A su vez, se realiza una breve mencién al desarrollo de la formacién docente en nuestro
pais desde sus origenes hasta la actualidad (Alliaud, 2014, 2015; Davini, 1998; Vior y
Misuraca, 1998) y se incluyen algunas nociones relacionadas con la formacion docente
inicial y continua (Menghini, 2015; LEN, 2006; Resolucién CFE 30/07 ).

Dado que el interés de este trabajo se focaliza en las percepciones de estudiantes del
Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur sobre la
coformacion, el capitulo finaliza con referencias acerca del surgimiento y la formacién
docente especifica para el Nivel Inicial. De igual modo, presenta una breve caracterizacion

de la carrera en el contexto de la Universidad Nacional del Sur.

1. Conceptualizacion de formacion

En ocasiones, la utilizacién del término “formacién” alude a multiples sentidos.
Puede hacer referencia a un dispositivo, a la implementacion de programas y contenidos
de aprendizaje, a un proceso, entre otros.

En este trabajo, y siguiendo los planteos de Ferry (2016), se sostiene que la
formacion “es algo que tiene que ver con la forma. Formarse es adquirir una cierta forma.
Una forma para actuar, para reflexionar y perfeccionar esa forma”(p. 55). Para el autor la
formacién consiste en encontrar formas para cumplir con ciertas tareas a fin de poder
ejercer un oficio, una profesién. En este caso particular en el cual interesa analizar las
percepciones que tienen las estudiantes residentes en relacion con la coformacion,
caracterizar los aspectos que las estudiantes valoran de la coformadora en su paso por la
residencia, identificar distintas maneras en que las estudiantes residentes describen la
relacion con la coformadora y caracterizar las instancias de intercambio -si las hubo- entre
estudiantes y coformadora, cuando se hace alusién a la formacién se entiende a la misma

como formacion profesional, es decir, ponerse en condiciones para ejercer practicas
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profesionales. Esto presupone la adquisicion de ciertos conocimientos, habilidades,
representaciones del trabajo a realizar, la concepcion del rol que uno va a desempeiiar,
entre otras cosas.

Asimismo, cuando se habla de formacién, al coincidir con Ferry (2016), no se lo
hace desde la mirada de que hay un formador y un formado, sino que se entiende que es el
mismo individuo el que se va formando. En este sentido, si bien la formacién es singular,
existen otros - el formador, pares, instituciones, programas - quienes van a ocupar el lugar
de mediadores, intermediarios, puentes que estaran a disposicion para que la formacion
tenga lugar.

“uno se forma a si mismo, pero uno se forma solo por mediacién. Las

mediaciones son variadas, diversas. Los formadores son mediadores humanos,

lo son también las lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida, la

relacion con los otros”. (p. 57)

Es asi que, segtin el autor, solo habra formacién cuando el individuo pueda tener un
tiempo y un espacio para trabajar sobre si mismo. En la formacién inicial las estudiantes
se van preparando para ejercer una profesion, van anticipando situaciones reales a partir de
las representaciones de esa realidad, en un espacio y un tiempo transicionales, en los
cuales cada uno representa y se representa el rol que luego tendra en la profesién.

Filloux (1996), por su parte, sostiene que la formacion es una relacion humana, ya
que implica vinculos entre personas. Dicho autor enfatiza lo relacional desde la
perspectiva del conocimiento del otro y de si mismo para que se provoque el cambio entre
los involucrados. Es aqui donde se pregunta “la formacién ¢no podra ser un didlogo entre
personas que son capaces de realizar un retorno sobre si mismos? ”(p. 37) . En vinculacion
a ello, agrega que esto se logra si existe una reflexién sobre si mismo.

En una linea similar, Souto (2017) plantea que la formacion del sujeto es entendida
como una transformacion, “como una dindmica de cambio en lo profesional y personal
donde él mismo se forma a partir de las mediaciones que desde afuera se ofrecen” (pp. 15
- 16). La formacion es social por excelencia, y se desarrolla en espacios grupales, en el
encuentro interpersonal, nunca de manera aislada. “Formar no es ensefiar, no es transmitir
conocimientos, aunque estos tengan un lugar en el proceso. Es, en su relaciéon con la
reflexion, desarrollar capacidades reflexivas que acompafian el quehacer cotidiano en la

practica docente” (p. 71).



En este sentido, se entiende que la reflexion es parte fundamental de la formacion,
ya que implica volver la atencién sobre algo o alguien para permitir, de esa manera, seguir
pensando, conceptualizar, reorientar la accién. La reflexion es una invitacion a la creacién,

a la interrogacion constante, a un volver a pensar.

En otro de sus trabajos, al abordar especificamente la residencia, Souto (2011)
vuelve sobre el concepto de formacion dentro de la misma. Alli la autora plantea la
formacién como un sistema que responde a determinados lineamientos politicos y en
donde se ejerce una responsabilidad social que se interesa y preocupa por sus docentes.
Pero también, la formacién puede ser entendida como:

“la disposicion hacia el otro, que son los sujetos que se quieren formar, es la

transmision de la experiencia institucional, de los saberes de la experiencia, los

saberes y las tradiciones a los otros, pero en el sentido de transmision de las
preguntas y problemas. La construccién de espacios intersubjetivos entre la
institucion en su organizacion y los sujetos en formacion y formadores es
central para que esa formacion pueda tener lugar en la relacion con los otros”.

(p- 26)

Ir construyendo espacios entre los sujetos en formacion y los formadores es de
fundamental importancia para que esa formacion tenga lugar. Se debe tener en cuenta,
aclara la autora, que en las situaciones de formacion, no solo quien ocupa el lugar del
docente es el formador, sino que también los pares suelen ser formadores para sus

comparieros.

A su vez, Souto (2011) sefiala la existencia de tres mundos, citando a Barbier y
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Galatanu (2004), los cuales poseen “ cada uno una légica propia y se basan en cierta
hipétesis central” (p. 27). El mundo de la ensefianza refiere a la transmision de
conocimientos, en donde tanto la escuela como los institutos formadores y la universidad
seran los actores principales. Aqui el centro esta puesto en el conocimiento. En el mundo
de la formacion la légica es diferente. En éste se trabaja sobre el desarrollo de capacidades
en el sujeto, el foco estd puesto en el sujeto. El sujeto no solo se va construyendo como
sujeto social, sino también como sujeto psiquico. “El sujeto se construye a lo largo de la
historia (...) en la temporalidad” (p. 28). Por ultimo, el mundo de la profesionalizacion

estd ligado con el mundo laboral y las competencias, ‘ser competente en’. Las

competencias son propias del mundo del trabajo, de la profesién. Es aqui donde se ponen



en juego los conocimientos -brindados por la ensefianza -, las capacidades - provenientes
de la formacién - y en donde se instala al sujeto en el mundo del trabajo. Esta idea de los
tres mundos, plantea la autora, resulta interesante para pensar “qué estamos haciendo al
formar” (p. 29).

Por su parte, Sanjurjo (2009) también hace alusién al término formacion,
entendiéndolo como “el proceso a través del cual el docente se va apropiando de creencias,
teorias, saberes practicos, teorias vulgares y cientificas con las cuales construye un saber
personal” (p. 37). La autora plantea que, en todo este proceso de formacién, se pueden
distinguir diferentes trayectos, entre los cuales se puede encontrar la biografia escolar, la
formacién inicial, la socializacién profesional y el posterior desarrollo profesional, siendo
la biografia escolar y la socializacién profesional aquellos que mas influiran en la manera

en la cual asumimos las practicas.

2. La formacion docente en Argentina: origenes y actualidad

La educacién, en Argentina, fue uno de los principales mecanismos de consolidacion
del Estado y una de las vias privilegiadas para crear un nuevo orden. Varios autores (Arata
y Marifio, 2013; Pineau, 2001; Dicker y Terigi, 1997; Cucuzza, 1984), plantean que para
ello, la estrategia principal fue la de universalizar una nueva visiéon del mundo a partir de
la homogeneizacion de una poblacion de origenes diversos.

A partir de 1870, se institucionaliza la formacién docente con la creaciéon de la
Escuela Normal Nacional de Parand y se consolida el normalismo en Argentina. La
importancia de esta institucion radica en el lugar de referencia que ocupa y en el proceso
de expansion que se promueve a partir de ella, ya que operara como modelo sobre el cual
se constituiran todas las escuelas normales del pais. Hasta entonces, el ejercicio de la
docencia carecia de requisitos formales, y la ensefianza elemental estaba a cargo de
personal con escasa o nula capacitacion.

De acuerdo a los planteos de Alliaud (2015), los primeros planes nacionales de
formacién docente para las escuelas normales datan de 1887. En ellos, se presenta un
listado de materias y la carga horaria de las mismas distribuidos todo en los tres afios de
duracién, en el caso de las maestras, y de cinco afios para los profesores.

Hacia 1970, al pasar la formacién docente del nivel secundario al superior, se exige

en el plan “dos afios de estudio posterior al nivel secundario y medio afio mas destinado a



la Residencia” (Alliaud, 2015, p. 326). Esta medida tomada durante la presidencia de
Ongania fue la tnica que prosperé y la que gener6 una gran expansion de institutos
superiores - tanto estatales como privados -. Ademas, los cambios en las tendencias
pedagogicas de este periodo se dieron a través de un cambio doctrinario que segtin Davini
(1998) estuvo:

“caracterizado por el pasaje desde una concepcién ligada a la filosofia de los

valores y a la intencién de construir una pedagogia cientifica al servicio del

desarrollo social, hacia un modelo tecnocratico-eficientista que concibe la

educacion y el trabajo docente como una cuestion técnica”. (p. 41)

Conforme avanzan los afios ‘90, y dentro de un contexto de reforma educativa? las
politicas destinadas a la formaciéon se orientaron hacia el perfeccionamiento y la
actualizacion de los docentes al considerar que era necesaria la apropiacion de los nuevos
contenidos definidos para una transformacion educativa. Asimismo, tal como plantea
Alliaud (2012-2013), durante esta década fueron modificados los planes de formacion
inicial. En relacion a ello y, en ocasion de la transferencia de los servicios educativos del
nivel superior a las provincias, se produjo una fuerte fragmentacién y desintegracion del
sistema de formacién nacional.

“Cuando en nuestro pais se hace efectiva la transferencia de la educacién

superior a las provincias, si bien se definen acuerdos legales, normativos y

pedagogicos, el caracter no vinculante de los mismos acentua la escasa

integracion existente en el sistema formador de docentes, provocando la
coexistencia de subsistemas con caracteristicas muy divergentes entre si”.

(Alliaud, 2012-2013, p. 201)

Como indican Vior y Misuraca (1998) distintos gobiernos, con distintos signos
politicos y en distintos momentos histéricos han utilizados estrategias similares, como son
la “falta de evaluacion cientifica de los proyectos que se desarrollan en el momento de
implementar las nuevas medidas” (p. 8), descartando lo que esta en marcha y comenzando
desde cero, con el consecuente desprestigio de las propuestas anteriores.

La Ley de Educacion Nacional - LEN - 26206/06 sera la encargada de estipular para
la formacién docente cuatro afios de formacién inicial y plantear a la formacién docente

como un derecho (art. 71-75). En este mismo afio, el Ministerio de Educacion crea el

? Ley de transferencia N.° 24049/91, Ley Federal de Educacién N.° 24195/93, Ley de Educacién Superior
N.° 24521/95, entre otras.
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Instituto Nacional de Formacion Docente - INFD -, cuya funcién principal sera la de
impulsar y desarrollar politicas de formacion docente inicial y continua. Otras de las
funciones del INFD seran las de:
“fortalecer las relaciones entre el sistema formador y el sistema educativo;
aplicar las regulaciones que demande la organizacién del sistema; promover
lineamientos curriculares basicos para la formacién docente inicial y continua;
impulsar y desarrollar acciones de investigacion y desarrollo curricular;
coordinar acciones de seguimiento y evaluacion de las politicas e impulsar
acciones de cooperacion técnica interinstitucionales e internacionales”.
(Alliaud, 2014, p. 203)
Este apartado intenta desarrollar, brevemente, 1o acontecido a lo largo de la historia
en relacién a la formacién docente en Argentina. Se considera pertinente hacer mencién a

la misma, ya que es un aspecto fundamental en esta investigacion.

3. Formacion docente inicial y continua

Al retomar lo expuesto en apartados anteriores, se busca destacar la importancia de
diferentes trayectos dentro de la formacion - biografia escolar, formacion inicial,
socializacién profesional -. Desde alli, y al entender a la practica de residencia como parte
fundamental de la formacion inicial y a la coformaciéon como constitutiva de la formacién
continua, se vislumbra la importancia de incluir esta seccion dentro del trabajo de
investigacion.

Al realizarse un seguimiento de los planteos de Davini (2015), y en relacion con la
formacién inicial, se observa como actualmente ha comenzado a circular la idea de que “la
formacion inicial es una empresa de bajo impacto”(p. 22). Sin embargo, la autora afirma
que este periodo es un eje fundamental para la formacion ya que habilita para el ejercicio
de la profesion y trae consigo una importante responsabilidad pedagdgica, social y politica
para la ensefianza. Ademas, agrega, que si bien se sigue aprendiendo durante la practica
del oficio, la formacion inicial es la que provee los cimientos de la accion.

En relacion a este trayecto de la formacion docente, - cuya constitucion fue
desarrollada brevemente en el apartado anterior -, la vigente Ley de Educacion Nacional
establece la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente - INFD - que sera

encargado de generar y articular las politicas de formacién de docentes a nivel nacional y
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también prescribira que la formacion inicial de los docentes para cualquier nivel tiene que
ser de cuatro afios de duracion.

Respecto de la formacién continua especificamente, y si se realiza un recorrido
histérico dentro de la misma, se observa que el primer paso hacia la institucionalizacion
se encuentra en el Estatuto Nacional de 1958 (Vezub, 2009).

Entre los afios 1970 y 1990 las politicas de perfeccionamiento estuvieron asociadas
“con el desarrollo de programas, de proyectos especificos disefiados y llevados a cabo por
las autoridades educativas en el ambito nacional y provincial” (Vezub, 2009, p. 922).

En la década de los ‘90 la institucionalizacion de la formacion docente se concreta
con la creacién de la Red Federal de Formacion Docente Continua. En el documento A9
del Consejo Federal de Cultura y Educacion - CFCyE - se presenta, no solo la puesta en
marcha de esta red, sino también algunas decisiones minimas relacionadas con los
contenidos basicos comunes para la formacién docente continua (Vezub, 2009).

En este sentido, se observa como los afios noventa estuvieron fuertemente ligados a
la formacién docente continua, no sélo por la creacion de la Red Federal, sino también por
el surgimiento de nuevos centros dedicados al perfeccionamiento docente. Asimismo, cabe
aclarar que dicha formacién estuvo vinculada a las politicas de reforma educativa y
curricular de esos afios.

La Ley 26206/06 - Ley de Educacién Nacional -, en su articulo 67, hace referencia
a los derechos y obligaciones de los docentes. El inciso b afirma que los docentes tienen
derecho “a la capacitacion y actualizacion integral, gratuita y en servicio, a lo largo de
toda su carrera”. Como contraparte, esto mismo consta entre las obligaciones: “capacitarse
y actualizarse en forma permanente”. En este sentido, al coincidir con lo planteado por
Menghini (2015), la capacitacién - formacion continua - se presenta de manera simultanea
como un derecho y como una obligacion para los docentes, sin dejar en claro qué tanto
implica para las partes: los docentes y el Estado.

En este trabajo de investigacion se hace referencia a la formacion inicial ya que la
practica de residencia por la que transitan las estudiantes del profesorado de educacion
inicial esta ubicada dentro de dicha formacion. Asimismo, resulta de gran interés hacer
mencion a la formacién continua, en tanto la misma incluiria la coformacién, instancia
entendida como un espacio para la capacitacion y actualizacion de las docentes

coformadoras, quienes al estar en contacto con las estudiantes también contintian
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formandose. Ademas, se observa la importancia de reconocer a las coformadoras y su

funcién como parte fundamental de la formacion docente inicial.

4. Surgimiento y formacién docente del Nivel Inicial

Segun Diker y Terigi (1997) hacia el afio 1886 ya comienzan a formarse profesoras
para el Nivel Inicial dentro de la Escuela Normal del Parand, con Sara Chamberlain de
Eccleston a cargo de los cursos. Para poder acceder a ellos, el requisito era poseer el titulo
de Maestra Normal.

En 1898 Rosario Vera Pefialoza crea el primer Jardin de Infantes en la Rioja y Pia
Didoménico hace lo propio en Jujuy. Hacia 1910, Custodia Zuloaga se hara cargo del
reciente jardin creado en Mendoza. A fines del siglo XX entonces, este grupo de docentes,
discipulas de Eccleston, colaboran con ella en la difusion de los beneficios de la educacion
preescolar, en una época de crisis de la misma, ya que desde el Ministerio de Educacion se
cuestionaba su valor educativo y el costo que ocasionaba.

A raiz de esta polémica, en el afio 1893 se crea la Union Froebeliana Argentina y la
Asociacion Internacional de Kindergarten de Buenos Aires (1899). Desde esta Asociacion
se comienzan a publicar revistas, se editan libros, hasta lograr el reconocimiento del nivel
- en este momento era preescolar - creando el Profesorado Nacional de la especialidad.
Juan Cassani sera el encargado de elaborar el proyecto del plan de estudios y la
reglamentacion.

A partir de la sancion de la Ley de la Provincia de Buenos Aires N° 5096 de 1946,
conocida como Ley Simini, se organiza la rama Inicial en dicha provincia, bajo la
conduccion del Profesor Jaime Glattstein, como primer Inspector General de los Jardines
de Infantes. El Nivel, por ley provincial, adquiere autonomia definitiva en 1965 con la
creacion de la Direccion General de Escuelas y Cultura. En la década del ‘60, continda la
expansion cuantitativa y el desarrollo cualitativo de los Jardines de Infantes en todo el
pais. Con la adhesién a los principios de la escuela nueva, se inicia una etapa de
renovacion pedagogica.

Luego de sancionada la Ley Federal de Educacién (1993), el Nivel Inicial es
considerado juridicamente el primer eslabon del sistema educativo argentino estipulando

la obligatoriedad de la sala de 5 afios.

13



Actualmente, el Nivel Inicial de la Provincia de Buenos Aires esta estructurado en
funcién de la nueva Ley de Educacién Provincial 13.688 (2007) la cual, en concordancia
con la Ley Nacional de Educacién 26.206, establece que “el Nivel Inicial constituye una
unidad pedagdgica que brinda educacion a los nifios desde los cuarenta y cinco (45) dias
hasta los cinco (5) afios® de edad inclusive, siendo obligatorios los dos tltimos afios” (p.
6).

Por su parte, y atendiendo a la formacion docente especifica para el Nivel Inicial, los
Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial, aprobado por
Resolucion N° 24/07, indican, en su apartado IV - Disefios curriculares-, la extension a
cuatro afios de los Profesorados para la Educacion Inicial (Ley Nacional de Educacion, art.
75), lo que permite brindar oportunidades para mejorar la formacién inicial de los
docentes. A su vez, establece una oportunidad para igualar los estudios docentes ya que no
existen argumentos pedagogicos, académicos ni de complejidad de las practicas
profesionales que justifiquen una menor duracion para la formacion del Profesorado para

el Nivel Inicial.

5. Formar docentes en la universidad

Como se anticip6 en apartados anteriores, a partir de 1870 se afianza el proceso del
normalismo en Argentina dando origen, en 1887, a los planes nacionales de formacion
docente para las escuelas normales. Hacia 1970, la formacion docente que se desarrollaba
en el nivel secundario pasa al nivel superior, dando origen y generando una gran expansion
de los institutos superiores de formacién docente.

En la ciudad de Bahia Blanca, los profesorados de Educacion Inicial y de Educacién
Primaria se desarrollan, no s6lo en los institutos superiores, sino que también se pueden
cursar en la Escuela Normal Superior. Desde el afio 2014 los profesorados que se cursan
en la Escuela Normal Superior pasan a ser reconocidos como carreras universitarias.

En el contexto de este marco regulatorio, y a partir de la resoluciéon ME 50/10 en la
cual se agreg6 a los profesorados universitarios en el articulo 43 de la Ley de Educacion
Superior, la ANFHE - Asociacion Nacional de Facultades de Humanidades y Educacion -
organiz6 comisiones para los profesorados de Letras, Historia y Geografia. En esta misma

linea, hacia 2014 se constituyé una comision para los profesorados de Educacion Inicial,

3 El Nivel Inicial estd compuesto por dos Ciclos: El Primer Ciclo ( desde los 45 dias hasta los 2 afios) y el

Segundo Ciclo (desde los 3 hasta las 5 afios).
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Primaria y Especial. Esta comision no tuvo la particularidad con la que si contaron los
profesorados de Nivel Secundario lo que “les resta especificidad - como profesorado y en
atencion al nivel para el cual forman -, al tiempo que los desjerarquiza”(Menghini y otros,
2018). Sin embargo, sostiene Menghini (2019), dicho documento presenta avances en
relacion con los campos de formacion, los ejes y nicleos tematicos, asi como también la
carga horaria y los alcances del titulo. Ademas, se explicita qué perfil de docente se
procura formar en las universidades.

Las caracteristicas, condiciones y marcos regulatorios de las instituciones en las que
se forman las estudiantes del Profesorado de Educacion Inicial, en el caso de este trabajo,
ofrecen espacios y tiempos singulares en los que se dan los procesos de formacion en las
practicas de residencia. De alli, que la comprension de estos procesos y lo que ellos
involucran vuelve necesaria su mencion y descripcion. Es por ello que es fundamental el
contacto entre ambos establecimientos - la universidad y las instituciones educativas - a fin
de que cada uno pueda hacer sus aportes tendientes a la mejora y el enriquecimiento en la

formacion de las futuras docentes.
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CAPITULO II: LAS PRACTICAS DE RESIDENCIA EN LA FORMACION
DOCENTE

“Una practica siempre esta situada, reflexionar sobre ella implica
volver sobre las propias acciones como formadores, docentes o alumnos,
sobre las decisiones tomadas, sobre los roles que se desempefiaron,
sobre los vinculos que se establecieron con los otros”
(Souto, 2011, p. 23)
1. Consideraciones tedricas sobre la practica de residencia docente

El siguiente capitulo estd conformado por dos apartados. En el primero de ellos se
presentan algunas conceptualizaciones relacionadas a la practica, la practica docente, la
residencia y la importancia de la reflexién en ellas, dando cuenta del posicionamiento
epistemologico que se toma en la investigacion.

En este sentido, se entiende a la practica docente y la residencia como procesos
complejos por los que transita toda futura docente. De alli que se considera relevante para
el analisis poder entender a la practica de residencia tanto desde la nocién de dispositivo,
como desde la idea de campo y desde el paradigma de la complejidad.

En el segundo apartado, dado que esta investigacion ahonda en la coformacién, y
con el propésito de profundizar en el concepto al que se hace referencia, se hace mencién
al prefijo ‘co’, para asi poder tener una idea mas amplia del concepto al que se hace
alusién. A su vez, se van introduciendo nociones relativas a la coformacién y al rol de la
coformadora en la formacién docente. En vinculacion a ello se menciona la falta de
formacién y de regulacion de la tarea de coformacion en tanto deja al descubierto que la
misma no se ensefia sino que se construye mediante la experiencia. De alli que en este
apartado se presentan interrogantes acerca de la coformacion como un oficio.

El capitulo finaliza con un breve desarrollo tedrico acerca del concepto de

percepcion y como es abordada en esta investigacion.

1.1. Practica: concepciones epistemologicas

Souto (2011) plantea que la formacién en las practicas tiene como objetivo ir
preparando a las futuras docentes para ejercer la profesién. Por ello es de cardcter pre-
profesional. Ahora bien, ;qué se entiende por practica? La practica es el ejercicio realizado

por algunas personas bajo la direccion de un maestro para aprender una determinada
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profesion. En el caso de la docencia, es la labor realizada por las estudiantes dentro de la
sala/aula bajo la supervision y acompafiamiento de la docente para asi poder ir
aprendiendo la profesion.

La nociéon de practica también puede ser definida “como un proceso de
transformacion de una realidad en otra, para lo que se requiere la intervencion de un
operador humano” (Barbier, 1996, p. 5). Aqui la transformacién puede ser de la realidad
social, mental, entre otras. Barbier (1996) a su vez, plantea que “las practicas van
acompafiadas por fenémenos representacionales, por un pensamiento relativo a ellas, que
no es forzosamente analizable como la causa de la accién sino que la orienta y se
desarrolla en interaccién con ella” (p.7). Es alli, en esas representaciones, donde se ubican
las planificaciones, los objetivos, las evaluaciones, entre otras. A ello, plantea el autor, se
agrega que las practicas son acompafiadas por un componente afectivo, el cual juega un
papel fundamental en el comienzo de toda practica.

Por su parte, en el contexto de la ciudad de Bahia Blanca, las politicas educativas
sefialan en el Disefio Curricular para la Educacion Superior - Niveles Inicial y Primario de
la Provincia de Buenos Aires (2008) que la practica es entendida como “un eje vertebrador
(...) es decir, se disefia el Campo de la Practica Docente como articulador de todos los
otros campos de la organizacion curricular” (p. 33). Por tratarse de un eje vertebrador, la
practica se extendera a lo largo de toda la carrera docente en el campo educativo,
institucional y aulico. Sera a partir de esta experiencia contextualizada que la estudiante,
futura docente, abordara y comprendera lo que alli ocurre.

En la compilacion realizada por Menghini y Negrin (2008), se pueden encontrar
diversos trabajos relacionados con las practicas y residencias. Tal es el caso del trabajo de
Lauriti, quien plantea que en todo proceso de formacién docente existe un denominador
comun: la practica entendida como un proceso complejo, multidimensional y colmado de
incertidumbre, que involucra distintos actores - la propia estudiante, la profesora de
practica, la maestra orientadora, entre otros -, con diferentes miradas, y por ello con
distintas posturas, producto de sus concepciones tedricas, de su propia experiencia, de su
formacion, entre otras.

En este sentido, Sanjurjo (2009) sugiere que:

“Las situaciones complejas que nos plantea la practica requieren algo mas que

la aplicacion mecanica de la teoria. Es necesario que el practico reconozca y
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evalie la situacién, la construya como problematica y, a partir de su

conocimiento profesional, elabore nuevas propuestas para cada situacién

singular”. (p. 19)

Es por ello que, si las problematicas que se presentan son singulares, sera primordial
ejercer sobre ellas una reflexion constante.

Para que la préactica se transforme en formacion, sostiene Souto (2011), debe existir
un proceso reflexivo; no alcanza con que las estudiantes practiquen, sino que seran las
reflexiones que se desarrollan sobre esas practicas las que daran un verdadero sentido

formativo.

1.2. La reflexion en la practica

En relacion con el lugar de la reflexién en la préctica, Schon (1992) presenta
conceptualizaciones que son centrales para comprender su importancia: conocimiento en
la accién, reflexién en la accion y reflexién sobre la accion.

El conocimiento en la accion es entendido como el ‘saber hacer’, es el componente
mental, un conocimiento implicito e inseparable de la actividad practica que acompafia
permanentemente a la persona que actda. Schon distingue dos componentes dentro del
conocimiento en la accion: el primero de caracter tedrico - saber tedrico - y el segundo que
proviene de la practica profesional, lo espontaneo y dindmico - saber en la accion -.

En cuanto a la reflexion en la accion, el autor sostiene que:

“podemos reflexionar en medio de la accion sin llegar a interrumpirla. En una

acciéon presente (...) nuestra accién de pensar sirve para reorganizar lo que

estamos haciendo mientras lo estamos haciendo (...). Estamos reflexionando

en la accion”. (Schon, 1992, p. 37)

En este sentido, el autor explica la reflexiéon en la acciébn como una conversacion
reflexiva con una situacion problematica concreta. Se trata de una reflexion que surge de
la sorpresa ante lo inesperado y que acompafa a la experimentacion in situ, mientras se
esta produciendo la accion.

Como sostiene Sanjurjo (2009), si bien la diferencia entre el conocimiento en la
accion y la reflexion en la accién es muy tenue, la misma permite comprender los procesos

de articulacion entre pensamiento y accion, entre teoria y practica.
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El dltimo proceso, la reflexion sobre la accion, es entendido como un analisis
posterior, en donde el profesional reflexiona sobre las caracteristicas del proceso de la
accion. Es el componente esencial para el aprendizaje en la practica. En este sentido, se
podran modificar y enriquecer las acciones, a partir de la reflexion que se haga
posteriormente sobre ellas, pudiendo asi lograr reformas futuras.

En acuerdo con Sanjurjo (2009):

“formarse en una practica reflexiva (...) supone un grado importante tanto de

conciencia profesional como de conciencia politico-social, porque se trata no

s0lo de mejorar los aspectos técnicos de nuestra tarea, sino de asumir una

responsabilidad politica y ética ante una practica social”. (p. 22)

Las diferentes situaciones que se presentan en las practicas no sélo requieren de
respuestas tedricas o mecanicas. Se vuelve necesaria la reflexién para revisar dichas
practicas, sin perder de vista la intencionalidad con que fueron ideadas, para luego
repensarlas, volver la mirada y el pensamiento sobre el hacer y asi poder modificar,
reorientar, cuestionar y seguir pensando las mismas. Solo asi se estara hablando de una

verdadera formacion.

1.3. La dimensién politica de las practicas y residencias

Suele plantearse a la practica docente como una practica social y politica. En este
sentido, como sostiene Menghini (2011), la idea de politica en las practicas trasciende lo
que se podria pensar como ‘politica educativa’. “Aqui se plantea ‘lo politico’ no como una
disciplina particular, sino como una forma - gacaso habria formas que no lo sean? - de
entender las practicas: practicas politicas, atravesadas por decisiones y regulaciones
politicas, analizadas politicamente” (Menghini, 2011, pp. 89-90).

Lo politico en las practicas de residencias esta presente en las decisiones que se
toman no solo desde los disefios curriculares, sino también desde las propias catedras, al
seleccionar la bibliografia, desde el concepto desde el cual se entiende a la practica, desde
las actividades que se deciden desarrollar en cada clase. En este sentido, Giroux (1990) al
hablar del profesor como intelectual sostiene que, si lo que pretende es formar estudiantes
criticos y activos, deberian pensarse ellos mismos, los docentes, como intelectuales
transformadores, tratando de conseguir “que lo pedagogico sea mas politico y lo politico

mas pedagogico” (p.177).
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Pensar las practicas y residencias desde una mirada politica implica poder ir mas alla
de una vision instrumental de la practica para poder pensarla desde una mirada critica,
entender a las estudiantes como sujetos historicos, comprender que las relaciones
educativas son relaciones de poder, establecer propuestas que apunten a cuestionar y
desnaturalizar la realidad, entre otras cuestiones (Menghini, 2011).

En este apartado se ha intentado, brevemente, esbozar la importancia de pensar las
practicas y residencias revalorizando el aspecto politico de las mismas, subrayando la
necesidad de tener presente esta dimensién para comprender la formacion y por lo tanto la

coformacion.

1.4. La practica de residencia

Al hacer referencia particularmente al concepto de residencia, Souto (2011) sostiene
que la misma se concibe como una transicién, como un pasaje entre ser estudiante y ser
docente, como un periodo en el que las estudiantes deben realizar varias transformaciones:
deben pasar de la universidad/instituciéon formadora a la escuela asociada - en la que
realizaran su residencia -, de ser alumnas a ser maestras o profesoras; también es un pasaje
temporal, ya que la residencia no es permanente.

Asi también, la residencia es percibida por las estudiantes como un espacio de
accion en el cual deben demostrarse a si mismas y a los demas sus aptitudes y habilidades
como ensefiantes (Davini, 2002). A su vez, llegar a convertirse en profesora no solo es
adquirir conocimientos y destrezas, sino que requiere también de la reflexién acerca de los
intereses, valores y actitudes que se dirimen en las practicas y que se ponen en juego en el
periodo de residencia. Es por ello que se debe considerar especialmente esta instancia.
Aprender a ser profesora no solo es aprender a ensefiar, sino que también estan
involucradas la observacion y la resignificacion de las caracteristicas, sentidos y funciones
sociales de la profesién. Aqui las residencias ocupan un lugar central, ya que le permiten a
las estudiantes del magisterio convivir con profesoras en su ambiente profesional.

Si se continua indagando acerca de las residencias y la practica docente, aparecen
diversos escritos relacionados a estas tematicas. Uno de ello, realizado por Alliaud (2002),
se propone indagar los sentimientos y vivencias de las residentes cuando vuelven a la
escuela, pero ya no como alumnas, sino como futuras docentes. Es aqui donde la autora

seflala que las residentes “manifiestan dudas, temores, miedos o al menos incertidumbre
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hacia la tarea que van a desempefiar, sentimientos que suelen atribuirse a la falta de
experiencia” (p. 40). Asi, realiza un recorrido por las vivencias de algunas residentes, sus
sentimientos dentro del aula, sus biografias escolares, lo que observan de las docentes en
la sala, entre otras cuestiones.

Otro de los trabajos, elaborado por Vezub (2002), se va enfocando en las residentes,
pero ya en accion. En este sentido, la residencia es percibida como un espacio de accién,
en donde la futura docente debe poner en juego todas sus aptitudes y habilidades frente, no
s6lo a la profesora de practica, sino también a la maestra y a los alumnos.

Loyola y Poliak (2002), por su parte, hacen foco, particularmente, en la interaccién
de la estudiante residente con dos actores claves del proceso de residencia: la maestra de
grado/sala y la profesora de practica. En este sentido, las autoras analizan algunas de las
relaciones que se entretejen entre dichas protagonistas, permitiendo exponer alianzas,
conflictos y tensiones que se despliegan en esta red de intercambios.

Todo este proceso de residencia, como se viene indicando, le significa a la estudiante
un desafio plagado de temores: temor a no saber; temor a quedar expuesta a la mirada de
los alumnos; temor de la docente; temor de las profesoras; temor a no lograr sostener la
clase. En este sentido, se concuerda con Souto (2011) en pensar las practicas de residencia
como realidades complejas, ya que las mismas estdn atravesadas por componentes
sociales, politicos, personales, institucionales, entre otros. Por ello la importancia de que
sean atendidas de manera multirreferencial, desde la complejidad que atraviesa la
estudiante para luego, desde alli, pensar en el acompafamiento durante el proceso de

formacion.

1.4.1. La practica de residencia como dispositivo

Souto (2011) plantea que “la residencia es un dispositivo pedagogico de la
formacién, un lugar y un tiempo pensados para formar, en la practica, a los futuros
docentes” (p. 24).

A su vez, la autora indica que los dispositivos son instrumentos que se crean y/o se
utilizan para resolver alguna problematica contextualizada, permitiendo la adecuacion
permanente. Dicha autora dira que un dispositivo retine determinadas caracteristicas:

- Es un revelador, ya que permite desplegar significados diversos (implicitos, explicitos,

funcionales, entre otros).
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- Es un analizador, en tanto permite analizar lo revelado permitiendo nuevos sentidos.
- Es un provocador de transformaciones, previstas o no, entre otras.

La residencia es entendida como un dispositivo complejo compuesto por
dispositivos mas pequefios que se combinan, ya que en ese espacio se entrecruzan
“cuestiones diversas: institucionales; grupales; de las relaciones entre formador-residente,
docente-alumno, residente-grupo de clase” (Souto, 2011, p. 42). Estos componentes,
estrechamente relacionados, serdn necesarios para poder analizar la formacién en su
complejidad.

4

Ademas, sostiene que “un dispositivo, a la vez, dispone ciertas cosas y pone a
disposicion otras (...) Es un artificio, una invencién del formador para crear condiciones
adecuadas para que quienes participan de él puedan formarse” (Souto, 2011, p. 37).

[

Sanjurjo (2009), por su parte, sostiene que los dispositivos son “ espacios,
mecanismos, engranajes o procesos que facilitan, favorecen o pueden ser utilizados para la
concrecion de un proyecto o la resolucion de problematicas” (p. 32). Ademas, la autora

(13

plantea que un dispositivo, si bien “ ejerce poder, también crea condiciones para
analizarlo” (p. 33) y en este sentido busca fomentar en otros la disposicién, con la
intencion de provocar cambios.

Los dispositivos, expresan Borel y otras (2012), siere tienen como finalidad la
produccion de fendmenos y procesos dindamicos. Es por ello que se podrian reconocer
diferentes tipos, como los dispositivos de formacién, de produccién, de ensefianza, entre
otros.

En el caso particular de esta investigacién, la practica de residencia es entendida
como dispositivo pedagogico, ya que, ademas de posibilitar trabajar con lo imprevisto, lo
incierto, desde el anélisis de las situaciones complejas y en permanente transformacion,
permite esbozar una practica pre-profesional en la cual se alternan momentos en la

escuela/jardin asociada y la institucion formadora. Es una anticipacién del futuro trabajo

profesional.

1.4.1.1 Estructura del dispositivo de practicas de residencia del Profesorado de
Educacién Inicial de la Universidad Nacional del Sur
El reglamento de practicas docentes del Profesorado de Educacion Inicial, aprobado

por resolucion D-ENS 50/17, presenta, entre varias cuestiones, la organizacion y duracion
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de las practicas y residencias. En el cuarto afio del Profesorado de Educacion Inicial,
momento en el cual las estudiantes se encuentran realizando su practica de residencia, el
reglamento explicita que durante el primer cuatrimestre “las observaciones y practicas de
residencia en el Primer Ciclo de Nivel Inicial se realizaran de forma individual durante un
tiempo minimo de 15 jornadas” (pp. 5-6), dentro de las cuales 10 jornadas* seran de
observacién y 5 de residencia por cada estudiante, obedeciendo a las especificidades del
Primer Ciclo del Nivel Inicial en la ciudad de Bahia Blanca. Durante el segundo
cuatrimestre, tanto las observaciones como las practicas se realizaran en parejas
pedagogicas, siendo el tiempo minimo de las mismas de 45 jornadas, dentro de las cuales
15 seran de observacion y 15 de residencia por cada estudiante.

Respecto de este dispositivo de practica de residencia del Profesorado de Educacién
Inicial de la Universidad Nacional del Sur, y luego de entrevistar a sus profesoras, surge la
intencionalidad de estructurar el mismo a partir de un eje transversal: los sentidos de las
practicas. “Lo que interesa es poder hacer lecturas lo mds criticas posibles de las
prdcticas”.

Las profesoras sostienen que a principio de afio se recuperan cuestiones relacionadas
con el Primer Ciclo del Nivel y, una vez que las estudiantes ingresan en las instituciones,
“se intentard aprovechar las observaciones para conversar, revisar, poner en comun,
mucho trabajo de reflexion”. Ademads agregan que al ser una materia con gran impronta
practica, no se trabaja en el sentido de presentar textos sino que, mas bien, se intenta
recuperar todo aquello que se ha trabajado afios anteriores. “En general, a partir de la
prdctica buscar referentes tedricos desde donde se puede trabajar, analizar”.

En relacién con la clase, las docentes comentan que se trabaja como si fuese un
taller, pero que también buscan realizar un trabajo mas personalizado, utilizando medios
tecnologicos para asistir a las estudiantes.

Al finalizar el afio, la materia tiene una instancia de trabajo final, en donde las
estudiantes deben elaborar una ponencia eligiendo una tematica dentro de varios ejes
presentados. A partir de ello se pedira que expongan lo realizado y lo analicen desde los

marcos tedricos pertinentes.

4 Se considera a la jornada como un turno de cuatro horas.
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1.4.2. La practica de residencia entendida como campo

Para Bourdieu (2005) un campo es un espacio social de accién y de influencia en el
que confluyen determinadas relaciones sociales.

“un campo puede ser definido como una red o una configuracién de relaciones

objetivas entre posiciones. Estas posiciones estan objetivamente definidas, en

su existencia y en las determinaciones que imponen sobre sus ocupantes,

agentes o instituciones, por su situacion presente y potencial (situs) en la

estructura de distribucion de especies del poder”. (p. 150)

La nocién de campo, segin el autor, implica pensar en términos de relaciones
definidas por la posesion o produccién de una forma especifica de capital, propia del
campo en cuestion.

Algunos de los campos analizados por Bourdieu o sus discipulos han sido el arte, el
sistema educativo, los medios de comunicacién o el mercado de la vivienda. En cada uno
de estos sectores, los individuos participantes desarrollan actividades en las que ponen en
juego los recursos de los que disponen - sus habilidades para hacer, entender o apreciar lo
artistico, por ejemplo - buscando obtener los bienes que solo este campo especifico puede
proveer.

Dira Barbier (1996) que los campos de la practica existen “a partir del momento que
nos encontramos en presencia de espacios sociales que gozan de una relativa autonomia y
que son socialmente reconocidos como especializados en la produccién de cierto tipo de
transformaciones de lo real” (p. 9).

Pensar la residencia como campo implica pensarla desde la pluralidad y la
diversidad que la atraviesan; no como un espacio unico que se puede separar y aislar de su
contexto, sino atravesado por una gran variedad de problemas. La pluralidad que traspasa
la residencia esta dada tanto desde el orden de lo pedagogico, como desde lo socio-politico
y organizativo, entre otras.

En este trabajo, pensar la residencia como campo permite abordar en este entramado
de relaciones aquellas especificas que se presentan entre estudiantes y coformadoras, y

dentro de ellas las percepciones que tienen las primeras sobre la coformacion.
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1.4.3. La practica de residencia desde el paradigma de la complejidad

Desde una perspectiva del paradigma de la complejidad es que se entiende a la
practica de residencia como una practica compleja, ya que esta condicionada por multiples
factores que, organizados en un determinado momento histérico y en un contexto
particular, producen efectos probables y contingentes. Ademas, es compleja en tanto esta
atravesada por la singularidad y la incertidumbre. Dird Morin (1998):

“el pensamiento complejo no es el pensamiento omnisciente. Por el contrario,

es el pensamiento que sabe que siempre es local, ubicado en un tiempo y en un

momento. El pensamiento complejo no es el pensamiento completo; por el

contrario, sabe de antemano que siempre hay incertidumbre”. (p. 27)

Considerar la complejidad supone, no solo aceptar la incertidumbre que presentan
las practicas de residencia, sino también saber que éstas son construcciones y como tales
son posibles de ser modificadas, permitiendo diferentes resoluciones.

Como sostiene Sanjurjo (2009), dado que las practicas de residencia se desarrollan
en contextos complejos:

“no es posible abordarlas desde una mirada simplificadora. No es posible

tampoco ‘recetar’ desde afuera como asumirlas. Es necesario generar las

condiciones para que el practico desarrolle un pensamiento complejo y una

actitud de compromiso con la realidad de su tiempo”. (p. 28)

En este sentido, la formacion deberd superar un enfoque simplista, fragmentado,
permitiendo en las estudiantes el desarrollo de un pensamiento complejo que permita la
articulacion de los saberes tedricos en funcién de la complejidad de las residencias.

Por su parte, Souto (2017) realiza una busqueda etimologica de la palabra
complejidad indicando que dicha palabra “nos coloca frente al sentido central de enlazar,
reunir, abarcar, enredar, entretejer lo diverso” (p. 177). Trabajar desde el paradigma de la
complejidad supondra entonces la heterogeneidad, la multiplicidad de enfoques,
reconociendo una diversidad de instancias siendo cada una de ellas insuficiente en si
misma.

Este paradigma plantea poder ver la variedad de elementos, lo diverso, siempre
desde sus entrelazamientos, como un entramado y nunca de manera separada; implica
conservar la totalidad, ver las partes en el todo y el todo en las partes. De alli el enfoque de

las practicas desde este paradigma, entendiendo a las mismas como realidades complejas
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atravesadas por componentes sociales, politicos, econémico, personales, institucionales,

que no se presentan de manera aislada, sino interrelacionados entre si.

2. Las percepciones sobre la coformacion

Tal como se mencioné al inicio del capitulo, el presente apartado hace, en primera
instancia, una breve mencion al prefijo ‘co’, para asi poder tener una idea mas amplia del
concepto de coformacién. Posteriormente, se introducen nociones relativas a la misma y al
rol de la coformadora en la formacién docente. En vinculacion a ello se alude a la falta de
formacién y de regulacion de la tarea de coformacion dejando al descubierto que la misma
se construye mediante la experiencia. De alli que, en este apartado se presentan
interrogantes acerca de la coformacién como un oficio.

Esta seccion finaliza con un breve desarrollo teérico acerca del concepto de

percepcion y como es abordada en esta investigacion.

2.1. La coformacion en las practicas de residencia

En las carreras de profesorado existe una instancia en la cual las estudiantes deben
ingresar en instituciones para realizar sus practicas y residencias. En estos momentos son
las docentes de las aulas y salas que reciben a las estudiantes quienes asumen la funcién
de coformadoras.

A lo largo de los afios, la docente que se encuentra en las aulas/salas y recibe a las
estudiantes residentes ha sido designada con el nombre de maestra orientadora o tutora. En
esta investigacién se opt6 por denominarla coformadora, siguiendo los planteos de Foresi
(2009), ya que dicho término implica que entre ambas, estudiante y docente, existe una
actividad colaborativa dentro del proceso formativo.

En la provincia de Buenos Aires, la Resolucion 2154/03, en alusion al rol de la
docente orientadora expresa: “en la residencia de los alumnos-docentes impone una
dedicacion comprometida que configura un proceso de formacion continua” (p. 1). Agrega
ademas que es indispensable tener criterios comunes en relacion con la capacitacion de las
docentes orientadoras, por lo que se determina que las mismas podran realizar una
capacitacion siempre que se desarrolle la funcion de orientador.

En el Disefio Curricular para la Educacién Superior de la Provincia de Buenos Aires

destinado a la formacién de docentes de los Niveles Inicial y Primario - aprobado por
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Resolucion N° 4154/07 -, se plantea que “tanto los Profesores de la Formacion Docente
como los ‘maestro/as orientadores’ participen en el acompafiamiento, supervision y
evaluacién del proceso y de la practica propiamente dicha” (p. 33). Dicho documento
propone que la maestra orientadora participe de diferentes instancias relacionadas con el
campo de la practica docente - una de ellas puede ser en el Taller Integrador
Interdisciplinario -, en las cuales se puedan poner en juego distintos saberes, pudiendo
articular no solo la teoria con la practica, sino también la accién con la reflexion y la
institucion asociada con el instituto formador.

Por su parte, los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente
Inicial (2007), sin distincion de niveles, expresan que tanto la experiencia escolar, como
“las practicas de ensefianza de los docentes de las escuelas y las practicas de ensefianza de
los propios alumnos y docentes de los Institutos Superiores se constituyen en fuentes de
conocimiento y reflexion para la formacion” (p. 20). Es por ello que sera fundamental
establecer redes, entramados entre las escuelas/jardines y los institutos superiores, ya que
ambos forman parte de un proyecto colectivo en el cual las futuras docentes desarrollaran
sus primeras experiencias.

En dichos lineamientos se le otorga un rol fundamental a la maestra orientadora® en
la formacién de la futura docente, ya que se convertira en el nexo entre la escuela asociada
y el instituto superior, permitiendo a la estudiante residente establecer un vinculo directo
con el proyecto institucional, los ritmos de trabajo en la institucion y en el aula/sala,
acercando sus propias experiencias y apreciaciones del grupo de clase.

Davini (2016) plantea que la formacién en el campo de la practica es fundamental
para que las estudiantes puedan aprender en contextos y situaciones reales. En este
sentido, propone la autora, se ha desarrollado un modelo de trabajo docente tutorial, el
cual sera apropiado tanto para los profesores de practica, como para otros profesores y las
docentes colaboradoras, ya que “el trabajo grupal otorga gran flexibilidad a todo el
proceso, en labor colaborativa, en debates, en intercambio de ideas y experiencias.
Aprendiendo con otros, cada estudiante desarrolla sus propias habilidades,

transformandolas en herramientas para la accion” (p. 145).

5 . - , . . .

En el marco de este trabajo se utiliza el término coformadora. En este caso particular se enuncia se esta
manera para respetar la concepcién de los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente
Inicial.
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En un trabajo realizado por Menghini y otros (2009) se hace referencia a los tutores
u orientadores como actores fundamentales en el acompafiamiento de las estudiantes
residentes. Sin embargo, sostienen los autores, dichos tutores mas que poner énfasis en la
formacién de futuros docentes, tienen como preocupacion central la formaciéon de los
mismos como futuros ciudadanos y trabajadores. En este sentido, Loyola y Poliak (2002)
seflalan que los docentes “adoptan una posicion de observadores, sin asumir la
corresponsabilidad de incidir en la formacién de los recién llegados” (p. 127).

En un trabajo de Adrian y Salinas (2019) en el cual se sistematizan algunos analisis
de las practicas profesionales que han realizado las estudiantes, surge, entre otros temas, el
relacionado a las coformadoras.

“Se destacé su importancia en el orden pedagogico, didactico, politico y

sociocultural y, ademas, se remarcé que es central su mirada acerca de la

realidad aulica, los sujetos que aprenden, los procesos de ensefianza y de

aprendizaje y el jardin como institucién social y cultural”. (p. 35)

Este ultimo trabajo, ademas del realizado por Foresi (2009), es uno de los pocos
escritos en los que se utiliza la denominacién de coformadora. En adhesién a esta
perspectiva y tomando como referente principal a esta autora, el presente trabajo de
investigacion, el cual tiene como objeto las percepciones de las estudiantes sobre la
coformacion, designara a la docente de la sala que recibe estudiantes para que realicen sus
practicas de residencia con el nombre de docente coformadora. Es por ello que es
necesario, ademas de haber abordado en capitulos anteriores el concepto de formacion,
presentar algunas ideas acerca de la connotacién del prefijo ‘co’.

Si se toma la definicion del diccionario, ‘co’ es un prefijo latino procedente de cum.
Se halla en muchas palabras derivadas del latin - coetdneo - y conserva en castellano su
plena vitalidad para formaciones cultas - colindante -. Significa unién o compaiiia®. La
btisqueda sobre el mismo permite observar que todas las acepciones relacionan este prefijo
con la idea de union, colaboracion, compaiiia, entre otras.

Por su parte, Foresi (2009) indica que con el término de “profesor coformador” (p.
223) se refiere al docente que recibe estudiantes, practicantes y residentes, en las clases y
que realiza el seguimiento de la formacién ‘en terreno’ de las futuras docentes. A ello

agrega que la funcién que cumplen las coformadoras es de suma importancia en el marco

®  Diccionario Enciclopédico Vox 1. © 2009 Larousse Editorial, S.L.
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de los dispositivos para ensefiar y aprender en las practicas, y que dicha actividad se
desarrolla bajo la entera predisposicion y buena voluntad de cada docente.

La autora plantea que en la formacién inicial se desarrollan multiples relaciones. Se
vinculan los institutos formadores con las instituciones asociadas, las cuales recibiran a las
estudiantes residentes, conformandose entre los distintos actores del proceso un entramado
de vinculos intersubjetivos. Es en estos espacios en donde las estudiantes pretenden ser
acompaiadas, guiadas, aconsejadas y ayudadas a creer en si mismas y en sus posibilidades
(Foresi, 2009).

En esta instancia de residencia, la docente formadora, a cargo de la formacion en la
practica, cumple la funcién de articuladora entre la teoria y la practica, poniendo en
discusién las contradicciones que presentan las estudiantes, las marcas de la biografia
escolar de cada una, las tradiciones formativas, entre otras cuestiones. Pero también es
fundamental la docente coformadora, “cuya influencia nos parece decisiva, ya que, de
algin modo, podria neutralizar o potenciar los efectos de la formacién de grado” (Foresi,
2009, p. 228).

La docente coformadora, entonces, es la que habilita a las estudiantes residentes
otorgandoles un lugar en el proceso de ensefianza. Brinda aportes, sugerencias y
orientaciones a las propuestas realizadas por aquellas con el fin de orientarlas sobre la
realidad aulica.

Foresi (2009) propone algunas actividades que desarrollaria una coformadora. Entre
ellas destaca: construir espacios de didlogo tanto con la docente formadora como con la
estudiante; facilitar la construccion de una propuesta pedagdgica acordando los
contenidos que la estudiante residente debe abordar, orientando la planificacion,
sugiriendo bibliografia o actividades; aportar desde su experiencia pedagdgica ofreciendo
sugerencias y orientando sobre la realidad del aula; comprometerse con el proceso
iniciando a la estudiante en todo lo relacionado con la tarea docente, presenciando sus
clases, estando dispuesta a evaluar el proceso de la residente, entre otras.

Se acuerda con la autora en que hay varias cuestiones que dificultan la precision de
la actividad de la coformacidn; la presencia de una estudiante residente en la sala/aula “no
garantiza la construccién del perfil profesional de coformador” (p. 231). Los saberes que

fueron construidos en base a la experiencia, los diferentes enfoques entre las docentes
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formadoras, la ausencia de un estatuto especifico para la actividad, entre otras, permiten
reconocer diferentes formas de asumir esta tarea.

A partir de la experiencia que ha tenido recorriendo las aulas y entrevistando a
coformadoras, Foresi (2009) realiza una caracterizaciéon de las mismas segin diversas
actitudes. En relacion a ello, la autora sostiene que algunas coformadoras suelen proteger a
la futura docente, desarrollando una relacién agradable y de complicidad. En otros casos,
se pone de manifiesto una actitud de desinterés y de escaso compromiso con el proceso de
aprendizaje de la estudiante. Existen también aquellas que impiden que las estudiantes
realicen cambios e innovaciones en sus clases, y las que compiten con ellas, transitando
esta experiencia como una amenaza a su tarea diaria. Por ultimo, estan las coformadoras
que comprenden que su funcion es la de ser guias y acompafiar a las estudiantes en las
diversas actividades de este proceso de residencia. En este caso la coformadora sera quien
promueva aprendizajes fomentando la autorreflexion constante y la toma de decisiones por
parte de la estudiante.

En relacion a la evaluacion, Foresi (2009) sostiene que “es necesario que la
evaluacion posibilite la toma de conciencia del compromiso individual y social, ético y
politico de toda practica formativa y de la importancia de una actitud ante la propia
formacién” (p. 240). En este sentido, la plantea como una actividad compartida entre todos
los involucrados, inclusive las estudiantes y sus apreciaciones.

En el marco de la presente investigacién, se concibe a la formacién como un proceso
singular en el que el sujeto adquiere una forma por mediacion de otros (Ferry). De alli que
las conceptualizaciones en torno a las docentes coformadoras, a cdmo se estructura y se
concibe su hacer y, - en este trabajo -, como perciben las estudiantes su labor se vuelve

central en relacion con dicho proceso de formacion.

2.2. La coformaciéon como oficio

Como se mencion6 anteriormente, se pueden reconocer diversas formas de asumir la
tarea de coformadora, ya que los saberes que poseen han sido construidos en base a su
experiencia, existen diferentes enfoques entre las mismas, hay una ausencia de un estatuto
especifico para la actividad, entre otras. Es por ello que, al momento de pensar la
coformacion como un oficio, se vuelve necesaria la referencia a la etimologia de esta

palabra. La misma es de origen latin officium, término que a la vez deriva de opifficium,

30



formado por las raices opus, que significa 'obra’, facere, que significa 'hacer' y el sufijo io,
que quiere decir 'accion y efecto'. Asi, un oficio es la accién y efecto de hacer una obra.
Un oficio es la actividad habitual que efecttia un individuo, la cual es aprendida a través de
la experiencia, es decir, se aprende en la misma practica del oficio en cuestién. Por
ejemplo: el oficio de zapatero, de carpintero, de mtusico, de pintor, entre otros.

En este sentido, si se vuelve a la ensefianza de los oficios en la Edad Media, el saber
hacer y el saber ensefiar se percibian como pares indisolublemente ligados: “el aprendiz
recibia del oficial la formacién necesaria para desempefiar la tarea. El oficial era, ni mas ni
menos, un experto tematico que desarrollaba actividades docentes” (Vazquez M., 1998, p.
18)

La palabra oficio, ademas, remite a distintos significados dentro de los cuales esta
‘ocupacioén’, ‘cargo’, ‘profesién’’, entre otros.

Alliaud (2017) recupera la idea de la ensefianza como oficio, en la cual quienes
ensefian seran productores y/o transformadores de otros. En este sentido, plantea que:

“concebir el oficio de ensefiar como produccién, como intervencion, como

transformacion de algo - que en nuestro caso son personas, que COMO

consecuencia de nuestro accionar, tienen la posibilidad de formarse, de
transformarse en algo distinto a lo que eran - nos coloca como adultos, como
educadores, y convoca nuestra propia potencialidad de poder y saber hacerlo”.

(pp. 14-15)

Contreras (2011), por su parte, dice que el oficio de ser formador en un profesorado
esta lleno de paradojas, contradicciones y nuevos aprendizajes que conllevan nuevas
respuestas no solo sobre contenidos, sino también sobre aspectos mas delicados como la
escucha. Por eso lo presenta como un oficio complejo. Y agrega que “el saber docente va
mas alla de un conocimiento solo técnico y disciplinar, es un saber ligado a la vida y a la
propia experiencia, una experiencia reconocida y re-elaborada.” (p. 60).

El saber de la experiencia, como lo llama Alliaud (2017), sera aquel que pueda
asociar las practicas con los conocimientos, el saber con el hacer. Estos saberes de la
experiencia, a diferencia de aquellos conocimientos practicos, se producen a través de
experiencias, es decir, de situaciones que por algin motivo poseen un caracter

extraordinario.

7

Diccionario de la Lengua Espafiola. Madrid: Espasa. 1992.
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“son vivencias que portan un significado especial para quienes las
protagonizaron, ya sea por lo que produjeron ( en términos de obra, de
resultados) o también por sus implicancias en el modo de ver y pensar lo
educativo por parte de quienes las experimentaron”. (Alliaud, 2017, p. 75)

Al hacer referencia especificamente a la coformacion, como se sefial en el apartado
anterior, se dificulta identificar las actividades de la coformadora a la hora de recibir
estudiantes. A su vez, también se sefiald la escasa - 0 nula - formacion para ejercer dicha
ocupacion. En este sentido, la falta de formacién y de regulacion de esta tarea de
coformacion deja al descubierto que la misma no se ensefia sino que se construye
mediante la experiencia. Cabe entonces preguntar si se podria entender a la coformacion
como un oficio. En este sentido, se puede decir que dicha funcién se aprende a medida que
se va ejerciendo, es decir, a partir de las experiencias por las que la docente coformadora

va transitando, ya sea en su formacion inicial o a lo largo de su experiencia profesional.

2.3. Conceptualizaciones acerca de las percepciones

Las percepciones de las estudiantes sobre la coformacién son el objeto de estudio del
presente trabajo. En este sentido se entiende a la percepciéon como un concepto polisémico,
que puede ser estudiado y abordado desde distintas corrientes filosoficas (Kant, 2005,
Hume, 2001, Merleau-Ponty, 1985) y psicoldgicas (Boring, 1992, Arnheim, 1979, Koffka,
1969, Guillaume, 1964). En esta investigacion se realiza una aproximacion al concepto,
con el objeto de explicitar su eleccion.

Gurevicz y Toro (s.f.) indican que, etimologicamente, el concepto de percepcién
deriva del latin perceptio, que significa accién de recoger, conocimiento. Conciencia de
una sensacion. Las autoras plantean que cualquier definicion sobre la percepcion, ya sea
desde la psicologia o de la filosofia, llevara a la idea de conjunto global o totalidad,
expresado por la Teoria de la Gestalt. El principio fundamental de esta teoria es que “una
forma es otra cosa o algo mas que la suma de las partes”. Percibimos, por ejemplo, todo un
paisaje y no volimenes, colores, matices, distancias, sonidos.

Dicho concepto encontr6 en la teoria de la Gestalt uno de los mas importantes
esfuerzos de explicacion. La psicologia de la Gestalt plantea que:

“los hechos psiquicos son formas, es decir, unidades organicas que se

individualizan y se limitan en el campo espacial y temporal de percepcién o de
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representacion. Las formas dependen, en el caso de la percepcion, de un

conjunto de factores objetivos”. (Guillaume, 1976. En: Gurevicz, M., y Toro,

C. (s.f.). La Teoria de la Gestalt)

Ademaés, esta teoria ha elaborado diferentes leyes en torno al campo perceptivo.
Entre ellas se encuentra la ley de pregnancia, la cual indica que la percepcién siempre es la
mejor posible, la ley de proximidad en donde se tiende a percibir juntos elementos que
estan proximos en el tiempo y en el espacio, ley de cierre, la cual se refiere a la tendencia a
percibir formas completas, aunque partamos de imagenes o palabras incompletas, entre
otras.

Por otro lado, Aravena (2013) aborda el concepto de autopercepcion, el cual es
entendido como aquella percepcion que cada sujeto tiene sobre si mismo dentro de un
campo de accién concreto. Alli se plantea que:

“La persona se define en base a su sistema de autopercepcion que retine a la

vez, conceptos, actitudes, deseos, expectativas, voliciones, y valoraciones,

como un todo organizado y dindmico, que si bien forman parte de la realidad

externa cobra autonomia en su interior” (Aravena, 2013).

Ramos (2016) en un trabajo que realiza un analisis sociol6gico acerca de la
percepcién, toma ideas de Crossley (1995), quien plantea que “la percepcién es tanto
sensorial como cognitiva, pues en ultima instancia se trata de una experiencia
significativa” (p. 45).

Ademas, la autora plantea que la percepcion no solo se relaciona con un cuerpo que
habita el espacio, sino también con la relacién entre personas y con los objetos del mundo.
Es decir, la percepcion es relacional ya que no solo percibimos las cosas y los cuerpos,
sino que nos percibimos mutuamente.

Por dltimo, Ramos (2016) indica que cada persona, dependiendo de su trayectoria
biografica - e incluso aquellas personas que tienen alguna dificultad a nivel sensorial,
como ocurre con las personas ciegas o sordas -, su posicion social y sus practicas, percibe
y aprende a percibir el mundo de una manera y no de otra. A su vez, coincide y cita a
Crossley (2011) entendiendo que “la percepcion es afectiva: percibimos desde una
posicién afectiva (affective position), y lo que percibimos despierta ciertos estados
afectivos: percibimos a través de una lente tefiida afectivamente: con carifio, miedo, odio o

lo que sea” (p. 70).
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En el trabajo realizado por Alvarez Herrera y otros (2011), se hace referencia a
distintas cuestiones que inciden en las percepciones que poseen las docentes sobre el
desarrollo de su profesién y el papel que desempefian en la sociedad. En este sentido, el
escrito se propone abordar qué sienten y piensan los docentes acerca de su profesion, el
grado de satisfaccion en relacion a la formacion que han recibido, las condiciones
laborales en las cuales desempefian su trabajo, entre otras cuestiones.

En esta investigacion en particular, la percepcion sera entendida de manera global.
Es decir, como aquello que ocurre y que las estudiantes tienen conciencia de que esta
ocurriendo, también en vinculaciéon con otros. Por ello es tomado, resignificado y
percibido de diferentes maneras por cada estudiante. De modo que la percepcion surge
desde un re-planteamiento y una re-significacién de lo ocurrido en la sala, en los

acompafiamientos, en los intercambios a lo largo de su practica de residencia.
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CAPITULO III: DISENO DE INVESTIGACION

1. Disefio de investigacion

En este capitulo se presentan los aspectos metodologicos de la investigacion. Se
exponen, entre ellos, las preguntas de investigacion y los objetivos de la misma. Dentro
del abordaje metodologico se detallan la recoleccién de datos, el caso seleccionado y una
breve descripcién del mismo.

Para esta investigacién se utiliza el enfoque cualitativo de caracter exploratorio. El
mismo, no solo “se interesa, en especial, por la forma en la que el mundo es comprendido,
experimentado, producido” (Vasilachis de Gialdino, 2006, p. 4), sino que también se
centra en la practica real y situada, se ocupa de las relaciones entre las personas, es
interpretativo, inductivo, reflexivo. A su vez, se escoge dicho enfoque cuando el propésito
es examinar la forma en que los individuos perciben los fenémenos que los rodean, y es
recomendable su utilizacion cuando el tema de estudio ha sido poco explorado - como es
el caso de la presente investigacion -.

El disefio que se emplea en esta investigacion es el Estudio de Caso, ya que se
estudia, como plantea Stake (1999), “ la particularidad y la complejidad de un caso
singular” (p. 11). En este caso se toma a las estudiantes que cursaron la materia Practica
Docente IV: Residencia, del Profesorado de Educaciéon Inicial, de la Escuela Normal
Superior de la Universidad Nacional del Sur. Se hace foco, en particular, en sus practicas
de residencia en el Segundo Ciclo del Nivel Inicial - salas de 3, 4 y 5 afios -, durante el
segundo cuatrimestre del afio 2018. Lo que se persigue es poder describir en profundidad
el caso tratando de captar y describir la complejidad del mismo considerando,

especificamente, la coformacién como parte de estos procesos.

1.1. Preguntas de investigacion

Los principales interrogantes de este trabajo de investigacién giran en torno a qué
percepciones tienen las estudiantes residentes sobre la coformacion, cémo caracterizan las
instancias de intercambio - si las hubo - entre ellas y las coformadoras, de qué maneras
describen las estudiantes la relacion con la coformadora y qué aspectos valoran de la

misma.
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1.2. Objetivos
1.2.1. General

El objetivo general que guia la investigacion pretende analizar las percepciones
sobre la coformacion que tienen las estudiantes del Profesorado de Educacioén Inicial de la
Escuela Normal Superior de la Universidad Nacional del Sur, de la ciudad de Bahia
Blanca, que realizaron su residencia en el segundo ciclo del Nivel Inicial, en el segundo

cuatrimestre del 2018.

1.2.2. Especificos

Dentro de los objetivos especificos se procura poder, por un lado, caracterizar las
instancias de intercambio - si las hubo - entre estudiantes y coformadoras. Ademas se
intentard identificar distintas maneras en que las estudiantes residentes describen la
relacion con la coformadora y caracterizar los aspectos que las estudiantes valoran de la

misma en su paso por la residencia.

1.3. Abordaje metodologico
1.3.1. Recoleccion de datos

Como indica Hernandez Sampieri (2014):

“lo que se busca en un estudio cualitativo es obtener datos (...) los datos que

interesan son conceptos, percepciones, imagenes mentales, creencias,

emociones, interacciones, pensamientos, experiencias y vivencias
manifestadas en el lenguaje de los participantes, ya sea de manera individual,

grupal o colectiva”.(pp. 396- 397)

Estos datos se recolectan para luego poder realizar un analisis de los mismos y, de
esta manera responder a los objetivos planteados.

Para la recolecciéon de los datos se opta por la utilizacién de entrevistas semi
estructuradas y de grupos focales, atendiendo a determinados aspectos tales como:
momentos de intercambio y reflexion entre estudiantes y coformadora, aspectos que las
estudiantes valoran - positiva o negativamente - sobre ella, entre otros. La eleccién de las
entrevistas y grupos focales como estrategias metodologicas se debe a que, ademas de

posibilitar la obtencion de respuestas concretas, permiten, en los encuentro cara a cara,
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reconocer, captar y registrar gestos, tonos de voz, énfasis. Aspectos que aportan
informacion importante para el trabajo cualitativo que se propone realizar.

En esta investigacién en particular se entrevista a estudiantes del Profesorado de
Educacién Inicial de la Universidad Nacional del Sur, que realizaron su residencia en el
Segundo Ciclo del Nivel Inicial, en el segundo cuatrimestre del 2018.

De un total de treinta estudiantes que cursaron la practica de residencia en el afio
2018, sélo doce accedieron a ser entrevistadas y a contar su experiencia. Cuatro de ellas
fueron entrevistadas de manera individual, mientras que las ocho restantes participaron de
grupos focales. Dicha recoleccién de datos fue posible gracias al contacto que facilitaron
varias catedras de cuarto afio. No obstante, la misma estuvo supeditada a los tiempos de
cursada, los horarios laborales y el interés de las estudiantes por participar.

Por otra parte, ademas de las entrevistas, se llevd a cabo el analisis de documentos,
no solo oficiales, sino también aquellos que tienen alcance institucional, como por ejemplo
acuerdos que regulan las residencias, actas en donde se explicita la funciéon que debe
desarrollar cada actor - coformadora, estudiantes, profesora de practica, directora - durante
la residencia, entre otros, para detectar qué se dice en ellos acerca de la coformadora.

Una vez recabados los datos, se procedié a revisarlos para luego realizar una

triangulacion de los mismos y asi poder responder los objetivos de esta investigacion.

1.3.2. Estudio de caso

Esta investigacion adopta un enfoque cualitativo. Dentro de este enfoque, se trata de
un estudio de caso. Neiman y Quaranta definen caso como “un sistema delimitado en
tiempo y espacio de actores, relaciones e instituciones sociales donde se busca dar cuenta
de la particularidad del mismo, en el marco de su complejidad” (Vasilachis de Gialdino,
2006, p. 220). La intencion de esta investigacion es centrar la mirada en las estudiantes
que realizaron sus practicas de residencia en el segundo ciclo del Nivel Inicial - salas de 3,
4 y 5 afios -, durante el segundo cuatrimestre del afio 2018 en el marco de la materia
Practica Docente IV: Residencia, del Profesorado de Educacion Inicial, de la Escuela
Normal Superior de la Universidad Nacional del Sur. Se busca poder describir la
complejidad de estos procesos con foco en la coformacién.

En esta investigacion el caso tiene un valor particular y personal, lo que motivo su

seleccién y la decisién de investigar sobre el mismo. Esto lo transforma en un caso tnico e
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intrinseco. Unico, por el interés que el mismo inspir6é desde un primer momento para ser

investigado. Intrinseco porque el caso tiene un interés en si mismo, propio.

1.3.2.1. Descripcion del caso

Como se menciond anteriormente, esta investigacion toma el caso de las estudiantes
que cursaron durante 2018 la materia Practica Docente IV: Residencia del Profesorado de
Educacion Inicial, de la Escuela Normal Superior de la Universidad Nacional del Sur, y
profundiza en las relaciones de coformacién al interior de las practicas. En éstas
intervienen diversos actores, dentro de los cuales, ademas de las estudiantes, se encuentran
las profesoras de practica, las coformadoras, las directoras de las instituciones asociadas,
entre otros.

En este caso particular, durante el segundo cuatrimestre, las estudiantes realizan sus
practicas de residencia en el Segundo Ciclo del Nivel Inicial, en donde tanto las
observaciones como la residencia se desarrollan en parejas pedagodgicas, siendo el tiempo
minimo de las mismas de 45 jornadas, dentro de las cuales 15 seran de observacion y 15
de residencia por cada estudiante. Es alli donde aquellas se insertan en las instituciones
asociadas y se vinculan con la coformadora.

En el periodo de las observaciones se espera que las estudiantes puedan ir
conociendo al grupo, comenzar a establecer relaciones con la coformadora, ver qué
aspectos la misma pone en juego, delinear los contenidos que abordaran durante su
residencia y colaborar en las diferentes propuestas que se desarrollen en la sala, entre otras
cuestiones. Luego comienzan las residencias propiamente dichas, en donde cada
estudiante estara frente al grupo de nifios. En este momento es acompafiada en la sala por

la coformadora.
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CAPITULO IV. PERCEPCIONES DE LAS ESTUDIANTES SOBRE LA
COFORMACION: RESULTADOS Y DISCUSION

Este estudio de caracter exploratorio busca indagar sobre las percepciones que las
estudiantes del Profesorado de Nivel Inicial de la Universidad Nacional del Sur que
realizaron su practica de residencia en el afio 2018, tienen sobre la coformacién. Por ello,
para dar respuesta a los objetivos planteados, se tiene en cuenta la mirada de aquellas y se
focaliza en los datos obtenidos de las entrevistas realizadas.

Como cuestiones centrales del vinculo de coformacion se toman: las instancias de
intercambio, las maneras de relacionarse y los aspectos que las estudiantes valoran de la
coformadora.

Dichas cuestiones que ordenan el analisis surgen de la necesidad de ir respondiendo
a los objetivos planteados en la investigacion. A su vez, permiten sistematizar y organizar
la informacién recabada de las entrevistas. La estructura presentada, sin embargo, no
desconoce las vinculaciones existentes entre los aspectos considerados ni las limitaciones
que este analisis puede presentar respecto de la comprension de las percepciones, las
cuales estan atravesadas por la complejidad, que las alumnas de cuarto afio del
Profesorado de Educacion Inicial de la Universidad Nacional del Sur han tenido sobre la

coformadora.

1. Instancias de intercambio

Las instancias de intercambio en esta investigacion son entendidas como aquellos
momentos de encuentro, de comunicacién entre las estudiantes y las coformadoras. En
ellas se ponen en juego aportes, sentimientos, vivencias, opiniones de ambas en relacion

con las practicas de residencia en general o con alguna actividad en particular.

1.1 Entre lo cercano y lo lejano

Como se plante6 en capitulos anteriores, se entiende a la formacién como un proceso
en el que el sujeto va adquiriendo forma para actuar y para reflexionar y en el que dicha
forma se va perfeccionando (Ferry, 2016). Asimismo, habra formacion cuando existan

tiempos y espacios para trabajar sobre uno mismo. También la formacion es una relacién
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humana, ya que implica vinculos entre personas, se desarrolla en espacios grupales, en
espacios interpersonales, nunca de manera aislada.

Al entrevistar a las estudiantes y preguntarles por las instancias de intercambio, si
bien todas alegaron que dichas instancias existieron, diez de ellas pudieron relatar que las
mismas fueron diarias. En este sentido, plantean que:

“Cuando terminaba el dia nos queddbamos cinco o diez minutos y veiamos

qué actividad habia hecho en el dia y como habia salido cada actividad (...) A

mi me encanta que me hagan devoluciones... después del dia”. (E 5)°

Estos momentos de encuentro diarios, que tuvieron una continuidad a lo largo de las
jornadas y en los que hubo una cercania con las actividades desarrolladas, permitieron y
brindaron a las estudiantes la posibilidad de corregir, mejorar y reflexionar sobre su propia
practica. Dan cuenta de ello comentarios como: “al decimelo todos los dias, yo ya al otro
dia podia modificarlo” (E 1). A partir de estos dichos, se observa que las estudiantes
perciben que es importante poder contar con estas instancias diarias de intercambio, ya
que las mismas permiten ir adquiriendo conocimientos, habilidades y concepciones sobre
el rol que desempefiaran en el futuro.

Sin embargo, no todas las estudiantes tuvieron la posibilidad de contar con
intercambios diarios. Dos de ellas, si bien tuvieron momentos de intercambio con la
coformadora, los mismos se desarrollaron en el pentltimo o ultimo dia de su practica de
residencia, lo que se percibi6 como un aspecto obstaculizador para las posibilidades de
mejora y/o cambio de alguna actividad. Manifestaciones como estas ilustran lo sefialado:

“Las devoluciones a mejorar nos las hizo nuestro ante ultimo dia de semana a

cargo. Entonces en mi ultimo dia. Bueno uno toma algunas cosas pero como ya

termina (...) después no te terminaban sirviendo porque, a ver, nosotras

queriamos devoluciones diarias”. (E 3)

En este sentido, las estudiantes perciben que las instancias de intercambio estaban
alejadas en el tiempo de la actividad desarrollada, lo cual dificultaba poder revisar la
misma. Asi se observa como, a diferencia de lo vivenciado por sus compaifieras, las
instancias de intercambio no resultaron significativas ni enriquecedoras para sus practicas

de residencia.

8  La utilizacién de la E hace referencia a que son testimonios de las estudiantes entrevistadas. El ntimero

corresponde al orden en que se hicieron las entrevistas o se presentaron las estudiantes en los grupos
focales.
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Tal como se dijo al comienzo del apartado, las doce estudiantes entrevistadas
perciben como fundamental la importancia de que las coformadoras habiliten estos
espacios de intercambio para preguntarles como se sintieron, permitiendo abrir el juego a
la reflexion, poner en palabras lo que vivieron, volviendo a pensar en lo sucedido y desde
alli mejorar acciones y/o actividades futuras. Asimismo, enfatizan en que es primordial
que los mismos sean cercanos a las diferentes propuestas desarrolladas, ya que esa
cercania en el tiempo permite y favorece enriquecer las actividades y lograr que dichos

cambios sean realmente significativos.

1.2. Aunar criterios

La formaciéon en las practicas, plantea Souto (2011), tiene como objetivo ir
preparando a las futuras docentes para ejercer la profesion. Dicha practica es compleja,
multidimensional y estd cargada de incertidumbre. A su vez, en la misma intervienen
diversos actores -estudiantes, coformadora, profesoras de practica, entre otras -.

Como sostienen Loyola y Poliak (2002), la estudiante residente debera interactuar en
sus practicas con dos protagonistas claves: la maestra de grado/sala - coformadora - y las
profesoras de practica. Estas relaciones que se van formando pueden dar paso a la creacion
de alianzas, conflictos y/o tensiones.

En este sentido, dos de las estudiantes entrevistadas hicieron referencia a los
momentos de intercambio que también se generaban entre las profesoras de practica y las
coformadoras. En dichos intercambios y segtin las percepciones de las residentes, se hacia
referencia al desempefio de las mismas en sus practicas y las cuestiones que se debian
mejorar. Una de las entrevistadas indica que:

“Siempre se plantearon las dudas que tenia mi docente, se las planteaba a la

coformadora para ver mi desenvolvimiento en la sala y la coformadora

siempre respondié por todo lo que yo hice. La verdad que no tengo idea si

habra dicho algo para mejorar o mucho que destacar, en realidad le dijo a mi

docente que habia muchas cosas buenas para destacar”. (E 2)

Se observa aqui como la estudiante tiene conocimiento de este intercambio que se
lleva a cabo entre la profesora y la coformadora, si bien no puede realizar precisiones

acerca del mismo. Otra agrega:
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“Lo mismo. Siempre me marcaron lo mismo. Hoy, por ejemplo, me marcaron

la misma intervencién que me hizo falta en una actividad, la misma, las dos...

se conocen ellas mucho y me prestaron muy buena atencion las dos, estaban

atentas a la clase y después me evaluaron lo mismo, o sea, igual vi que

estaban conversando sobre... o sea, una daba su opinion la otra la otra y ahi

armaron la conclusién de lo que me iban a evaluar”. (E 1)

Aqui la estudiante percibe como, tanto su profesora de practica como la

coformadora, pudieron hacer sus aportes en relacién a la clase desarrollada, arribando a

una conclusion conjunta sobre lo observado y llegando a un acuerdo al realizar la

devolucién.

En ambos casos, las estudiantes perciben como positivo la importancia de los

intercambios generados entre la coformadora y las profesoras de practica, ya sea en los

acuerdos realizados al momento de evaluar a la estudiante, como en el respaldo brindado

por la coformadora hacia ella en aspectos acordados previamente.

La tabla 1 sefiala la caracterizacion de las percepciones sobre las instancias de

intercambio tanto entre estudiante y coformadora, como entre ésta y la profesora de

practica.

Aspectos

Intercambios

Ejemplos

Facilitadores

Diarios

“Cuando terminaba el dia nos queddbamos cinco
o diez minutos y veiamos qué actividad habia
hecho en el dia y cémo habia salido cada
actividad”

“A mi me encanta que me hagan devoluciones...
después del dia”.

“al decimelo todos los dias, yo ya al otro dia podia
modificarlo”

Aunados, comunes

“Lo mismo. Siempre me marcaron lo mismo. Hoy,
por ejemplo, me marcaron la misma intervencion
que me hizo falta en una actividad, la misma, las

2»

dos

Obstaculizadores

Esporadicos

“Las devoluciones a mejorar nos las hizo nuestro
ante tltimo dia de semana a cargo™.

“después no te terminaban sirviendo porque, a ver,
nosotras queriamos devoluciones diarias”

42




Tabla 1. Caracterizacion de las percepciones sobre las instancias de intercambio entre

estudiante-coformadora y coformadora-profesora de practica.

2. Maneras de relacionarse

El abordaje de las practicas de residencia lleva a pensar en un entramado de
relaciones entre instituciones, distintas vinculaciones, diversos actores. Souto (2011)
plantea que las practicas de residencia son entendidas como un dispositivo complejo en el
que se entrecruzan aspectos institucionales, grupales, la relacion estudiante-coformadora,
entre otros.

Dentro de este apartado interesa poner el foco, no solo en las maneras en que se
vinculan las estudiantes con las coformadoras, sino también como se conforma la relacién

de las estudiantes con la institucién en general, con los nifios, las familias, entre otros.

2.1. Al comenzar las residencias

Se entiende a la practica de residencia como una practica compleja, ya que esta
condicionada por multiples factores los cuales, organizados en un cierto momento
histérico y en un contexto determinado, producen efectos probables y contingentes.
Ademas, es compleja en tanto estd atravesada por la singularidad y la incertidumbre
(Sanjurjo, 2019).

Como sostiene Alliaud (2002), las residencias suelen plantearse como momentos
plagados de temores, incertidumbres, miedos hacia la tarea que las estudiantes van a
desempefiar.

Al llegar a una institucion, las residentes usualmente son recibidas por el personal
que alli trabaja, ya sean los directivos, las docentes y/o las auxiliares. A partir de las voces
de las estudiantes entrevistadas se observa que diez de ellas han tenido un buen
recibimiento por parte de la institucién, ya sea porque han sido presentadas por los
directivos o por las propias coformadoras al resto del jardin de infantes. En este sentido,
una de las estudiantes comenta que “tanto con los chicos como con las familias, desde el
dia que arrancamos ella les dijo que de acd a tres semanas todo lo que ustedes quieran a
ellas” (E 1). Y otra agrega, “la coformadora siempre nos tuvo en cuenta para todo y nos
mostré confianza y las familias también nos incluyeron y la docente paralela también y el

resto del jardin siempre nos incluyé y nos hicieron sentir una mds” (E 2).
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A partir de estas voces se puede observar la importancia que las estudiantes le dan a
ser presentadas al ingresar al jardin de infantes e incluidas en el funcionamiento del
mismo, pudiendo, de alguna manera, comenzar a sentirse parte de él.

Se vislumbra como algo esperable por las estudiantes el ser recibidas por alguien en
la institucion. Sin embargo, no siempre es asi. Dos de las estudiantes entrevistadas
sostienen que:

“el caso con nuestra coformadora fue particular pero a nivel institucional

tampoco éramos, digamos, muy reconocidas. El equipo directivo tampoco. El

equipo directivo no nos saludaba, nos enteramos en la cuarta, quinta semana

quienes eran. Porque digo bueno ‘;quién es la directora?’”. (E 4)

Estos relatos descriptos por las estudiantes permiten entrever las experiencias
dispares por las que transitan al llegar a la institucién y las formas en que perciben el
inicio de la relacion. Las mismas puede presentarse como un momento de recibimiento,
reconocimiento e inclusion en las diferentes propuestas o de recibimiento y cierta

indiferencia.

2.2. ¢Qué ocurre dentro de la sala?

Como sostiene Vezub (2002), la residencia puede ser percibida como un espacio de
accion, donde la futura docente pone en juego todas sus aptitudes y habilidades frente, no
s6lo a la profesora de practica, sino también a la coformadora y los alumnos.

Por otro lado, los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente
Inicial (2007), le otorgan un rol fundamental a la maestra orientadora, quien le permitira a
la estudiante residente establecer un vinculo directo con el proyecto institucional, los
ritmos de trabajo en la institucion y dentro del aula/sala, acercando sus propias
experiencias y apreciaciones del grupo de clase.

Por ello es que interesa analizar, en relacion a los vinculos entre las estudiantes y la
coformadora, lo ocurrido dentro de la sala, ya con las futuras docentes en actividad.

En este sentido, una de las entrevistadas expone que mientras ella desarrollaba su
practica la coformadora, en varias oportunidades, se retiraba de la sala o estaba
continuamente con el celular, sin prestar atencion a lo que sucedia en el salén de clase.

“Durante las actividades que yo hacia ella en su mundo. Vivimos una

situacion en la que uno de los chicos, que no supimos cual, le até los cordones
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a una nena y bueno... tuvimos que retarlo. Y ella nunca se enteré porque

estaba con el celular (...) A veces falta, que se yo, que te miren”. (E 8)

Aqui la estudiante percibe que es fundamental que la coformadora esté presente en
todo momento dentro de la sala, no solo para observar su desempefio, sino también para
apoyarla en diferentes situaciones que se le puedan presentar tanto en la sala como en los
distintos espacios de la institucién. Al respecto otra agrega:

“levantar la vista y ver a tu coformadora ahi que te estd haciendo el aguante o

te hace sefias de que venis bien, una sefia de que cambies algo. Ella estaba

presente en la sala y atenta a lo que estaba pasando”. (E 6)

Varias estudiantes plantean que tuvieron dificultades al momento de planificar
determinados contenidos, o que algunas cuestiones las avisaban a ultimo momento, lo cual
influia directamente en el desarrollo de su practica. Sin embargo, diez de las doce
entrevistadas destacan la disponibilidad al momento de pedir ayuda, brindar la carpeta
para observar las formas de planificar, entre otras cuestiones. Las dos estudiantes que no
concuerdan con estas percepciones, manifiestan haber tenido poca comunicacién con su
coformadora y agregan “no fue muy positiva la relacion con ella” (E 3).

Aqui se puede observar como dentro de la sala las percepciones y vivencias de las
estudiantes también fueron variadas. Por un lado, destacan la importancia de que la
coformadora este presente al momento de que las estudiantes realicen sus practicas.
Presencia que ademas implica dialogo, acompafiamiento desde la mirada, con gestos,
atenta a lo va aconteciendo, ya que la sola presencia no demuestra, necesariamente, interés
por lo que sucede en la sala. En este sentido, resulta interesante recuperar a Filloux (1996),
quien enfatiza lo relacional desde la perspectiva del conocimiento del otro y de si mismo
para que se provoque el cambio entre los involucrados. Es aqui donde el autor se pregunta
“la formacion ¢no podra ser un didlogo entre personas que son capaces de realizar un
retorno sobre si mismos? ”(p.37). En vinculacion a ello, agrega que esto se logra si existe
una reflexion sobre si mismo.

Asimismo perciben como fundamental la comunicacién y la disponibilidad,
cuestiones que seran abordadas mas profundamente cuando se presente la valoracion que
las estudiantes hacen de la coformadora, pero que aqui ya van apareciendo como aspectos

interesantes para el analisis.
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En la tabla siguiente se presentan las percepciones que tiene las estudiantes en

relacion a las distintas maneras de relacion establecidas entre ellas y las coformadoras.

Momentos de relacién

Maneras de relacionarse

Ejemplos

Al comenzar las
residencias

Recibimiento/
reconocimiento/inclusién

“tanto con los chicos como con las familias,
desde el dia que arrancamos ella les dijo
que de acd a tres semanas todo lo que
ustedes quieran a ellas”

Recibimiento/cierta
indiferencia

“a nivel institucional tampoco éramos,
digamos, muy reconocidas. El equipo
directivo tampoco”

Dentro de la sala

Presencia y dialogo con la
coformadora

“levantar la vista y ver a tu coformadora
ahi que te estd haciendo el aguante o te
hace sefias de que venis bien, una sefia de
que cambies algo. Ella estaba presente en
la sala y atenta a lo que estaba pasando”

Presencia de la
coformadora con ausencia
de didlogo

“Durante las actividades que yo hacia ella
en su mundo”

“Pero nuestra experiencia en este caso fue
como... como si no hubiese nadie, como si
estuviésemos nosotras dos (sefialando a su
pareja pedagdgica)”

“No fue muy positiva la relacién con ella”

Tabla 2. Percepciones de las estudiantes en relacion a las distintas maneras de relacion

entre estudiante-coformadora.
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En el marco de estas relaciones que se dan entre estudiantes y coformadoras, mas
alla de las percepciones de las estudiantes en torno al recibimiento y a la
presencia/ausencia de dialogo, los testimonios brindan otros datos que son interesantes de
analizar.

En tres de las entrevistas realizadas las estudiantes perciben la importancia de ser
valoradas como futuras docentes, al ser tratadas como sujetos en formacion, que tienen
conocimientos. Al respecto, una de ellas indica que:

“confiaba en nosotras, nos preguntaba si lo habiamos visto en la carrera (...)

Todo el tiempo... como que nos consultaba, participabamos y eso nos hacia

sentir mds parte todavia. Eso te hace sentir una par. Y estd bueno”. (E 1)

Por otro lado, en siete entrevistas también aparece la importancia de la confianza que
la coformadora tenia en sus estudiantes residentes, lo cual posibilitaba un buen vinculo
entre ambas, permitiendo que los comentarios de la coformadora sean aceptados
facilmente y entendidos como aportes tendientes a mejorar las practicas. Al respecto, una
de las estudiantes indica: “la coformadora siempre nos tuvo en cuenta para todo y nos
mostré confianza (...) y nos hicieron sentir una mds” (E 2).

Por otra parte, en dos de los testimonios de las residentes aparece una percepcion
diferente a las de sus compafieras, no solo porque a nivel institucional fueron recibidas con
cierta indiferencia, sino porque esto se repite dentro de la sala. Si se remite al capitulo I, en
el mismo se plantea que, si bien la formacién es singular, existen otros - coformadora,
pares, instituciones - quienes van a ocupar el lugar de mediadores/intermediarios, y estaran
a disposicion para que la formacién tenga lugar. En este caso, las estudiantes perciben la
ausencia del otro, por lo tanto el lugar del mediador en la formacién estd desdibujado.
Manifestaciones como estas expresan lo anteriormente mencionado:

“buscabamos que nos pueda aconsejar, mostrar planificaciones, ayudar

cuando el grupo solo respondia a ella y se nos iba un poco. Pero nuestra

experiencia en este caso fue como... como si no hubiese nadie, como si

estuviésemos nosotras dos (sefialando a su pareja pedagogica)”. (E 4)

Las estudiantes percibieron una ausencia de la coformadora, una falta de
acompafiamiento, lo cual imposibilit6 la creacion de un vinculo entre ambas, generando

pocos espacios para la comunicacion y la formacién.
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Como sostiene Barbier (1996), las practicas son acompafiadas por un componente
afectivo, que juega un papel fundamental desde el comienzo de toda practica. Asi, el
vinculo que se genera entre las estudiantes y las coformadoras es fundamental para que
ambas puedan transitar por estas experiencias de la mejor manera posible y que este

proceso resulte enriquecedor para quienes participan en él.

3. Aspectos valorados de la coformadora

En la formacion inicial se desarrollan multiples relaciones. Se vinculan las
instituciones formadoras, con las instituciones asociadas, las cuales recibirdn a las
estudiantes residentes, conformandose entre los distintos actores del proceso un entramado
de vinculos intersubjetivos. “Es en estos espacios en donde las estudiantes pretenden ser
acompafiadas, guiadas, aconsejadas y ayudadas a creer en si mismas y en sus
posibilidades™ (Foresi, 2009, p. 225).

Foresi (2009) destaca que la coformadora serd quien construya espacios de dialogo,
ya sea con la docente formadora como con las estudiantes. Ademads, ayudard a estas en la
construccién de propuestas pedagoégicas, orientando la planificacion y las actividades,
ofrecera sugerencias, entre otras actividades.

Al respecto, las entrevistas realizadas permiten evidenciar aspectos que las
estudiantes valoran de las coformadoras en el proceso de residencia. En este sentido,
perciben la importancia de ser guiadas, ayudadas y aconsejadas. Una de las estudiantes
expresa: “se me brindo todo el apoyo”. Otra agrega:

“si yo me perdia o me ponis... muy nerviosa , me daba el pie para volver y me

guiaba para hacerlo. O sea, estaba muy presente desde su rol de coformadora.

Eso te hacia sentir como que vos estabas acompafiada, guiada”. (E 10)

Una ultima indica que “me tocé una coformadora excelente como docente,
profesional, yo aprendi un monton, me encanto, lo disfruté mucho” (E 11). No obstante,
mientras que diez de las doce entrevistadas argumentaron haber tenido coformadoras que
las guiaron y ayudaron en sus practicas, cuatro de ellas también plantean que las docentes
coformadoras podrian haber sido mas criticas a la hora de evaluar, resaltando no sélo
aquellos aspectos positivos, sino también brindando herramientas para mejorar alguna

actividad. En este sentido opinan que “ella siempre nos orientaba, nos aconsejaba (...)
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Pero por ahi lo que nosotras vimos, nos hubiese gustado que sea mds critica, por ejemplo
a la hora de evaluarnos”(E 7).

La disponibilidad hacia los sujetos en formacién y la construccién de espacios
intersubjetivos entre estudiantes y coformadoras son centrales para que la formacién tenga
lugar (Souto, 2011). En este caso, la guia, la ayuda, los consejos brindados por las
coformadoras son percibidos por las residentes como caracteristicas que favorecen su
proceso de formacién en tanto se vuelven un soporte y sostén del mismo. Sin embargo,

estas mismas caracteristicas sin un aporte de criticidad, pierden su potencial formador.

3.1. Experiencias anteriores

En el Disefio Curricular para la Educacion Superior - Niveles Inicial y Primario de la
Provincia de Buenos Aires (aprobado por Resolucion N° 4154/07), la practica es entendida
como “un eje vertebrador (...) es decir, se disefia el Campo de la Practica Docente como
articulador de todos los otros campos de la organizacién curricular” (p. 33). Por tratarse de
un eje vertebrador, la practica se extendera a lo largo de toda la carrera docente en el
campo educativo, institucional y atlico. Sera a partir de esta experiencia contextualizada
que la estudiante, futura docente, abordara y comprendera lo que alli ocurre.

Al respecto, todas - doce - las estudiantes en sus entrevistas hicieron referencia a sus
experiencias de practica anteriores, ya sea porque las mismas les brindaron aprendizajes
que luego pudieron desplegar al momento de realizar sus practicas de residencia; en este
sentido una estudiante dice que:

“agradezco haber tenido las prdcticas de tercero, sin ellas me parece que me

hubiese parado distinto (...) ella creaba los ambientes y me sirvié para hacer

lo mismo en cuarto. No solamente leer el cuento, sino cerrar las ventanas,

poner una manta. Eso me re sirvio”. (E 12)

O bien por ser espacios en los cuales no tuvieron buenas experiencias: “tuve una
mala experiencia en maternal, no me ayudaron en nada, no me apoyaron, todas las
actividades me fueron negadas” (E 2), agrega otra entrevistada. En este sentido se observa
como, si bien las opiniones son dispares, las vivencias previas con otras coformadoras son
retomadas, perduran en el tiempo y son percibidas por las estudiantes como experiencias
formativas que son recuperadas en otras instancias de practica como lo es la residencia

final.
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La siguiente tabla ilustra lo desarrollado:

Valoracion

Caracteristica valorada

Ejemplos

Positiva

Guia y apoyo.

“se me brindo todo el apoyo”.

“si yo me perdia o me ponia muy
nerviosa, me daba el pie para volver y
me guiaba para hacerlo™.

Disponibilidad

“estaba muy presente desde su rol de
coformadora”.

“agradezco haber tenido las prdcticas
de tercero, sin ellas me parece que me
hubiese parado distinto”.

Negativa

Ausencia de disponibilidad

“no me ayudaron en nada, no me
apoyaron, todas las actividades me
fueron negadas”.

Tabla 3. Aspectos que las estudiantes valoran de la coformadora.
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CONCLUSION

A lo largo de este trabajo se intent6 responder al objetivo general de la investigacion
el cual pretendia analizar las percepciones que tienen las estudiantes residentes del
Profesorado de Educaciéon Inicial de la Universidad Nacional del Sur sobre la
coformacion. Para ello se tomaron cuestiones centrales, que tenian estrecha vinculacion
con los objetivos especificos planteados: caracterizar las instancias de intercambio - si las
hubo - entre estudiantes y coformadoras, identificar distintas maneras en que las
estudiantes residentes describen la relacién con la coformadora y caracterizar los aspectos
que las estudiantes valoran de la coformadora en su paso por la residencia.

A partir de los datos recabados en las entrevistas y de recuperar numerosos trabajos
de diferentes autores que abordan cuestiones relacionadas con la coformacién, las
practicas de residencia y la formacion docente, se puede decir que una de las
caracteristicas que las estudiantes perciben como primordiales en las instancias de
intercambio es que las mismas sean diarias y cercanas al momento de la practica realizada,
en general, luego de la misma o al finalizar la jornada. De esta manera se posibilita a las
estudiantes poder realizar modificaciones constantes y reflexionar sobre lo acontecido de
manera frecuente. De igual modo, la habilitacion de estos espacios de didlogo, la pregunta
acerca de cémo se sintieron durante la practica, la mirada de la coformadora en esos
momentos, son aspectos que las estudiantes perciben como fundamentales para la
reflexion y revision de la practica en el proceso de formacion durante la residencia.

Acerca de las instancias de intercambio, otro aspecto percibido positivamente por las
estudiantes, fue el de que tanto las profesoras de practica como las coformadoras puedan
aunar criterios, dando cuenta de una actividad compartida entre ambas. Como se plante6
en el apartado de la estructura del dispositivo de la practica de residencia del Profesorado
de Educacién Inicial de la Universidad Nacional del Sur, una de las intencionalidades del
dispositivo de practica de residencia es poder hacer lecturas criticas sobre las practicas.
Las mismas aconteceran en el encuentro y acuerdo entre coformadora y profesoras de
practica.

A su vez, valoran que la coformadora sea aquella persona que las guie, acompafie,
aconseje y brinde su ayuda con responsabilidad y compromiso para atravesar este proceso

colmado de incertidumbre.

51



En esta misma linea, en los testimonios se observa el potencial formativo que tiene el que
la coformadora brinde estrategias en los momentos de intercambio con las estudiantes, en
tanto es para ellas un referente que permanentemente media la formacién durante la
residencia.

En relacién a las distintas maneras de relacionarse, se identificaron dos momentos
centrales en la construccién de la relacién y las formas que esta adquiere. Por un lado los
vinculados con el inicio de sus practicas, en donde diez de las entrevistadas percibieron un
reconocimiento e inclusién, tanto por parte de la coformadora como del resto de los
actores de la institucion - directivos, auxiliares, preceptoras, entre otros -. Y por otro lado,
dentro de la sala, las estudiantes destacaron como positivo la presencia de la coformadora
al momento de realizar las diferentes propuestas, acompafiando desde el didlogo, con la
mirada, con gestos y brindando seguridad a las estudiantes. De igual modo, ambos
momentos fueron percibidos por otras estudiantes como de recibimiento al ingresar a la
institucion y de observacion de la practica de residencia en la sala pero con ausencia de
reconocimiento.

Por dltimo, los resultados del analisis dan cuenta de la importancia de que se
establezca un vinculo de confianza entre las estudiantes y las coformadoras, ya que el
mismo permitié que las devoluciones o comentarios que se realizaban se desarrollaran en
un clima de respeto mutuo. En este sentido, la coformadora fue percibida como
mediadora, intermediaria, puente para que las practicas se desarrollen de la mejor manera
posible, permitiendo que la formacion tenga lugar.

Sin embargo, si bien las doce entrevistadas concuerdan con lo dicho anteriormente,
es interesante destacar que dos de ellas no tuvieron la oportunidad de contar con instancias
de intercambio diarias, y tampoco la coformadora las acompafié en su residencia,
encontrando su apoyo en la pareja pedagogica y en las profesoras de practica. Un aspecto
no contemplado en los objetivos pero que surgié en las entrevistas a las estudiantes fue el
relacionado con la formacion para ejercer el rol de coformadora en un futuro. En este
sentido, si bien no es el tema central de la tesina, el mismo es percibido por las
entrevistadas como una carencia dentro del ejercicio de la docencia, teniendo en cuenta
que es una de las tareas que suelen tener que cumplir, usualmente, las docentes en
ejercicio. En vinculacion a ello, resulta interesante hacer referencia a la falta de formacion

y de regulacién de la tarea de coformacion en tanto deja al descubierto que la misma no se
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ensefa sino que se construye mediante la experiencia. Es por ello que resulta primordial
preguntarnos ;como son seleccionadas las coformadoras? El solo hecho de tener
estudiantes en la sala ya convierte a la docente en coformadora?;se forma a las
coformadoras?. Estos interrogantes son los que llevan a pensar por el momento a la
coformacion como un oficio.

En este trabajo de investigacion se ahond6 sobre las percepciones de las estudiantes
en relacion a la coformacion. La finalidad de profundizar en esta cuestion se debe, no sélo
a la escasez de investigaciones sobre el tema, sino también a la incertidumbre que tienen
las coformadoras a la hora de guiar y orientar a las estudiantes. Es por ello que resulta de
gran interés aportar algunas lineas de analisis en relacion a esta tematica.

Se considera que tanto los interrogantes antes planteados, asi como otros aspectos
relacionados con la coformacién iran abriendo nuevos caminos que inviten a realizar otras

investigaciones que lleven a profundizar mas acerca de estos temas.
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