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Volver alaescuela: miradas pedagoégicas sobre el espacio escolar
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Universidad Nacional del Sur

“La escuela es uno de los lugares de localizacién de la disciplina,
aungue no € nico. Los mecanismos y ambitos de manifestacion son
multiples. Piénsese en € disefio arquitectonico de las escuelas. No
parece responder necesariamente a criterios estéticos, aun cuando a
veces se los tenga en cuenta, sino que la escuela esté pensada para
ser habitada mas que para ser mirada. También para que aquellos
gque la habitan puedan observarse y ser observados. Casi puede
decirse que los espacios se disefian (en € meor de los casos)
anticipando e imaginando los cuerpos que han de ocuparlosy € tipo
de acciones que se realizaran dentro. Mas aun, las posibilidades del
espacio condicionan su uso, es decir, aquello que efectivamente puede
hacerse” (Aisenstein, 2000).

La asignatura Teoria Educativa, perteneciente a area de Ciencias de la

Educacion del departamento de Humanidades, integra los planes de estudio de todos los

profesorados y del Programa de Capacitacion Docente de profesionales (PROCY ED)

gue se imparten en la Universidad Nacional del Sur. Articulada con otras materias
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especificas' que, en conjunto, promueven la formacion docente, persigue |a finalidad de
introducir alos futuros docentes en €l estudio de |as cuestiones pedagogicas.

Este trabajo sistematiza una experiencia innovadora que estamos i mplementando
en el presente ciclo lectivo, en torno a planteo y tratamiento de lateméticareferidaala
escuela como construccion historicay social. La propuesta consiste en la realizacion de
una visita a una escuela® con el propésito de ofrecer a los alumnos la oportunidad de
acercarse a una realidad “conocida’ desde una posicién que se asemeja més a la de un
“extranjero”. Se trata de promover un “mirar pedagégico” que trate de “hacer extrafio lo
habitual”.

Es pertinente sefialar que las perspectivas y enfoques tedricos desde los que
referenciamos los contenidos curriculares no son presentados como concepciones
acabadas, de comprension atemporal, sino como un conjunto de producciones historicas
que permitan lareflexion contextual del objeto analizado. En este orden, propiciamos un
primer acercamiento® forma a la institucién educativa procurando problematizar el

objeto “escuela’ y repensar |las practicas docentes.

2. EXPLICITANDO SUPUESTOS

Las particulares condiciones socio - historicas actuales (vigencia del modelo
neoliberal, diversidad de pautas y rasgos sociales y culturales, incremento de la pobreza

y la exclusién, de laviolenciay e malestar, entre otras) encierran nuevos desafios ala

! Las restantes materias pedagdgicas que conforman los planes de estudio de los profesorados son, en
orden de secuenciacion, Psicologia de la educacién, Psicologia evolutiva, Didéactica general, Didéactica
especial y Préctica docente integradora.

2 En € afio 2005, e propésito de la visita ala escuela se orientd ala comprension de la complejidad de su
dindmica como institucidon educativa, como fendbmeno y practica social, analizdndola a partir de las
relaciones de poder y los modelos de regulacion social que actlian a través de la misma (desde el tema del
poder, el disciplinamiento, las normas, €tc).

3 Para un gran porcentaje del alumnado de Teorfa Educativa, e cursado de esta materia representa el
primer contacto en la universidad con una disciplina orientada hacia €l estudio de un objeto social. Este
trabajo pedagégico implica un esfuerzo por “romper con las prenociones y prejuicios de la vision
dominante” e intenta promover la construccion de “sus propios instrumentos de andlisis de la realidad
social” (Bourdieu, 2000:269).
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educacion y ala escuela del presente y del futuro, exigiendo que se amplien y superen
las instancias de problematizacion® habituales.

En ese contexto de crisis y de profundas transformaciones, la formaciéon de
docentes debe tender a resignificar el sentido del trabajo pedagogico, a partir de la
reflexion critica sobre los modos en que las practicas culturales, politicas y pedagogicas
se asumen en la escuela, en € sistema educativo y en la sociedad en general. La
propuesta pedagogica de Teoria Educativa se apropia de esta finalidad y proporciona
herramientas tedrico-practicas para reflexionar acerca de la préctica docente a partir del
reconocimiento de las relaciones que sostiene con otros niveles contextuales y las
determinaciones que inciden en su estructuracion.

Con vistas a la formacién de docentes, es licito preguntarnos respecto de la
necesidad de estudiar pedagogia. Antelo indaga empiricamente esta cuestion y, ademas
de desarrollar ciertos argumentos en su favor, sintetiza las razones posibles en una que
considera especiamente elocuente: “Para pensar de otro modo” (1999:63). Estamos
convencidas de que la formacion pedagdgica posibilita a los estudiantes / futuros
docentes €l abordaje y la comprension de las probleméticas del campo desde angulos no
explorados con anterioridad y, mas aln, desde perspectivas que cuestionan y/o superan
las visiones hegemonicas.

En este sentido, a entender a la escuela como institucion social, como producto
histérico, con una asignacion especifica de sentido, dinamizada por la accion de los
sujetos sociales que en ella interactlan, se privilegia la comprension del acontecer
ingtitucional como resultado de multiples configuraciones y regulaciones -macro y
micro-. Se propicia una mirada sobre la escuela “[...] que busca angulosy perspectivas
nuevas como formas de abordar la complgiidad de un campo, la dinamica de sus
tensiones, la dificultad de sus desafios’ (Korinfeld, 1999:10).

Intentamos la promocién de una mayor autonomia racional, a abrir un espacio
de reflexion sobre como opera el discurso hegemonico al instalar sus concepciones con

respecto ala institucion educativa, € vinculo pedagogico, € conocimiento escolar, etc.,

“ Deleuze nos dice: “un problema, en tanto creacion de pensamiento |leva en si su necesidad o su < poder
decisorio>, que no tiene otro criterio que el desplazamiento que é implica y que hace de €,
precisamente, un problema: é hace pensar, €l fuerza a pensar. El criterio es, por lo tanto, a la vez la
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y también de analisis sobre su incidencia en la constitucion de las subjetividades de los
actores de la comunidad educativa. Precisamente, uno de los mayores poderes del
discurso hegeménico es producir e imponer las categorias de pensamiento que
aplicamos espontdneamente a cualquier cosa del mundo. Es asi como las opciones de
quienes detentan e poder “se imponen completamente en la realidad y en los espiritus,
confiriendo a lo que constituye un arbitrio social toda la apariencia de lo natural”
(Feldfelber y Kaplan, mimeo).

El andlisis de las cuestiones relativas al tema del poder® y la norma, las
tradicionesy rituales, € tiempo y el espacio como configuradores de las experiencias de
los actores, etc., presentes en la institucion educativa, promueve diversidad de
interrogantes. El desafio es reconocer esas "creencias indiscutidas™ o verdades evidentes
en si mismas sobre la escuela, identificandolas como comprensiones de sentido comuan
que pueden ser resultado de condicionamientos sociales ignorados y que operan
dificultando la comprension de los procesos sociales. Se aspira a comprender los
factores objetivos que actian limitando la problematizacion de las creencias y los
modos de entender el mundo de los sujetos, a la vez que condicionan los procesos de
apropiacion del saber.

3. INSTRUCCIONES PARA MIRAR LA ESCUELA

Sobre miradas pedagdgicas

El propdsito del trabajo practico, objeto de esta ponencia, se orientd a procurar la
comprension de la complejidad inherente a toda institucion escolar, analizandola desde
un aspecto en particular. En este orden, los pasos iniciales nos llevaron a recortar una
problematica del ambito escolar la que -sabemos- es efecto de multiples

atravesamientos, tales como la consideracion de la escuela como construccion historica

violencia y la novedad. Violencia y novedad indican la contingencia y la exterioridad de un encuentro
gue da lugar a un acto auténtico de problematizacion, a una creacién de pensamiento” (2004).

® “Estamos, en definitiva, por hacer natural que se hable del poder y que se estudie y explique como
elemento y fendmeno esencial inherente a las relaciones sociales y a la estructuracion de cualquier
comunidad” (Popkewitz y Pereyra, 1994:19). No sblo preocupa la “denuncia’ del poder como medio de
“supresion” sino la comprension del poder para “manejarlo” y hacerlo mas “soportable’.
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y social, como campo de lucha y trama de poderes; la dinamica institucional; los
docentes, dumnos y el saber; los procesos de sociaizacion y mediacion; la escuela
como espacio educativo, laboral y de conformacion de subjetividades; la diversidad
socia y cultural; las tendencias a la reproduccion y alatransformacién o lo instituido y
lo instituyente; todo esto pensado en un particular contexto historico-social y desde la
singularidad de cada institucion educativa.

Asimismo, partimos de reconocer que nuestros alumnos —en tanto alumnos y
algunos también como docentes- experimentan la escuela como un acontecer
institucional cotidiano, un ambito “familiar’, en e que pueden implicarse. Por €ello, en
principio, su andlisis estaria desprovisto del "misterio” que podria caracterizar a otras
instancias no vivenciadas u observadas durante los afios de su trayectoria escolar. En €l
comienzo de esta experiencia estarian dando por supuesto que saben qué es una escuel a,
como funcionay como “se ve’, o que puede actuar como un obstaculo epistemol 6gico
en la construccion de conocimiento sobre la institucion educativa. Esta estimacion
derivé en la expectativa de promover el reconocimiento de esos supuestos, sobre todo
en aguellas situaciones en las que se presentan inconsistencias que no se dejan atrapar
por |as representaci ones existentes.

La propuesta generada para e presente ciclo lectivo se baso en el andlisis del
espacio y la arquitectura escolar, en calidad de recortes de una realidad compleja que
funcionan como ejes organizadores de la mirada de los alumnos. La misma se sustento
en una consideracion del espacio escolar desde las dos acepciones que le asigna
Schvarstein (1992), como espacio — materializacion, segun la forma particular y
concreta como se distribuye en € agui y ahora, y como espacio — abstraccion,
atendiendo a la expresion simbdlica del modo como la organizacién concibe las
relaciones entre sus integrantes y la realizacion de sus procesos’.

® Este planteo coincide con lo sostenido por Eco, desde el campo de la semiologia, respecto de que todos
los fendbmenos culturales —y la arquitectura es uno de ellos- pueden ser considerados como sistemas de
signos, en los que se reconocen “unos significantes descriptibles y catalogables, que pueden denotar
funciones precisas [...] y unos significados sucesivos que pueden serles atribuidos no solamente por via
de denotacion, sino también por via de connotacion” (1994:289), es decir, simbdlica. Concibe nuestras
relaciones con el objeto arquitectdnico como acto de comunicacion, sin excluir su funcionalidad. “Lo que
permite el uso de la arquitectura (pasar, entrar, pararse, subir, salir, apoyarse, etc.), no solamente son las
funciones posibles, sino sobre todo los significados vinculados a ellas, que me predisponen para el uso
funcional” (283).
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Esta doble mirada nos permite apreciar el constante movimiento dialéctico de
construccion del mismo, dado gue lo que consideramos la “realidad” del espacio escolar
no puede ser entendida independiente del sentido que le asignamos a su materialidad.
Por otra parte, si consideramos que “ la percepcion del espacio no es sélo cuestion de lo
gue puede percibirse sino también de lo que puede eliminarse” (Hall, 1993:60), surge
como necesario observar el espacio escolar tanto por lo que “devela o revela’ como por
lo que “oculta’.

El espacio escolar, como toda realidad social, conlleva una doble existencia
inscripta tanto en las estructuras materiales como en la produccion de subjetividades
(representaciones). Es necesario comprender la funcidén espacio en un sentido
productivo ya que es capaz de implicar determinadas formas de pensar, hacer y sentir.
Como sefida Heras Montoya, “ nosotros construimos el espacio y éste nos configura a
nosotros. Somos € resultado de aquellos espacios que habitamos. Las casas, los
edificios, las escuelas, son como nosotros las hacemos, pero nosotros somos —de alguna
manera- como ellos nos van haciendo” (1997: 11). Continuamente habitamos y
deshabitamos espacios, que quedan en la memoria, que se instalan como marcas y
huellas que condicionan nuestra percepcion de los hechos, y desde las que asignamos
significados y organizamos nuestras experiencias.

De esta manera, partimos de asumir que e espacio, como toda construccion
histérica y social, “jamas es neutro, Sino que recoge, en su configuracién como
territorio y lugar, signos, simbolosy huellas de la condicion y de las relaciones sociales
de quienes |o habitan y entre quienes lo habitan. El espacio comunica; muestra a quien
sabe leer, el empleo que € ser humano hace de é” (Veiga-Neto, 2000:201).

En estalinea de pensamiento, propusimos €l andlisis del espacio y la arquitectura
escolar como dispositivos productores de subjetividades, reguladores de los
comportamientos y expectativas de |os sujetos, habilitadores de distintas experiencias en
los sujetos que integran una institucién particular, y como espacio para la convivencia,
mediada por la actividad escolar de los sujetos particulares donde se entrecruzan y
develan significados, apropiaciones y modificaciones de la materialidad, como forma de

interseccion entre lo “instituido” y lo “instituyente”. “La realidad escolar parece
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siempre mediada por la actividad cotidiana —la apropiacion, la elaboracion, la
refuncionalizacién, el rechazo- que emprenden los sujetos particulares’ (Rockwell.y
Ezpeleta, 1985: 9/p).

La propuesta de la visita a una escuela concreto el ingreso formal alos contextos
institucionales reales donde la préactica docente se lleva a cabo. Desde una mirada
‘pedagdgica’, la construccién de categorias analiticas que actian a modo de “caja de
herramientas’, posibilité € desarrollo de procesos de andlisis y reflexiéon desde los
cuales se puedan superar aquellas perspectivas que consideran a la escuela como lugar
neutral, como espacio meramente distribuidor o reproductor de saberes, s6lo como
contexto del saber, como mero contenedor de un repertorio de acciones vinculadas a la

enseflanzay al aprendizaje, etc.

La arquitectura a clase

Con € doble objetivo de favorecer la articulacion entre teoria y practica, y
brindar herramientas desde la arquitectura que faciliten el andisisy lainterpretacién de
lo registrado durante la visita ala escuela, antes de la realizacion del trabajo préactico se
invit6 a participar de una clase plenaria a un alumno arquitecto’, que cursala materia en
el marco del Programa de Capacitacion Docente de profesionales.

En esa ocasion, e disparador del trabagjo conjunto lo constituyd la foto de un
aula que forma parte de un prototipo de un proyecto italiano. La foto ofrecia unaimagen
diferente de la representacion social habitual de la escuela®. El trabajo por subgrupos
consistié en €l andlisis e interpretacion de esta imagen, a partir de la interrogacion sobre
el modelo pedagdgico, las posiciones de los sujetos y la localizacion del saber. La
puesta en comun se desarrollé en torno a la relacion entre arquitectura y sociedad,

entendiendo a la arquitectura como la materializacion de una determinada postura.

" Flavio ademés acerc6 gran cantidad de materiales al equipo de cétedra, algunos de los cuales fueron
seleccionados como bibliografia ampliatoria para el tratamiento del temadel espacio escolar.

8 Durante un encuentro plenario anterior, en el que se realiz la introduccién a la unidad sobre la
Institucion escolar, se solicitd alos alumnos que realizaran un dibujo sencillo que representara laidea que
tenian de una escuela. Las respuestas fueron por demés interesantes dada su homogeneidad. Como rasgo
sobresaliente puede sefialarse la asociacion a un edificio, con ausencia de sujetos.
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Laliteratura a clase

El trabagjo en comisiones estuvo orientado por el objetivo de repensar y recuperar
de manera critica y creativa el conjunto de categorias y conceptos trabajados, para dar
lugar a la construccion abierta de nuevas imagenes sobre la escuela "conocida’ y sobre
laescuela visitada'.

En la primera parte de este trabajo, |a actividad propuesta consistié en elaborar
instrucciones literarias®. En Historias de Cronopios y de Famas (1962), Julio Cortézar
presenta una mirada a la vez poética y divertida capaz de enfrentar rutinas y sentidos
comunes. Pensamos que las instrucciones de Cortazar podian utilizarse para cuestionar
la naturalizacion de las rutinas institucionales y que permitirian atender actos
desestimados, desvalorizados, innominados.

Desde este punto de partida, propusimos a los alumnos que elaboraran
instrucciones para: reconocer una escuela en la actualidad; acceder a un ambiente en
particular (laboratorio, biblioteca, sala de computacion, sala de profesores, etc.);
identificar la circulaciéon del poder a interior de una escuela; reconocer |0s persongjes
(alumnos, directivos, docentes, auxiliares, etc.) y susroles; evitar ser sancionado™.

Este gercicio supone la exageracion de los detalles, la critica a lo cotidiano
desde la parodia y la ironia, permitiéndonos tomar distancia de lo que percibimos
habitualmente como familiar: “ Es aconsgjable hallar comicidad en la existencia. Y
cuando no sea posible porque ni ganas de reir a uno le queden, es aconsejable hallar
comicidad en la existencia. La risa. Un guifio. Una secreta complicidad. Y cuando
menos nos damos cuenta entramos en la parodia. Exageracion, agrandamiento de los
detalles. Agudizacién de lo verosimil hasta el absurdo. Otra vez el hombre cabeza
abajo intenta ajustarse el nudo de su corbata. La parodia es critica de un modo
familiar de recepcion. Y suele ser un poderoso acto politico del pensamiento colectivo”
(Percia, 1994:99).

Los alumnos vuelven a la escuela

® Seglin la propuesta de Percia (2000: 59).
19 En el Anexo se adjuntan instrucciones elaborados por los alumnos.
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En grupos de tres o cuatro personas, los alumnos seleccionaron una escuela de
EGB 3 y/o Polimodal y concurrieron al establecimiento en una o dos oportunidades para
recabar datos mediante la observacién. que luego analizaron. Complementariamente,
recolectaron documentacion e informacion respecto de la normativa legal sobre €l
espacio escolar y 1os modos de habitarlo. Los anadlisis realizados fueron presentados en
un informe que integrd los registros de las observaciones efectuadas, 10s documentos y
normativas referidas a uso y funcién del espacio vigentes en la institucion y las
reflexiones, comentarios e hipotesis construidas a partir del material recabado.

Como gjes estructurantes del analisis del espacio escolar, se sugirieron los
siguientes aspectos. contexto macropolitico (impacto de la implementacion de la Ley
Federal de Educacion y las reformas posteriores en la arquitectura escolar);
organizacion y dindmica de la Institucion (regularidades, movimientos institucionales,
comunicacion intra — interingtitucional); relaciones de poder y sistema de valores
(orden, disciplina, vigilancia, diversidad, desigualdad social, etc.); etc.

Concluido € trabgjo préctico, solicitamos a los alumnos que realizaran una
apreciacion —en forma anénima- con respecto al valor formativo de la propuesta. Entre

otros comentarios, 10s alumnaos expresaron que:

“Me pareci6 un trabajo muy enriquecedor. Tener la posibilidad de conectar la teoria
con larealidad, con la préctica, permite la formacion de un espiritu o actitud criticos’ .

“Da la posibilidad, ya desde la universidad y con anterioridad al gercicio profesional,
de ver mas alla de lo aparente y de sentir una suerte de desestabilizacion de los saberes
incorporados por el sentido comdn” .

“Trato de referirme al trabajo, pero es inevitable volver siempre a todo el cursado de
la materia, porque los “quiebres’ que se van produciendo en nuestras cabezas no se dan de un
dia para otro, sino paulatinamente. Pienso que €l trabajo fue una especie de evaluacion propia,
una forma de demostrarnos a nosotros mismos lo que habiamos aprendido” .

“ Lo mas positivo de esto fue que a partir del marco tedrico adquirido a través de esta
materia, a pesar de que perteneci durante 3 afios a esa institucion, pude hacer extrafio lo
habitual y rescatar aspectos que no vemos desde una mirada naturalizada” .

“Me permitié una mirada mas critica, una hermenéutica del establecimiento” .

“En mi caso particular, al volver a la escuela, la vi muy distinta, tal vez iba con otra
mirada y prestando atencion a cosas que antes no lo hacia.”

“El gercicio de vincular mis opiniones con lo que plantean los autoresy 1o que ocurre
en larealidad me ayudo a reflexionar criticamente” .

“ Me permiti6 desnaturalizar la mirada sobre el espacio escolar e indagar acerca de los
sentidos y usos que se ponen en juego en la distribucién y acceso a los diferentes espacios que
tienen lugar en la institucién” .

“ S bien estoy acostumbrado a observar, porque en mi carrera lo hacemos siempre, me
resulté complicado pero no imposible el hecho de justificar con marco tedrico” .
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“ Este tipo de experiencias es de las que me asustan. Tal vez no es la palabra, pero es
de las experiencias que nos sacan de nuestra burbuja, que nos degjan ver 1o que siempre estuvo
ahi pero no habiamos reparado en ello y | 6gi camente habiamos dado por natural” .

“ Disfruté muchisimo de hacerlo. Aprendi muchas cosas, como por €emplo, creo que
nunca me hubiera planteado tan seriamente esta cuestion de las distribuciones espaciales’ .

4. A LA VUELTA DE LA ESCUELA

Nos interesd referenciar la ingtitucién educativa desde la concepcién de
“dispositivo’, para poder analizar su emplazamiento arquitecténico. La elaboracion de la
propuesta se orientd al reconocimiento de que e “espacio” también es objeto de una
utilizacion politica; que las regulaciones legales (que gobiernan la vida interna de la
escuela), las medidas administrativas, los diferentes procedimientos disciplinarios (de
vigilancia y de castigo) que pone en marcha como institucién, etc., constituyen
mecanismos que plantean cierta regularidad de funcionamiento que puede ser
reconocida. En definitiva, pensamos en € espacio escolar como una construccion
cultural que expresay reflgja, alavez, una determinada materialidad y un determinado
tipo de discurso condicionado por las complejas relaciones entre materializacion y
abstraccion.

De esta manera, centramos nuestra propuesta de trabgjo en €l “develar’, en la
“desmitificacion”, en la “desnaturalizacion” de la mirada sobre la escuela 'y su supuesta
‘neutralidad” sostenida, en general, por los actores alumnos y docentes. Siguiendo a
Larrosa, intentamos “conseguir un efecto de extrafieza, de desfamiliarizacion”,
suspendiendo la evidencia de nuestras categorias y de nuestros modos habituales de
pensar la realidad (1995:13). Esto exigio € tratamiento analitico de mitos, supuestos e
“ilusiones’, con la consideracién de teorias y enfoques abordados con anterioridad y que
Se recuperaron como soporte de estas précticas.

El desafio de esta ponencia consistio en narrar la experiencia de constitucion de
“miradas pedagogicas’ sobre el espacio escolar. Aprendimos que la escuela no solo
actUa distribuyendo saberes, sino que también los produce y define, porgue “ no sélo es
parte del contexto del saber, sino que es el propio texto” (Gvirtz, 2000:11). Si, ademés,
Ccomo mencionamos en otra parte de este trabgjo, “la escuela esta pensada para ser

habitada mas que para ser mirada” y “el espacio comunica y muestra a quien sabe
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leer” , pudimos participar junto con los alumnos en interesantes “ procesos de iniciacion

alalecto-escritura’ del texto escolar.

BIBLIOGRAFIA

AAVYV (1996) Nuevas perspectivas criticas en la educacién. Paidds. Buenos Aires.

AAVV (1999) Volver a pensar la educacion. Practicas y discursos educativos.
Volumen Il. Morata. Madrid.

AAVV (2004) La formacion docente. Evaluaciones y nuevas practicas en e debate
educativo contemporaneo. UNL. Santa Fe.

AISENSTEIN, A. (2000) “En e templo del saber no solo entra e espiritu. Aprendiendo
a‘poner €l cuerpo’”. En GVIRTZ, S. -comp.- Textos para repensar €l dia a dia escolar.
Santillana. Buenos Aires.

ALBANO, S. (2004a) Michel Foucault. Glosario epistemolégico. Quadrata. Buenos
Aires.
-------------- (2004b) Glosario de aplicaciones. Quadrata. Buenos Aires.

BOREL, M.; MONTANO, A.; SASSI, V.; SPINELLA, V.y A. YASBITZKY, “Volver
a la escuela: un acercamiento critico a su interior para pensar la tarea docente”.
Ponencia presentada en IV Encuentro de Catedras de Pedagogia de Universidades
Nacionales, Universidad de Rio Cuarto, julio de 2005.

BRUSILOVSKY, S. (1992) ¢Criticar la educacion o formar educadores criticos?
Libros de Quirquincho. Buenos Aires.

BOURDIEU, P. (2000) Intelectuales, politicay poder. Eudeba. Buenos Aires.
-------------- (2003) Los herederos. Los estudiantes y la cultura. Siglo XXI. Buenos

BUTELMAN, I. (1996) Pensando las instituciones. Paidds. Buenos Aires.

CARUSO, M. y DUSSEL, I. (1996) De Sarmiento a los Smpsons. Cinco conceptos
para pensar la educacién contemporanea. Kapelusz. Buenos Aiires.

-------------- (2003) La invencion del aula. Una genealogia de las formas de ensefiar.
Santillana. Buenos Aires.

CASTORIADIS, C. (1983) La Institucion Imaginaria de la Sociedad. Tusquets.
Barcelona.

DAVINI, M. (1995) La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia. Paidos.
Buenos Aires.

DIAZ, E. (1995) La filosofia de Michel Foucault. Biblos. Buenos Aires.

DIAZ, R. (2001) Trabajo docente y diferencia cultural. Lecturas antropol6gicas para
una identidad desafiada. Mifio y Dévila. Buenos Aires.

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ |ISBN: 987-1171-45-5 133



Aiello, Berta G. - Borel, Maria Cecilia - Iriarte, Laura- Montano, Andrea - Sassi, VivianaG. - Y ashitzky, Ana Clara

DUSCHATZKY, S. (1999) La escuela como frontera. Reflexiones sobre la experiencia
escolar de jovenes de sectores populares. Paidos. Buenos Aires.

ECO, U. (1994) La estructura ausente. Introduccion a la semidtica. Lumen. Barcelona.

FELDFEBER, M. y KAPLAN, C. (g/f) “Politicas educativas y desigualdades sociaes
en la Argentina de los noventa’. Buenos Aires, UBA, mimeo.

FOLLARI, R. (1996) ¢Ocaso de la escuela? Magisterio del Rio de La Plata. Buenos
Aires.

FREIRE, P. (1997) Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica
educativa. Siglo XXI. México.

FRIGERIO, G.; POGGI, M.y KORINFELD, D. (1999) Construyendo un saber sobre €l
interior de la escuela. Novedades Educativas. Buenos Aires.

GIMENO SACRISTAN, J. (1997) Docencia y cultura escolar. Lugar editorial. Buenos
Aires.

-------------- (1998) Poderes inestables en educacion. Morata. Madrid.
GUYOT, V. y otros (1992) Poder saber la educacion. Lugar Editorial. Buenos Aires.

GVIRTZ, S.-comp.- (2000) Textos para repensar € dia a dia escolar. Santillana.
Buenos Aires.

HALL, E. (1993) La dimension oculta. Siglo XXI. México.

HERAS MONTOYA, L (1997) Comprender el espacio educativo. Investigacion
etnografica sobre un Centro escolar. Ediciones Aljibe. Mélaga.

LARROSA, J. (1995) Escuela, poder y subjetivacion. La Piqueta. Madrid.
MEIRIEU, P. (2003) Frankestein educador. Laertes. Barcelona.

NUNEZ, V. (1999) Pedagogia social: cartas para navegar en & nuevo milenio.
Santillana. Buenos Aires.

PERCIA, M. (2000) “Tutoria y coordinacion de grupos de aprendizaje’. Carpeta de
Trabajo. Licenciatura en Educacion. Universidad Nacional de Quilmes. Bernal.

-------------- (1994) Una subjetividad que se inventa. Dialogo, demora, recepcion. Lugar
editorial. Buenos Aires.

POPKEWITZ, T. —comp.- (1994) Modelos de poder y regulacion social en Pedagogia.
Critica comparada de las reformas contemporaneas de la formacién del profesorado.
Pomares-Corredor. Barcelona.

PUIGGROS, A. —comp.- (1999) En los limites de la educacion. Nifios y jovenes del fin
de siglo. Homo Sapiens. Buenos Aires.

ROCKWELL, E. y EZPELETA, J. (1985) “La escuela: relato de un proceso de
construccion inconcluso”. En: MADEIRA, F. Y NAMO de MELO, G —coord-
Educacion en América Latina. Los modelos teodricos y la realidad social. Cortéz —
Autores Asociados. San Pablo.

134 Jornadas Regionales de Practicay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5



Aiello, Berta G. - Borel, Maria Cecilia - Iriarte, Laura- Montano, Andrea - Sassi, VivianaG. - Y ashitzky, Ana Clara

SILBER, J. (2000) “Acerca de la construccion del campo pedagogico desde €l
paradigma critico”. Ponencia a Congreso Internacional de Educacién “Educacion,
crisisy utopias’. U.B.A.

SCHVARSTEIN, L. (1992) Psicologia Social de las organizaciones. Nuevos aportes.
Paidos. Buenos Aires.

VEIGA-NETO, A. (2000) “Espacios que producen’. En GVIRTZ, S. -comp.- Textos
para repensar el dia a dia escolar. Santillana. Buenos Aires.

ZOURABICHVILI, F. (2004) Deleuze. Una filosofia del acontecimiento. Amorrortu.
Buenos Aires.

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ |ISBN: 987-1171-45-5 135



Articulacion del los Espacios dela Practicay Residencia Docente con
los Programas de Capacitacion, Extension e I nvestigacion Educativa

Alvarez, Jorge
Godoy, Noemi
Ivorra, Omar
Lage, Leonor

Locarnini, Gabriel
flocarnini @speedy.com.ar

Martinez, Néstor
Ortega, Alberto

Ressia, Miguel
rogivero@speedy.com.ar

Schamray, Veronica
mmmflc@ciudad.com.ar

Ufor, Carlos
Instituto Superior de Formacion Docente N° 36

PRESENTACION

Desde el Reglamento de Institutos Superiores los Profesores tenemos como
funcion®: “ Integrar los equipos docentes responsables de la formacion docente y/o
técnica, extension y promocion e investigacion y desarrollo educativo”... Hemos tomado
esto como directriz de nuestro trabajo para el presente ciclo lectivo. Entendiendo que la
tarea conjunta favorecera las articulaciones necesarias que permitan la insercion de los
docentes en el Sistema Educativo de la Comunidad atendiendo a los distintos factores
que hacen a desarrollo comunitario y local. Comenzaremos con una descripcion de las
distintas relaciones posibles y necesarias de los Espacios de la Observacion, Practicay

Residencia Docente: Programas de Capacitacion, Extension e Investigacion.
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Continuaremos con una muy breve descripcion del contexto local en que se
encuentrael ISFD Nro 36: la ciudad de Joseé C. Paz.

Presentaremos, en una tercera instancia ,la propuesta con que iniciamos los
Proyectos Educativos y Curricular Institucional 2006 en donde consideramos la
participacion activay permanente de los alumnos desde el Primer Afio de la Formacion.
Por una parte por ser en su mayoria integrantes de la Comunidad de pertenencia del
ISFD Nro 36 y por otro como futuros docentes que se desempefiardn profesionalmente
en este contexto local. Siendo los Espacios de Observacion, Practica y Residencia

docente donde se concreta la intervencion.

PROGRAMAS DE CAPACITACION, EXTENSION E INVESTIGACION

CAPACITACION DOCENTE

Latarea esencial de la capacitacion es revisar criticamente el quehacer docente y
promover e desarrollo de competencias profesionales especificas en un ambito de
reflexion sobre las situaciones de ensefianza en las aulas. En este sentido, se considera
gue las propuestas de capacitacion que se formulen deberdn promover el desarrollo de
saberes, capacidades, habilidades, estrategias y actitudes para que cada agente educativo
replantee, fortalezca y actualice su quehacer en el aula. La tarea que se desarrolla en
las escuelas destino permite un conocimiento de las necesidades de las instituciones y
docentes en gercicio. Complementando con la Resolucion que propone la Capacitacion
a los docentes que desarrollan propuestas de Residencia Docente con alumnos de los
Profesorados.

EXTENSIONZ

Para un Instituto de Educacion Superior e Programa de Extension significa €

desarrollo de unafuncion social e implicalarealizacién de un conjunto de acciones que

? Res. 4105/04 de la Direccion General de Cultura y Educacion y Disp. 47/05 de la Direccién de
Educacion Superior de la Provincia de Buenos Aires
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tienen e proposito de transferir conocimientos en instancias no formales disponibles
que permiten legitimar €l instituto en su comunidad de pertenencia. Considerando que el
eje planteado para el Espacio de la Préactica Docente del Primer afio® es: La Escuelay su
Contexto y €llo implica la comprension de la problemética institucional y de la
incidencia de las variables contextuales, mediante la consideracion de distintos marcos
tedricos. Encontramos un espacio de trabajo privilegiado para la consolidacion de la

Formacion Docente en el contexto local.

INVESTIGACION?

Desde éste programa se impulsan formas de trabajo conjuntas entre equipos
docentes, universidades, organizaciones sociales y comunitarias y/o centros de
documentacion, con el fin de potenciar el impacto de los saberes acumulados. Sin lugar
a duda la participacion de los Espacios de la practica y residencia docente desde
distintos lugares en los proyectos de investigacion permitira e fortalecimiento de
criterios cientificos en las transposiciones didacticas, € espiritu de la actualizacién

docente permanente, entre otros.

Jose C. Paz. UN MuNIcIPiO DEL CONURBANO BONAERENSE

El Distrito de José C. Paz es uno de los desfavorecidos desde los productivo y
econdémico de la Provincia de Buenos Aires. En é se encuentran los mayores bolsones
de pobreza.

La desocupacion es muy alta, aproximadamente el 10 % de la poblacion recibe
Planes Sociales y las perspectivas de cambio son muy pocas pues no existen ,
précticamente actividades productivas. Podemos referenciar que actualmente se
escolarizan en nuestras aulas los hijos de hasta una segunda generacion de desocupados,
en donde no resulta extrafio observar la pérdida de la cultura del trabajo, con todas las

consecuencias que ello apargja.

% Estructura General parala Formacion Docente de Grado.
* Res. 4105/04 de la Direccion General de Cultura y Educacion y Disp. 47/05 de la Direccién de
Educacion Superior de la Provincia de Buenos Aires
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Cas e 80 % de los dumnos de la Educacion Polimodal reciben becas y cas
todos los servicios educativos de gestion oficia tienen Comedor Escolar. La
problematica es tan aguda que en las escuel as Polimodales se brinda también el servicio
de merienda reforzada.

Dentro de éste panorama economico las probleméticas sociales ( violencia,

delincuencia, adicciones, etc.) se potencian.

EL PROYECTO DE TRABAJO 2006

En la propuesta tomamos a Espacio de la Observacion, Practica y Residencia
Docente como gje de la articulacion con el resto de los Espacios de la Formacion de
Grado Docente y los Programas de Extensién , Capacitacion e Investigacion.
Considerando a los alumnos como integrantes de las distintas propuestas mas ala de lo
que implicala Propuesta Curricular de Formacion de Grado.

Atento a las caracteristicas de la propuesta es imposible |a tarea desde la
institucion formadora Unicamente, es asi que hemos realizado diversos acuerdos entre
Instituciones Educativas. Red de Institutos Superiores del Noroeste del Conurbano
Bonaerense. Y con distintos organismos. Direccion de Educacion de José C. Paz,
Direccién de Produccion y Generacidon de Empleo, Museo de José C. Paz , Centro de
Investigaciones Cientificas San Miguel ( Area Ciencias de la Tierra) y e Programa de
Investigacion, Desarrollo y Asistencia en Educacion de la Escuela de Posgrado de la
Universidad Naciona de General San Martin.

En estos momentos la articul acion entre los Espacios de la Observacion, Préctica
y Residencia Docente se realiza desde |os proyectos que a continuacion presentaremos.
En todos ellos los alumnos participan en distintos momentos y con distintos roles segin
su avance en la Formacion Docente de Grado: colaboradores, pasantes, organizadores,

entre otros.

INVESTIGACION
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Conservacion de Suelos en José C. Paz- Convenio con el Centro de Investigaciones San
Miguel-
Algunos de los barrios pacefios se han desarrollado sobre terrenos que han sido

devastados por la produccion ladrillera, tal es €l caso de Vucetich, San Atilio, etc. Esto
influye en su paisgje urbano, € impacto ambiental, entre otros. En la presente
investigacion se partira de un relevamiento preliminar en cual se ubicaran las industrias
ladrilleras existentes alafechay agquellas que han cerrado su produccion.

Luego de un mapeo se procederd a la realizacion de entrevistas a personajes
claves afin de determinar las zonas af ectadas por la devastacion. Tras ello se procedera
alaextraccion y andlisis de la muestras.

Con los resultados obtenidos se avanzara en determinar €l impacto ambiental del
proceso Y las posibilidades de mejora del ambiente.

Articulacidn con los Espacios de Observacion, Précticay Residencia Docente:

Los aumnos del Profesorado en Ciencias Naturales, desde el primer ano
intervienen como ayudantes, observantes del trabgjo de un Equipo de Investigacion,

pasantes para el caso de 4 to afio.

EXTENSION

Actividades culturalesy recreativas del 36
Objetivos:

Generar espacios ingtitucionales para € desarrollo de actividades
culturales dirigidas atodos los alumnos del 1SFD.

Crear un sector Cultural en laBibliotecadel ISFD Nrop 36.

Promover el placer por lalectura.

Promover acciones recreativas a fin de meorar la convivencia
institucional entre alumnos.

Organizar vigjes culturales — recreativos.
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Articulacion con los Espacios de Observacion, Practicay Residencia Docente:

Proyecto concebido a partir de las necesidades detectadas en el diagnostico
socio-cultural de los aumnos del ISFD Nro 36. En este caso se trata de un proyecto
totalmente transversal a Institucional en el que interviene latotalidad del alumnado.

Aprender aemprender

Articulado con las Direcciones de Educacion y Produccion y Generacion de Empleo de
José C. Paz.
Objetivos:
Generar un espacio para €l intercambio de experiencias de experiencias
de emprendimientos escolares y de la Comunidad de José C. Paz
Acercar a conocimiento de propuestas productivas a alumnos del
Sistema Educativo Pacefio.
Comprometer a docentes en la necesidad de desarrollar propuestas
didécticas que permitan el desarrollo e habilidades emprendedoras.
Capacitar a agentes de la Comunidad en € disefio, gestion y evaluacion
de Emprendimientos Productivos
Capacitar a docentes en € disefio, gestion y evauacion de

Emprendimientos Productivos.

Articulacion con los Espacios de Observacion, Practicay Residencia Docente:

Intervienen activamente en esta propuesta alumnos del Profesorado en

Tecnologia, cumpliendo roles de observantes, ayudantes y pasantes.

Historia Educativa Pacefia

Articulado con los ISFD Nro 112- Instituto José C. Paz Seccion Profesorado-
Direccién de Educacion de José C. Paz y Museo Historico de José C. Paz.
Objetivos:

Generar un espacio en el Museo Historico de José C. Paz para el archivos

de las historias de cada una de las instituciones educativas pacefias.
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Capacitar alos integrantes de las Comunidades Educativas en estrategias
paralareconstruccion de la historia de sus instituciones.

Crear espacios para la difusién de las historias escolares de nuestro
distrito.

Fortalecer los lazos entre escuelay Comunidad.

Propiciar € sentido de pertenencia de los alumnos , padres y otros

miembros de la Comunidad Educativa a sus instituciones escol ares.

Articulacion con los Espacios de Observacion, Practicay Residencia Docente:

Fundamentalmente participan alumnos del Primer afio en actividades de
Relevamiento en la Comunidad y acompaiiamiento a las Instituciones Educativas para
el armado de sus historias. Esto se acompafia con instancias de capacitacion en :
Historia Local, Metodologia de la Investigacion, Museos Escolares, Andisis de

informacidn entre otros.

Qué hacer con laviolencia?

Articulado con la Direccion de Educacion de José C. Paz.
Objetivos:
Mejorar los climas educativos y sociocomunitarios.
Generar unared permanente de derivacién ante situaciones de violencia.

Realizar campafias |ocales de prevencion de laviolencia.

Articulacidn con los Espacios de Observacion, Précticay Residencia Docente

Se centra en acciones de observacion.

Talleres Tecnol 6gicos
Articulacion con € ISFD Nro 112
Objetivos:

Aportar a desarrollo Tecnoldgico del Distrito de José C. Paz.
Revalorizar la ensefianza de la Tecnologia en los distintos niveles del
Sistema Educativo
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Capacitar a docentes para la implementacion de propuestas para la
ensefianza de la Tecnologia en el marco de los Disefios Curriculares de la
Jurisdiccién.

Generacidon de espacios para la participacion de docentes en Talleres
Tecnol 6gicos.

Acompafar a docentes en la implementacién de propuestas innovadoras
en laensefianza de la Tecnologia.

Capacitar a integrantes de la Comunidad en el desarrollo de Propuestas

Tecnol 6gicas Basicas

Articulacidn con los Espacios de Observacion, Précticay Residencia Docente:

Intervienen activamente en esta propuesta aumnos del Profesorado en

Tecnologia, cumpliendo roles de observantes, ayudantes y pasantes.

CAPACITACION, INVESTIGACION Y EXTENSION

Polo de Desarrollo: Ciencias Naturalesy Tecnologia. Produccién de Materiales
didacticos
L a propuesta pretende tener impacto en:

Tercer Ciclo de la EGB en las areas de Ciencias Naturales y Tecnologia (Trayectos

Preprofesionales): Escuelas Destino de Practicantes y Residentes.

Polimodal ( Espacios Curriculares Quimica, Biologia y Tecnologia - Electrénica,

Equipos e Instalaciones Electromecanicas e Industria de Procesos) Escuelas

Destino de Practicantes y Residentes.
Programas de Formacion Inicial, Extension , Capacitacion e Investigacion del |SFD

Nro 36, segln:

El Proyecto Curricular Institucional de laformacion Docente de nuestro | SFD.

L as propuestas pedagdgicas de |os docentes de nuestro |SFD.

Las propuestas de trabajo de los alumnos que se encuentren realizando Practicas y
Residencia en escuelas destino del Tercer Ciclo de la EGB, Polimodal y Educacion

Técnica
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Los proyectos de capacitacion que estamos desarrollando y en los que
presentaremos a futuro.

Insumos para la investigacion pedagoégica.

Proyecto de apoyo al mejoramiento de la escuela media: “ Model os institucional es para

jovenes en contextos de alta vulnerabilidad

Objetivos:
Incentivar € desarrollo del disefio e implementacién de propuestas
innovadoras en la gestion institucional de la Educacion Media /
Polimodal a partir de los contextos sociales y culturales en los Distritos
de José C. Paz y Moreno.
Fortalecer e rol de los preceptores en las instancias de mejora de la
convivencia escolar y permanencia de los jovenes en las instituciones
involucradas en la propuesta.
Revisar modelos de gestion institucional en funcion de reconocer y
valorar alas culturas juveniles que caracterizan ala poblacién de Moreno
y José C. Paz.
Reconocer que los modelos de gestion institucional facilitan los procesos

de aprendizge y ensefianza .

Articulacion con los Espacios de Observacion, Practicay Residencia Docente:

Intervienen activamente en esta propuesta alumnos del Profesorado en
Tecnologia y Ciencias Naturales, cumpliendo roles de observantes, ayudantes y
pasantes.

Como egemplo de esto, los aumnos del 4to afio- Residencia Docencia-
intervinieron como observantes en un Taller sobre: Salud Reproductivay ETS, € dia
12 de Mayo de 2006. El objetivo del taller era presentar estrategias para la ensefianza de
estos temas desde una propuesta participativa con padres, alumnos y otros actores

comunitarios.
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A MODO DE CIERRE

Si bien esta propuesta para los Espacios de la Observacion, Practica y
Residencia Docente la comenzamos a construir en el presente Ciclo Lectivo nos esta
permitiendo:

Consolidar Equipos de Trabajo entre los Docentes del 1SFD.

Fortalecer la vinculacion del ISFD y otras instituciones que hacen a
desarrollo Local.

Revisar e perfil del egresado a partir de las demandas del nuevo
contexto .

Incentivar la participacion de los alumnos desde distintos roles en la
vida de la Educacién Superior.

Resignificar la Observacion, Préctica y Residencia Docente en los
contextos de insercion del nuestro ISFD.

Fortalecer las iniciativas que aspiran a disefio, gestion y evaluacion de
experiencias innovadoras en la Formacion Docente de Grado.

Mejorar la propuesta de Observacion, practicay Residencia Docente.

En todos los casos se trata de procesos no muy desarrollados al momento pero
que nos indican que se estan produciendo cambios significativos en la dinamica de
trabajo de nuestro I SFD.
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Un espacio para construir el ser docente

Barila, Maria Inés
maine@rnonline.com.ar.

Instituto Superior de Formacion Docentey Técnica N° 25
Universidad Nacional del Comahue

1. EL ORIGEN DE LA PROPUESTA

L os profesores de distintas perspectivas y areas curriculares, a partir del andlisis
de los procesos y de los recorridos, a través del tiempo, en € Espacio de la Practica
Docente |1, demandaron a Espacio de la Especializacién por Niveles “ la posibilidad de
ofrecer un espacio de contencion de las ansiedades y de los temores que se generan en
los alumnos y en las alumnas de segundo afio de las distintas carreras de formacion
docente del ISFD y T N° 25, en  momento de ingresar en e espacio aulico para
realizar las observacionesy ayudantias en las instituciones escolares del medio” .

Este requerimiento se formaliz6 mediante un Proyecto de Articulacion entre
ambos espacios porgue involucra una red de interacciones que se teje a partir de
multiples articulaciones y fracturas, producidas por laintervencion de diversos actores y

distintas instituciones.

2. ALGUNOS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOL OGICOS

El Proyecto plantea cuatro momentos: un periodo previo de sensibilizacion con
los destinatarios, en el que se desarrollan algunas técnicas grupales, con una duracion de

2 0 3 encuentros, segun las caracteristicas de cada grupo.

! Me refiero a los alumnos practicantes, maestros guias, profesores de préctica, profesores de diferentes
perspectivas y areas curriculares, alumnos de distintos niveles: Inicial, 1°y 2° ciclo de EGB, padres de los
alumnos, jardin 6 escuela destino, institucion formadora, personal directivo, personal jerérquico.
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Estainstancia posibilita ingresar en el periodo de abordaje de la tarea en el que
se explicitan, desde la coordinacién, algunos conceptos, €es problematizadores o
interrogantes, de acuerdo a tiempo l6gico de cada grupo; se conforman pequefios
subgrupos de aprendizgje cuya finalidad es trabgjar los enunciados desde e pensar,
sentir y actuar - sin obviar la singularidad de cada participante -, en un intento de
articulacién con larealidad cotidiana’.

El tercer momento se destina a la tarea en campo y se denomina periodo de
indagacion activa. La misma reviste el caracter de ensayo investigativo, de busqueda,
de confrontacion entre los aspectos tedricos de la materia 'y la practica profesional del
futuro docente. Cada subgrupo de alumnos o €l grupo total (de acuerdo a numero de
integrantes) elige un aspecto de la realidad que vivencia en e Espacio de Préctica
Docente |1.

L as indagaciones posibilitan la observacion y la produccion de conocimiento, la
reflexion sobre si mismos y la oportunidad de poner en palabras las representaciones y
los supuestos que sustentan los alumnos y que suelen provocarles temor y paralizarlos.

Cada subgrupo de alumnos realiza una indagacion activa que sistematiza en un
informe escrito, contiene las observaciones realizadas (registro), el andlisis conceptual
de las mismas y las propuestas de cambio que posibiliten destrabar obstaculos y
operativizar estrategias superadoras de |os conflictos.

El cuarto momento se denomina espacio de seminario-taller, metodologia que
permite volver a trabajaran las indagaciones realizadas, orientar la tareay guiar a los
alumnos en €l pasgje de la vivencia al analisis conceptual, de |os obstacul os emergentes
de la situacién de campo a la planificacion de estrategias personales y/o grupaes. En
este espacio se utilizan dos técnicas de trabgo:

El Seminario-taller como dispositivo grupal en la formacion docente: porque la
construccion de dispositivos de formacion implican capturar la complejidad del
interjuego entre capacidades, competencias y conocimientos; sujeto en formacion y

sujeto formador; sujeto, grupo y organizacion, entre otros.

2 A este proceso Pichdn Riviére lo denomina praxis. Ademas, en cada encuentro y en cada grupo, tres
alumnos practican € rol de coordinador, observador y cronista. Estos roles se rotan entre todos los
integrantes del grupo. Las crénicas que se obtienen posibilitan revisar los avances y retrocesos que se
producen.
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Michel Foucault plantea una mirada de los dispositivos desde una légica
analitica del poder; permite dar cuenta del entramado de relaciones de poder y saber que
se van construyendo y reconstruyendo en e tiempo y que atraviesan las diferentes
etapas de la situaciéon de formacion; posibilitan comprender cdmo estas relaciones no
son externas sino congtitutivas de los sujetos que las conforman, por estos motivos
constituyen un aspecto clave de todo dispositivo de ensefianza 'y de formacién, tanto en
su disefio como en su implementacion.

El objetivo es inaugurar algunas lineas para pensar la potencialidad de los
conceptos en el momento de dar cuenta de las situaciones, en este caso, de formacion,
de andlisis de la propia practica por parte de los practicantes, especialmente en relacion
con los dispositivos en juego, y con la particular manera en gque poder y saber se
entrelazan y desanudan en ellos, generando practicas, sujetos, espacios, tiempos.

Foucault (1983) sefidla que “[...]El poder consiste en realidad en unas
relaciones, un haz mas o menos organizado, mas o menos piramidalizado, mas o menos
coordinado, de relaciones’ (p.188)°. En cuanto a saber, lo define como una manera
histérica de ordenar @l mundo, de poner en relacién las palabrasy las cosas. Por eso, nos
existen formas de saber independientes de las relaciones de poder.

El saber, para Foucault, aparece libre de la antinomia poder-saber y de los
principios que regian la teoria moderna del conocimiento: objetividad, neutralidad
politica, impersonalidad valorativa y €ética, entre otros. “ Las condiciones politicas y
econdémicas de existencia no son un velo o un obstaculo para € sujeto de conocimiento
sino aquello a través de lo cual se forman los sujetos de conocimiento, 6rdenes de
verdad, dominios de saber, a partir de condiciones politicas, que son como €l suelo en
que se forman € sujeto, los dominios de saber y las relaciones con la verdad’
(Op.cit:172).

El discurso se concibe en €l juego entre poder-saber, y esta constituido no solo
por una serie de enunciados, signos, elementos significantes, representaciones que
auden a un contenido, sino por un conjunto de précticas y reglas que forman
sisteméaticamente los objetos de que hablan. Foucault en varias de sus obras® sostiene

% Foucault, Michel El discurso del poder. México, Folio Ediciones, 1983.
* Especialmente en Microfisica del poder. Madrid, La Piqueta, 1979.
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que la funcion de los discursos es la de constituir nucleos de formacion sistematica de
objetos”.

Las biografias escolares. La idea de incluir transversalmente en la formacion
docente la historizacion de la biografia escolar de los futuros profesores tiene como
sentido reconstruir |os saberes sobre el propio trayecto formativo y los sentimientos que
se asocian con é; confirmar la eleccion vocacional-ocupacional del alumno; construir
un dispositivo que le permita a los estudiantes, desde €l inicio de sus précticasy a lo
largo de la formacion, construir su biografia como sujetos que, cotidianamente van
constituyéndose y constituyendo su profesionalidad, en el entramado social.

La posibilidad de poder pensar y poner en palabras los procesos vivenciales
desde la perspectiva planteada, de avanzar en la incorporacion de distintos niveles de
reflexividad sobre las propias experiencias y sentimientos, permite reconstruir los
esguemas practicos de accion, historizar las vivencias ludico-corporales posibilita armar
los itinerarios en forma retrospectiva, reencontrar los hitos biogréficos que fueron
marcando |os propios recorridos. Asimismo permite advertir las influencias del contexto
familiar y social, desde el que pueden pensarse las relaciones existentes entre o que
uno es y las determinaciones familiares y contextuales, a fin de poder situarse
reflexivamente sobre aquello que realmente se hubiese deseado y que por deferentes
razones, muchas veces genas al mismo sujeto, no lograron concretarse.

Los alumnos practicantes, sujetos en formacion, se plantean multiples
interrogantes que expresan, de algun modo, las implicaciones y complicaciones de esta
posicion singular. Cada uno, con diferentes matices, recorre pensamientos, imagenes,
percepciones y se manifiesta en forma de malestar, habla en parte de cierta cuota de
sufrimiento del futuro formador y por esto, es necesario posibilitar un espacio desde la
institucion formadora, en € que este sufrimiento pueda ser elaborado, en € que las
ansiedades no paralicen sino que se conviertan en estrategias de accion, para que los
pensamientos y los sentimientos puedan ser puestos en palabras... y las palabras en

acto.

> A diferencia de como pensaban Descartes, Locke, Kant, los positivistas y los fenomendlogos:
representar una realidad preexistente o vincular sujeto y objeto a través de relaciones de “ simbolizacion”,
“referente” o “verdad”.
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Las tareas son evaluadas por |os actores sociales involucrados en € proceso de
aprendizgje: e alumno, €l grupo y e docente. Se favorece la construccion de una actitud
evaluativa permanente y se establecen distintas instancias que permiten ir dando cuenta
y/o ‘déndose cuenta’ de ellas.

Se seleccionaron algunos ges que, con mayor recurrencia, aparecen desde el

discurso de los alumnos y resulta necesario trabajar.

3. EL LUGAR DEL PRACTICANTE COMO ESPACIO DE TRANSICION.

Edelstein y Coria (1996) se preguntan acerca de la significacion de ‘ser’
practicante, del lugar que ocupan, de lo que pueden o no pueden hacer. La imagen
mental que suele construirse a audir a un practicante, es la de una persona concreta,
gue se encuentra en un proceso de formacion, que alin no se harecibido de profesor, por
lo tanto ‘no es docente. La categoria de ‘ser’ implica una forma particular de
adscripcién a unafuncién.

Desde esta perspectiva, se ‘es la profesion, € sujeto es contrastado con un
perfil, implicando un desconocimiento de su historia en tanto sujeto. Si la constitucion
de laidentidad de un sujeto supone la presencia de ‘otro’ que nombra, y de esta forma
significa, asigna un lugar, la imagen que se obtiene es que € practicante esta en
situacion de carencia respecto a una posicion ala que aspira, la de docente, alavez que
se ratifica una posicion previa, que se esta abandonando, la de alumno. Es decir, no es ni
una cosa ni la otra, no ocupa ni una ni otra posicion.

El alumno practicante se sitla en un lugar de indeterminacion, de conflicto, de
busqueda de reconocimiento y de tension, propios de la transicion. Estas percepcionesy
sentimientos son trabajados en el espacio: se propiciala puesta en palabras (‘no se’, ‘no
puedo’) y lareflexion respecto de este transito momentaneo del alumno, en el que siente
afectada su identidad social y en e que muchas veces, no encuentra redes

identificatorias que o sostengan.

4. L A PRACTICA COMORITO DE INICIACION.

Jornadas Regionales de Préacticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5 151



Barila, Marialnés

Como enunciado general, realizar las practicas significa ‘iniciarse en la
docencia’, participar de un acto novedoso de insercion gue deja marcas en el sujeto y
gue puede leerse como rito de institucion. Cornelius Castoriadis (1993), estudio
profundamente la relacion existente entre ‘la institucion’ y ‘lo simbdlico’. Explica que
no puede existir ninguna sociedad que no organice su estructura y su dinamica
simplemente recurriendo a leyes naturales o incluso, racionales. Las instituciones no se
reducen alo simbdlico pero no se entienden sin hacer referenciaaéllo.

El simbolo otorga cohesion a las instituciones sociales y fundamenta la
tradicion. El simbolo nos conduce a mito y éste alas institucionesy alosrituales®. Los
ritos poseen elementos constantes para funcionar y asi es posible distinguir rituales de
interaccion, que poseen signos de ‘pertenencia’, de ‘confirmacion’, entre otros, que se
manifiestan ante la simple observacion en las instituciones escolares. También pueden
advertirse los denominados ‘ritos de iniciacion o de paso’. La educacion es una accion
simbdlica, mitica y ritual. El ritual, entendido como la repeticion de acontecimientos
sucedidos afin de recuperar |0 que estuvo antes (Baril&.2000:12).

El rito posee un carécter simbdlico (Geertz.1991:107). Se caracteriza por poseer
ciertas reglas, 1o que le confiere el caracter repetitivo y universal: es el caso de los ritos
de paso, particularmente importantes en el ambito educativo y en la iniciacion a la
docencia’. Se trata de que los miembros de la sociedad se inicien a un nuevo estado®,
adquieran un estatuto social distinto a que poseian anteriormente. La transformacion no
es simplemente un cambio de funcién o de posicion socia: es una verdadera

metamorfosis. Ademés los ritos de paso se caracterizan por ser un importante

® En la historia de la humanidad se observa que € rito es inseparable del sacrificio, de laviolenciay dela
muerte. El rito es una necesidad vital. No hay sociedad sin ritos porque € rito organiza la vida en coman,
determinalavida cotidiana, marca el tiempo y delimita el espacio de la existencia personal y colectiva.
7«1..] la educacion resulta inseparable de os ritos de paso. Toda accion educativa, en la medida en que
se define como accion social, estd dotada de las caracteristicas habituales de estos ritualeg...]”
(Mélich.1996:144)

® Todo cambio en la situacién de un individuo comporta acciones y reacciones entre lo sagrado y lo
profano, acciones y reacciones que deben ser reglamentadas y vigiladas a fin de que la sociedad en
general no experimente molestia ni perjuicio. Es el hecho mismo de vivir € que necesita los pasos
sucesivos de una sociedad especia a otray de una situacién social a otra: de modo que la vida individual
consiste en una sucesion de etapas cuyos finales y comienzos forman conjuntos del mismo orden:
nacimiento, pubertad... Y a cada uno de estos conjuntos se vinculan ceremonias cuya finaidad es
idéntica: hacer que el individuo pase de una situacion determinada a otra situacién igualmente
determinada]...] (Van Gennep.1986:13).
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instrumento de la conservacion del orden, la jerarquiay e dominio de las generaciones
vigjas alasjovenes.

Van Gennep (1986) describe tres fases en los ritos de paso: La separacion, la
transicion y la incorporacion. Es necesario separar simbdlicamente a joven de sus
comparieros, de su institucion: ‘ya nos asignaron la escuela’, ‘me tocd un jardin que
dicen que esre complicado’. En lafase de latransicion las caracteristicas del ‘ pasajero’
son ambiguas, no pertenece todavia a la nueva comunidad, no tiene una posicion
definida ni posee las cualidades de los demés miembros, este es e momento de mayor
sufrimiento y de demanda del espacio, por parte de los practicantes. ‘la maestra me
mira mal y ni siquiera me present6 a los alumnos', ‘los chicos se rien, €l otro dia me
dijeron ¢vos sos la practicante? Pobre! pero nos vamos a portar bien’. Por Ultimo tiene
lugar laiincorporacion a nuevo mundo, aqui el practicante tiene deberesy derechosy se
espera de él que desempefie determinados roles: ‘ me pidieron que les ayude a organizar
el acto’, ‘hoy me quedé sola con los chicos, la maestra se fue a atender a una mamé&'’.
En la mayoria de las sociedades, |0s ritos de paso tienen, en formaimplicita o explicita,
unadosis significativa de violencia.

Desde esta perspectiva, se propone pensar la préactica como un conjunto de
rituales, acufiados y consolidados en € transcurso del tiempo y que dejan una impronta
significativa en los sujetos, ya que la formacion docente es un proceso complejo que se
asienta en una dindmica de desarrollo persona que tiene su origen en los aprendizajes
previos que el alumno poseey, a partir de los cuales, realiza descubrimientos, desarrolla
capacidades, amplia sus formas de razonamiento con nuevos referentes conceptuales y
empiricos, que enriguecen las imagenes internalizadas de si mismo, de los otros y del
contexto socio-cultural a gue pertenece. Estas cuestiones son trabajadas en el espacio

por parte de |os futuros docentes.

5. DE PRO-PONER A PONER... EL CUERPO.

Edelstein y Coria (1996) sostienen que “[...]Una propuesta para asumir una
practica docente es un texto con fuerza discursiva. En tanto discurso, se construye con

palabrasy con imagenes, de otros sujetos que preceden €l acto de escritura, de quien lo
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escribe, de quienes lo recibiran, de lo que vendra. Lo que constituye la propuesta de
ensefianza, sin embargo, deja de ser pro-puesta para pasar a ser ‘puesta’ en juego en €
escenario de las précticas, en € tiempo de las précticas y entre los sujetos que
comparten la experiencia.” (p.40).

Esa puesta en acto incorpora un nuevo orden a las palabras y a las imagenes
anticipadas, ahora mediatizadas por €l encuentro de miradas, de gestos, de voces. Es en
el momento de las préacticas cuando los practicantes ponen por primera vez el cuerpo,
desde un posicionamiento diferente, en el espacio escolar.

Es necesario atravesar el muro que impone actuar desde un cuerpo instrumental
y eminentemente biol6gico que limitalas potencialidades de |a persona. En este sentido,
las influencias del mundo social actual encuentran en el ambito educativo una sutil
forma de aienacién de las personas y marcan, en la formacién docente, tradiciones que
restringen la consolidacion de tendencias sostenidas en concepciones actualizadas
acerca de la vaoracion del cuerpo como constructo y que otorgan a sujeto la
posibilidad de desplegarse y actuar social y culturalmente.

En @ cuerpo se inscribe la cultura y ésta se transmite, en primera instancia,
desde e ambito familiar y luego, desde el escolar. El cuerpo y la forma de utilizarlo,
refracta la disociacion que la cultura imprimio en el sujeto. En este sentido, lainclusion
de modalidades alternativas de formacién en y desde lo corporal, deben dar lugar a
desarrollo de aspectos ludicos, gestuales, expresivos y relacionales que podran tener
efectiva apropiacion por parte del sujeto, si se logra poner en conflicto la modalidad
hegemani ca sostenida por latradicion.

Reconceptualizar el ‘ideal docente’ con relacién a vaor del cuerpo en los
procesos de ensefianza, implica pensarse a si mismo como parte de esarelacion. Si ésta
se encuentra atada a la idea que suele predominar en el contexto actual, se encapsula 'y
culminaen laalienacion: la de un cuerpo bioldgico, instrumental, rigidizado, estetizado.

De esta manera, seran escasas las posibilidades de construir una formacion en la
gue tengan cabida los nuevos lenguajes gestuales y expresivos que cobran potencialidad
a través del cuerpo del sujeto, en tanto que el acto de ensefiar sblo puede concretarse

poniendo en juego el saber que anidatambién en lo corporal.
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Los coédigos corporales (gestos de afirmacion, negacion, aburrimiento,
distraccion o indiferencia) permiten construir tipificaciones institucionales que €l
practicante aprendid, en los salones de clase y desde la posicion de alumno. Al mismo
tiempo, constituyen los signos gque debe decodificar, que o instituyen 0 no en su nueva
posicion, que sostienen supuestos indicadores de que €l éxito pedagdgico se traduce en
rostros de placer, entusiasmo, movimientos de afirmacion; en tanto, las sefiales del
fracaso se demuestran en el desinterés, rostros de aburrimiento y pasividad.

Estas cuestiones muestran la importancia que tiene ‘poner’ e cuerpo en e
espacio escolar, varios practicantes manifiestan: ‘no se qué hacer con las manos, ‘la
profesora de practica me dijo que no me apoye en € pizarrén ni en la pared, siento que
si no lo hago me caigo’, ‘creo que me muevo mucho, camino y los mareo’, ‘me quedé
como un poste’ . Poner € cuerpo, estar en la ‘vidriera, ser mirado suele provocar
ansiedades, reactivar angustias inconscientes que el futuro docente explicita, comparte e
intenta elaborar en un espacio de contencién en el que descubre que no sdlo le pasaa d,
y donde todos pueden pensar estrategias superadoras de las barreras latentes que
paralizan y se presentan en forma de malestar, incomodidad o queja... cuando hay que

poner el cuerpo.

6. El futuro formador: La reflexién sobre si mismo

La formacion manifiesta Ferry (1997:57) “es la dinamica de un desarrollo
personal”; consiste en “ponerse en forma’. Es objetivarse y subjetivarse en un
movimiento dialéctico que va siempre més aléa e intenta transformar las relaciones
interpersonales de poder, de control, de saber; |as representaciones mutuas, €l reflgjo de
unos en otros, las relaciones de cooperacion, competencia, porque son constitutivas del
proceso mismo de formacion.

Marta Souto (2000) sostiene que para gue la formacién tenga lugar deben darse
ciertas condiciones: de lugar, de tiempo y de relacién con larealidad. “ Reflexionar es al
mismo tiempo reflgjar y tratar de comprender, y en ese momento si hay formacion.’

Un aspecto prioritario en el proceso, desde esta concepcion, implica para €

sujeto en formacion una permanente tarea de reflexion sobre si mismo. Este trabajo de
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produccion, frecuentemente contrasta con las representaciones que se poseen sobre las
realidades espacio-temporales implicadas en las instancias de formacién. El espacio de
reflexion grupal, propicia poner en juego lo nuevo para acercarlo, conocerloy asimilarlo
alo que ya se posee, intenta revertir la mirada colocada en el afuera, en si mismos: ‘la
maestra me persigue’, ‘el profesor de... me quiere desaprueba el proyecto’, ‘los chicos
me hacen la vida imposible’, por interrogarse acerca de qué estoy haciendo, qué quiero

y cémo lo puedo obtener.

7. LA INCIDENCIA DE LAS REPRESENTACIONES SOBRE EL PROCESO DE FORMACION.

Las representaciones acerca de la formacion inciden en las relaciones que
maestros y alumnos mantienen entre si y con la tarea, condicionan los vinculos.
Influyen tanto en la préactica pedagdgica, que junto al item anterior, son los més dificiles
de abordar en €l espacio.

Las representaciones de la formacion no son las Unicas condicionantes de las
précticas pedagdgicas porque intervienen también las sociales, materiaes,
institucionales, politicas, psicol 6gicas (motivaciones, identificaciones).

En tanto guian la conducta y estructuran las interacciones, las representaciones
cumplen ademas otra importante funcién social, porque € practicante intenta
interiorizar aguellas que cree ‘adecuadas a su rol y a su posicion socia e institucional .
Estas representaciones ingtituidas (objetivadas o internalizadas) son por definicion
resistentes al cambio, se oponen a cualquier intento de modificacion o reforma. Lo
desconocido es asi incluido en lo conocido, dando lugar a un proceso de
“familiarizacion de lo extrafio” (Mastache.1999).

Revisar e conjunto de representaciones que porta cada uno en e proceso de
formacion docente, posibilita agruparlas en sistemas con distinto grado de inclusividad,
integrado por varios subsistemas, compuestos por diversos aspectos de la formacion.

En el espacio, este sistema de representaciones puede ser analizado como una
estructura lingiistica. Larelacién significante-significado se corresponde con larelacion

entre sus aspectos manifiestos y sus aspectos latentes. Se evidencian asi, las
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representaciones ‘tipicas’, a menos en nuestra cultura, como la del maestro-apostol,
maestro-padre, entre otros.

En la medida en que |as representaciones intentan hacer coincidir larealidad con
la realidad representada, guiando € pensamiento y la accion, tratan de imponer a la
préactica pedagogica las caracteristicas con que cada una se la representa.

Estainfluencia varia segun el grado de homogeneidad o diferenciacion existente
entre el sistema de representaciones interiorizadas y objetivadas. a mayor
homogeneidad, mayor es la resistencia que egerzan las representaciones ante los
procesos de cambio, y viceversa, por este motivo, resulta necesario acompaiiar a
alumno practicante en el proceso de elaboracion de las representaciones que sustente,

particularmente de las ‘tipicas'.

8. LA RELACION CON EL SABER EN EL PROCESO DE FORMACION

Blanchard Laville (1996) afirma que la relacion con el saber de un sujeto es un
proceso de produccién de saber para pensar y para actuar, en dimensiones conscientes e
inconscientes, con sus inhibiciones y sus momentos creadores. Se trata de comprender
la articulacion de este sujeto que desea saber, 0 no saber, con dimensiones grupales o
sociales. Para observar larelacion con el saber es necesario que €l sujeto la actualice en
una situacién concreta: en la infancia, en su familia, en la escuela; y después, como
adulto, en situaciones profesionales, como un camino en la construccion de la
profesionalidad docente.

Se intenta trabgjar que la posicion de ensefiante es una eleccion; que tiene
‘vocacion’ para ello, o que se trata de una opcion laboral, relativamente independiente
de los factores vocacionales; que, en la mayoria de los casos, no tiene experiencia
previa; que en € ‘tiempo de la préctica’ realizara gran parte de la tarea que le compete
al profesor, tales como: presentar los contenidos, organizar actividades, cuidar la
disciplina, transmitir habitos; que esta en proceso de formacién, y por lo tanto, sujeto a

evaluacion.

9. BIBLIOGRAFIA MENCIONADA

Jornadas Regionales de Préacticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5 157



Barila, Marialnés

Barila, M. I. “ Instituciones-grupos-docentes: Acerca de mitos, ritosy poder” . Ponencia
presentada en el 1l Congreso Internacional “Debates y Utopias’. Organizado por €
Departamento de Ciencias de la Educacion y € Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacién. Facultad de Filosofiay Letras. Universidad de Bs.As. Julio del 2000.

Barila, M. |. “ Losritos de paso en la institucion educativa” . Ponencia presentada en las
Decimocuartas Jornadas de Investigacion. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad
Nacional de La Pampa. Santa Rosa. Setiembre del 2000.

Baril4, M. |. y Fabbri, S. (2000) Reflexiones psicopedagdgicas acerca de la
cotidianeidad escolar. En: Revista América Educando N © 1. Colombia. Rezza Editores
S.A. Noviembre del 2000. ISSN 1657-1010. P4gs. 33 a 37.

Beillerot, J. y otros (1998) Saber y relacion con e saber. Bs. As.-Barcelona-México.
Paidos.
Blanchard Laville, C. (1996) Saber y Relacion Pedagdgica. Un enfoque clinico. Buenos

Aires. UBA-Novedades Educativas. Formacion de formadores. Serie Los Documentos
N° 5.

Bourdieu, P. (1982) Lenguajey poder simbdlico. Mimeo. Traduccién: Emilio Tenti.

Edelstein, G. y Coria. A. (1996) Imagenes e imaginacion. Iniciacion a la docencia.
Buenos Aires. Kapelusz.

Ferry, G. (1997) Pedagogia de la formacion. Buenos Aires. UBA-Novedades
Educativas. Formacién de formadores. Serie Los Documentos N° 6.

Filloux, J.C. (1996) Intersubjetividad y formacion. Buenos Aires. UBA-Novedades
Educativas. Formacién de formadores. Serie Los Documentos N° 3.

Foucault, M. (1987) Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisién. México. Siglo XXI
Editores.

Foucault, M. (1992) Microfisica del poder. Madrid. La Pigueta.
Geertz, C. (1991) Lainterpretacion de las culturas. Barcelona. Gedisa.

Gomez, M. (1993) Sociologia del disciplinamiento escolar. Buenos Aires. Centro
Editor de América Latina.

Mastache, A. (1999) La fantasmatica de la formacion. Buenos Aires. Documento del
I.I.C.E. N° 2.

Mélich, J. (1996) Antropologia simbdlica y accion educativa. Barcelona. Paidés.

Souto, M. y otros (1999) Grupos y dispositivos de formacion. Buenos Aires. UBA-
Novedades Educativas. Formacion de formadores. Serie Los Documentos N° 10.

Van Gennep, A. (1986) Los ritos de paso. Madrid. Taurus.

158 Jornadas Regionales de Préacticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5
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Lejos de ser ésta una indagacion exclusivamente tedrica, se entrama en las
experiencias desarrolladas en una cédtedra y es producto de una préctica reflexiva: la
escrituray lectura ensayistica.

L as consideraciones de este trabajo involucran ala profesoray alumnos/as de la
misma, quienes han vivenciado dicha préactica como propuesta fil osofico-pedagégica de
fundamentacién de la ensefianza de la filosofia en e actual contexto educativo. Y,
especialmente, toma como referencias dos trabajos de investigacion colectivos sobre la
temética del ensayo, también realizados en el marco de la catedra Didactica Especia de
la Filosofia.*

Este proceso tedrico-préctico se inicidé en 2001 con la incorporacion de una
didactica de la disciplina al plan de estudio del profesorado en Filosofia de la UNS.
Con anterioridad los contenidos de dicha materia no contaban con un espacio propio
sino que se enmarcaban en la asignatura Préctica Integradora, con € carécter de
asesoramiento para las précticas docentes. En ese contexto institucional, que apuntd a
definir y mejorar €l perfil del profesorado, la docente a cargo realizé una pasantia en la

catedra de Didéctica de la Filosofia en la Universidad de Buenos Airesy fue alli donde

" El presente trabajo se inscribe en el proyecto de investigacion "Politicas de educacién superior: la
formacion de docentes: normas, curriculo y précticas’. Se desarrolla bagjo la direccion del Mg. Radl A.
Menghini y la codireccion delaLic. Marta Negrin, cuenta con evaluacion externay esta subsidiado por la
Secretaria General de Cienciay Tecnologiade la UNS.

! ANDERSON, G., MARCHEVSKY, M., MEDINA, M.y MORALES, L. “Poiésis de |a subjetividad
en e ensayo filosofico” y BEDETTI, B. LOPEZ, A., MORALES, M. y SCALEZI, L. “Ensefiar y
aprender a ensefiar filosofia: un aporte desde € ensayo”. Ponencias presentada € XI11° Congreso
Naciona de Filosofia— AFRA, Rosario, 2005.

AFRA Congreso de la Asociacion Filosofica Argentina en 2005.
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tomo contacto con la propuesta de fundamentar la ensefianza de la filosofia a través del

ensayo.

EL ENSAYO COMO TESIS DEL DOCENTE

La visiéon omnicomprensiva del sujeto moderno es innegable materia de debate
del campo filosofico actual, ya sea para sostenerla, refundarla o refutarla. En tal sentido
la tradicion antropol gica que pretende definir de manera universal qué se entiende por
sujeto también ha sido puesta en duda, lo cua involucra de lleno los supuestos
filosoficos de la educacion.

Al considerar a sujeto como algo no dado — en oposicion a una esencia de tipo
atemporal o sustancia real -, producto de representaciones y précticas sociaes que
determinadas condiciones historicas posibilitan, se abre un espacio para pensar cOmo se
construye la subjetividad.

Lo que permite decir alLarrosaque” ... quiza estemos viviendo buenos tiempos
para el ensayo, quiza se esté produciendo ya un ambiente cultural favorable a esta forma
hibrida, impura y sin duda menor ...” (2003, p. 26) puesto que es un genero de
pensamiento y escritura gue cuestionay reorientar las formas discursivas dominantes y
gue puede disputar a otros formatos textuales hegemodnicos, en tanto portadores de “la
objetividad”, el pensar filosofico.

Estos buenos tiempos, vale destacar, no son exclusivos de nuestra época, sino de
distintos momentos de quiebre del pensamiento occidental, incluida la Modernidad.
Como lo confirma una ex-alumna, a rememorar como enfrent6 la demanda de hacer un
ensayo: Tomé como modelo de escritura el de Descartes.?

La produccion del ensayo filosofico como préctica de si (Foucault, 1982, p.
125), permite a sujeto constituirse en forma activa. Pero a hacerlo dentro de los
esguemas de la cultura, tanto propuestos como impuestos, moldea también la
intersubjetividad. Asi abre, entre otras tantas posibilidades, la de fundamentar la
ensefianza de la filosofia, al ser una escritura  donde pueden manifestarse

preocupaciones, dudas y propuestas que se consideran significativas para la practica de

2 |os testimonios de los/as alumnos/as de la catedra se transcriben en bastardilla.
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Su enseflanza.

El ensayo permite que €el/la futuro/a docente examine su propia biografia escolar
y constituya la pretensiéon critica y autocritica de su hacer. Posibilidad relevante si
consideramos que, histéricamente, los profesorados de Filosofia aparecen como mera
recepcion de conocimientos para la posterior reproduccién. Sin lugar para la creacion,
los tramos curriculares relacionados con la didactica de ladisciplinay las précticas de la
ensefianza corren el riesgo de ser ganados por una visién aplicacionista de la teoria, en
los que se ha de instrumentar técnicas de ensefianza que no se tematizan. Situacion que
desde el curriculum consagra la escision entre hacer filosofia 'y ensefiarla. Creo que es
la vision dominante que hoy por hoy encontramos .... Pero si pensamos que en la
escuela la filosofia es un ensefiar a pensar, ¢cabe esta vision? ¢No necesitamos que €l
docente de filosofia sea realmente un filosofo? Al tematizar la ensefianza de la fil osofia,
el ensayo suelda esa escision, ya que su formato permite un pensar filosoficoy, alavez,
por la tematica abordada habilita que el/a alumno/a se piense como docente
explicitamente. De este modo ... sirve para dar crédito de lo que uno piensa, no
necesitamos tener €l titulo para poder pensar y escribir algo propio, y puede constituir
latesis del/a docente, generando un compromiso tanto con el ensefiar como con el hacer

filosofico. Aspectos inseparables en una concepcion dial égica de lafilosofia.

BIOGRAFIA ESCOLAR, ENSAYO Y EJERCICIO DEL ROL DOCENTE:

ENCUENTROS Y DESENCUENTROS

El concepto de la experiencia en las escuelas como wash out de la formacién de
grado (Zeichner, 1981, en Davini, 2002, p. 14) es muy potente como metafora de la
pocaincidencia de ésta frente ala biografia escolar previay el desempefio del rol.

En este sentido la propia biografia actia como una trampa para los anhelos de
los futuros docentes de transformar los modelos tradicionales de ensefianza. Ello se
debe a que es més f&cil recurrir a lo aprendido desde la vivencia que a lo puramente
conceptual, mucho mas en e caso de contextos como los de la escuela actual,
caracterizados por la incertidumbre, complgidad, ambigledad, provisionalidad,

inmediatez.
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Tecnologias del yo® como la narracién biogréfica y e ensayo, permiten
desentramar como nos ha subjetivad la vida escolar y académicay no caer en latrampa
de la repeticion acritica de la biografia escolar. El ensayo no sblo mantiene esta
coincidencia con la narracién de la biografia sino que el mismo da cuenta de lo vivido
en tanto estrategia argumentativa de una toma de postura, que es la tesis del ensayo. El
ensayo revivio aquellas vivencias nefastas que tiene la biografia escolar. Uno se
acuerda de los profesores, |os buenos y los malos, no se acuerda de los contenidos. Te
acordas de las practicas y como te esguematizaban la cabeza. En e ensayo tomas
postura, decis “esto es o que no quiero hacer, yo no quiero vivir esto de nuevo’.

Un aporte propio del ensayo como tecnologia del yo es que comparte
caracteristicas de las précticas en que nos hacemos docentes. contextos de
incertidumbre, complejidad, provisionalidad, inmediatez.

Incertidumbre: Lejos estamos de la escuela como sitia de indiscutidas
pretensiones, como o era desde la perspectiva normalista. Tampoco |0 es una préctica
discursiva como € ensayo, género que no busca presentar una verdad acabada, objetiva,
absoluta: Sali con més dudas que certezas, muy cuestionador, € ensayo nos degja sin
base.

Provisionalidad: La historicidad de los dispositivos escolares se hace evidente en
la crisis de sentido que atraviesa la escuela como institucién social. Decurso temporal,
también, € ensayo expresa una especulacion que si bien puede reelaborar € pasado y
proyectarse hacia el futuro, reflexiona siempre en tiempo presente. Es la expresion de
una subjetividad en cambio constante. Es dificil articular €l ensayo con la practica,
puesto que a la hora de dar la clase entran otros factores en juego que condicionan o
delimitan la idea que uno tenia al principio.

Complegjidad: toda canonizacion textual es un fenébmeno concebido de manera
no lineal y multivoca; e género ensayistico, en este sentido, es paradigméatico. Es
célebre el debate sobre si es un modelo poético (Cfr. Lukacs, G., 1910; p. 38) 0 es una

® Foucault, a fina de su obra, conceptualiza cuatro tipos de tecnologias -concebidas como
representaciones matriciales de larazon préctica-: las tecnologias de produccion, de signos, de poder y las
tecnologias del yo. Estas tltimas “(...) permiten alos individuos efectuar, por cuenta propia con la ayuda
de otros, cierto tipo de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamientos, conducta, o cualquier otra
forma de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismo con el fin de alcanzar cierto estado de
felicidad, pureza, sabiduriao inmortalidad” (FOUCAULT, M., 1983; p.48).
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forma que aspira a la verdad despojada de apariencia estética. (Cfr. Adorno, T., 1931, p.
13). Latortuosidad del proceso de escritura da cuenta de esta complgjidad, manifiesta
en la evauacion del proceso de escritura; es ...una tortura en cuanto te cuesta
exponerte en la escritura, pero me sirve para €l futuro gercicio profesional. Seguin una
recursante: Fue una tortura desde €l afio pasado, a tal punto de convertirse en €l
detonante para abandonar la materia.

Inmediatez: El carécter temporal del ensayo nos sitla como sujetos en €l agui y
ahora. De la misma forma el/a docente se ve obligado en la préctica aulica a tomar
decisiones regidas por la inmediatez. Son estas situaciones las que muchas veces nos
llevan a repetir nuestra biografia escolar acriticamente. Me situé en situacion utépica,
puede que algin momento recurra a esas practicas nefastas [que vivencié como
alumna]. No quiero hacer eso pero no s, no pongo las manos en el fuego por mi, no sé

si en alglin momento voy a repetir la experiencia.

ENSAYAR LA ENSENANZA, PRACTICAR LA DOCENCIA

El ensayo y laresidencia® se vinculan en su carécter de transito hacia un nuevo
rol. Ambos intentan, desde lugares diferentes, acompafiar la construccion de la
subjetividad docente en este transito complejo, signado por algunos autores como
iniciatico. En el encuadre institucional que da cuenta este trabgjo, son practicas que
buscan romper la dicotomia teoria-accion. Pero cuando se escribe e ensayo — en
Didéctica Especia- se piensa el hacer docente desde lo vivido como alumno/a, incluso
curricularmente hay una distancia donde €l estar en el aula no urge, como es el caso de
laresidencia, donde el ensayo se vuelve gercicio.

Estos distintos tramos académicos buscan trazar continuidades; alli €l ensayo

juega un rol importante en la articulacion del Asesoramiento® con el desarrollo de la

“ En los planes de estudios de las carreras de la Universidad Nacional del Sur, la misma se da en la
asignatura Préctica I ntegradora de la Ensefianza.

®> En la actudidad, ademés de la Didactica Especial disciplinar el plan de estudio del Profesorado de
Filosofia—como €l de las otras carreras del Departamento de Humanidades: Filosofia, Historiay Letras —
mantienen el Asesoramiento de Précticas de la Ensefianza al momento de la residencia de log/as
alumnos/as-
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asignatura Practicas de |la Ensefianza.

Esta articulacion estd mediada por la docente que ha propuesto la experiencia del
ensayo y que supervisa desde lo disciplinar la tarea de la residencia. Esta supervision
tiene un doble sentido de acompafiamiento y control, en este caso, de las précticas de los
futurog/as docentes. Ella cuenta con una doble peculiaridad: quien supervisa, conoce y
ha propiciado explicitaciones filoséfico-pedagdgicos sobre la ensefianza de la filosofia
de log/as residentes, y éstog/as, deben dar cuenta de dichas explicitaciones en un
momento curricular donde el plano didéctico es trascendental, pues ha llegado la hora
de poner en juego las estrategias que facilitan el aprendizaje. Creo que [el ensayO]
influencié de manera indirecta en e momento de dar la clase ... en una oportunidad
hice que los alumnos elaboraran unos afiches sobre algunos derechos humanos. Creo
gue en esa actividad se ve la intencion de estimular la reflexion antes que la
asimilacion de contenidos.

En & plano instrumental se busca que € alumnado relacione su propuesta de
fundamentacion de la filosofia con su labor frente a alumnos/as en e proceso de
elaboracion de planificaciones, a momento de dar clase, en €l taler y el trabgjo fina de
Practica Integradora. ES que como préctica socia € ensayo permite plasmar la
subjetividad pero también, por su propio carécter, también analizarla, discutirla y
someterla a revision constante. El ensayo lo tendria para mirarlo y si piso para €l otro
lado, recordar “vos pensabas esto’. Para no caer en lo mas facil, retomar el ensayo
para orientar la practica

El ensayo, a ser una instancia de evaluacion de la asignatura Didéactica de la
Filosofia, también es una tecnologia de poder. En €l orden del examen puede vertebrar
un discurso politicamente correcto, donde las palabras se transforman en meras
declaraciones. Es en €l campo de la residencia donde este discurso, como préctica
social, se pone a prueba en el sentido de una coherencia. Considero que hubo relacion
entre mi propuesta de fundamentacién de la filosofia ... y mi trabajo en clase, ya que €
ensayo me posibilitdé tomar una postura critica y problematizadora de mi practica
docente, favoreciendo la autocritica y la autoeval uacion. Aunque éste no es un proceso
diafano ni mecanico: Creo que influencié de manera indirecta en el momento de dar la

clase, puesto que en €l ensayo trato de priorizar la reflexion antes que la asimilacion de
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contenidos. También el planificar, por supuesto, porque traté de buscar actividades que
favorecieran la reflexion. Sn embargo, en e momento no era conciente de la relacion
con € ensayo. Y como se expuso més arriba: Es dificil articular € ensayo con la
practica, puesto que a la hora de dar la clase entran otros factores en juego que
condicionan o delimitan la idea que uno tenia al principio. Por lo que vale hacer
propuestas que enriquezcan €l proceso: Quizds habria que complertar [lO]
...proponiendo la reelaboracién del ensayo al final de la préactica, para enriquecerlo
con las nuevas experiencias.

En el Asesoramiento también se juega la cuestion del examen: las practicas
deben ser aprobadas para poder alcanzar el objetivo de ser profesor/a. Esta mirada
examinadora se hace presente en larelacion que tiene la asesora con quien ha escrito un
ensayo propuesto, leido y evaluado por €ella: ...ella me recordaba cual habia sido mi
enfoque. Pero también y es o més rico, es un espacio para acompahar la reflexion: [la
relacion] fue totalmente provechosa en el sentido de que pudimos profundizar y valorar
el proceso de ensefianza y aprendizaje desde la subjetividad, desde lo significativo y
emocional. Ante la posibilidad de agregar algo que se considere relevante para la
temética de la articulacion ensayo — practicas docentes una entrevistada responde: S,
muchas gracias por permitir mediante el ensayo descubrir la esperanza y € suefio de
una educacion para la libertad y la pregunta. Lo que le hace decir ala misma persona,
en relacion a su actual actividad laboral: Considero que hubo relacion entre mi
propuesta de fundamentacion de la filosofia dada en €l ensayo y mi trabajo en clase, ya
gue € ensayo me posihilitd tomar una postura critica y problematizadora de mi
practica docente, favoreciendo la autocritica y la autoeval uacion.

Entre la gran cantidad de ensayos que se atesoran, como testigos dialogantes de
esta propuesta, hay uno que comienza rescatando el célebre pensamiento de Freud sobre
los tres imposibles: educar, gobernar, analizar. En este gobierno de si mismo y de los
demés que es la educacién, la indeterminacion es la gran puerta por la que se escapan
los resultados. Nunca sabremos qué hemos logrados, puesy por suerte la educacion no
se resuelve en puros medios. ¢Hasta qué punto la préctica del ensayo propiciala ruptura
de la repeticion mecanica de lo vivido como sujetos de aprendizaje? No se ha de saber

nunca en un sentido pleno, acabado. Es parte de ese imposible que como utopia nos
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hace caminar, aunque nunca lleguemos a donde queremos, no porque ese lugar no exista
sino porque siempre lo estamos construye: € lugar de ensefiar a aprender, de aprender a

ensefiar.

BIBLIOGRAFIA

ANDERSON, G., MARCHEVSKY, M., MEDINA, M.y MORALES, L. (2005)
“Poiésis de la subjetividad en el ensayo filosofico”. Ponencia presentada el e XII1°
Congreso Nacional de Filosofia— AFRA, Rosario.

BEDETTI, B., LOPEZ, A. MORALES, L.y SCALEZI, L. (2005) “Ensefiar y aprender
a ensefiar filosofiaz un aporte desde el ensayo”. Ponencia presentada € € XIII°
Congreso Nacional de Filosofia— AFRA, Rosario.

DAVINI, M. (Coord.) (2002), De aprendices a Maestros. Ensefiar y aprender a ensefiar,
Papers Editora, Buenos Aires.

FOUCAULT, M. (1982) Hermenéutica del sujeto, La Piqueta, Madrid, 1994.
FOUCAULT, M. (1983) Tecnologias del yo y otros textos, Paidos, Barcelona, 1991.
FOUCAULT, M. (1975) Vigilar y castigar, Siglo XXI, México, 2001.

GATTI, E. (2004) “Formacion docente y subjetividad. Cuando lo obvio se hace
enigma’ en La formacion docente. Evaluaciones y nuevas practicas en e debate
educativo contemporaneo, Edic. UNL, Santa Fe.

LARROSA, J (1995) “Tecnologias del yo y educacion”, en Escuela, poder vy
subjetivacion, Madrid, La Piqueta.

LARROSA, J. (2003) “El ensayo y la escritura académica’, en Propuesta educativa, N°
26, FLACSO - Novedades Educativas.

166 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5
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Instituto de Formacion Docente Continua de Villa Regina, Rio Negro.

¢Quién es/son el/los actor/es en las practicas de Residencia?

¢Hay un actor protagénico y otros con papel secundario?

¢Actlan de la misma manera un actor con experiencia que un debutante?
¢Pueden complementarse? ¢Como? ¢A prenden unos de otros?

¢Quién escribe €l guidn de las préacticas?

Cuando hablamos de las practicas de residencia podemos imaginarnos €l teatro,
los invitamos a pensar en esa anal ogia.

El teatro es una actividad artistica (¢Ja docencia?); esta compuesto por:

un texto teatral (¢planificacion?),

- los actores (Residentes, profesores, maestros guia, directivos, alumnos,

padres, etc.),

- €l escenario donde se representa la obra (escuel a-instituto- comunidad)

-y €l publico espectador (¢alumnos? ¢Profesores de Residencia? ¢Maestro

guia?...)

En estas obras de teatro no existe un narrador (como en los cuentos o las
novelas) que relata los acontecimientos sino que los conflictos se van sucediendo a
través del desarrollo de los didogos entre |os persongjes.

L as practicas de residencia son situaciones creadas por un equipo docente, en €l
marco de un curriculum de formacion superior, con e objetivo de que el alumno-
residente planifique y actle en espacios concretos (aula-clase) y se prepare para €l

gjercicio del rol docente.
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S continuamos con la analogia teatral, consideramos que estas practicas se
asemegjan a producciones teatrales independientes de trabajo colectivo donde estan
presentes la estructura y los elementos de una obra teatral pero €l actor va creando a
medida que construye/ se construye.

El actor/residente tiene un guion pero también a actuar crea, re-crea, improvisa,
anticipa, interpreta.

En esos escenarios (aula- escuela) se generan conflictos donde el residente es
protagonista y no un simple narrador. Si, se convertira en narrador en los espacios de
Taller, utilizando recursos meta-cognitivos con el fin de revisar y reflexionar en torno a
su préctica.

Tanto en las précticas de residencia (distintas etapas) como en una obra teatral
(diversos actos) intervienen diferentes personges que ponen en escena lo “aprendido,
lo vivido, lo sentido, o pensado”.

Hablamos de personajes porque son muchos los gue participan de “esta obra’ y
no necesariamente cumplen un papel secundario.

Creemos aveces que €l protagonista de la préctica es solo € residente, pero su préctica
no sblo depende de &, intervienen otros.

En este exposicion nos centraremos en esos “otros’ que llamamos. maestros
guia... nos preguntamos. ¢actores secundarios o protagdnicos en esta obra?...

Coincidimos con Alicia Devalle de Rendo cuando en su Proyecto D.A.R. hace
referencia al docente acompaiado por residentes, aqui resalta la importancia de esta
figura.

Pensar en sujetos que realizan una practica es pensar en personas atravesadas por
. representaciones, vivencias, historias, intenciones, intereses...que condicionan esa
préctica. Al igua que un actor que “se mete” en el personaje, €l residente debe meterse
en e rol de maestro. Deben ponerse ambos “en escena’. Al “poner/se en escena’ se
trata de un “como si...”: Como s € residente fuera docente...como s fuera su
clase...como s fueran sus alumnos... En relacion al Maestro Guia: “como s no fuera el
docente...como s no estuviera’ ...
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Este como s es una “representacion” donde el residente y el Maestro guia
muestran y “se muestran”. Se entrecruzan miradas. Son actores y espectadores
simultaneamente.

Siguiendo con la analogia propuesta: € texto teatral esta dividido en actos. Cada
acto contiene escenas que marcan la entrada o salida de persongjes.

A continuacion compartimos el escenario, los actos y actores de la institucion de la
cual formamos parte:

En € Instituto de Formacion Docente Continua de Villa Regina, Rio Negro y
enmarcados en € Disefio Curricular de Nivel Superior de dicha provincia, los aumnos
comienzan sus practicas desde el primer afio de laformacion inicial. Curricularmente se
cuenta con los Talleres de Investigacion de la practicadocente |, 11 y 111,

Son talleres donde se articulan e integran los contenidos de las diferentes areas
curriculares y las experiencias realizadas en los ambitos concretos (barrio, escuelas,
otras instituciones). Paralelamente se proporcionan elementos tedricos y metodol 6gicos
vinculados alainvestigacion educativa.

Los talleres son una propuesta metodolégica adecuada por lo especifico del
contenido a trabgjar “relacion teoria- practica’ y por los procesos de construccion
individual y grupal que posibilitan.

Estos espacios de taller pretenden propiciar una actitud investigativa, como
camino de construccion de conocimientos en funcion al rol y alas précticas docentes.

L as précticas son graduadas, teniendo una inclusion progresiva en la institucion-
escuela. En cada etapa se produce la “entrada y salida de diferentes actores”.

En primer afio (Taller de Investigaciéon de la Practica Docente 1) €l objetivo
es observar la ingtitucion y su relacion con e contexto. Se intenta que los aumnos
comprendan la funcion de la escuela en general y del docente en particular en una
comunidad especifica.

Losgesdel Taller son los siguientes:

- Las biografias escolares como punto de partida para la construccion del rol

docente

- El andlisis de las representaciones sociales acercade lafuncion de laescuela

y los actores que intervienen.
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- Aproximacion alaescuela y la comunidad desde distintas modalidades de

indagacion.

Aqui es fundamental la figura del maestro-guia ya que compartira la
informacién que posee acerca de la ingtitucion y su relacion con la comunidad
orientando a alumno de ler. Afio en: la observacion de legajos de los nifios, € acceso a
Proyecto Educativo Institucional, los proyectos institucionales, proyectos de area,
planificacion institucional, el acceso al libro historico, observacion de planes educativos
individuales de alumnos integrados, etc., facilitandole también el contacto con otros
actores institucionales.

Las estrategias metodoldgicas utilizadas en € Taller son las siguientes. aula
taller, anadlisis bibliogréfico, investigacién participativa, trabajos de campo progresivos,
sisteméaticos y prolongados en el tiempo en las escuelas, estrategias metodol dgicas de
indagacion de los contextos escolares y sociales, observacion, entrevistas, encuestas,
andlisis y reflexion de las experiencias y profundizacion desde diferentes marcos
tedricos, estudio de casos, proyeccion y andlisis de peliculas, entre otras.

En el Taller delnvestigacion delapracticall, los propositos son:

- Generar un espacio de aproximacion a la vida institucional y aulica que

posibilite observar y analizar la complejidad de |a tarea docente.

- Posihilitar e conocimiento y la implementacion de diferentes instrumentos

de investigacion.

- Facilitar las herramientas conceptuales, metodoldgicas y conceptuales para

gue los alumnos logren planificar, poner en practicay revisar algunas clases.

Losgesde taler son:

- Acercamiento alainstituciéon y el aula en toda su complejidad

- Laingtitucién educativa: su dindmicay sus actores.

- El aulacomo espacio privilegiado para el aprendizajey la ensefianza.

A partir de este Taller se intenta que el alumno analice el aula como &mbito de
entrecruzamiento de diferentes factores, donde se inscribe la préactica pedagdgica.

Se re-significan las practicas pedagdgicas observadas desde diversos marcos

tedricos, elaborando propuestas alternativas.
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Los alumnos, por parga, realizan un periodo de ayudantias, de dos semanas, en
el que hacen observaciones de un determinado grupo clase, de las actividades
pedagdgicas, de los recreos, de las rutinas escolares.

En relacion a las clases, tienen en cuenta los componentes, los momentos, la
dindmica, las interacciones, las modalidades de aprendizaje de los aumnos, la
comunicacion verbal y no verbal; e lugar del cuerpo en e acto educativo; las
caracteristicas de la actividad docente: multiplicidad, inmediatez, simultaneidad y
complejidad de latarea.

Estos registros de observacion son luego re-trabgjados, anaizados y re-
significados desde distintos marcos tedricos en el espacio de taller.

Para el abordaje de los contenidos se priorizan las siguientes estrategias
metodoldgicas. aulataller, andlisis bibliografico, investigacién participativa, trabajos de
campo progresivos, sistematicos y prolongados en el tiempo en las escuelas; realizacion
de entrevistas, encuestas, andlisis y caracterizacion de la institucién: indagacion de la
documentacion de la escuela, entrevistas a distintos actores, fotografias, filmaciones;
observaciones y pasantias. précticas de ensayo; reflexion de la propia préctica, andlisis
y justificacion de cada propuesta curricular; andlisis y reflexion de las experiencias y
profundizacion desde diferentes marcos tedricos, estudio de casos, proyeccion y
analisis de peliculas, entre otras.

Se alternan horas de trabajo de Taller en e Instituto y horas de trabajo de campo
en las escuelas.

Tanto en el Taler | como en € Il, no se trata de que el maestro guia sélo
proporcione datos, se intenta lograr un enriquecimiento mutuo, ya que a partir de la
informacion brindada se pretende seleccionar una problemética para ser abordada
tedricamente y luego generar lineas de accién que puedan brindar otra mirada al
docente. Es decir, que el Taller brindara las herramientas necesarias para la atencion de
diferentes problemdticas que se relevan en e ambito escolar y aportard a la
construccion del rol docente.

En el Taller de Investigacion de la practica docente 11l , la residencia

propiamente dicha, |os propdsitos son los siguientes:
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- Propiciar laarticulacion entre lateoriay la practica paralograr laintegracion
de saberesy experiencias en el dmbito concreto del aula.

- Generar espacios formativos que incluyan la diversidad de tareas que llevaa
cabo € docente para acercarse criticamente a la cotidianeidad de las
escuelas.

- Crear las condiciones para que lareflexion y revision de la propia préctica se
constituya en un g e del desarrollo profesional.

Se abordan los siguientes contenidos:

Laresidencia:
Encuadre de trabajo: contrato pedagdgico
El espacio de Residencia: actores, rolesy funciones
Biografia de formacion
Practica pedagdgica:
v Planificacion
Observacién, diagndstico grupal.
Elaboracién de Proyectos y propuestas curriculares
Implementacion de los proyectos
Evaluacion de los proyectos
v Identificacién de problemas en e aulay elaboracion de estrategias de
abordaje
v Evaluacion y acreditacion.
Andlisisdela préctica:
v' Andlisis de los momentos pre-activos, activosy post- activos
v" Andlisis de problemas y situaciones concretas del cotidiano escolar
v' Andlisis de la propia préactica: dialéctica entre teoriay préactica

Laresidencia esta organizada en tres etapas. una primera que es de un mes, dli a

los alumnos/residentes (en parga), se les asigna un grado y realizan un periodo de

observacion y ayudantia.
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En una segunda etapa: los alumnos, también en paregja, hacen cuatro semanas de
observacion, y posteriormente, una semana de practicas intensivas en las cuatro areas
curriculares, cada uno de los integrantes de |a pareja pedagogica.

En una tercera etapa: individual, el alumno observa durante cuatro semanas, y
después redliza seis semanas de préacticaintensiva.

Cabe aclarar, que de ser posible, los alumnos pasan por los tres ciclos de la
escuela primaria para que su experiencia sea mas enriquecedora.

En el taler de investigacion de la préactica docente se genera el espacio para €l
andlisis y la reflexion de la practica observada, disefiada e implementada, y la
construccion del conocimiento, desde una actitud reflexivay critica.

En todas estas etapas es donde se establece un vinculo mas estrecho entre
Maestro Guiay residente.

Hasta aqui hemos enunciado todo lo vinculado a la puesta en escena, con sus
actos y personajes, pero en toda trama hay conflictos. Detallaremos a continuacién
aquellos vinculados a la relacion con los maestros guia y que inciden en el desarrollo
de una buena practica

Distorsion en la comunicacion: falta de claridad, discursos contradictorios y/o
diferentes, uso de la simulacion, de la negacion, etc.

Ausencia de ofrecimiento voluntario del maestro guia

Imposicion del directivo.

Malas experiencias previas con residentes

Diferencias entre e Instituto formador y la escuela: préactica vs teoria; discrepancia
entre Profesores de las areas curriculares y Maestros guia.

El maestro guia “ deposita-delega’ todo en el residente, corriéndose de su lugar pero
sin ocupar € rol de referente- guia (se desentienden, se van del aula, aprovechan el
tiempo que les quedallibre, etc.)

En € otro extremo aparecen aquellos docentes guia que encuentran dificultades para
“correrse”, no entregan el aula, €l grupo, nunca ceden totalmente y e residente no
puede ocupar €l rol de docente.

Problemas de compatibilidad entre docente guia- residente, dificultades por

diferentes personalidades, caracteres.
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Cierta omnipotencia en el docente-guia: “tengo el saber de la préactica...lo que yo
digo es lo correcto...aca se trabgja asi...tengo experiencia...yo sé porque te lo
digo...”

Identificacion del Maestro Guia con €l residente. Dificultades para “ objetivar, tomar
distancia’, vinculo simbidtico.

Dificultades en laevaluacién del residente por temor a perjudicarlo.

Competenciacon € residente.

Todas estas cuestiones perjudican e aprendizge, la formacion y e
enriqueci miento mutuo.

“Delo que setrata, es de ensayar y poner a prueba otros modos de formarnos,
de transformarnos, sin anticipar caminos seguros a prueba de desgracias escolares,
sino abriendo paso a un sendero sinuoso y estimulante, colmado de desafios y de
preguntas, que pongan en posicion de pensar qué les pasa a los docentes con esto que
pasa en la formacion y en las escuelas, sin que ello implique resignarse a lo que hay o
renunciar a producir otros efectos de sentido en las trayectorias de formacion y de
desarrollo profesional de los docentes. Iniciar esta travesia con final abierto es un
giercicio pleno de toma de la palabra.” (Documento del Ministerio de Educacion,
Cienciay Tecnologia. 2004-05. pag. 13)

Desde el Area de Residencia se han implementado diferentes estrategias con €
objetivo de optimizar las condiciones para una buena practica, se han llevado a cabo:
reuniones con directivos, reuniones con Maestros guia, talleres con maestros guia;
entrevistas en las escuelas con los Maestros guia, talleres con residentes y maestros
guia, talleres con Profesores de las Areas curriculares y Maestros guia, entre otras.

Consideramos que hay que continuar trabajando en este aspecto.

Actualmente estd en proceso de elaboracion un POSTITULO PARA
MAESTROS GUIA. Surge a partir de una preocupacion compartida con Directivos,
Profesores, Docentes, Residentes, Alumnos. Se pretende formar y capacitar a un grupo
de docentes que serén posteriormente Maestros guia pero ofreciendo una formacion

integral que sea superadora de |os cursos aisladosy descontextualizados.
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En relacion a esta propuesta de capacitacion coincidimos con una cita del
prefacio de Rosa Maria Torres en € libro “Cartas a quien pretende ensefiar” de Paulo
Freire: “...Cuando lo que prima y tiende a imponerse es una visién estrecha,
minimalista e inmediatista de la formacion docente -capacitacion, entrenamiento
manual, cursillo, taller, métodos, técnicas, recetarios, formulas-, alguien tiene que
resucitar €l imperativo de una formacion integral, rigurosa y exigente de los
educadores, ir al rescate de su inteligencia, su creatividad y su experiencia como
materia prima de su propio proceso educativo, recuperar la unidad entre teoria y
practica como espacio para la reflexion y el perfeccionamiento pedagoégico, volver a
los temas fundantes, aquellos sin cuya comprension y revision caen en terreno estéril
los mejores textos, |os métodos y técnicas mas moder nos de ensefianza...”

Volviendo a nuestra analogiainicial: “Como en € teatro, cada persongje tiene un
rol y cumple una funcion, pero la obra es aplaudida si todos actdan, se comprometen y

degjan lo mejor de si en el escenario...”
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INTRODUCCION

Formar profesores en Geografia en la actualidad es una tarea de gran
complejidad, asi como también exige un especial compromiso. Por un lado la crisis que
atraviesa la sociedad, el fracaso de la reforma educativa la cual es objeto de criticas
constantes, y simultaneamente la falta de lineamientos sobre |os cuales poder trabajar.

De este modo, es fundamental analizar €l marco tedrico-metodologico en
funcién de los diversos enfoques contemporaneos de la ciencia geogréfica y de la
didactica especia, mediante la critica y el didlogo permanente. Partir del objeto de
estudio, el espacio geografico como proceso social, centrado en la relacion sociedad-
naturaleza a lo largo del tiempo, y desde lo local contextualizado en diferentes escalas
espacio-temporales, y donde la problemética ambiental adquiere relevancia.

La propuesta consiste en analizar la formacion de profesores de Geografia a
partir de las nuevas posturas de la ciencia y desde la teoria del aprendizge
constructivista, la cual concibe a los alumnos -futuros profesores un rol protagdénico en
SU propio proceso.

Los objetivos que guian la presente investigacion son: comprender que la
formacion es un proceso dindmico, permanente y continuo; realizar un andlisis reflexivo
y critico sobre la importancia de la formacién en e contexto actual; estimular las
actitudes investigadoras, criticas e innovadoras; valorar la trascendencia de la formacion
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en la conformacion de una sociedad tolerante, solidaria, democrética y justa; tomar
conciencia de la trascendencia de | os estudios geogréficos en la formacion de los nifios,
jovenesy adultos sobre la premisa del valor de educar geogréficamente a las personas.

Este trabgjo forma parte del desarrollo de la asignatura Didactica Especia de
Geografia, correspondiente al Profesorado en Geografia de la Universidad Nacional del
Sur y del Proyecto de Investigacion “El desarrollo local en espacios urbanos,
periurbanos y rurales del Suroeste Bonaerense. Estrategias de gestion y formacion en la
ensefianza de la Geografia para € fortalecimiento de las capacidades y potencialidades
locales’.

1. LA FORMACION: /UN “PUENTE” HACIA LOS CAMBIOS?

Los lineamientos que guian la formacion didactica de los profesores de
Geografia en la universidad se sustentan en la construccién de un conocimiento
cientifico solido, €l aprender a integrar conceptos geogréficos dentro de las ciencias
sociales, valorar laindependencia de la disciplina en todos los niveles de la ensefianzay
gjercitar principios democraticos en € proceso de aprendizaje, los cuales facilitaran su
insercion en el sistema educativo actual.

Es importante cuestionarse ¢qué tipo de profesores requiere nuestra sociedad?
Desde la Universidad ¢cudl es la propuesta innovadora que se plantea? Entonces surge
lareflexion acercade lafinalidad de laformacion que se persigue, y coincidiendo con o
gue sostiene Piaget (1984) “0 bien se trata de hacer individuos conformistas que
aprenden todo |o que las generaciones anteriores saben y que repitan lo ya adquirido, o
bien (...) consiste en formar personalidades con iniciativa en cualquier terreno, amplio
o parcial, de su profesién, sean capaces de inventar en lugar de limitarse a repetir” *.

Uno de los temas que particularmente remite a una reflexion profunda, tendiente
a proyectarse en e ambito profesional-laboral de una manera distinta es € de la
formacion de formadores. Una de la autoras que aborda el tema, S. Huberman (1994),
propone la formacion permanente como un modo de estar tanto en la profesién como en

Lpi aget, J.; 1984. Libro de entrevistas. 15 personagjes en busca de otra escuela. Laia. Barcelona.
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la vida; induce a encontrar nuevos caminos, y pensar otros modelos de aprender, de
ensefiar. Implica de manera simultanea la conjuncion de una propuesta, junto con un
enriquecimiento teodrico y el replanteo sincero del rol de quienes intervienen. Destaca,
ademas, laimportancia de someter nuestra propia préctica a la critica, asumir un mayor
compromiso con la eleccion profesional, deshechar las innovaciones aisladas, las
“recetas’ y los cambios repentinos, asi como fortalecer la autotima “ para ser un
productor que participa en la préctica social global de formacion, y productor de
teorias en relacion con sus practicas personales y las teorias elaboradas por otros’
(Huberman, 1994: 11).

Es interesante destacar que la formacion es “...una dinamica de desarrollo
personal gque consiste en tener aprendizajes, hacer descubrimientos, encontrar gente,
desarrollar a la vez sus capacidades de razonamiento y también la riqueza de las
imagenes que uno tiene del mundo. Es también descubrir sus propias capacidades, sus
recursos’ (Ferry, 1997: 96). En e mismo sentido agrega que la formaciéon es
movilizante: es la dinamica de un desarrollo personal que cada persona realiza, implica
ayudar a través de mediaciones (formadores, lecturas, circunstancias, otras personas), a
que otro sujeto se desarrolle trabajando sobre si mismo. Agrega gque la formacion es
objetivarse y subjetivarse en forma dialéctica, pero deben existir ciertas condiciones
necesarias de lugar de tiempo, de contexto, donde la reflexion constante debe unirse ala
comprension (Ferry, 1997).

Paulo Freire es otro educador que permite iluminar este andlisis. Considera las
interacciones multiples entre formar y re-formar entre los actores participantes, “ quien
ensefia aprende al ensefiar, y quien aprende ensefia al aprender” (Freire, 2002 25).
Profundiza acerca de la trascendencia de las cuestiones afectivas durante el proceso de
ensefianza aprendizaje “ 1o que importa en la formacién docente, no es la repeticion
mecanica del gesto, este o aquel, sino la comprension del valor de los sentimientos, de
las emociones, del deseo, de la inseguridad que debe ser superada por la seguridad, del
miedo que, al ser ‘educado’, va generando valor” (Freire, 2002: 46).

Resulta de gran interés abordar la perspectiva y connotacién que diferentes

autores realizan acercadel alcance del concepto de formacion (Fig. 1).
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Figura 1: Formar segun distintos autores

Autores

Formar- Formacion

Implicancia

Huberman, S.
(1994)

Aperturade si mismo y aperturaal
otro
Intercambio
Poder hacer con los otros

Educaci6n permanente,
educacion parala
profesionalizacién , para una
mayor y mejor insercion social

Aebli, H.; Colussi, G. Y
Sanjurjo,l.
(1995)

Posibilidad de actuar
fundamentadamente
Proceso de reestructuracion

“Darse cuenta’ de los propios
procesos realizados

Moreno Jiménez y Marron
Gaite. M

Afrontar demandas sociales
diversificadas, en un mundo que usa

Modelos de ensefianza, metas
educativas

Suérez casares, M. Y
Menéndez Fernandez, R.

(1996) intensivamente conocimientos Recursos especificos
geogréaficos
UNESCO (1996) Proceso continuo, favorecedor de Despertar curiosidad,
cambios desarrollo de autonomiay
tolerancia
Calaf Masachs, R.; Ensefiar a aprender Mediacion: personas y la

Educacién integra

fuerza de la culturaen que
estén inmersos

(1997)
Gurevich Jerarquizacion de la tarea docente Contenidos nuevos,
(1997) Generar actitud critica, creativa y significativos
comprometida con larealidad

Ferry, G. Dinamica de un desarrollo personal Adquirir unaciertaforma
(1997) Es movilizante (para actuar, reflexionar y

Objetivarse y subjetivarse perfeccionar)
Freire, P. Andlisis serio, permanente, Descubrir las posibilidades
(1998) comprometido para

la esperanza

Giacobe, M. Profesional reflexivo y critico de su I ntrospeccion de lapropia
(1998) propio accionar préctica; construcciony

reconstruccion del
conocimiento; confrontacion
con otros docentes

Prieto Castillo, D. (1999)

Camino de descubrimientos

Comunicacioén para construir y
construirse
Construccion de saberesy
précticas
Dar sentido al mundo que
habitan para transformarlo

Morin, E.
(2001)

Connotacion de “moldeado” y
conformacién.
Despertar, provocar y favorecer la
autonomia del pensamiento

Feenlaculturay enlas
posibilidades del espiritu
humano

Fuente: M.A. Lorda, sobre la base de los autores citados

Desde esta perspectiva, la funcién del formador es la de asesor, investigador,

mediador, orientador, un agente cambio social, “ mostramos € mapa, los obstaculos
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geograficos y los limites paliticos, las vias de acceso y la infraestructura disponible (...)
entre detalles histéricos y datos Utiles, se filtran nuestros miedos y esperanzas y
también nuestros imposibles. Acompafiamos el disefio de un viaje que no sera
nuestro, que nostrascenderd” (Podestd, 2004: 29).

Debe iniciar su practica sobre la base de una reflexion constante sobre si mismo,
de modo de adquirir mayor sensibilidad acerca de las situaciones individuales y
grupales, con una concepcion integral del aumno, cada uno de los cuales posee
necesidades bio-psico-socio-culturales propias, estd en proceso de desarrollo y en la
construccion de su personalidad (Huberman, 1994). Por ello la actitud de busqueda es
importante, tanto como la valorizacion de la labor como actividad abierta, humana y
creativa, que le permita al formador reelaborar un estilo de conduccion que elimine
posturas autoritarias.

Revisar é modelo de trabgjo, facilita la eleccion de un perfil del docente que
favorezca € crecimiento en libertad de cada actor involucrado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, en donde es posible y necesario apartarse de la “domesticacion”
y propiciar laformacion. “ El educador que, al ensefiar geografia, ‘castra’ la curiosidad
del educando en nombre de la eficacia de la memorizacion mecanica de la ensefianza
de los contenidos, limita la libertad del educando, su capacidad de aventurarse’
(Freire; 2002: 56).

Es importante destacar que toda interaccion docente-alumno deja un aporte que
hace a su formacion, forma parte de su matriz de aprendizgje. Pero sin lugar a dudas,
aquellas actitudes docentes que brindaron o no elementos de aprendizaje imprimieron
un "sello" en laformacion del alumno.

Por €llo, recuperar esta experiencia es trascendental como un medio para
conducir, previo y durante el periodo de residencia de la préactica, a autoandisis-
reflexivo a través del cuestionamiento de los diferentes perfiles de docentes que
actuaron como mediadores en su formacién y, sobre la base del sustento tedrico,
valorizar aquellas "actitudes" significativas, criticas e innovadores por su contribucion
al logro del aprendizaje. En otras palabras se trata de aproximarnos ala respuesta ¢como

quiero ser en mi funcién "docente"?
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2. (PARA QUE “FORMAR GEOGRAFICAMENTE” A LAS PERSONAS?

El valor de la ensefianza de la Geografia en los distintos niveles de la educacion
se fundamenta en los principios bésicos de esta cienciay en los conceptos tedricos que
contienen guias principales para comprender el objeto de estudio.

En la formacion de los futuros profesores y de los alumnos de otros niveles
educativos la ensefianza-aprendizaje de la relacion sociedad-naturaleza -objeto de
estudio- desde las diferentes posturas del pensamiento geografico debe estar presente en
todo proceso, donde latematica ambiental ocupael primer lugar.

Es importante destacar que la interrelacion entre lo socia y lo natural es
“complga’ y “multifacética’, por los distintos elementos y factores que intervienen, es
“dindmica’, a su vez debido alos procesos que actlian y los originan, donde los cambios
son rgpidos y se manifiestan en diferentes escal as espaciales.

Esta complgidad hace dificil su interpretacion, pero a su vez permiten
desarrollar habilidades relacionadas con la observacion, la descripcion, e andlisis, la
explicacion y la sintesis, facilitando a alumno la comprension de la realidad social
(Bengjam, 1998). Del mismo modo, desarrollar €l pensamiento abierto , comprensivo y
reflexivo, por lo tanto ensefiar las acciones que gjercen los grupos humanos sobre €l
marco natural y las respuestas de éste sobre la sociedad, son los pilares de la Geografia:
ensefiar a leer e interpretar la realidad para actuar con responsabilidad sobre el medio
ambiente, preservar |os recursos para un futuro mejor y actuar como ciudadanos que
tiendan en sus actuaciones a desarrollo sostenible.

Por otra parte esta relacion sociedad-naturaleza permite conocer otras culturas 'y
otros paisgjes, lo cual facilita trabgjar e investigar las diferencias entre los seres
humanos y los lugares que redundara en €l respeto, latoleranciay la solidaridad, valores
importantes para rescatar en la actualidad que favorecen la construccion de una
sociedad inclusiva, mas justa.

Es importante que esta relacion se aprenda desde e lugar donde se vive, la
region, € pais, en funcién de otros contextos espacio-temporales. Comparar &reas para

comprender y conocer situaciones reales, sin exitismos locales e ideas falaces que solo
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conducen a crear confusiones sobre las distintas realidades en los ciudadanos que
constituiran el pais en un futuro cercano.

Ademés en esta ensefianza la teoria va unida a la préctica en forma permanente a
través de la observacion, la salida al terreno, la lectura cartogréfica y de iméagenes, €
andlisis de estadisticas y gréficos, la lectura de documentos y articulos especificos,
programas informéticos, son de gran utilidad para aclarar los conceptos tedricos y
observar los aspectos reales de los diversos lugares, donde las escaas no son
excluyentes, sino que se complementan, lo local a lo planetario y viceversa. En
conjunto, permiten construir larealidad diaadia, desde una posturarea y optimista.

Por este motivo se procura recuperar la experiencia vivida en e periodo de la
ensefianza media con el objeto de tomar conciencia de laimportancia del propio proceso
de formacion y de su incidencia en sus futuros alumnos.

Se propone entonces que los alumnos-futuros profesores reflexionen sobre los
diversos perfiles docentes que acompariaron su periodo de formacion.

Para €l logro de tal fin se les solicita, en €l contexto de una Guia de estudio “La
formacion de formadores’, como gjercicio préctico-reflexivo, que redacten una carta a
uno de sus antiguos profesores. A continuacion se presentan fragmentos seleccionados
por su significatividad, los cuales expresan situaciones particulares vividas por algunos
alumnos:

“....valoro lo que usted pretendia lograr, €l relacionar hechos y ver la historia como proceso,

pero ello es resultado de un alto nivel de comprension, y tal vez la forma que proponia para que

lo alcancemos no era del todo adecuada. No quiero que lo tome como una critica sino como un
aporte de alguien que fue su alumna...”

“..estimada profesora (...) le agradezco haberme ayudado y transmitido valores que me
ayudaron a esforzarme y aprender que con esfuerzo y ganas todo se puede, a pesar que no nos
guste...”

“...con gritos y con intolerancia no se aprende. Cualquiera de estos profesores tendrian que
saber que de la manera en que ensefiaron no me dejaron aprendizajes significativos ya que de
memoria, o a los gritos uno, o por 1o menos yo, no aprendo...”

“...si un alumno no entiende gritandole y poniéndolo en ridiculo frente a sus comparieros sélo se
consigue gue le tengan miedo. Mi alternativa fue estudiar de memoria para las pruebas (...)
gritar no esla forma de estimular a un alumno...”

“...Profesor (...) quiero hacerle saber que usted ha sido un g emplo para mi, ya que demostré

gue con pasion y amor por lo que uno ensefia, puede llegar mas a los alumnos que con
amenazas y una postura autoritaria. Usted logré que a pesar de que a mi nunca me habia
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interesado € arte, me despertara un interés por saber. Ojala cuando yo dé clases pueda lograr
lo mismo...”

“..le sugeriria a mi profesor que trate de buscar la forma de explicar los temas para que los
alumnos puedan comprender la interrelacion entre las distintas actividades...”

“...profesora (...) le agradezco su paciencia y dedicacién con que me explico varias veces el
mismo tema. Sempre tuvo una actitud abierta, comprensiva y tenia varias formas explicar o
mismo...”

“...no comparto la forma de ensefiar mediante métodos autoritarios y sistematicos. Entiendo que

infundiendo miedo solo se puede despertar € temor y el odio...”

De este modo los alumnos destacan una serie de aspectos que reconocen como
favorecedores y obstaculizadores del proceso de ensefianza-aprendizaje, |os cuales son
sintetizados en €l siguiente cuadro (Fig. 2).

Figura N° 2: Diferentes caracteres del perfil docente en distintas asignatur as de la ensefianza media

Aspectos valorados

Aspectos que dificultaron el aprendizaje

“Relacionar hechos y ver la
historia como proceso”

“Ayudar y transmitir valores, me
ayudaron a esforzarme y aprender
gue con esfuerzo y ganas todo se
puede, a pesar de que no nos
guste’.

“Debates que me ayudaron a
comprender” .

“La pasion que despertaba hizo
gque uno tuviera entusiasmo por
estudiar y buscar material. Con
pasion y amor por lo que uno
ensefia puede llegar mas a los
alumnos que con amenazas y una
postura autoritaria” .

“Explicar de varias formas el
mismo tema, hasta que lo
entendia” .

“Paciencia y dedicacion con la
que me explicd e mismo tema.
Actitud abierta'y comprensiva” .

“ Entusiasmo para que
aprendiéramos y
reflexionaramos’ .

“Libertad para exponer lo que
pensabamos Generaba espacios
para la confrontacion” de hechos
en e texto y en la realidad, “ uno
podia utilizar la imaginacion en la

“Infundia miedo y era muy autoritario. Ensefianza mediante
métodos autoritarios y sistematicos. Infundiendo miedo solo
puede despertar temor y odio en los alumnos.

“Modelo de ensefianza tradicional, docente encargados de
explicar y transmitir conocimientos. Existia € didlogo con
escasos profesores sobre temas particulares, de ningin
modo seinvitaba a la creatividad y al pensamiento critico” .
“Interpretar los esquemas que resumia un libro” ..

“ Aprender los tiempos verbales de un dia para €l otro, era
tomado en forma oral a todosy al que no estudiaba lo ponia
enridiculo”.

“ Explicar matematica con la voz subida de tono” .

“ Estudiar de memoria cada cuenta’.

“Con gritos y con intolerancia no se puede aprender. De la
manera en que ensefian no me dejaron ningun aprendizaje
significativo, ya que de memoria 0 a los gritos uno no
aprende”.

“Mal carécter del profesor cuando no entendia lo que me
decia” .

“ Estudiar los procedimientos de memoria” .

“Memorizar los tiempos verbales'.

“ Gritar no esla forma de estimular a un alumno” .
“Ninguna actitud positiva para que me interese la
materia” . Ausencia de motivacion.

Expresa que frente a la pronunciacién inadecuada’ la
profesora nos hacia leer en voz alta y nos corregia. Era
muy autoritaria y seria. Un papelon. Deberia tener una
actitud diferente ante esta situacion, que para nosotros era
incémoda” .
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presentacién de trabajos. La
discusion y comparacién entre
hechos del pasado y situaciones
actuales ayudaba a que d
aprendizaje no sea memoristico ni
repetitivo” .

“ Oportunidades para recuperar y
fomentar la responsabilidad” .

“Memorizacion para poder aprobar los examenes’ .

“Miedo al maltrato verbal” .

“Buscar la forma de explicar los temas para que los
alumnos puedan comprender la interrelacion entre las
digtintas actividades’

“Memorizar conceptos que no entendiamos del Unico libro
de texto que usdbamos” .

“No se le podia preguntar mucho, se ajustaba a la cita del

¢ “ Abierto al didlogo” libro” .

* “ Fomentar espiritu critico” “ Que planificara su clase y que el programa de la materia

e “ Temareflexionado en conjunto” . no se ajustara al Unico libro que usabamos” .

e “No proponia  evaluaciones |e “No contaba con material actualizado. Los recursos que
memoristicas’ (razonamiento) nos pedian sdlo algunos los disponian (trabajos pasados en

e “Me ha permitido hablar, computadora).

expresarme, ser escuchada y
valorada como persona. Incentivo
para anotarme en la universidad” .
“ Razonamiento critico, respetando
la diversidad de opiniones’.

“La forma célida de dar las
clases, me ayud6 a superar €l
cambio. Carifio, tolerancia, forma
de explicar unay otra vezy lo mas
importante, su compromiso con la

“Se puede ensefiar de otras formas y seguir los
lineamientos del libro de una editorial deja poco espacio
para las estrategias de ensefianza aprendizaje y que no solo
se debe ensefiar contenidos, sino que ademas se debe
promover un aprendizaje reflexivo que estimule €l
pensamiento critico, ya que van a ser herramientas para la
vida, para poder hacer una lectura delarealidad” .

“ Ajustaba a un disefio de clase basado en manualesy en la
repeticion exacta de los mismos con evaluaciones
memoristicas’ .

tarea”. ¢ No ofrece “ apoyo alos alumnos’ .

Fuente: Fragmentos textuales correspondientes a los alumnos de la asignatura Didéctica Especial de
Geografia. Periodo 2005-2006.

De este modo puede observarse el reconocimiento de los alumnos de aguellas
cualidades del docente responsable que favorecieron e aprendizaje. Destacaron
situaciones que permitieron la transferencia de valores, larelacion de hechosy procesos,
la creacion de espacios abiertos al didlogo, reflexion conjunta, intercambio constante, la
dedicacion, paciencia, tolerancia, compromiso, entusiasmo, afecto, responsabilidad,
empleo de laimaginacion. Aspectos inherentes a contenido disciplinar, alas accionesy
actitudesy valores.

Por €l contrario, entre las situaciones que dificultaron el aprendizaje mencionan
el autoritarismo, la ensefianza tradicional, la mera transmision de conocimientos,
desactualizacion del docente, e privilegio de la memoria sobre e razonamiento, €l
predominio de situaciones de intolerancia, los gritos, la ridiculizacion, ausencia de

motivacion, entre los més significativos.

3. REFLEXIONES FINALES
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El andlisis de la formacién de formadores es fundamental para proyectar
cambios que permitan mejorar y lograr cambios sustanciales en € proceso de
ensefianza-aprendizaje. La propuesta consiste poner en discusién los elementos
pertienentes para construir una didéactica de la Geografia , pero sin imponer modelos
sobre laformacion de formadores.

Las clases se caracterizan por la apertura 'y la disposicion a didogo donde son
consideradas las opiniones y propuestas de los alumnos, de modo de aentar la
autorregulacion del aprendizaje y la practica de una gestion social favorecedora de
procesos de interaccion social.

Lo més relevante en la formacion de los profesores en la actualidad, es tender a
que no solamente adquieran el conocimiento tedrico metodol6gico, sino también a que
estén convencidos de su papel atil y primordial en esta sociedad en crisis, plura y
democrético con abundancia de informacion cuyo aporte es fundamental en la
educacion geogréfica de las personas.

Latarea docente en este milenio debe centrarse en saber guiar alos jévenes para
gue puedan insertarse con autonomia en e mundo social. Tener una actitud critica y
reflexiva que les permita admitir las falencias y tomar decisiones en lo que debe
cambiar, considerando ademas, el perfeccionamiento y la actualizacién continua como
formade vida.

BIBLIOGRAFIA

Bengam, P. y Pagés, J. (Coord.) y Otros, 1998. Ensefiar y aprender Ciencias
Sociales, Geografia e Historia en la Educacion Secundaria. Ice. Universitat de
Barcelona. Ed. Horsori.Barcelona

Bréondolo, M. y Lorda, M.A., 2000. La formacion de formadores desde la Didactica
de la Geogr afia. 2das. Jornadas Platenses de Geografia. Dto. De Geografia. Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién. Universidad Nacional de LaPlata. La Plata.

Caaf Masachs, R. y Otros, 1997. Aprender a enseflar Geogr afia. Escuela Primariay
Secundaria. Coleccion “Préctica en Educacion”. Oikos-tau. Barcelona.

Coll, C.y Otros, 1995. El constructivisnos en el aula. GRAO. Barcelona.

186 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5



Brondolo, Margarita - Lorda, Maria Amalia— Prieto, Maria Natalia

Delors, J. (Pres.), 1996. L a educacion encierra un tesoro. Informe ala UNESCO de la
Comisién Internacional sobre educacion para € siglo XXI. Santillana — Ediciones
UNESCO. Madrid.

Ferry, G., 1997. Pedagogia de la formacion. Facultad de Filosofia y Letras. UBA
Ediciones — Novedades Educativas. Buenos Aires.

Freire, P., 1998. Pedagogia de la Esperanza. Siglo X X1 Editores. Madrid.

Freire, P. 2002. Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica
educativa. Siglo veintiuno editores Argentina. S.A. Pp 139.

Giacobbe, M., 1997. Ensefiar y aprender Ciencias Sociales. Serie educacion. Homo
Sapiens Ediciones. Rosario.

Gurevich, R. y Otros, 1997. Notas sobre la ensefianza de una Geogr afia renovada.
Aique. Buenos Aires.

Gurevich, R. 2005. Sociedades y Territorios en tiempos contemporaneoa. Una
introduccién a la enseflanza de la Geografia. Fondo de Cultura Econémica, S.A
Buenos Aires. Argentina. Pp 124.

Hernandez Cardona, X; 2002. Didéactica de las ciencias sociales, geogr afia e historia.
Editorial GRAO. Barcelona.Pp 186.

Huberman, S., 1994. Como aprenden los que ensefian. La formacién de los
formadores. Aique Didactica. Buenos Aires.

Moreno Jiménez, A. Y Marron Gaite, M., 1996. Ensefiar Geografia. Editoria
Sintesis. Madrid.

Souto Gonzdlez, X., 1998. Didactica de La Geogr afia. Coleccion “La Estrella Polar” -
11, Director: Morin, E., 2001. L a cabeza bien puesta. Repensar |a reforma —Reformar
el pensamiento. Bases para una reforma educativa. Nueva Vision. Buenos Aires.

Morin, E., 2001. Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro.
Elaborado parala Unesco. Nueva Vision. Buenos Aires.

Prieto Castillo, D., 1999. La Comunicacion en la Educacion. Ediciones Ciccus La
Crujia. Tucuman - Buenos Aires.

Podestd, S., 2004.La practica docente. Saberes y vivencias. Editorial Comunicarte.
Argentina. Pp. 91.

Rodriguez Lestegas, F., 2000. La actividad Humana y el espacio geogr &fico. Sintesis
Educacion. Madrid.

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5 187
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Esta ponencia propone abordar 1os desafios que enfrentamos los profesores
formadores, las alumnas de las carreras de la Licenciatura'y Profesorado en Educacion
Inicial, en el ambito universitario e Institutos Terciarios de la ciudad de Tandil , Pciade
Bs As y las maestras orientadoras de las instituciones educativas en el escenario de la
préacticas educativas.

Lainstitucion dedicada ala educacién inicial, en su especificidad, posee caracter
abierto e integral, incluyendo en su accionar €l contexto familiar, social y cultural en €l
cual se encuentra inmerso. La educacion inicial dentro del Sistema Educativo atiende a
lainfancia através del jardin maternal (a cua asisten nifios desde 45 dias a 3 afios) y
el jardin de infantes (a cua asisten nifios de 3 afios hasta 6 afios). Ambas instituciones
educativas no reemplazan, ni sustituyen alafamilia, sino que complementan la tarea de
educar y en e gercicio de la accién educativa esta implicito € ayudar a crecer y a
satisfacer las necesidades basicas de lainfancia. Por ello laformacion del profesional a
cargo de la educaciéon de la nifiez temprana es nodal para guiar € transito de la
consolidacion de la personalidad infantil, basandose en e valor cultural; asmismo es
fundamental |a responsabilidad compartida para que todos los nifios y nifias pequefios
puedan adquirir habilidades de pensamiento critico y creativo.

Paralo cual el espacioy el ambiente creado y condicionado por €l profesional de
la educacion inicial se consideran fundamentales para lograr la mision pedagdgica:
educar. En € cumplimiento de esta tarea la funcién del docente sera comprender y
asumir una actitud de compromiso y responsabilidad en la cua €l “ aprender” significa
adaptarse activamente (histérica, social, cultural, cientificamente, politicamente) en un
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trabajo de ratificacion y rectificacion de su mundo interno interrelacionado con el
mundo externo.

El juego de roles se da en el escenario de la practica tanto para € futuro
profesional, como asi también para los profesionales que siguen dicho marco de
acompafiamiento y formacion. A decir de Garcia Hector (2005)" El acompafiamiento es
el recurso pedagogico preferente para la formacién profesional en nuestra comunidad
de préactica y aprendizaje. Lo entendemos articulado con los procesos de construccion
de comunidades de aprendizaje y como la relacion entre dos 0 mas personas en
procesos de ensefianza reciproca y de ayuda mutua”

La formacion del docente se da en un entramado de roles en relacion, con un
desarrollo dindmico en el tiempo. En la interaccion es donde se da la construccion y
revitalizacion de vinculos entre el alumno, € objeto de conocimiento y los docentes
(Masione |I. 2004) ElI alumno —futuro profesiona- se encuentra inmerso en varios
escenarios pedagogicos como: la institucion formadora, la institucion de la préactica, €
aula de clase; en ellos se relaciona con profesionales que acomparian, orientan,
asesoran, controlan, tutelan el aprendizaje que se construye en la précticay que crean un
mundo de escenas internas, representes simbolicos y afectivos. En e ambiente
educativo se conjugan diferentes subjetividades. la del alumno, la del profesor
formador, la del maestro orientador; todas operan en redes de comunicaciéon que se
enlazan con: anhelos, expectativas, deseos, potencialidades, motivaciones; pero por otro
lado, tensiones, ansiedades, obstacul os, limitaciones.

Los desafios habitan la cotidianeidad, constituyendo la puesta en juego de
intersubjetividades de los participantes del acto pedagdgico. Los conocimientos no se
basan en correspondencias con algo externo, sSino que son resultado de construcciones
de un observador que se basa en la autorreferencididad®, o sea, cada uno de los
participantes -de la escena educativa- tiene experiencias, vivencias, realizando una
aproximacion a través de observaciones particulares y diferenciadas del resto, lo cual €l
espacio se ve impregnado de conocimientos, emaociones, creencias, cultura, formas de
operar con e pensamiento, formas de actuar. La objetividad —dentro la linea del

Propiedad de agquello que hace referenciaa si mismo. Se refiere a que existen sistemas que no pueden
degjarse dereferirse asi mismos en cada una de sus operaciones, por gemplo las observaciones siempre
dependen de como las vive, siente, piensay conoce € sujeto.
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paradigma sistémico- serelativizaa contexto de su determinacion, a la perspectiva que
la hace visible (Cathalifaud M, 1997) Por ello en la cotidianeidad se da coexistencia de
variados tipos y niveles de objetividades (racionalidades). Cada uno constituye un
universo consensua de sentido en consonancia con larealidad, unaformaes el estilo de
observacion y dominio de conocimientos asegurado por las comunidades de cientificos
sociales através de sus teorias, hipotesis, conceptos, métodos e intervenciones. Es decir
todas las observaciones y experiencias estan contextualizadas desde las perspectivas
asumidas por como sujetos de las précticas, sujetos autbnomos. Tanto €l alumno, como
el maestro orientador, y e profesor formador tienen sus propios sistemas de
autorreferencialidad, los que se entrelazan en la creacion del SER, PENSAR;
APRENDER y HACER. Los multiples universos de significados coexisten en la escena
educativa, la cual a su vez incluye a la infancia con su sistema autorreferencial; o sea
asistimos a un fendmeno de heterorreferencia (Cathalifaud M, 1997), cada cual con su
sistemaingresaal juego de las relaciones y dramas cotidianos.

Cada observador posee una forma propia de apertura a entorno desde sus
propios esguemas Yy estructuras, es desde este lugar donde se construyen los
conocimientos, la comunicacion y las relaciones.

En la practica pedagogica los participantes significan teorias de acuerdo a sus
creencias, vivencias, representaciones, adecuando |os saberes y acciones con patrones
esperados. Es en este juego donde se da la negociacion de significaciones,
idiosincrasias en los que intervienen las historias personales como ge de la formacion
y laexperiencia (Tenutto A. gff)

La précticaideal seria aguella en la cual 10s sujetos de la préctica desarrollen la
capacidad de investigacion, adoptando la préctica como una instancia de formacién
compartida. Por el lado, la ingtitucién formadora (profesor y alumno) alienta la
posibilidad de trascender € aula y poner a prueba lo aprehendido, el ge esta en la
insercion en instituciones educativas donde se ponen en juego las relaciones con: la
realidad institucional, su cultura, los docentes, |0s nifios, esto genera estados de alerta,
impulsando la habilidad de indagacion, para analizar la realidad de manera criticay a
adecuar la préactica a ello. El profesor formador también debe tener una predisposicion

hacia la investigacion, una actitud de indagacion y busqueda que se reflgje en la labor
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que redliza y que lo potencie en sus alumnos, ¢cOMo? problematizando la propia
préctica, adoptando diferentes puntos de vista, observar conflictos o problemas desde
todos sus flancos; ser riguroso y ordenado en su trabagjo para evitar la rigidez y la
omnipotencia. La investigacion se convierte en una mirada mas sobre larealidad, no la
INVESTIGACION ERUDITA, porque ello seria contrario a la creatividad e
innovacion.

Es necesario que el profesor formador tenga confianza y conviccion en sus
alumnos, en la capacidad de llevar a cabo este tipo de trabajos, incitandolo a adentrarse
a mundo de lo desconocido como fuente inagotable de conocimiento y de
transformaciéon, para lo cua es necesario distanciarse de aquellos prejuicios,
preconceptos o estereotipos que generamente circulan en el ambito institucional, no
quedarse con la apariencia y los comentarios, aearse de actitudes que lleven a repetir
ideas, valores, sentimientos que obstaculizan a los involucrados en e acto educativo.
Todos los involucrados en e proceso educativo tenemos virtudes y falencias, y €l
proceso de construccion es parte del aprender a SER: constructivos, creativos,
abiertos, dialogantes, participativos, democréticos, curiosos y responsables con el
medio, en sintesis a SER PERSONAS. El hacer, conocer, relacionarse viene por

anadidura.

EL JUEGO DE ROLES. FORTALEZASY DEBILIDADES

Las fortalezas y debilidades constituyen referentes individuales que son
necesarios detectar para construir € rol docente. EI ambiente y clima pedagdgico se
puebla de miradas, imagenes e imaginarios, gue influyen en el juego de roles.

Tomar conciencia de las fortalezas y debilidades permite organizar la
informacion como resultado de las interacciones cotidianas; esto conlleva a reconocer y
alentar los puntos fuertes de la persona y su forma de elaborar acciones; y ayuda a
superar las debilidades gecutivas de la propia practica, de una habilidad, de una
destreza, asegurando la apropiacion de nuevos conocimientos, traduccion de estrategias

y procedimientos que hacen ala cimentacion del rol.
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Las debilidades podemos asociarlas a los déficit, ineficiencia, necesidad de
mejorar algun aspecto; mientras que las fortalezas se asocian a eficiencia, se hace bien
y debe mantenerse o ampliarse, a la competencia. Detectar y analizar estos factores
favorecen lareflexiédn critica como una manera de fomentar un docente investigador de
su labor didéctica.

Las debilidades muchas veces ofician de obstaculizadores en e proceso
educativo, entre ellos se destacan: exceso de rutinas y automatismos; miedos;
inseguridad psicolégica; baja autoestima; comodidad segura de copiar e imitar o que
tiene éxito y reconocimiento social; conformismo y autosatisfaccion; dependencia de la
autoridad y e poder del profesor; libro, maestro; dependencia de opiniones y
decisiones; estilo de aprendizaje y pensamiento reproductivo y repetitivo; espiritu
gregario (se ha de hacer como dicen los demés); desconocimiento y falta de valoracion,
gjercitacion y desarrollo continuo; profesores y/o maestros muy directivosy seguros que
no suelen escuchar, poco tolerantes, actitudes excesivamente negativa, critica y
perfeccionista; falta de entrenamientos sociopedagdgicos,; tendencia a descalificar las
opiniones, puntos de vista; exceso de burocracia con rigidez de normas que llevan a la
inflexibilidad y a g ecutar acciones protocolares y procedimientos; supervision criticay
sensora; falta de apoyo a nuevas ideas y procedimientos para ensayar y arriesgar de
manera calculada y previsoria; ausencia de desafios y osadias que hacen a espiritu
innovador y mejora continua; cultura maternalista que en e fondo no deja de ser
autoritariay presionante.

Ante las debilidades es necesario un proceso de deteccion, con el fin de rectificar
las précticas de los sujetos. Asi poder desarrollar alternativas para transformar y renovar
las précticas docentes orientando a la creacion de nuevas ideas, vinculos institucionales,
modelar |as relaciones entre teoriay préctica de modo eficiente y competente; revision y
gjuste de estrategias metodol 6gicas.

Para disipar el aspecto negativo y apuntar a fortalecer una educacién infantil de
calidad es necesario andlizar las practicas educativas de cada uno de los participantes en
la escena pedagdgica, lo cual conlleva a evaluar permanentemente los aciertos y
detectar los errores que se presentan en la cotidianeidad, revisando las acciones para

replantearse la funcién que cumplen la teoria o teorias en €l marco de la praxis. Para
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enriquecer la practica es necesario explorar, anadizar como operan las diversas
dimensiones que atraviesan € marco educativo, entre ellas: la institucional, la socio-
cultural, la politica, la pedagdgica, la histérica, entre otras.

Establecer relaciones, observaciones, formulacion de hipétesis, comparaciones,
conceptualizaciones, inferencias, traducciones lleva a renovar € discurso, otorgarle
valor por la eficiencia y a cudificar la labor docente. Cada uno de los participantes
reconoce e indaga su propio repertorio, y la forma de modelar “lo que posee’, para
internarse en la blsqueda de “lo que no posee” y necesita. Por otro lado, una actitud
esencia -en todos los casos- que hace a las fortalezas es la empatia, es decir descubrir
al otro, ponerse en su lugar, permite organizar estrategias y formas de intervencién
atinentes a cada situacion.

La interaccion permanente y la retroalimentacion con factores que hacen a la
profesionalizacion de la educacion y adquieren valor en e juego de roles que se
encuentran en el escenario educativo. Lasfortalezas se esgrimen entre potencialidades,
capacidades, destrezas, habilidades, actitudes como: curiosidad fuente de investigacion
y descubrimientos; actitud abierta, comunicativa; capacidad de observacion pera prestar
atencion, analizar y explorar para poder conocer; desarrollar el espiritu critico creativo
en la busgueda de fundamentos que dan sentido a las précticas y a la construccién de
cada rol; ser racional, 16gico, coherente, tolerante e integro (se mueve por principios y
valores), relacionando fendmenos en busca de conexiones causales y de otra indole;
mostrar potencia en la argumentacion y fundamentos, mostrar su propia vision de
mundo, de vida, de s mismo enlazado con una armonia entre la légica, € sentido
comun y la vocacién por resolver problemas; escuchar, dialogar y ver los problemas
desde diversos angulos, evitar €l plano de la quga, para tratar de desentrafiar los
aspectos negativos y buscar alternativas fuertes; comunicarse y expresarse bien no solo
con palabras sino con gestos, movimientos; tener la capacidad de autocritica haciéndose
conciente entre la distancia entre o que logray 1o que desea, no contentdndose con los
resultados féciles aspirar a un logro mas alto; abordar con responsabilidad y rigor las
tareas y compromisos personales, profesionalesy sociales

En la formacion de formadores abogar por una educacion creativa es compartir

un proceso de construccién, donde en € escenario pedagdgico se juegan idiosincrasias,
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formas de ser y de actuar; donde hay que desafiosy riesgos para brindar una educacion
adecuada a los alumnos y un ambiente y clima educativo a la infancia propio de las
demandas socio-histéricas. Los formadores operan como resonadores en la formacién
del futuro docente, el fin es alentar el crecimiento académico, cientifico y profesional,
evitando el academicismo, ayudando a modelar y articular teoriay préctica adecuandola
a los diferentes contextos por 1os que se transita. Las practicas de formacion organizan
en cada profesional un estilo e identidad propios, los cuales son consensuados en €l
espacio de larealidad educativa.

CONCLUSION

A modo de conclusion podemos decir que la construccion del rol docente se
hace en el dia a dia; en la accion, inventando posibilidades sobre 1o real, poniendo en
juego sus virtudes, aptitudes, actitudes y defectos; es en esta tarea donde se plasma la
vocacion y se proyecta en los demés (profesores, pares, directivos, y la infancia).
Acordamos con expresiones como la de Sanjurjo L ((2005) “Desde este enfoque
entendemos la residencia docente no como un apéndice de la formacion tedrica previa,
en la que se pone en acto lo aprendido previamente, Sino como un espacio de
construccién reflexiva y metacognitiva, en e cual la lectura de la practica y la
interaccion paulatina con la misma juega un rol fundamental”

En la actividad especifica con nifios pequefios, es necesario considerar que la
creatividad esta inmersa en la nifiez como una necesidad biolégica derivada de la
actividad infantil. El nifio se somete poco a "moldes’ fijos, a conductas estereotipadas;
actla de forma natural, con libertad y apertura cuando no se siente coartado. (Baena -
Baena 1991 p-357) Por ello lalabor de formar al maestro es fundamental, ya que debe
ser una persona segura y decidida a la hora de seleccionar herramientas y estrategias
adecuadas para su trabgjo, debe tener claro su disefio de intervencion: que se quiere
hacer; con quienes se hace; por qué se hace; para qué se hace;; cuando y donde se
hace; el como, modalidades de operacion; con qué se hace; evaluacion.

Saber elegir, saber hacer y reflexionar acerca de ello en el quehacer cotidiano

por parte del maestro (o futuro docente) es basico en este proceso. Las propuestas tienen
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que ser gustadas a las necesidades e intereses de la educacion infantil. No hay que
olvidar que tanto e alumno, como € profesor formador se insertan en un medio de
trabajo —ingtitucion jardin de infantes o maternal- que estara compuesto por:

Recursos humanos: directivos, docentes, pares, auxiliares de docencia, nifios,
personal que hace e mantenimiento de las instalaciones.

Recursos materiales: ambientes, material es didacticos, espacios variados, etc.

Recursos técnico metodoldgicos: disposiciones y resoluciones ministeriales,
disefios curriculares, P.E.I., P.C.l., P.A.

Por €ello, la formacién depende de la vinculacion con cada componente
ingtitucional, y con la cultura e ideologia que ali circula, muchas veces su labor se vera
influenciada, dificultada o facilitada por esa realidad sociocultural que los identifica. Es
necesario ser consecuente y proponerse metas claras y precisas para asegurar una
educacion creativa, asi se idearan estrategias adecuadas y se aprovecharan los
intersticios paralograrlo, por lo tanto la vocacion se constituye en un desafio de vida.

Parafinalizar recordamos las palabras expresadas por e Profesor Saturnino de la
Torre (1991 -P-25): "La creatividad es diversificadora atendiendo al periodo
biocultural de los sujetos. En cada uno de los periodos, desde €l preescolar al
profesional-adulto, predominan aptitudes basicas y unos niveles de manifestacion
diferenciales. Asi, en € periodo infantil, el potencial creativo adopta la forma de
fantasia y se manifiesta a traves del animismo, las sensopercepciones, la expresividad
espontanea. En €l periodo profesional prevalece e talento creador y la
autorrealizacion, manifestandose a través de la produccion valiosa y la creatividad
personal.”

La creatividad profesional es la raiz de la vocacion constituyéndose en un

verdadero reto para dejar una huella de nosotros en los demés
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En el presente trabajo trataremos de exponer algunas de las expectativas
expresadas por nuestros alumnos “residentes” .La tarea de relevamiento que venimos
realizando se hace desde el contexto de la catedral, y en el marco del trabajo que se
realiza desde los PID! que se citan.

Entre los cursantes de esta asignatura de la carrera, hay algunos pocos alumnos
que tienen experiencia docente previa, y otros que no poseen ninguna practica. Creemos
que esta cuestion estd vinculada a intereses particulares entre los alumnos, como asi
también a una variada gama de fortalezas y debilidades expresadas por ellos.

Nuestro punto de partida, es recopilar informacion necesaria, para acercarnos
cada vez mas a la comprension del significado y las actuaciones que se desarrollan en
esta realidad.

Todos nosotros educadores o no, tenemos nuestras personales ideas sobre la
ensefanza y el sistema educativo en cuanto hemos participado del mundo escolar desde

muy temprana edad. Los alumnos de esta asignaura no son la excepcion. Segun

Quinquer y Gatell(1996- p.106)

1 *Catedra: “Didactica Especial y Residencia” del Profesorado de Geografia de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Comahue

*P.I.D -UNCo:

“Ensefianza y Subjetividad. El caso del Nivel Medio”.Facultad de Ciencias de la Educacion.
Directora:Marzolla M.(en elaboracion)

"Estudiantes y Ensefianza .El Caso de la Historia y la Geografia".Facultad de Ciencias de la Educacion.
Cipolletti, Rio Negro Argentina. Directora :Marzolla M. (finalizado)

“Incidencia de los aprendizajes escolares del Nivel Medio en la eleccion de las modalidades de estudio y
campo laboral. Una aplicacion en el area de las Ciencias Sociales — Geografia e Historia”. Marzolla M.
(finalizado)
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“El alumnado en su formacion inicial tienen ideas preconcebidas sobre buena
parte de los aspectos que se tratan en e curso de didactica. Estas ideas estan
fuertemente arraigadas ya que, en su mayoria se han ido conformando lentamente, a
partir de la propia percepcion de los contextos educativos y de las situaciones
didacticas vividas a lo largo de su trayectoria como alumnos. Por tanto, para los
mismos estudiantes y para el profesorado de didactica, se hace necesario conocer
cuales son estas ideas, hacerlas explicitas, para tomar conciencia de las concepciones
con que se acogen los contenidos de la asignatura.”

Afrontamos la “Residencia” como una practica social establecida desde un
grupo comprometido en procesos de formacion docente, y que conforma un espacio
peculiar para los alumnos del profesorado. Se trata de un espacio diferente en el
contexto de la formacién docente, pues implica una situacion pedagdgica distinta al
resto de la carrera, se trata de un momento de incertidumbres, cuestionamientos e
ilusiones.

En este “espacio” los residentes expresan cuestiones que tienen que ver con:

= Los cuestionamientos acerca de los conocimientos adquiridos a lo largo de la

carrera y su pertinencia con el conocimiento “de la escuela”.

= Los dilemas que les presentan las interacciones que se producen los distintos

componentes de la trama escolar: alumnos, profesores, directivos, asesores
pedagogicos, preceptores, personal administrativo, las caracteristicas propias
de cada institucién y sus normativas, sus propios compaifieros y los docentes
de la catedra.

= El temor de “exponerse ante” las situaciones de ejercicio de la practica

profesional.

= Lanecesidad casi imperiosa, acerca de que se les brinde una vision normativa

y predictiva ante cada “posible” situacion del proceso de ensefianza
aprendizaje.

= Una fuerte conviccion acerca del casi insustituible valor de la “experiencia”

= El deseo explicito de llegar a ser “un buen profesor”
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A continuacion seleccionamos algunas de las respuestas representativas de una
de las preguntas realizadas (;Qué expectativas tenés respecto de la materia Didactica

Especial y Residencia?)

v “adquirir confianza en mi y conocer mis limitaciones como futura profesora”

v “espero perder los miedos a estar frente a 30 alumnos para dar
clase” ...¢como llegaré a ser una buena profesora?

v’ “espero que me sirva para poder transmitir mis conocimientos a los alumnos.
“ gue me sirva para sacarme |os miedos.

v “que las cosas salgan o megjor posible y obviamente no me refiero solo a los
temas que tengo que dar sino al aspecto relacional”

v “lo que aprendemos en la universidad , no tiene que ver con lo que después
tenemos que dar, ¢Qué haremos en esta materia? (Residente c/alguna

experiencia)

v’ ¢es til la Geografia que aprendi? es una pregunta que me hago sobre mis
expectativas

v ¢lo que sé me alcanzara? espero poder aclararlo en esta materia.

v’ “acercarme a una experiencia didactica-pedagdgica en el aula mediante las
experiencia de los profesores mas experimentados’

v’ “que los profesores de l0s cursos con su experiencia me ayuden y los
profesores de catedra nos den las pautas para actuar ante cada cosa”

v “ que meindigquen como dar cada tema, pues ustedes tienen experiencia”
v “ gue nos ensefien a hacer planificaciones para ser un buen docente no es
facil hacer las planificaciones como las piden en la escuela” . (Residente

c/alguna experiencia)

v’ “ que me ensefien a ser un buen profesor de geografia” (Residente c/alguna
experiencia)

v “ que me digan como hacer para evaluar a tantos alumnos de una manera

justa 'y que leer 1os exdmenes no sea una pesadilla” (Residente c/alguna
experiencia)
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Existen ideas diferentes (aceptadas por la comunidad cientifica) sobre las
distintas maneras de ensefiar, que constituyen los llamados “modelos didacticos™2
,definirse en estos es una prevision por lograr, el llegar ser un “buen profesor de
geografia” , pero ;qué es ser un “buen profesor? ;Como se define?...resulta mas facil
remitir a las caracteristicas de una mala ensefianza y de un “mal profesor”, que a la
inversa.

Cada una de aquellas tradiciones o modelos, tiene una vision propia de la
realidad existente, y el hecho de aceptar que existe una pluralidad de pensamientos
cientificamente validos nos exige ser conscientes de que el conocimiento del mundo no
es objetivo.

Segun (Flanders, 1976) las consecuencias de la insuficiencia del profesorado son
visibles en los alumnos: aprenden en menor grado que otros y tienen menos actitudes
constructivas. Inversamente, se puede afirmar que el buen profesor es el que es capaz de
alcanzar objetivos educativos especificos, de responder con plasticidad a las situaciones
educativas encontradas, utilizando soluciones idoneas, manifestando una flexibilidad de
conducta, sacando partido de las experiencias vividas. Pero el juicio sobre el profesor
todavia sigue siendo relativo.

Anaya Santos,G (1998) expresa que... € docente como profesional trabaja en
tres niveles o perspectivas sociolégicas: nivel grupal (con los escolares en e aula),
nivel organizativo (con |os pertenecientes a su comunidad escolar) y nivel institucional

(con las agrupaciones profesionales). Ademas todo docente realiza cinco papeles o

2 MODELOS DIDACTICOS EN GEOGRAFIA

MODELO TECNICO

Seimpone la estructura conceptual de la geografia como saber que legitima el conocimiento escolar. Las
estrategias de ensefianza aprendizaje se disefian desde el perfil del campo cientifico de la disciplina.
Rigor y precision son las monedas de cambio del saber que servira para clasificar al alumnado.
MODELO PRACTICO

Se intenta un disefio que facilite la acomodacién de la estructura conceptual de la geografia en la
estructura mental del alumno. La educacién geografica resultante es rica en estrategias donde los
procedimientos ocupan una posicion de centralidad, sin duda porque € alumno esta activo ante el
aprendizaje.

MODELO DIDACTICO CRITICO

La educacion geogréfica adquiere su perfil ideolégico por excelencia. La geografia es un saber
estratégico, como afirmé Lacoste en 1977. Este tipo de conocimiento es fundamental para el analisis de
la sociedad actual. Pensar €l espacio como un sujeto capaz de hacer despertar la conciencia que
engendrard transformaciones de progreso

Fuente: GONZALEZ, 1., HERNANDEZ, X., PRATS, J. Y VARELA, M. (Equipo Directivo Iber), En:
Iber N° 9, “Métodos y técnicas de la Didactica de la Geografia”. 1996, Pag.6- Grao. 1996, Pag.6
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cinco aspectos del rol docente: administrador, asalariado, experto en ensefianza,
cientifico (por su formacion universitaria) y difusor de ideologia. También realiza unas
funciones de mediador social entre el escolar y la familia, la sociedad, la culturay la
sociedad politica. Estos tres aspectos citados son insoslayables, se realizan consciente
0 inconscientemente y se relacionan estrechamente entre si.

Podemos aseverar, que este espacio de “transicion” que es la “Residencia” , y de
primer acercamiento, desde el mundo académico al mundo laboral se constituye como
un tarea dificil y de desasosiego, y que, desde este lugar de formadores de profesores
“debemos” como afirma Benjam, P. ( 1999- pag.220)”’reconstruir implicitos, abandonar
falsas seguridades ,revisar creencias, supuestos, valores, habitos y tradiciones. Este
conocimiento, siempre en construccion comporta una actitud de alerta,, de estudio y de
reconstruccion constante de la coherencia personal” Quizas desde alli podremos

aportar a la conformacion de “buenos profesores de geografia”.
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Formacion eintersubjetividad: El desarrollo del conocimiento
profesional del profesor en Psicologia
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“Las experiencias pasadas no se entierran como s fuesen
tesoros arqueoldgicos, sino que € pasado es recreado a
medida que se dice. A través de este didlogo narrativo entre
reflexion e interpretacion, la experiencia se transforma en
saber pedagdgico sobre los contenidos’

Sigrun Gudmundsdottir, 1998, p.60

INTRODUCCION

Entendemos que los dispositivos de formacion y ensefianza resultan de un
proceso de construccion y deconstruccion de significados que atraviesan la relacion
pedagdgicaen € contexto institucional y social.

Rescatamos la idea de ensefianza en tanto proceso interactivo en e que
intervienen un vasto conjunto de factores entre los cuales cabe destacar la actuacion
docente, con particular incidencia de aquello que el docente concibe, planteay evalUa.

La préactica profesional supone el uso responsable, autbnomo y contextualizado
de los conocimientos adquiridos a lo largo del trayecto formativo y requiere del
desarrollo de un pensamiento complegjo, riguroso, creativo...

Asumimos €l rol docente no como un “a priori” o lugar a ocupar en virtud de
expectativas preestablecidas, sino como una condicion dinamica, que se va
configurando en el propio campo de las practicas y acanza su definicion en la
singularidad del desarrollo profesional. Este implica un proceso de aprendizaje centrado
en la reflexion, instancia que permite a sujeto en formacion explorar y revisar sus
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experiencias de manera consciente, a fin de lograr una nueva comprension de la
situacion que, a su vez, se transforme en accion.

El desarrollo del conocimiento profesional de los profesores conlleva la
transformacién de los distintos tipos de conocimiento que € sujeto ha adquirido, tanto
de su experiencia en relacion al mundo como en su formacion académica. En €l caso de
los profesores de psicologia cobra relevancia la particularidad de la disciplina como

cuerpo de conocimiento cientifico.

DESARROLLO

Formacion e inter subjetividad

La instancia de formacion que suponen las “précticas de la ensefianza’
congtituye una configuracion de espacios y tiempos que marca € tramo final de la
formacion de grado al par que promueve el proceso por € cua un sujeto en posicion de
alumno deviene profesor.

El pasaje por las préacticas implica e establecimiento de una relacién particular
entre el docente formador y e alumno practicante, la cual pretende propiciar la
interrogacion acerca de la singularidad en que se inscriben los procesos de ensefianza 'y
aprendizagje.

La propuesta de catedra desarrolla un dispositivo de formacién que articula tres
instancias. clases tedricas, clases précticasy espacios de supervision teniendo como ge
el trabajo grupal. La participacion de los alumnos en las distintas actividades adquiere
una dindmica que asume la caracteristica de proceso. Se pasa del grupo de ensefianza al
grupo de formacién, constituyéndose las clases practicas en bisagra que une ambos
momentos.

El grupo de ensefianza remite a un espacio y tiempo en que un docente transmite
un saber socialmente legitimado a quienes en posicion de alumnos demandan ese saber.
Se establece una relacion asimétrica que proviene no solo del poder que otorga la
institucion sino del poder psicolégico gque se juega en esa relacién intersubjetiva, en la
que el formador se presenta 'y es percibido como quien en posesion del saber gjerce €l

poder.
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En e grupo de formacion esa asimetria que caracteriza la relacion pedagdgica
atraviesa un proceso de constante redefinicion, que responde a las caracteristicas que
asume la relacion docente formador-alumno practicante en el seno del trabajo grupal.
Este espacio relaciona posibilita € “retorno sobre si mismo”, e encuentro con
pensamientos, sentimientos, percepciones sobre uno mismo, que requieren de la
mediacion del otro en laintersubjetividad. (Filloux,1996).

En este sentido la formacion es entendida como una relacion dialdgica entre
personas capaces de hacer un “retorno sobre si mismo”, tomar conciencia de |o que son
através de lo que €l otro le devuelve. Ese “otro” , en el contexto formativo, puede ser
un par y/o supervisor y en la préctica profesional, un colega o e mismo profesor que
toma respecto a su practica una distancia reflexiva. (Gervais y Correa Molina, 2004,
Compagnucci y Cardds, 2005). “El trabajo colectivo permitiria hacer emerger diferentes
puntos de vista; confrontarse con las ideas de |os otros es una fuente de objetivacion de
laexperienciaindividua”. (Gervaisy Correa Molina, 2004, p. 152).

El contexto de formacién se configura a partir de una demanda de saber hacia €l
formador de quien al mismo tiempo se espera su reconocimiento como sujeto. El
formador también demanda un reconocimiento y es en esa tension que se juegan los
procesos identificatorios.

Respecto ala posicion del docente formador, Edelstein y Coria (1996), refieren a
la dificultad que conlleva la escucha y comprensién de la légica peculiar de las
alternativas que generan los alumnos practicantes, en tanto “implica poner en suspenso
los propios deseos de realizacion, que derivan de una suerte de mimetizacion con el
lugar del practicante.” (Edelsteiny Coria, 1996, p.48)

En la relacion formador-sujeto en formacion hay un “otro” imaginado,
representado anticipadamente; el formador busca en el otro la imagen reconocida de si,
ideal que e sujeto en formacién debe transformar en realidad. Se trata de una relacion
gue se va delineando en entornos de encuentros y desencuentros, € otro nos frustra o
nos satisface, nos reconoce y autoriza o nos rechaza con su indiferencia.

En la instancia de las “précticas’ propiamente dichas la relacién entre docente
formador y alumno practicante se despliega en lo que denominamos “espacio de

supervisiéon”. Dicho ambito se algja de la idea de control dando lugar a didlogo entre

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5 205



Cardos, Paula— Compagnucci, Elsa

pares, a intercambio, a la negociacion de significados que permita a practicante

trabajar susideas a partir de la confrontacién respecto a sus propias practicas.

El conocimiento profesional del profesor

El conocimiento profesional del profesor es una categoria que refiere al saber
tedrico y practico del docente. Se trataria de un sistema mas o menos complejo que se
va constituyendo en funcidn de saberes, creencias, destrezas, habilidades y capacidades.
La reflexion del docente respecto a lo que debe aprender e alumno y a como lo
aprendera, es lo que motiva la interaccion entre sus creencias y saberes y las
condiciones contextual es, configurando y orientando sus acciones (Zamudio, 2003).

La profesionalizacion del docente entendida como la formacién y el cambio en
las maneras de ser y de estar en la profesion se basa en el sentido-significado que se da
al trabajo docente. El conocimiento practico estructura ese proceso e involucra tres
aspectos: 1) el conocimiento sobrey parala ensefianza; 2) la articulacion interactiva con
la escuela como contexto de trabajo y produccién docente; y 3) las maneras de ser y
estar en la profesion, que lo convierten o no en profesional competente y comprometido
(Barboza Abdala, 2004).

La experiencia adquirida durante la propia historia escolar es la base de las
concepciones epistemoldgicas sustentadas por los profesores. Estas concepciones
resultan al mismo tiempo la “materia prima’ y € obstdculo mas relevante en la
construccion de un conocimiento profesional significativo (Porlan Ariza et al. ,1998).

Desde una perspectiva constructivista los cambios en la epistemol ogia personal
y en la préactica de los profesores implican giros/ rupturas conceptual es, metodoldgicas y
actitudinales que posibilitan una reestructuracion de su pensamiento. Furié y Carnicer
(2002) sostienen que estos cambios son posibles a partir de nuevos modelos de
formacion basados en la ensefianza-aprendizaje como investigacién orientada, actividad
gue ha de considerar las ideas, intereses y necesidades formativas de los profesores
participantes. Siguiendo esta I6gica resulta necesario impulsar la integracién teoria -

préctica al tiempo que se propicialainnovacion e investigacion didéctica
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El conocimiento de la materia supone dimensiones que influyen en la ensefianza
y aprendizaje de los futuros profesores, a saber: € conocimiento del contenido
(informacion objetiva, organizacion de principios y conceptos centrales); €l
conocimiento sustantivo (conocimiento de las estructuras sustantivas, de los paradigmas
que guian e foco de indagacion en una disciplina) , €l conocimiento sintactico (
conocimiento de las estructuras sintécticas de una disciplina y que constan de
instrumentos de indagacion, canones de evidencia y pruebas que admiten e nuevo
conocimiento en determinado campo) y las creencias acerca de la materia (Grossman,
Wilson y Shulman , 2005).

Se ha demostrado que uno de los desafios principales que enfrentan los
profesores principiantes tiene que ver con la transformacién del conocimiento
disciplinar en un conocimiento apropiado para la ensefianza. Ello supone algo mas que
el conocimiento de las estructuras sustantiva y sintactica de la disciplina, requiere
también el conocimiento respecto a los aprendices y su aprendizaje, del curriculum, del
contexto, de la accion didéctica especifica de la materia (Grossman et al, 2005).

Shulman (1987) aporta el concepto “saber pedagdgico sobre los contenidos’ con
el cual designa las modalidades bajo las cuales los docentes conocen y comprenden la
materia; es e saber especifico de la ensefianza entendida ésta, para € autor, como una
actividad interpretativa y reflexiva en la que los maestros dan vida al conocimiento y a

|os textos.

Dispositivo de formacion v desarrollo del conocimiento profesional

El dispositivo de formacion incorpora las observaciones de clase, registro y
narrativa; planificacion, desarrollo, reflexion y reconstruccion de la propia practica.
Cada una de estas instancias se integra a proceso formativo con e propdsito de
promover un posicionamiento critico y reflexivo a partir de la narrativa.

Los procesos de reflexion que surgen como efecto de la implementacion de este
dispositivo permiten indagar y revisar la propia experiencia a fin de construir nuevas
comprensiones que seran traducidas en la accion. En este sentido seguimos a Schon

(1983) autor que remite a la figura del practicante reflexivo otorgandole especial
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relevancia al proceso de revision critica de sus pensamientos y acciones como un
camino para mejorar su préactica.

Dentro de esta linea de andlisis, Jarviner (1998) sefiala que los procesos de
desarrollo que tienen lugar durante las précticas apuntan a lograr que los futuros
profesores sean capaces de reflexionar criticamente sobre su percepcion, pensamiento y
accion asi como sobre el contexto en el que desarrolla su practica con € propdésito de
promover cambios.

Tal como sefialamos, |a propuesta de formacion plantea el pasaje del grupo de
ensefianza al grupo de formacion, instancias en la que € dispositivo grupal se instala
posibilitando lainteraccion, € didogo, laintersubjetividad.

En cada una de esas instancias cobra centralidad € conocimiento en tanto objeto
que apartir de lainteraccién , dalugar alareflexion.

En un primer momento (clases teoricas y/o précticas) el docente formador
brinda la experiencia profesional a fin de que los alumnos, futuros practicantes, puedan
reflexionar valiéndose del conocimiento cientifico (pedagdgico y disciplinar) para
adentrarse en la relacion teoria-préctica. En esta instancia e alumno aporta la
experienciavivencial construida en su historiade vida, reconstruidaen laescrituradela
biografia escolar.

Desde e enfogue de una didactica dial 6gica propiciamos la indagacion sobre la
historia escolar, su resignificacion y valoracion para promover un posicionamiento
critico frente alarealidad. La escritura de la biografia como recurso para la produccion
reflexiva abre una via para la comprension y resignificacion de las vivencias subjetivas
gue atraviesan la experiencia educativa.

Las investigaciones redlizadas en torno a los procesos de aprendizae y
ensefianza ponen de manifiesto el valor de la comprension y la interpretacion, en tanto
asumen la enseflanza como una practica social situada. Desde esa perspectiva
proponemos como egje de la formacion, €l andlisis de las propias préacticas a partir de la
reconstruccion situacional y en colaboracion con los sujetos implicados: practicante,
docente formador y profesor del curso en que se realizala préctica.

CONCLUSION
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El pasge por las practicas de la ensefianza se constituye en un hito en la
construccion del  conocimiento profesional  del profesor en psicologia La
implementacion del dispositivo de formacion que presentamos permite un andlisis de
ese proceso focalizado en las caracteristicas que asume la reflexion-accion que se
suscita a partir de las distintas instancias y la aplicacion de instrumentos que conforman
la propuesta curricular.

En este sentido las investigaciones que venimos realizando en torno a la

! hos ha

ensefianza y €l aprendizaje de la psicologia en contextos de formacion,
posibilitado desentrafiar la complegjidad que asume el conocimiento psicolégico a la
hora de transformarlo en conocimiento a ensefiar.

En e trayecto de formacién es posible observar e desarrollo del pensamiento
profesional a través de las narrativas producidas a momento de la autoevaluacion de
las précticas. En ellas abundan expresiones discursivas, algunas de caracter metaforico
queilustran el proceso de ensefiar- aprender psicologia.

Las imégenes hacen posible recoger el caudal experienciad de manera
espontanea sin exigencias de articulacion de las distintas formas de conocimiento.
Clandinin (1986) sugiere laimagen como recurso para comprender la base en la que se
sustenta la toma de decisiones intuitivas. Esto aparece claramente ante situaciones
complejas en las que se hace dificil expresar el pensamiento. Refiere un practicante: “no
es fécil desprenderse de |o que uno sabe de psicologia...”, otro explicita: “ami me costo
encontrar €l equilibrio...”, un tercero plantea: “las recetas magicas no existen”.

El andlisis de las autoevaluaciones ha posibilitado la visualizacion de objetos y
niveles de reflexion. En la mayor parte de los casos las reflexiones se centran en €
contenido curricular ( grado de abstraccion y complejiidad del conocimiento
psicolgico); un nimero menor de alumnos reflexiona en torno a la competencia técnica

con alusiones a la transposicion didéctica y sus implicancias en el desarrollo de las

! “La Formacion de profesores en psicologia en la U.N.L.P". Programa de Incentivos 1998-2000; “La
transposicién del conocimiento psicolégico: €l saber, sus mediaciones y los actores’. Programa de
Incentivos 2000-2003 y “Laensefianzay €l aprendizaje de la psicologia: estudio de la préctica docente en
profesoresy principiantes’. Programa de Incentivos 2004-2006. Directora: Elsa R. Compagnucci.
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clases. Lareflexion critica respecto a las propias practicas aparece en muy pocos casos
en tanto requiere de una altaimplicacion subjetiva.

Estos resultados pueden ser explicados en funcion del desarrollo del
conocimiento profesional a partir de la propuesta formativa. La identificacion,
problematizacién y tematizacion de obstéculos y conflictos ala hora de ensefiar pone de
manifiesto la posibilidad del practicante de percibir, pensar y promover cambios a partir
de sus acciones.

Las précticas suscitan en principio, reflexiones y acciones que evidencian la
toma de conciencia respecto a la disciplina a ensefiar y a la forma de hacerlo en
términos de procedimientos, actividades y contextos.

Si consideramos que €l proceso de reflexion se dinamiza en la medida en que se
permite al practicante aprender de su propia experiencia y conocimiento, se hace
necesario apreciar en € desarrollo del conocimiento profesional del profesor e valor
gue cobralarelacion que se configura entre docente formador y alumno practicante.

Problematizar el proceso formativo abre € camino hacia € desarrollo del
conocimiento profesional no sblo en los sujetos en formacion sino también en los
sujetos formadores. Si la intersubjetividad remite a la relacion dialdgica que permite
tomar conciencia de lo gque uno es através de lo que €l otro le devuelve, e decir de los
alumnos practicantes, a final de su trayecto formativo renueva larelacion construida en
el proceso, posibilitando en €l “escribir” y “leer” reflexiones la transformacion a su vez,

de las préacticas de |os propios formadores.
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Universidad Nacional del Sur

me parece que soy de la quinta que vio el mundial 78
me toco crecer viendo a mi alrededor, paranoiay dolor...
Andrés Calamaro

1. INTRODUCCION

No es novedad que €l sistema educativo argentina reclama una urgente reflexion
en conjunto de todos y cada uno de los actores involucrados en € proceso de gestion,
accion y evaluacion.' Y por lo mismo, como universitarios, como docentes, nos
sentimos |lamados a participar en estas jornadas con la intencion de aportar —por lo
menos, desde nuestra experiencia personal- algunos elementos de juicio que nos
permitan alcanzar indicios orientadores que coadyuven en las necesarias
transformaciones que exige la formacién de docentes en € siglo X XI.

Esta certeza se hizo clara cuando a mediados del afio préximo pasado, se acerco
a nosotros un alumno exponiendo su intencion de realizar —en la asignatura a nuestro
cargo-2, las précticas docentes del nivel superior. Este hecho por si solo nos invité a

pensar en dos instancias de andlisis: la una, en la preparacion docente recibida por

! Recordemos con Boaventura de Sousa Santos (La Universidad en e siglo XXI. Para una reforma
democrética y emancipadora de la universidad, Buenos Aires, Mifio y Dévila, 2005, pag. 43 y ssig.)que
para alcanzar una reforma creativa, democrética y emancipadora de la universidad, es necesario —como
primer paso- identificar los sujetos protagonistas de dicha reforma, y asi caracteriza: 10s universitarios
conscientes de ello, € Estado nacional, los ciudadanos y el capita nacional. Desde la perspectiva
propuesta por estas jornadas, nos identificamos con €l primer grupo, el de los universitarios que creemos
poder aportar ideas y sugerencias para estimular la transformacion de nuestra institucion de nivel
superior.

2 La Lic. Adriana Susana Eberle es profesora adjunta ordinaria a cargo de la asignatura Historiografia
Argentina 'y Seminario HR de las carreras de Licenciatura y Profesorado en Historia, y de Historia
constitucional (de la carrera de Abogacia) en el Departamento de Humanidades de la Universidad
Nacional del Sur. Se desempefia como docente desde 1985 en dichainstitucion.
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nosotros en la década del ochenta, y, la otra, en el aporte que podiamos brindar a la
formacion del joven estudiante. Asi, las cuestiones pedagdgicas y didacticas
comenzaron a inquietarnos sobre todo porgque tomamos conciencia de que los docentes
de las asignaturas de grado —por mas que cada uno se ocupe de un aspecto concreto de
la disciplina histérica- participa directamente de la formacion de futuros docentes y, a
un tiempo, de licenciados los que, continuando el enraizado criterio intramuros, se
dedicaran a la investigacion, principamente, y a la docencia superior, como actividad
secundaria® Y esa repercusion interior que nos provocé el alumno de “Préctica’, se
fortalecio cuando —al mismo tiempo- un alumno en condiciones de realizar su tesis de
licenciatura nos solicit6 la direccion de su proyecto de investigacion. Por |o tanto, la
incertidumbre entonces fue doble: qué podiamos aportar personalmente a cada joven,
desde la asignatura o area el egida, desde la propia formacion y experienciaindividual de
trabajo docente y de investigacion, y desde el trabajo presente. Es claro que no hemos
alcanzado respuestas apropiadas y acabadas a éstos y otros interrogantes que fueron
surgiendo en € transito de las précticas del alumno-docente y latarea del tesista. Pero
lo cierto es que —desde entonces- nos mantenemos inquietos en la reflexion de nuestro
propio rol como docente y como formadores de docentes e investigadores y en el aporte
especifico que hacemos en tal es procesos de formacion.

Por lo dicho pues, creemos gue estas jornadas se presentan como el ambito mas
gue propicio para exponer dichas preocupaciones e intentar hallar algunas respuestas a
ellas desde la escucha de la experiencia de colegas mas especializados y formados que
NOoSotros.

En e marco de esta ponencia, en una primera instancia, caracterizaremos la
propia formacion que recibimos como docentes indicando las limitaciones que la misma
revel6 @ momento de iniciar la habitual tarea &ulica. Luego, nos detendremos en los
intentos que Ilevamos adelante con la intencion de innovar tanto en contenidos como en

perspectivas metodoldgicas, en el marco de la asignatura a nuestro cargo. Por ultimo,

3 Esta idea es desarrollada apropiadamente por César Villarroel quien sostiene que si bien se han aunado
esfuerzos para mejorar la ensefianza a nivel superior, no se ha llegado a transformar, pues no se ha
logrado “cambiar o superar € tradicional divorcio entre e investigador y el docente, quedando este
ultimo caracterizado siempre como un mediador transmisor de conocimientos ajenos...” (César Villarrod,
“La ensefianza universitaria: de la transmision del saber a la construccién del conocimiento”, en
Educacion Superior y Sociedad, CRESALC-UNESCO, vol. 6, n° 1, 1995, pags. 103-122).
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pondremos a consideracion ciertos puntos debatibles que creemos pueden sostener el
didlogo entre formadoresy afirmar el convencimiento de que es necesario consolidar los
logros alcanzados (aunque sean minimos) y rectificar e rumbo donde sea necesario.
Aclaremos sin embargo, que la mayor parte de nuestras reflexiones se apoyan en la
experiencia acumulada en més de veinte afios continuos de trabajo en la universidad, la
cual fue confrontada con bibliografia especifica® del area pedagégico-didactica, que
vino a confirmar las impresiones que, intuitivamente, habiamos a canzado.

2. LA FORMACION DOCENTE EN LA UNSEN LOS ANOS OCHENTA.

Nuestro ingreso a la institucion académica fue en 1980, institucién que por
entonces y como todas las de orden educativo especialmente, no escapd a la orientacion
y direccion de los funcionarios del Proceso de Reorganizacion Nacional. El plan de
estudios del profesorado y licenciatura en Historia databa de 1971 (llamativamente de
los afios de la Revolucion Argentina) y constaba de cuatro afios comunes en gue se
brindaba la formacion disciplinar, alcanzando entonces €l titulo de licenciado; luego, en
un quinto afno, se cursaban tres materias “Pedagdgicas’: Didéactica general, Pedagogiay
Psicologia evolutiva, cuatrimestrales, y Asesoramiento para las practicas en Historia,
anual, més las practicas en un curso de las Escuelas medias dependientes de la UNS.

Asi descripto €l plan de estudios, nos permite acercar agunas consideraciones:

1. Es innegable que € criterio que primaba era e fortalecimiento de la
formacion disciplinar, o sea, para ser profesor o licenciado en historia, habia que
saber HISTORIA, contenidos especificamente. En general, 1os docentes daban
sus clases —de carécter estrictamente expositivo-, y era poco viable tener otra
expectativa, mas alin cuando habia “recortes bibliogréficos’. Las llamadas

* Destacamos entre |as obras consultadas, César Villarroe, “La ensefianza universitaria: de la transmision
del saber ala construccion del conocimiento”, en Educacion Superior y Sociedad, CRESALC-UNESCO,
vol. 6, n° 1, 1995; Edith Litwin, Las configuraciones didacticas. Una nueva agenda para la ensefianza
superior, Buenos Aires, Paidos, 2000; Miguel Angel Zabalza, Competencias docentes del profesorado
universitario. Calidad y desarrollo profesional, Madrid, Narcea, 2002; Boaventura de Sousa Santos, La
Universidad en €l siglo XXI. Para una reforma democréatica y emancipadora de la universidad, Buenos
Aires, Mifio y Dévila, 2005; Henry Giroux, Los profesores como intelectuales, Hacia una pedagogia
critica del aprendizaje, Barcelona, Paidos, 1997; Heenry Giroux y Peter Mc Laren, Sociedad, cultura y
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“clases practicas’ se limitaban a exponer sintéticamente los argumentos de un
autor o los indicios de hechos histéricos por demas evidentes en documentos o

fuentes méas que conocidos o citados.

2. No podemos decir que se buscaba formar futuros profesionales “libre
pensadores’, “criticos’ o “medianamente reflexivos’; las evaluaciones tanto de
parciales como de finales, se limitaban a constatar los contenidos asimilados.
Las diferencias entre uno y otro alumno no se percibian por € grado de
creatividad a organizar y exponer un tema, o por la originalidad del juicio
propio, sino por los atributos personales que hacian mas o menos fluida la
exposicion. Asimismo, las monografias propuestas en algunas asignaturas como
requisito esencial para el cursado de la misma o acceso a final, respondian alos
mismos criterios de evaluacion que los parciales o finales.”> Recordemos, por
otra parte, que para los afnos ochenta en la Argentina, era comun la incidencia
del criterio académico de la objetividad, esto es, del historiador neutral que no

aparece como tal en la produccion escrita u oral.®

3. Obviamente, larealidad que nos circundaba no acanzaba el debate aulico. Y
no solo la redlidad, ya que la historia argentina reciente concluia en 1943 y
cuanto pasO después en € pais quedaba en una zona oscura que fue necesario
aclarar presurosamente en 1984 a momento de realizar las préacticas docentes,
pues en tal afio, € retorno de la democracia, exigid, como primera accion,
avanzar en los contenidos del peronismo y en la valoracion del modelo
democrético por sobre e autoritario. Otro tanto pasd con producciones

bibliogréficas inspiradas en la metodologia marxista y € mismo Marx, a que

educacién, Madrid, Mifio y Davila, 1998; Vincen Benedito et.al., La formacion universitaria a debate,
Barcelona, Univesitat de Barcelona, 1995.

® Quienes escribimos recordamos alin hoy que la elaboracion de monografias parecia limitarse a realizar
un trabgjo totalmente impersonal, en el que estabamos ausentes; incluso en una oportunidad nos dijeron
abiertamente que la monografia quedaba aprobada “con sélo pasarla en limpio sin los juicios personales
gue habian sido marcados con corchetes...”

® Aludimos a la idea de objetividad que hoy en dia esta abiertamente cuestionada, primando € criterio
més acabado de historiador presente y comprometido. Cfr. Agnes Heller, Teoria de la historia, México,
Fontarama, 1989, pags. 60-65 y 114-125 y Luis Vitale, Introduccion a una teoria de la historia para
América Latina, Buenos Aires, Planeta, 1992.
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muchos leimos recién entonces, pues anteriormente solo, de ser necesario en

estricto, selo nombrabay no més.’

4. Como profesionales, a momento de egresar teniamos en claro que sabiamos
contenidos de historia® pero también que adoleciamos de mucho para sabernos
en condiciones de investigar con autonomia o ensefiar con solvencia. En el caso
de la investigacion nos faltaba €l entrenamiento que no se adquiere con haber
cursado “Metodologia’ —como afirma César Villarroel-: a lo sumo, podiamos
elaborar informes claros y concretos sobre fuentes o bibliografia, logrando
contextualizar los hechos y relacionarlos casi siempre en e marco de una
interpretacion Unica y académica.  Como docentes, posiblemente nuestra
sensacion de orfandad era mayor; sabiamos como no desedbamos ser como
profesores, pero no teniamos en claro qué hacer frente a curso: para unos,
parecia alcanzar con una planificacion pristinay cerrada; para otros, conocer el
estado integral del alumno adolescente y profundos temas tedricos de la
pedagogia... pero cémo conciliar, sin riesgo para los distintos actores
implicados, un docente que se formo bajo los canones del autoritarismo y que
debutaban en un aula de la escuela secundaria de la naciente democracia?...

Como desempefiarnos en aguello paralo que no fuimos preparados?

5. El desafio fue mayor cuando accedimos a un cargo de auxiliar en la
Universidad. En principio debimos tomar conciencia de que la cétedra

concursada tenia profesor titular y profesor adjunto, por o que —como ayudante-

" A modo de elemplo comentemos que nuestra asignatura, Historiografia Argentina, se limitaba a ser
meramente descriptiva, enumerando autores y obras que, si eran enroladas en la corriente de
interpretacion liberal (mitrista u oficial) se leian hasta en detalle y comparando autores mas o menos
minuciosos. Sin embargo, a sdlo mencionar otra corriente, como €l revisionismo populista (que expone
la influencia del pensamiento de izquierda), los autores fueron citados pero no analizamos las obras ni
supimos coémo escribian por contacto directo con su texto, todo por enrolarse en € pensamiento
“objetado”; incluso no se mencionaba en e programa la existencia de historiadores marxistas en la
Argentina ni antes ni entonces.

8 Esta idea es analizada por César Villarroe, op. cit., pags. 105-109, quien sostiene que aln hoy €
sistema de ensefianza se basa en tres principios que definen toda una idea de ensefianza: € proceso de
ensefianza es entendido como transmision de contenidos; ésta genera en €l alumno el efecto de formase en
una disciplina que, alcanzado € titulo, gercitara con mediano éxito; en este marco, los principios
privativos del proceso de ensefianza son externos a la disciplina que se ensefia.  Estas observaciones
creemos permitirdn comprender la formacién por nosotros recibida pero también la permanencia de las
mismas en algunas cétedras del Departamento de Humanidades.
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debiamos responder a las indicaciones de los docentes en el qué y en e como
dar. Entonces fue que nos encontramos viviendo e planteo que expone Edith
Litwin cuando afirma que conviven en las universidades argentinas distintos
tipos de docentes que, en su hacer &ulico®, reproducen los modelos universitarios
vividos por la Argentina de la segunda mitad del siglo XX*°. En este sentido
conviven aguellos docentes que se iniciaron en los afios del Proceso (algunos de
los cuales continlan con la misma perspectiva metodolégica, y otros,
advirtiendo la necesidad del cambio, se ocuparon de ello) con quienes fueron
reincorporados a plantel docente en 1985 (y por o mismo sostienen una vision
peculiar de la universidad) y los que, inicidndonos en la actividad docente en los
anos de la democracia, decidimos no solo no adherir sin reflexion alos codigosy
pardmetros heredados de nuestros docentes sino que nos filiamos a la conviccion
de que estabamos llamados a cambiar nuestras practicas docentes y nos
empefiamos en ello. Y este hecho por si solo fue significativo en tanto y en
cuanto esa conviccion se fundo en la realidad: no sdlo no habiamos sido
formados para la docencia universitaria sino gque, en general, la docencia se
habia asumido en el ambito académico, como una actividad anexa o colateral a

lainvestigacion.™

6. Advirtiendo nuestras carencias a momento de efectivizarse nuestra condicion
acargo (yaen €l afio 1997) emprendimos la tarea de fortalecer de algin modo la
condicion docente convencidos como estdbamos de que nuestra formacion no

podia limitarse a controlar la lectura realizada por alumnos a los que solo

® Para nosotros “alilico” no se limita a la tarea especifica del aula, sino que se extiende a los horarios de
consulta y a todo encuentro alumno-docente en que sea posible intercambiar ideas que favorezcan la
oportunidad de que e alumno “se quede pensando”. Estamos convencidos de que toda instancia puede
derivar en un momento de encuentro intelectual, siempre que los intervinientes se asuman seres
pensantes, creativos, cuestionadores e innovadores.

10 Cfr. Edith Litwin, Las configuraciones didacticas. Una nueva agenda para la ensefianza superior,
Buenos Aires, Paidés, 2000, pag. 29.

" Por lo mismo, Villarroel insiste en que “El sistema de ensefianza que proponemos propicia el
fortalecimiento de la investigacion, al considerar ésta como un proceso intrinseco a ensefiar y al
aprender...”, en César Villarrodl, op. cit., pag. 121. El sistema de ensefianza fundado en la construccion
del conocimiento es una idea desarrollada también por Edith Litwin quien sostiene que ese modo
particular del docente afecta absolutamente todos los aspectos que hacen a la estructuracion de una
asignatura, desde el tratamiento de los contenidos, a recorte de los mismo, a las relaciones entre teoria y
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exigiamos €l “loreo” de esa bibliografia sin inducirlos a la idea personal, a la
creatividad, a la autonomia, a cuestionamiento... Nuestros alumnos debian
convencerse, como lo habiamos hecho nosotros, de que e Ilamado proceso
ensefianza-aprendizaje debia afectarnos a todos los sujetos enriqueciéndonos,

invitandonos a la discusion, haciéndonos crecer en € disenso.

3. NUESTROS INTENTOS POR INNOVAR EN EL AULA

A partir del convencimiento de que debiamos y podiamos ensayar diferentes
estrategias para tornar més accesible y, a la vez, més dindmica y actuaizada la
asignatura bagjo nuestra responsabilidad, la primera actividad fue pensarla como
totalidad y analizar qué posibilidades teniamos de incorporar nuevos contenidos que —de
algiin modo- significasen en Ultima instancia, una reelaboracion de todo € programa.
Los que en principio fueron ensayandose como temas y propuestas de trabajos
especiales, se incorporaron luego a programa alcanzando entonces una vision mas
completa y acabada, aunque no estemos alin plenamente conformes con ella'? En este
trayecto no podemos negar que nos sentimos hondamente estimulados por |os docentes
colegas del &rea de Ciencias de la Educacion®® quienes, desde e compartirnos la
aplicacion de sus précticas de investigacion, nos convencieron de la pertinencia de
nuestras propuestas y nos animaron a més. Es vaido aclarar también que, en un
principio, fue necesario superar el consabido recelo que, por formacién y “tradiciones
de pasillo” —si vale la expresion-, teniamos los formados en Humanidades con los
profesionales de Ciencias de la Educacién, pues —como alumnos- creiamos haber
“padecido” esas asignaturas;, sin embargo, en la tarea docente y en € didogo

précticay hasta los vinculos que se establecen en laclase. Y concluye que en los dmbitos universitarios
es necesario crear “un climay un ambiente de creacion...” Cfr. Edith Litwin, op. cit., pags. 11y ssig.

12 Cfr. Nuestro trabajo Historiografia Argentina.. Su singularidad en los planes de estudio de las carreras
de Licenciatura y Profesorado en Historia, realizado en coautoria con € Lic. Roberto Cimatti, en Actas
de las 3ras. Jornadas Innovacion Pedagégica en el Aula Universitaria, Area de Ciencias de la Educacion,
Departamento de Humanidades, Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca, junio de 2004, publicado en
soporte informético ISBN 987-98069-5-6  Asimismo la ponencia de Marta Negrin, Viviana Sass y
Graciela Gigola, “Teoria y Préctica del intelectual critico. Andlisis de un caso”, en Decimoséptimas
Jornadas de Investigacion de la Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Naciona de La Pampa,
General Pico, 2005.
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establecido, nos dimos cuenta que nos necesitabamos, que |as cuestiones pedagogicas y
didacticas no podian sernos gjenas, y que s nos creiamos méas gque habilitados como
historiadores, un largo camino de crecimiento nos esperaba en términos de labor
docente.

Volviendo a plano de las innovaciones, creemos que la primera irrupcion se
orientaba a la incorporacion de probleméticas recientes, 0 sea, traer hasta nuestros dias
aquellos temas y cuestiones que —con total tranquilidad- aborddbamos para € pasado
nacional. Asi, por egemplo, € protagonismo politico social y cultural de los
intelectuales, la vigencia de politicas de olvido y memoria, y las relaciones entre la
cultura, la politicay laviolencia. En e mismo sentido, creimos que era posible ampliar
nuestra perspectiva metodol 6gica de analisis alcanzando a discursos no especificamente
histéricos pero que conservan la memoria y permiten identificar una toma de posicion
ante e pasado; por gemplo, proponemos a los alumnos “leer” peliculas, canciones
populares, obras literarias como s fueran textos de historiadores, factibles de suyo de
ser analizados historiograficamente con |as mismas pautas con que enfrentamos un texto
de Mitre 'y con lariqueza gque los productos de la cultura visual y auditiva aportan por si
solos.

Siguiendo la idea de evolucionar en beneficio de los alumnos, de un tiempo a
esta parte hemos modificado las pautas de evaluacion. Si bien se contintdian tomando los
dos parciales, éstos apuntan a comprobar si €l alumno es capaz de elaborar precisiones
personales sobre los temas en conflicto y exponer con claridad sus juicios y los
pertinentes fundamentos. Incluso les permitimos la incorporacion de lecturas no
indicadas por nosotros si es que con €ellas apuntalan un argumento, hecho éste que
enriquece aln mas las propuestas. Por otro lado, el examen fina consta de dos partes:
en una primera, elaboran un trabajo monogréfico —de acuerdo a las pautas que, en
general, se exigen como requisitos de presentacion en un evento cientifico-; esto tiene
como finalidad acompafiar a alumno en su formacién como investigador, a un tiempo
gue le permite ensayar la dindmica de exponer un trabajo, pues en la segunda parte del
examen final, justamente se expone la monografiay luego el alumno presenta un tema

3 Destacamos el entusiasmo que nos transmitieron nuestras colegas Ana Maria Malet, Berta Aiello y
Marta Negrin, docentes del area de Ciencias de la Educacion.
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que @ mismo prepard0 con bibliografia previamente conocida: aclaremos que la
preparacion del tema corre por cuenta de la creatividad y originalidad del alumno; asi,
mientras algunos se limitan a desplegar con orden los autores leidos, otros —0s més- nos
presentan sugerentes elaboraciones que vienen a confirmar la certeza de no hemos
equivocado la propuesta: esto es, que es posible y deseable presentar contenidos y
estrategias de trabajo que nos involucren como personas que Vvivimos, pensamos Yy
sentimos en 2006 y que no podemos ni debemos desmembrar nuestro propio ser (con

suslogros, limitaciones y saberes) de aguello que aprendemos o ensefiamos.

4. Lanecesidad del didogo entre formadores

En esta instancia de nuestra exposicion, estamos en condiciones de sefiadlar
algunos puntos de discusion gque creemos contribuiran a repensar la formacion que
brindamos a nuestros alumnos tanto en su desempefio como licenciados y/o profesores

COmMoO en su Vivir cotidiano como ciudadanos.

1) En principio convengamos que los planes de estudio vigentes, s bien se
hallan diferenciados por la especial preparacion que se da a los profesores, las
asignaturas disciplinares —as historicas- son comunes a ambos planes, o sea,
todos los alumnos indistintamente cursan las mismas materias, y basta con
establecer contacto con los alumnos para alcanzar el convencimiento de que €
elemento comun que presentan es € criterio académico de transmitir la mayor
cantidad de contenidos posibles y sin propender a una formacién integral. Y
decimos integral porgue creemos que aun dictando una materia disciplinar seria
oportuno favorecer una distincién, por lo pronto en la parte practica, entre
profesores y licenciados, favoreciendo en unos la peculiar disposicion para
asistir el proceso ensefianza-aprendizaje, y en los otros, aquellas privativas
condiciones para investigar y exponer |0s resultados por escrito y oralmente. En
sintesis, que todos y cada uno de los docentes disciplinares colaboremos en la

preparacion de los futuros graduados respetando su opcién de perfil.
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2) Es necesario que los docentes a cargo de las asignaturas disciplinares
asumamos que somos formadores, es decir, co-responsables del graduado que
saldra al medio laboral. El profesor no alcanzara toda la preparacion docente
porgue curse y apruebe las materias pedagdgicas y didacticas, sino que ira
elaborando su perfil con lo que cada docente |e vaya aportando y exigiendo en €
transcurso de los cursados. Lo mismo es valido para el licenciado, quien debera
ir realizando ensayos cada mas exigentes par alcanzar un minimo de preparacion
gue lo habilite a desempefiarse con relativa autonomia. No exageramos al
sostener que en este momento somos muy pocos |os docentes que hemos tomado
conciencia de esta circunstancia, con el agravante que es un hecho que no

formamos ni profesores ni licenciados en el acabado sentido de |a palabra.

3) Es imprescindible establecer, como paso siguiente, un didlogo permanente y
fecundo entre los docentes de las asignaturas disciplinares y quienes tienen a su
cargo la formacion docente especifica con el fin de aunar criterios y ordenar
estrategias que beneficien a los adumnos y les permitan desempefiarse con
mayores habilidades que, si bien no supliran las carencias de talentos naturales,
por lo menos haran mas aceptable la adaptacion a la realidad del mundo del
trabajo. Insistimos, es urgente sostener un didlogo que se traduzca en ayuda
concreta para los aumnos pero también que propenda a que los actuales
profesores universitarios tomemos conciencia de nuestras carencias como
docentes e intentemos enriquecernos a partir de interesarnos por probleméticas
gue redundaran en una mejor tarea educativa. La realizacion de estas jornadas
€S ya un avance, pero no es suficiente. Falta a los docentes universitarios
reflexionar sobre nuestro hacer frente a curso y ser todo lo criticos que la
situacion exige, y conscientes de que la formacién disciplinar debe ser
fortalecida con aportes significativos referentes a proceso de ensefianza
aprendizaje. Esto sdlo se acanzara en la medida que estemos dispuestos a
cambiar, a seguir formandonos, a pensar. ES mas, no nos equivocamos al
afirmar que la formacién continua no es sblo acceder a estudios de postgrado

para alcanzar un doctorado, sino también fortalecer lo positivo y enmendar |o
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negativo en nuestra preparacion universitaria, sobre todo si nos referimos al

gjercicio deladocencia.

4) Como resultado de lo expuesto, cuando nuestros jévenes se acerquen a las
asignaturas a redizar sus précticas de nivel superior o elaborar su tesis de
licenciatura lo haran con la certeza que €ello significara no sdlo cumplir con un
requisito para alcanzar €l titulo de grado, sino fundamentamente una nueva
instancia de crecimiento intelectual, un desafio en € que docente y alumno se
vigorizan mutuamente. Y para el docente, la circunstancia no solo representara
un antecedente importante mas, sino la posibilidad de otra alternativa de relacion
personal e intelectual que le dejara huella. No es utOpico pensar que s un
docente es capaz de apasionarse con lo que hace, esa pasion la transmitira a los
alumnos, y éstos la percibiran y actuara como movilizante.™* No proponemos un
docente “ideal”, sino aquel ™ que, siendo capaz de autocritica 'y responsabilidad
social, concluye qué alumno desea ante si y para ello se esfuerza. En nuestro
caso, coincidimos con la propuesta de H. Giroux, para quien e docente
transformador'® es aquel capaz de despertar interés y vocacion por e estudio
aspirando a que sus alumnos sean seres pensantes, creativos, reflexivos,
originales... En este sentido, entonces, €l pasante del nivel superior o €l tesista
disfrutaran la experiencia y los docentes nos sabremos gratificados con sus
logros pero més aln si en el transcurso de la experiencia nos vimos desafiados
por lacreatividad y €l juicio critico de nuestros alumnos.

PALABRASFINALES.

1 A esta idea |legamos reelaborando uno de los aspectos que andiza Miguel Angel Zabalza, quien —al
enumerar y analizar las condiciones y competencias que corresponden a un docente universitario, sefiala
gue es fundamental que este docente demuestre capacidad de comunicacion y relacion con los alumnos,
en tanto y en cuanto, parte del sustento que la clase es un encuentro en € que se busca el intercambio
personal y en la medida que e docente asuma un rol de liderazgo democrético, la estimulacion que
recibira el alumno y el grado de autonomia que se le exigira redundardn en que se asuma como el ser
creativo, origina y reflexivo que se quiere formar; cfr. Miguel Angel Zabalza, Competencias docentes del
profesorado universitario. Calidad y desarrollo profesional, Madrid, Narcea, 2002, cap. 2.

> Porque coincidamos que necesitamos un docentes especial para el aumno que buscamos. Si éste es el
gue define Villarroel: “el nuevo alumno debe ser un disidente permanente....” (César Villarrodl, op. cit.,
pag. 117), en tanto y en cuanto la disidencia supone ya una toma de posicién que debe defenderse y una
actitud de mejoramiento constante, en la que “todo puede ser mejorado”, € docente acorde con él deberia
tener permanentemente ese perfil.

1® Henry Giroux, op cit., pag. 86.
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Como resultado del andlisis de nuestra propia formacién como docentes
universitarios en Humanidades, y de la realidad aulica, hemos llegado a la conviccion
de que es indispensable e imperioso alcanzar una instancia de serena meditacion

orientada a

1) Asumir que estamos inmersos en un torbellino comunicacional que opera en
el mundo de la cultura y transforma los parametros de abordaje de las ciencias
gue cultivamos y pone a debate sus certezas, sus conflictos y paradigmas
metodol 6gicos. Posicionarnos en el siglo XXI, en la Argentina democratica, con

todo lo que ello significa.

2) Tomar conciencia de que la educacion universitaria en la Argentina ha sufrido
el embate de las fluctuaciones entre democracia y autoritarismo. Por o mismo,
debe enraizarse definitivamente en el suelo fértil de la democracia, incitando al
didogo, a disenso, a la creatividad, a la autoridad aceptada y no impuesta, a
trabgjo en comunidad y solidaridad, al respeto y la tolerancia,... indicadores

todos de una madura convivencia.

3) Evaluar los planes de estudio de la Licenciatura 'y € Profesorado en Historia

para gustarlos realmente al perfil de egresados que se esperaformar.

4) Propiciar un proceso de reflexion personal y colectiva de nuestra tarea
docente y animarnos a innovar con €l objetivo de reformular €l dictado de las
asignaturas y hacerlas més atractivas y fecundas para el aumno del siglo XXI y

la Argentina democratica.

5) Responsabilizarnos de la formacién docente de los futuros profesionales
desde las asignaturas a nuestro cargo, instandolos a amar y respetar la profesion

y concientizandol os de que son responsables de si mismos 'y de sus alumnos.

6) Apropiarnos de la idea que somos intelectuales transformadores y que como
tales, estamos llamados a ser criticos con los supuestos de los modelos de
ensefianza y los fundamentos de los proyectos politicos y culturales en que ese
acto educativo tiene lugar:
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Los maestros que asumen €l rol de intelectuales transformadores tratan a los estudiantes como
agentes criticos, cuestionan cémo se produce y distribuye el conocimiento, utilizan el didogo y
hacen al conocimiento significativo, criticoy, en dltimainstancia, emancipatorio.*’

Por lo tanto, convengamos que la definitiva consolidacion de la democracia se
dara cuando cada uno de los docentes asumamos que somos actores privilegiados en la
formacion de alumnos entendiéndolos —desde e aula- como ciudadanos criticos y
activos.’® Debemos ser capaces de plantearnos, desde una perspectiva mas ética que
pedagdgica, que también somos ciudadanos y que desde ninglin punto de vista debemos
ser neutrales s aspiramos a que la universidad, en principio, y todo €l sistema
educativo, después, lleguen a ser centros de aprendizae e intencionalidad

democrética.*®

Luego de dos décadas ininterrumpidas de docencia universitaria creo no
haber equivocado € camino: estoy medianamente satisfecha con cuanto
hago. Es posible mejorar, crecer, enriquecerse... Tengo mucho paradar a
mis alumnos, licenciados y profesores, pero mucho més tengo para crear
y entusiasmarlos convencida de que la docencia sigue siendo una
actividad humanamente comprometida con nuestro tiempo y con nuestra
geografia, con e hombre actual y su cultura. Dudar, pensar, intentar
nuevas estrategias, me indican gque todavia amo lo que hago, que la
docencia no es mi rutina, que en ella pongo en juego quien soy y cuanto
creo, en ellaapuesto al presentey a futuro.

" Henry Giroux y Peter Mac Laren, op cit., pag. 90.
8 Henry Giroux, op cit., pag. 171.
9 1bid., pag. 227.
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Elegir ensefiar en los sujetos de las practicas

Fontana, Laura Marina
|auraf ontanal23@hotmail.com

Fontana, Amanda Cristina
afontana@speedy.com.ar

Universidad Nacional del Comahue

El ensefiar es més dificil que aprender porque significa:
dejar aprender. Mas alin: el verdadero maestro no dgja
aprender nada més que “el aprender”. El maestro posee
respecto de los aprendices como Unico privilegio € que
tiene que aprender todavia mucho mas que €ellos, a
saber: el dejar- aprender. El maestro debe ser capaz de
ser mas décil que los aprendices.

( Heideger, Martin)

El presente trabajo intenta indagar acerca de como significan la docencia los
sujetos residentes centrdndonos en la eleccion de la carrera como opcion de “elegir
ensefar”.

Intentaremos mirar como se dan algunas de las significaciones' de |@s
estudiantes residentes, en cada grupo identitario: estudiantes residentes de las carreras:
Profesorado en Ensefianza Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacion, y
Profesorado en Filosofia de la Facultad de Humanidades, pertenecientes a la
Universidad Nacional del Comahue.

Con la intencion de conocer las significaciones de |@s residentes analizamos
encuestas realizadas durante el momento particular en que realizan su préctica docente.

Los aspectos indagados se centran fundamentalmente en: ¢por qué elegir
ensefiar?, ¢cud es el valor simbadlico de la escuela para los que eligen ensefiar?;, ¢qué

significa hoy ser maestro?; ¢qué significa hoy ser profesor/a?

! Entendiendo que son “... aquello gracias a lo cual 10s “sujetos’ existen como sujetos y como estos
sujetos’ (Castoriadis 1989: 321).


mailto:l@s
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Nos parece insoslayable reconocer algunas caracteristicas del contexto global en
el gue cobran sentido las significaciones particulares de | @s residentes. En este sentido
interpretamos que las siempre nuevas tecnologias y la légica de mercado, frutos del
neoliberalismo globalizante, sancionan con fuerza de ley sociocultural — ley gque posee
tal legitimidad que dificulta su trasgresion - la existencia del sujeto en funcion del
COoNsumo.

Al mismo tiempo advertimos el caracter contradictorio de las significaciones
sociales imperantes; en las que por un lado aparece una exigencia de someterse a los
valores hegemonicos dominantes que dirigen los procesos de exclusion/inclusion y por
otro lado la necesidad de apropiarse de un discurso que responde a valores que no se
condicen con esta |6gica, vaores como: solidaridad?, democratizacién de bienes
econdmicos, sociales politicos culturales etc.®

Esta contradiccion “complementaria’, provee la competencia descarnada, el
individualismo, “el salvese quien pueda’ - alimentando esa l6gica neolibera - y a
mismo tiempo “promueve’ una educacion centrada en “ensefiar” valores que a no
corresponderse con la ldgica cotidiana, se cristalizan pareciendo estar destinados a una
transferencia discursiva. Esta contradiccion atraviesa de diferentes maneras la docencia,
laformacion de docentes 'y laresidencia.

A conciencia de repetir |o sabido identificamos la residencia como una etapa de
la formacion docente inicial, signada por multiples tensiones, propias del especia
momento que constituye para |@s practicantes, futuros docentes. Estas tensiones,
responden entre otros aspectos, a momento de transicion del lugar de estudiante a
practicante y de practicante a futuro docente novato, situacion que desde el espacio de
“las practicas’ es vista con inseguridad e incertidumbre por 1o que €ello implica; ser al
mismo tiempo estudiante residente, en la universidad y "maestr@/profesor/a a cargo de
un curso” en la escuela

En este momento - de la residencia - los sujetos que se forman como docentes

van construyendo su identidad en distintos planos, socio- historicamente situados y

2 En el sentido de compartir los bienes materiales, sociales , politicos y simbélicos, y no las migajas del
sistema

% Ver: Fontana, L; Fontana, A (2006): “Los sujetos de |as précticas, compartiendo miradas a cerca de sus
significaciones’. Ponencia: || Jornadas Nacionales Practicas y Residencias en la Formacion de Docentes.
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éticamente superpuestos, en relacion  a la institucion y en relacion a saber; d
confrontar los lugares identitarios de ser estudiante, ser practicante y ser docente. Es
decir, "cada una de las partes de la relacion educativa se constituye en relacion a otro,
no solo a partir de las caracteristicas inmediatas del encuentro en el aula, sino de la
subjetivacion de lo que socialmente significa ser maestro y ser alumno”(Remedi,
1988:24).

Durante laresidencia |@s futur@s maestr@s'y profesor@s comparten agunas
dimensiones de su incipiente identidad docente, que responden a las significaciones
sociales imperantes; las diferencias operan en el sentido de latension identidad docente
— identidad disciplinar. Mientras el nucleo identitario en formacién de |@s profesor@s
parece girar en torno a la disciplina elegida — Filosofia — para |@s futur@s maestr@s
esté centrado en e ser docente y la ensefianza en sentido amplio®.

Al plantearnos el por qué elegir ensefiar en |@s residentes nos preguntamos.
¢qué implica elegir ensefiar hoy?, ¢es volver a ensefiar como plantea Puiggros?;
¢ensefiar de nuevo?; ¢ensefiar algo nuevo de una forma vigja?;, ¢ensefiar algo vigo de
una forma nueva?, si acaso esto se puede, 0 es un “enseflar” de “cosas nuevas’, que no
por nuevas dejan de ser resultado de procesos que nos implican y conforman desde
siempre. Esta busqueda de ensefiar |o nuevo de maneras “nuevas’ es quiza una de las
motivaciones primarias del aprender a ser docente; como construccion de identidades a
partir de matrices que surgen de multiples configuraciones; originadas en procesos
deudores de la contradiccion complementaria. Complementariedad que explica en parte
la eleccion de ensefiar como mandato fundado en el interjuego de los deseos subjetivos
identitarios del seguir siendo parte de una “relacion necesaria’ — maestr@ alumn@,
adult@ nif@- que se da sdlo en la escuela, y de las obediencias a los mandatos sociales
de volver a ensefiar, que responden alos colectivos sociales identitarios .

Esta complementariedad representa uno de los términos de la contradiccion, el
gue responde a la apelacién de los discursos hegemonicos dominantes y en un doble

movimiento de repliegue ofrece aquello que es retirado de antemano.

4 Ver: Fontana, L; Fontana, A (2006): “Los sujetos de las précticas, compartiendo miradas a cerca de sus
significaciones’. Ponencia: || Jornadas Nacionales Practicas y Residencias en la Formacion de Docentes
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A su vez € volver a ensefiar no es Unico ya que no es lo mismo € volver a
ensefiar de los 90 que € de hoy, incluso a interior de cada contexto sociohistérico no
hay mandatos homogéneos, €l volver a ensefiar no responde a blogues ordenados sino a
formas disidentes que a su vez se entraman y configuran en nuevos y disimiles
sentidos.

Es decir “el ensefiar” aparece ligado a diferentes significaciones, en |@s
maestr@ residentes este ensefiar aparece ligado a una formacion integral de los sujetos
donde € contenido disciplinar ocupa un segundo plano, mientras que en |@s
profesor@s en formacion el ensefiar se presenta fuertemente centrado en lo disciplinar -
s bien |@s estudiantes de filosofia manifiestan que su “objeto de conocimiento”
comprende un amplio_espectro por encontrarse en los limites y cruces de varias ciencias
y disciplinas-. _

Estas significaciones pueden mirarse en algunas respuestas de |os entrtevistad@s
como, en € caso de las maestr@s residentes. “ de las carreras que habia seleccionado
para estudiar todas estaban relacionadas con la educacion”; “ siempre me interesO €l
tema de la educacién”; “ me gusta la docencia, me gusta ensefiar y especialmente alos
nifios ”; “devolver lo que recibi de la escuel@’; “ trabgjar con nifios’.(E. P.N.I:
32;35;39;42;50.)

En estos discursos se pueden hallar razones que aparecen como personales
develando mandatos sociales como e “ser docente” “ensefiar” “devolverle alaescuela’,
gue no podemos dejar de relacionar con el fuerte discurso que a través de sus
instituciones emite el estado sumado a de los medios de comunicacion que llaman a
“volver a ensefiar” como un valor social que carga con un “plus’ moral no claramente
explicitado; en este sentido una de las entrevistadas afirma “... en primer lugar y por
mucha discusion tedrica que exista sobre €l tema sostengo la idea de la vocacién, desde
el punto de vista de que creo en la educacion y apuesto a la ensefianza. Mi inclinacion

por la docencia es conciente desde |os doce afios aproximadamente.” (E.P.P:10) °

® Ver: Fontana, L; Fontana, A (2006): “ La eleccién de la carrera desde las miradas de estudiantes de los
profesorados de ensefianza primaria y nivel inicial dela U.N.Co en.” XIII CONGRESO ARGENTINO
DE ORIENTACION VOCACIONAL: “ Orientacién Vocacional y Diversidad. Desafios y propuestas de
intervencion”
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En cuanto a“elegir ensefiar” en el caso de | @s maestr@s hay un plus que parece
invertirse bgjo miradas que identifican la docencia como un lugar minusvélido, no
codiciado en general por los sectores privilegiados. Encontramos razones que aparecen
como personales pero a su vez develan mandatos sociales.

En cuanto a los residentes del profesorado indagados en relacién ala eleccion y
significacion de la carrera aparecen las siguientes miradas. “Estudié filosofia y me
gusté mucho” (E. P. F:1); “ busqué la carrera como un modo de satisfaccién intelectual,
de cultura general, preexistia en mi un interés por la filosofia’ (E. P. F.:2). En estas
manifestaciones encontramos una centralidad en la disciplina elegiday en el aprendizagje
de la misma, a su vez se destaca la ausencia de la enseflanza como parte de esta
construccion. Cuando se hace mencién a “trabgjar en € aula‘(E. P.H.:9) tampoco se
refiere a la ensefianza, se identifica la tarea docente como ocupacion laboral pero no
como parte constitutiva de laidentidad docente.

En estas significaciones se advierte una separacion entre el prestigio intelectual
de “saber filosofia” y € prestigio vocacional de ensefiar esta disciplina. Cuando se hace
referencia a prestigio socio — econdmico se advierte que “ no es lo mismo estudiar la
disciplina, saberla, que dar clase en las escuelas’. Diferenciando “saber filosofia’;
“ensefiar filosofia’ y “vivir de ensefiarla’.

En relacion a la construccion de la identidad profesional en estos sujetos
aparece, en este momento de la carrera, un sentirse mas fildsof os que docentes.

En este momento de la formacion aparece velado €l interés en “aprender a
ensefiar”, 1o que se funda en el supuesto compartido, de qué un buen profesor es aquel
“...que sabe mucho del contenido disciplinar, realiza buenas exposiciones y tiene un
profundo vinculo con & habito de la lectura; un “buen dumn@” es aguel capaz de
incorporar e modelo valorado de buen docente y se constituira seguramente en €l futuro
en un buen profesor por mera transitibidad.” (Fontana, 2001:127); una de las
expresiones de |@s encuestad@ es “ con € tiempo comencé a interesarme mas por “lo
educativo“, considerando a la filosofia una herramienta fundamental para su
abordagje” (E. P.F.:3); podriamos pensar que € “ayudar a aprender” no se reconoce como

lugar primigeniamente necesario — lugar adjudicado a contenido disciplinar - en la
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conformacion de la identidad docente, sino como lugar secundario gque responde a la
tareainstrumental en la*“transmision” de conocimientos.

Los sujetos de las practicas se encuentran realizando un transito durante e cual
construyen parte de su identidad docente a partir de las primeras incursiones en una
préactica que se les impone con toda su globalidad, apelando por ello ala puesta en juego
de una construccion que se constituira en los principios de un andamiaje que sustentara
sus intencionalidades y practicas docentes.

En la eleccion de “elegir ensefiar”, mas allé de las representaciones a momento
de abordar la residencia docente, se resignifican cuestiones pensadas al optar por una
carrera; parece ser ali donde se prioriza, a menos en un principio, “elegir ensefiar” o
“apropiarse de una disciplina’. Estaincipiente identidad profesiona se va construyendo
y complejizando durante el desarrollo de la carrera, en el mismo se van construyendo

algunas diferenciaciones entre las que destacamos el hecho de que: “ no es o mismo
estudiar para ensefiar” , “ensefiar en las escuelas’ que “trabajar de docente”.

En este cierre provisorio nos preguntamos nuevamente ¢que es elegir ensefiar
hoy? en las significaciones de los sujetos residentes ¢cuaes son los puntos de contacto
entre maestr@s y profesor@s? ¢Sera un deseo de retener la infancia de los dumn@s y
la suya propia? ¢tendra que ver con el planteo de Winicot de que € deseo de ensefiar
derivara de la necesidad de dar, “de colmar a otro para probarse que o que uno tiene
que dar es bueno’? o ¢, implicard elegir una perspectiva ética, histérica y politica
respecto de lo que se pone en juego en el acto mismo de la ensefianza?

Ensayando una posible respuesta nos permitimos pensar que la opcion por la
docencia se configura en torno tanto a éstas como a otras configuraciones que no son
ajenas a los vaivenes sociohistoricos en los que se construyen colectivamente las

subjetividades.
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El rol deorientador: un espacio para otramirada
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EMUNS-E.E.M. N°13

Resulta conveniente comenzar planteando algunas cuestiones relativas a este

trabajo:

En primer lugar, las reflexiones que aqui se vuelcan nacen, esencialmente, de
la experiencia personal como docente. No pretenden ser mas que eso. Por
elo, la presencia incbmoda de |la primera persona que, en muchos casos, no
puede soslayarse.

Las afirmaciones criticas y autocriticas solo tienen laintencion de constituirse
en un minimo aporte alos objetivos de estas Jornadas.

Por daltimo, pero fundamentalmente, estas reflexiones se originan en el Taller
de Capacitacién para Docentes Orientadores de Alumnos Residentes,
organizado en € afio 2004 por la catedra Practica Docente Integradora, del
Area de Ciencias de la Educacion del Departamento de Humanidades de la
UNS. La redizacion del mismo incluyd la lectura y discusion de textos
tedricos y laredaccién de trabajos; entre ellos, uno final de reflexion sobre el

rol de docente orientador, base de esta exposicion.

La de esa oportunidad no erami primera experiencia como docente orientadora.

A lo largo de mi carrera en e ambito educativo realicé dicha tarea en diversas

ocasiones, tanto en las EMUNS como en el ex Colegio Nacional y en la EGB N° 4.

Siempre consideré la recepcion de un alumno residente en alguno de mis cursos como

una ocasion de mutuo enriquecimiento, de aprendizaje, de fortalecimiento de algunas

convicciones y de puesta en cuestion de otras. Pero la participacion en e Taller me

“obligd” por primera vez a analizar por escrito la experiencia, o cual me permitié

profundizar la mirada critica sobre mi cotidiano gercicio como docente y la reflexion
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sobre mi circunstancial rol como orientadora; reflexion tan necesaria pero que muchas
veces nos impide el vértigo de la practica diaria.
A partir de las lecturas y de las demés actividades redlizadas en el Taller, esta
exposicion se centrara en:
1. Una breve comparacion de las précticas docentes y de los sujetos de las
mismas atendiendo a la diacronia.
2. Un andlisis de la tarea personal como tutora, con especial énfasis en la
mirada.

3. Unavisién de las instituciones receptoras de alumnos residentes.

1. A pesar de que hayan transcurrido muchos afos, todos recordamos la
experiencia vivida como practicantes, |0 que habla de la importancia en nuestra vida
profesional de esa etapa. ¢Qué diferencias podrian reconocerse, en tal sentido, entre
aquella épocay la actual? Consciente de la posibilidad de error dada la distinta posicion
desde la que se intenta €l andlisis, creo que primaba en esa época una tendencia a
modelizar. Tomabamos como modelo a profesor/a del curso y a nuestros propios
maestros, alos mas antiguos y a los recientes. En general nos cefilamos a las pautas que
nos indicaban los docentes de Préctica de la Ensefianza, el asesor disciplinar, y €l del
curso donde |levdbamos a cabo nuestras précticas. Se corriaasi €l riesgo de persistir con
los estereotipos. Abro aqui un paréntesis porque, pese a lo apuntado, no puedo dejar de
mencionar mi excelente recuerdo y mi profundo respeto por algunos de ellos.

En los Ultimos afios, en cambio, se observa una formacion basada en una
concepcion mas flexible, més profunda y reflexiva en € abordaje de la teoria, una
orientacion mas comprometida con larealidad educativay, en lo que respecta a periodo
de préctica y residencia, desde la institucién formadora y del docente orientador, se
encara la experiencia como una tarea en comun, en la que se comparte un espacio de
construccion del conocimiento. Si bien no desaparece totamente —de parte del
orientador- la sensacion de considerarse “duefio” del aula, de los alumnos, aun de la
misma escuela, temporalmente la falsa idea de dominio se debilitay asi se genera un

espacio en el que se comparten saberesy experiencias.
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Puede sefialarse también una diferencia en lo que respecta a |os propios alumnos
residentes. Desde hace algunos afios, muchos de ellos llegan a nuestras aulas con cierta
experiencia docente, tanto en € dmbito publico como en € privado. En estos casos €l
carécter iniciético de las précticas desaparece o, ad menos, tiene mucha menos fuerza.
Disminuyen la carga de ansiedad, inseguridad y cierta vulnerabilidad inherente a la

condicion de “alumno”, asi como se da naturalmente una relacién mas simétrica.

2. Planteaba en un comienzo que la participacion en e Taler me posibilitd
ahondar la reflexion sobre mi rol como orientadora. Sobre la base de la lectura de textos
de Gloria Edelstein y Adela Coria (“Los sujetos de las practicas” y “Una propuesta
tedrico-metodologica para las précticas docentes’) y de Margarita Poggi (“La
observacion: elemento clave en la gestion curricular”), podemos afirmar que dicha tarea
de acompariamiento y asesoramiento implica la interactuacion con el/la practicante en
los distintos momentos de su residencia, permitiendo que desarrolle su propuesta con la
mayor libertad posible dentro de los condicionamientos propios de la situacion. Para
ello es necesario propiciar un espacio de didogo, de entendimiento mutuo y de
conocimiento compartido. En las distintas circunstancias en las que me tocd asumir este
rol, propuse a los residentes que en su periodo de observacion comentéaramos €l
desarrollo de las clases con posterioridad a cada una de ellas, que participaran en las
mismas en la medida que fueran sintiéndose comodosy seguros, afin de que la etapa no
quedara reducida a cas un mondlogo y que el pasge a siguiente momento de las
précticas (el hacerse cargo de las clases) fuera menos abrupto. En los primeros contactos
con |os residentes he insistido siempre en que no cayeran en el riesgo de considerarme
como “modelo” a copiar, Sino que — a través de su registro atento- tomaran aquello que
creyeran conveniente y desecharan lo inadecuado, para que pudieran ir construyendo asi
Su propuesta y estuvieran luego en las mejores condiciones posibles para llevar a cabo
su propio proyecto (con las limitaciones propias del tutelgje y la dependencia de dos
ingtituciones y de varias personas), de acuerdo con sus saberes, dandole su propia
impronta y, sobre todo, poniendo en juego su propia concepcion del acto educativo.
Desde € rol de orientador, debemos facilitar que el practicante encuentre un modo

personal que le permita elaborar su propia propuesta pedagogica, en la que haya logrado
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articular de manera indisociable contenido y método; es decir, debemos generar las
condiciones que posibiliten la construccion metodol 6gica, concepto que Edelstein-Coria
definen de esta manera: “La expresion construccion metodol dgica implica reconocer al
docente como sujeto que asume la tarea de elaborar dicha propuesta de ensefianza.
Deviene asi fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre la légica
disciplinar, las posibilidades de apropiacion de la misma por los sujetos y las
situaciones y contextos particulares que constituyen ambitos donde ambas l4gicas se
entrecruzan.” (1995, pag. 68/69).

En lo que respecta a lograr una observacion participante, los resultados han sido
dispares, dependiendo esencialmente de la personalidad de los practicantes. En general,
sus intervenciones en las clases a mi cargo solo se han dado ante mi invitacién a que
aportaran sus conoci mientos u opiniones.

En cuanto al periodo en & que los practicantes tienen a su cargo la conduccion
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, por supuesto también pueden sefialarse
algunas diferencias. Por gemplo, en la elaboracion de los planes, algunos requieren una
consulta minuciosa y otros se mangjan de manera més auténoma (o, tal vez, més
dependiente de la profesora asesora). Lo mismo ocurre con la seleccion de la
bibliografia. En algunos casos, se advierte cierta dificultad en lograr la flexibilidad
necesaria como para no cefiirse a lo planificado cuando la evolucion de la situacion
concreta de la clase asi |0 exige.De todos modos, siempre encontré en |os residentes una
actitud receptiva, abierta a las sugerencias, o que les permitio modificar positivamente
algunas actitudes o estrategias didacticas. Lo maés dificil de encarar, sin duda, es lo
atinente a ciertas caracteristicas de personalidad que no se revierten con facilidad, a
menos en lo inmediato, y que pueden afectar e dinamismo de las clases o0 € vinculo
afectivo con los alumnos. En este sentido, no resulta nada sencillo actuar como agente
facilitador del reconocimiento y superacion de ese tipo de falencias.

Seguramente, cada vez que trabajé con practicantes mi tarea pudo y debio ser
mejor. No obstante, larealicé no perdiendo de vistalo siguiente: a pesar de que pasaron
tantos afios desde que una (como es mi caso) Vivid esa experiencia inicidtica en la
docencia, no debe olvidarse de la importancia de la misma en la formacion del futuro

ensefiante; de la tension que genera la ficcion de hacer “como si” cuando e profesor
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real estaali, en “su” espacio y con “sus’ alumnos, para quienes también la experiencia
tiene algunos visos de juego dramatico (aclaremos: en el sentido de “teatral”); situacion
conflictiva para el practicante quien debe lidiar al mismo tiempo con la mejor forma de
hacer la transposicion didéctica, despertar y/o mantener e interés de los alumnos,
impedir que se advierta su intranquilidad, temor 0 angustia —segun |os casos-, manegjar
habilmente el tiempo, pretender satisfacer las expectativas y representaciones previas
del orientador, etc., etc., mientras es objeto de multiples miradas que comparan, juzgan
y traslucen su entusiasmo o su aburrimiento.

La mirada: detengamonos por un momento en ella. ¢Qué vemos habitualmente
cuando miramos la escuela, € aula, los alumnos ...? ¢No serd que vemos lo que
gueremos ver, lo que nos tranquiliza por conocido, 10 que nos permite creer que no es
necesario cambiar de camino? ¢Somos conscientes de los filtros que tifien nuestra
mirada y nuestra interpretacion de aquello que miramos? ¢Estamos habituados a
extrafar nuestra mirada? Cuando nos desplazamos del centro de la escenay pasamos a
ser observadores de quien, temporalmente, ocupa nuestro lugar, muchas veces lo que

percibimos nos moviliza, nos inquieta.

Yo que he sentido €l horror de los espgjos/ (...) me pregunto qué azar de la fortuna / hizo que yo
temiera los espejos / (...) Dios ha creado las noches que se / arman /de suefios y las formas del
espgjo / para que el hombre sienta que es/ reflgjo / y vanidad. Por eso nos alarman. Jorge Luis
Borges, “Los espgjos’, en “El hacedor”.

Para Borges, los espejos eran motivo de misterio y de temor. Creo que todos
compartimos esas inquietudes. ¢Serd porque nos cuesta tanto reconocer nuestra propia
imagen? O porque, ¢cud es nuestra verdadera imagen? ¢Nos perturba €l reflgjo? ¢Nos
disgusta lo que vemos? ¢O acaso consultamos €l espgo de la madrastra de
Blancanieves? Podriamos seguir planteando interrogantes; tal vez, sin encontrar
respuestas que nos tranquilicen. Pero vino a mi memoria ese poema de Borges al leer en
el texto de Edelstein y Coria & problema de la identidad docente. Se dice alli: “En la
mayor parte de los casos, e docente se cubre, en su trabgo, con una méscara
profesional. (...) En relacion con e tiempo de las précticas, los practicantes, en su
actuacion, y los docentes orientadores, como tercero que observa, devolverian a

maestro o profesor imégenes que pueden ser vividas como idénticas, diferentes o
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diametralmente opuestas al reconocimiento que tiene de si. (...) Comparar es €l signo
del espg o, de la contrastacion entre cOmo se reconoce a si mismo, €l ideal, y como ve d
practicante. (...) apareceria la angustia silenciosa de ser visto a desnudo y de ver a otro
cuyo despliegue podria contribuir a empafiar el lente con €l cual habia sido mirado hasta
el tiempo de la préctica. Se trataria de un tiempo de crisis para las imagenes
consolidadas.” (1995, pag. 54) Y he aqui la cuestion. Lo consolidado da seguridad,
elimina la incertidumbre, 1o cual no siempre es malo; pero también solidifica, enraiza,
paraliza; es decir, o contrario del imprescindible dinamismo que es inherente a acto de
educar. Muchas veces debemos degjar de lado las certezas y plantearnos las dudas y, a
partir de esas miradas atentas a y de los otros a las que nos obliga €l periodo de
residencia, tener el valor de des-cubrir, de interpretarlas para poder asi realizar los
cambios que hayamos reconocido en ellas como necesarios. Quizas entonces podremos

frente a espego con un poco menos de temor.

3. Entre los propésitos del Taller que motivo las reflexiones que he tratado de
plasmar en este trabgjo, figuraba: “Generar instancias de articulacion entre laUNSYy las
escuelas involucradas en las residencias docentes.” Més alla de lo incuestionable de la
intencién, cabria preguntarse si, en ese aspecto, €l logro es satisfactorio. Edelstein y
Corig, a finalizar € capitulo “Los sujetos de la préctica’exhortan ala “(...) necesidad
de un trabgjo de otra indole entre institucion formadora e institucion que recibe a los
practicantes, en procura de hacer delarelacion un espacio de formacion, del que sean
protagonistas y beneficiarios todos los participantes de la experiencia” (1995, pég. 61)
Posteriormente afirman®se requiere superar el descompromiso y la esterectipia en las
relaciones, trabgjar las mutuas resistencias y generar una experiencia coparticipada que
congtituya el tiempo y €l espacio que se vive en comun en tiempo y espacio de
problematizacion y andlisis compartido.” (1995, pag. 77) Aqui cabria hacer algunas
consideraciones sobre las instituciones educativas receptoras de practicantes, 0 mejor
dicho, sobre agunas de ellas. Al igua que lo que ocurre con la apertura de las puertas
de un aula, abrir las de una escuela implica ser mirado, mostrar/se, dejarse ver; exige €
“valor de exponerse’, segun la expresion de las autoras citadas. Como €llas afirman, la

presencia de practicantes y docentes formadores pone a prueba los propios modos de
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desenvolverse. Y ya sabemos cuanto cuesta, en genera, a las instituciones salir del
aislamiento que a veces las caracteriza (aislamiento que es producto de la coraza que
construyen para sentirse “fuertes’), aceptar a “intruso”, “representante” de la
institucion formadora, de la que temen una intencion evaluadora. Lamentablemente la
actitud de resistencia de muchos docentes y de las propias escuelas impide que puedan
mejorarse —0, al menos, ponerse en cuestion- |as practicas individuales e institucionales.
A su vez, estas condiciones no ayudan a que € alumno viva su experiencia como
residente en forma totalmente satisfactoria. En algunos casos, la ingtitucién lo recibe
con indiferencia, como una obligacion més; en otros, dejando en claro su caracter de
“extrafio”. Se marca €l territorio; se resalta la asimetria. Se niega la posibilidad de
abrirse a conocer y compartir metodologias y conocimientos actualizados. Se resiste a
posibilitar un espacio donde se intercambien experiencias y que pueda convertirse, a su
vez, en fuente de nuevas experiencias.

Pero no es cuestion de cargar |as tintas sobre algunos docentes y algunas escuelas. Cabe
preguntarse qué pasa con la Universidad. Méas ala de la excelente predisposicion de
algunos de sus profesores y de las muy buenas inquietudes e iniciativas de algunas
catedras, ¢existe la preocupacion institucional por los restantes niveles educativos?
¢Abre sus puertas a una genuina y comprometida interaccion con los distintos actores

del sistema educativo? Nos debemos y nos deben |as respuestas a estos interrogantes.

CONSIDERACIONES FINALES

Estoy convencida de que todos los docentes deberiamos pasar por la experiencia
de tutoria con cierta frecuencia. Las aulas estdn demasiado cerradas. Abrirlas para
compartir un tiempo de trabajo nos lleva a andlizar y evaluar nuestro propio trabajo, a
iniciar nuevas blsguedas, a renovarnos, a hacer una pausa en € ritmo vertiginoso de
trabajo que padecemos y romper con larutina. Rutina que muchas veces nos anquilosa,
nos hace persistir en préacticas que deberiamos desechar 0, a menos, mejorar.

Indudablemente el ingreso de un “intruso” en nuestras clases nos proporciona la
oportunidad de hacer una lectura critica de nuestro propio desempefio y de nuestra

propia formacion (disciplinar, pedagdgica y didactica) y nos posibilita abrirnos a
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nuevas perspectivas y cursos de accion. Pero hay algo més, y muy importante por
cierto: nos da la oportunidad de contribuir con lainiciacion de otro docente, de acercar
a otro € bagaje de conocimientos y de experiencias que hemos ido acumulando a lo
largo de nuestra trayectoria 'y que, mas alla de nuestra calidad como docentes, sirven,
deben servir. Y no estoy hablando de modelos, porque no los hay; todos tenemos
mucho para aprender y para corregir.

Quiero compartir aqui un relato de Eduardo Galeano, en “Las palabras
andantes’:

La memoria/2

A orillas de otro mar, un alfarero seretira en sus afos tardios. Se le nublan los
0jos, las manos le tiemblan, ha llegado la hora del adiés. Entonces ocurre la
ceremonia de la iniciacion: el alfarero vigo ofrece al alfarero joven su pieza
mejor. Asi manda la tradicién entre los indios del nordeste de América: el
artista que se va entrega su obra maestra al artista que seinicia.

Y e alfarero joven no guarda esa vasija perfecta para contemplarla y
admirarla, sino que la estrella contra € suelo, la rompe en mil pedacitos,
recoge los pedacitosy losincorpora para su arcilla.

Si en nuestro rol de orientador logramos que €l residente fabrique sus propias
vasijas, sirviéndose de algo de nuestro material, habremos cumplido con € objetivo

propuesto.
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|. INTRODUCCION

Este trabajo recoge una experiencia de formacion inicia centrada en los aportes
de tres espacios curriculares del Profesorado Especializado en EGB 1y 2: Perspectiva
Pedagogico Didéactica, Perspectiva Filosofico Pedagogico Didécticay Matematicay su
Didactica. Compromete a los alumnos de tercer afio en procesos reflexivos en torno a
las précticas docentes.

La construccion del rol docente reflexivo, implica el compromiso de los
formadores con un enfoque investigador (Imbernén, 1994) que permite a los alumnos,
futuros docentes, participar en actividades sisteméticas de reflexion en y sobre la propia
practica de la ensefianza de la matematica..

Desarrollamos los referentes tedricos, exponemos dos dispositivos y sus
relaciones con € enfoque investigador: € registro de clasesy €l portafoliosy por dltimo
analizamos un caso: el gercicio reflexivo de la propia practica docente de una alumna
de tercer afo del Profesorado. EspecializadoenEGB 1y 2del I.SF.Dy T: N225.

I11- APROXIMACIONES TEORICAS

El desarrollo profesional esta relacionado con los procesos de mejora de

conocimiento, habilidades y actitudes de los docentes, alo largo de la formacion inicia
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y permanente. Se trata de un proceso de desarrollo personal y profesiona de auto
renovacion continua y responsable basado en espacios de reflexidn sobre las practicas,
el propio conocimiento y las propias creencias. La dimensiones del desarrollo que se
hallan implicadas, segun los aportes de Marcelo (1994) son de orden pedagdgico pues
mejora la ensefianza en determinadas areas y en la gestion de clase;, de conocimiento y
comprension de si mismo pues aspira lograr una imagen actualizada y equilibrada;
cognitivo en relacion a la construccion del conocimiento y tedrico: basado en la
reflexion sobre su propia practica

Retomando esta ultima dimension y en coincidencia con |os aportes de diversos
autores (Serrazina, 1999; Shon, 1983) podemos afirmar que la reflexion en y sobre las
précticas favorece €l desenvolvimiento del conocimiento profesional acerca de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como la comprension y la solucién de
problemas que se presentan en la practica.

Reflexion que debe tener fuerza para modificar la accion, para repensar laforma
de ensefiar y aprender matemética. En particular se reflexiona en la accion y sobre la
accion. En la practica cuando €l docente es capaz de reflexionar en €l aulay es capaz de
tomar decisiones sobre Qué, como ensefiar , con qué materiales o la forma de organizar
el aula comprendiendo los fenébmenos mientras se desarrolla la accion de ensefiar y
sobre la practica cuando después del proceso de ensefianza reflexiona sobre su propia
experiencia las decisiones que ha tomado, las consecuencias a las que arribo , de este
modo su conocimiento cambiay le ayuda atomar decisiones en el futuro.

En funcién de €ello, la reflexion descansa sobre procesos de introspeccion y
metacognicion y juega un importante papel en la reorganizacion de sus creencias y
acciones, asi como en la sustitucion de determinadas concepciones; de modo que es
posible no sOlo reorganizar la ensefianza, sino también modificar e conocimiento

profesional.

111.-DISPOSITIVOS PARA EL ANALISIS REFLEXIVO DE LA PROPIA PRACTICA:

-El registro de clases
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La observacion y € registro de clases es una estrategia puesta a servicio de la
reflexion sobre las préacticas docentes de Residencia de los alumnos de 3° Afio, quienes
realizan sus practicas en par pedagdgico. La observacion entonces, supone un esfuerzo
sistemético que intenta captar la vida cotidiana del aula en toda su complgjidad, para
hacer visibles algunos aspectos de las multidimensionales situaciones de ensefianza.
Para ello, se utiliza como consigna Unica registrar todo lo que acontece en e momento,
incluyendo los datos del contexto que le dan significatividad.

Esta forma de registro tiene la minuciosidad de la observacion etnogréficay la
intencion de “hacer extrafio” lo obvio, pero se diferencia en que e observador es no
participante.

El protocolo del registro estd conformado por cuatro columnas que organizan
los datos. En la primera se va registrando la hora, en la segunda los datos empiricos tal
como se van produciendo en la secuencia de la clase y en la tercera datos provenientes
de la subjetividad del observador. La cuarta columna se deja libre para anotar hipétesis
iniciales unavez finalizado € registro.

Concluido €l registro, es conveniente conversar con los distintos actores para
aclarar detalles de lo ocurrido. El andlisis reflexivo de los protocolos de observacion se
inicia con la elaboracion de las hipétesis iniciales conjuntamente con su par, éstas
explicitan las primeras conjeturas o explicaciones probables. Se trata de hipotesis
interpretativas, no generalizables, que solo remiten a los hechos singulares registrados
en la situacion. Su base es fundamentalmente empirica y requiere una posterior
confrontacion con lateoria

Luego se redliza una tarea de division: la segmentacion del protocolo en
unidades significativas. Se puede segmentar con distintos criterios. € tipo de tarea
realizada, las consignas del docente, la dindmica de la clase, los conflictos grupales.Los
segmentos pueden numerarse o0 recibir una denominacion y es conveniente explicar los
criterios utilizados.

Frecuentemente la multidimensionalidad de la situacion, determina la necesidad
de tomar decisiones acerca de los aspectos que se profundizaran en la reflexion. Es
necesario delimitar un marco tedrico que supone a mismo tiempo un recorte y una

fundamentacion de las reflexiones interpretativas. Se trata de buscar apoyo para las
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hipétesis inicidles en la bibliografia pertinente, en un proceso de busgueda y
confrontacién de explicaciones que puedan relacionarse con los hechos observados en
los segmentos. Las hipétesis previas pueden ser modificadas. No se trata de adherir
incondicionalmente a una teoria establecida. Pero tampoco de quedar librados a dato
empirico sin explicacion.

La pregunta basica es ¢qué ocurre ahi?. La preocupacion por el sentido global
de la situacion de ensefianza concreta, lleva a la teoria para reflexionar desde su apoyo y
poder arribar a explicaciones probables que permitan conjeturar el significado de la
situacion. Las vivencias buscan sustento en las teorias, pero también las teorias se
replantean desde lo vivido. Esclarecer los significados de las situaciones probleméticas,
permite orientar |as intervenciones posteriores, aspecto central en la perspectiva de una
précticareflexiva

La interpretacion supone un esfuerzo por vincular lo tedrico y lo empirico. Para
ello, es conveniente considerar que en las situaciones de ensefianza las categorias
tedricas no estan acabadas, cerradas o totalmente definidas, pues los conceptos y
relaciones se van construyendo con las interacciones. Esto obliga a reflexionar desde
una actitud flexible, a mostrar la capacidad de avanzar y regresar de lo particular a lo
general, formulando interrogantes que permitan ir construyendo posibles explicaciones.
Por eso las conclusiones no siempre son €l lugar de las certezas. Frecuentemente son el
fértil momento de sacar alaluz todas las dudas que generan las experiencias vividas.

- El portafolios

Durante € segundo afio de la formacién docente en la Perspectiva Pedagdgico
Didactica se utiliza el portafolios como un instrumento de evaluacion en la formacion
inicial, a través de una coleccion deliberada de trabajos que posibilita la comunicacion
de los aprendizajes y e andlisis acerca de sus logros, permitiendo valorar qué han
aprendido y ala vez compartir sus reflexiones. Mediante su elaboracién y presentacion
los alumnos tienen la oportunidad de ver y mostrar qué saben, qué hacen, qué
aprendieron y cuales son sus proyectos.

El docente “cede’ € lugar a los alumnos para que sean ellos mismos quienes
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elijan como y qué desean documentar, justificando por qué, orientandolos hacia €l
gjercicio de procesos de reflexion. En sintesis la formulacion del portafolio constituye
un acto tedrico (Shulman, 1999).

Este instrumento recoge informacion valiosa tanto del proceso como del
producto de los aprendizajes comprometiendo las actividades de recoleccion de
trabajos, seleccion, reflexion y comunicacion acerca de |os mismos.

En cuanto a su estructura, € portafolios de evaluacion se compone por las
siguientes partes:. a)lntroduccion-carta de presentacion personal y del portafolios.
b)Trabajos optativos acompariados por € anadlisis y justificacion de su eleccion. c)Un
trabajo obligatorio de caracter integrador.

Si bien la presentacion se concreta en la integracion fina, e aumno va
elaborando el portafolios durante € afio y se utiliza: para acompafiar €l aprendizaje y

evaluarlo, como una herramienta transformadoray técnicaalavez.

IV.-ANALISIS DE UN CASO: UNA ALUMNA DE TERCER ANO DEL PROFESORADO

ESPECIALIZADOENEGB 1Y 2

Los alumnos de 3° afio del Profesorado Especializado en EG.B. 1y 2, en €
Espacio Areal Matematica y su Didactica y en la Perspectiva Filosofico Pedagdgico
Didéctica, durante sus dos periodos de residencia, en €l primer y segundo cuatrimestre
respectivamente reflexionan acerca del proceso vivido en las practicas desde las
teméticas abordadas en dichos espacios. Para €ello en cada uno de los periodos se
posicionan en los registros de alguna/s de sus clases y las producciones de los nifios.
Ademés en Matematica y su Didéactica, en el momento de acreditacion, presentan un
portafolio, en base a los aportes realizados en la cdedra de segundo afio antes
mencionada, realizando una mirada global y retrospectiva de la asignatura.

En particular, para esta comunicacion, hemos seleccionado las reflexiones que

sobre su Residencia elabora Elisa, una alumna que ha acreditado ambos espacios.

-Caracterizacion y andlisisdelas practicas de Elisa
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El primer periodo de residencia lo realiza en la Escuela N° 11, en primer ciclo (
tercer afo). A esta ingtitucion asisten alumnos de bajo nivel socio-econdmico. El curso
consta de un total de veintitrés nifios de ambos sexos, acostumbrados a dirimir
conflictos mediante el didogo, participativos e interesados en la redlizacion de las
tareas. Lareflexion de este periodo la efectiia en base a una clase de matematica, acerca
de “Figuras y Cuerpos’, considerada una buena practica pues significo un desafio al
instalar la geometria no como una actividad motriz sino como actividad intelectual.

El segundo periodo de residencia, en la escuela N°14 , en segundo ciclo (sexto
ano). A esta inditucion asisten nifios de familias pertenecientes a un nivel
socioecondmico medio-bajo. El curso consta de un total de veintiocho nifios de los
cuales diecisiete son varones, quienes necesitaban paciencia y dedicacion para el logro
minimo de los objetivos planeados. Para la reflexidn selecciond dos clases, una de ellas
acercade “Areay Perimetro de una Figura® y la otra acerca de “Formula del Area del
Rectangulo”. Para la primera Elisa manifiesta” la tome como muestra de la dinamica
gue promueves los grupos humanos para apropiarse de los aprendizajes escolares’ y
la segunda clase larescata cuando manifiesta :“ trate de otorgarle sentido a la formula”

Desde matemética y su didactica, para cada una de €ellas considera los siguientes
aspectos. €l objetivo de la tarea, la formulacion de la actividad como un problema
matematico, |0s conocimientos previos, la organizacion grupal y el proceso de andlisis
para hacer funcionar e conocimiento,- en funcion del registro y la produccion de los
nifios- focalizando el andlisis en los siguientes gjes. Etapas, Rectificaciones, Errores,
Rol del maestro, Institucializacion y Desempefio del alumno.

Desde la Perspectiva Filosofico Pedagdgico Didéactica considera en e primer
cuatrimestre los siguientes ges. Contexto social, Practica docente, Interacciones y la
Complejidad del rol docente y en el segundo cuatrimestre: Construccién metodol 6gica,
Conocimiento compartido y Relaciones de poder.

Para el andlisis reflexivo nos posicionamos en el primer periodo de residenciay
Elisa se centra, en la clase sobre “Figuras y Cuerpos’.Organiza la informacion
subdvidiendo e registro en cuatro segmentos. 1.- Reconocimiento de cuerpos en un

portador grafico.2.- Identificacion de sus partes.-3.- Diferenciacion de las propiedades
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de figuras y cuerposy 4.- Institucionalizacion de los conocimientos. Para el segundo y
tercer segmento también considero las producciones de los nifios.

Considero las siguientes etapas de enseflanza: 1.-Adivinar cuerpos 2).-
Reconocimiento através de sus caras-3).-Clasificacion-4).-Elementos.

El tratamiento del error es abordado desde e reconocimiento de diversas
situaciones :la co-correccién, autocorreccion y correccion desde la oralidad.Destaca que

este aspecto es fundamental en su labor fuutra como docente, segiin manifiesta:
Como siempre hay algo para mejorar....pienso instalar la cultura de la revision a través del

registro de las diferentes maneras en que el alumno construye el conocimiento.

No se observa Rectificaciones respecto ala planificacion de la propuesta.

El rol del maestro durante la implementacion de la actividad se focalizé en
propiciar la participacion del alumnado, recurriendo a la colaboracion entre ellos con €l
objeto que construyan sus conocimientos y los hagan funcionar .

En cuanto desempefio del alumno discriminay analiza la relacion entre algunos
nifios - Juan , Luisy Agustin, Sabrinay Sebastian y Sofia- en diferentes momentos. A
titulo de gemplo consideramos, en particular la realizada por Sabrina y Sebastian,
quienes deben identificar las formas de distintos techos de casas a través de los croquis
de sus dibujos; ( de forma circular, rectangular, rectangular y un segmento que coincide
con la base media a par de lados de mayor longitud y otra de cuadrangular y trazadas

sus diagonales), seguin se observa en el siguiente registro:

Sabrina y Sebastian discuten por las formas de las casitas.

Sebastian: eslaletra D, nena. No ves que son mas cuadradas.

Sabrina: pero, estas también tienen puntas ( serefiere a las uniones de los techos de las casas
denominadas de dos aguas)

Sebastian : miralas bien,, no ves que son mas alargadas.

P: ¢y las otras como son Sebastian?

Sebastian: son mas cortas, mas cuadradas, y van con € cuadrado este

( sefialando la figura D).

Sabrina: Bueno nene ya entendi

Me parecié muy importante destacar la discusion entre Sebastian y Sabrina  por que muestra
como uno aprende con sus pares. Estos dos alumnos discutian desde su lugar de conocimiento
de las formas. Sebastian identificaba las formas desde el reconocimiento y analisis de las figuras
y luego entre la relacion que tienen éstas con los cuerpos. Mientras que Sabrina identificaba las
formas focalizando en un solo aspecto, posiblemente € que para €ella resultaba e mas
sobresaliente graficamente.
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Fue muy importante ver la construccion del conocimiento que realizaron estos nifios desde
distintos procedimientos. Sebastian utilizd estrategias de analisis y comparacion., mientras que
Sabrina solo se guié por lo mas sobresaliente, la percepcion.

Del segmento se observa la manera en que los nifios se involucran en la
situacion y la informacion que se desprende de la misma le permite a Elisa redlizar
anticipaciones acerca del proceso de construccion operado en los nifios, en este caso,
Sebastian y Sabrina.

En la ingtitucionalizacion reconoce la importancia de establecer acuerdos
legitimizados por la sociedad matematica, en este caso particular, proponiendo lengugje
especifico para la denominacion de los elementos y sus propiedades de las figuras y los
Cuerpos.

Con respecto a contexto social sefiala que en e aula en la que realizd su
residencia € medio socia desfavorable no obra como un factor imposibilitador de la
enseflanza. Su registro da cuenta del entusiasmo con que los nifios leen, observan,
arriesgan respuestas, confrontan con sus comparfieros... trabagjan convencidos de que
pueden aprender. Esto lo atribuye al trabajo especia que realiza el maestro orientador y
al mismo tiempo lo relaciona con € hecho de que la frontera social de la pobreza no se
configura necesariamente como frontera educativa, pues esto depende de muiltiples
factores, entre ellos, la escuelay su mirada frente alarealidad social.

“En su gran mayoria, estos nifios son pobres, pero creo que son la megjor muestra que en la

escuela, a través de una docente que analiza la realidad para poder transformarla, € contexto
social no esun factor limitante de las posibilidades de educar” .

Desde la practica docente, |as reflexiones subrayan su complejidad y €l reto que
supone ver s lo planificado se traduce en e aula en un proceso de construccion y
reactivacion de significados. La alumna analiza el sentido del aprender y la importancia
de proponer actividades que mas ala de la confrontacion sujeto-objeto, activen €l
lenguaje y la interaccidn. Asi los nifios dan cuenta de si ante otros en actos de mutuo
reconocimiento, en un proceso de relativa autonomia que va configurando la préactica.

“La dinamica de la clase hace que los grupos tengan la movilidad suciciente como para

confrontar y compartir los conocimientos. Al final, hice la institucionalizacién, sin darme cuenta

gue no habia hecho una puesta en comin de todos los grupos, quizas no fue necesaria en ese
momento” .
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- Lasinteracciones en €l aula y la prevalencia de | as relaciones horizontales, en
un clima de confrontacion, reconocimiento y autonomia. Los nifios confrontan ideas y
discuten entre €ellos, alin cuando se trata de una tarea de resolucién individual. Las
interacciones horizontales no quedan en el ambito privado, sSino que muchas veces son
exteriorizadas. Esto muestra una manera de posicionarse en € aula y frente a
conocimiento que haido logrando la maestra orientadora y que los practicantes tuvieron
el desafio de mantener.

“ Este modo de interaccionar en el aula, tiene que ver con la manera de posicionarseen el aulay

frente al conocimiento. Esto fue construccién de la maestra orientadora, lo mio fue el gran
desafio de mantener esa interesante rutina” .

Desde las conclusiones, la alumna-practicante apuesta a una educacion
transformadora, a pesar de la complejidad del rol, especialmente en el trabajo especifico

con el conocimiento y en contextos de pobreza.

-Caracterizacion y andlisisdela acreditacion de Elisa

Para |la acreditacion en Matematica 'y su Didactica, elabora un portafolios en €l
gue comunica gqué hizo, qué aprendi6 y cudles son sus proyectos reflexionando sobre
los propios procesos de aprender. En funcion de ello podemos reconocer |os siguientes
gjes de andlisis: 1.-La reflexion sobre la propia practica docente: 1.a.-Comprension y
conocimiento de si misma.l.b.-Articulaciones entre la teoria y la préctica en la
ensefianza de la matematica en 1° y 2° ciclo de EGB. 2.-La construccion personal de
conocimientos.3.-El desarrollo profesional: una vision de futuro

1.-Lareflexion sobre la practica docente

Comprension y conocimiento de si misma:
Elisa introduce su portafolios a través de una presentaciéon personal, contando
como se compone su familiay a que dedica ademas de estudiar. Explica que este trabajo

de reflexion la puso en situacion de “ sacar a luz’ sus fortalezas y debilidades a la hora
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de ensefiar, recuperando a través del conocimiento y comprension de si misma, la
relacion que existe entre la dimension personal y la ensefianza. Valora su “ coraje y la
templanza para afrontar situaciones dificiles’ como un aspecto positivo; y en cambio
“la ansiedad, la autoexigencia 'y €l querer ocuparse personalmente de todo”, como

aspectos que juegan en contra.

Articulaciones entre la teoria y la préctica en la ensefianza de la matematica en 1°y 2°
ciclo de EGB:

En sus précticas se posiciona desde un enfoque cognitivo proponiéndose
“ alterar las estructuras mentales e insistir en €l aprendizaje de conceptos ... através de
la resolucién de problemas’, en este sentido € aprendizaje matemético desde este
enfoque se distingue por “ realizarse a traves de experiencias concretas’, “ arrancar de

una situacion significativa para el alumno” “ no hay un estilo de aprendizaje para todos

|os alumnos’

2.-La construccion personal de conocimientos

Cuando Elisa describe qué hizo: valora las diferentes situaciones probleméticas
propuestas por la citedray se refiere alas mismas como verdaderos “desafios’ .En este
sentido, considera que aprendié a “ comprometer un procedimiento y defenderlo, a
hacer anticipaciones, reflexionar y desarrollar un pensamiento matematico en cada
situacion” . Reconoce haber construido estos conocimientos.

3.-El desarrollo profesional: una vision de futuro

“ ésta experiencia que hasta € final me moviliza, es la que quiero trasmitir a mis alumnos. Ya
gue €l punto de partida fueron las practicas realizada como alumna en esta institucion ” .

Asimismo en € trabgo de integracion final en la Perspectiva Filosofico.

Pedagdgica de su reflexion manifiesta:

“ ... podria decirse que se trata de una practica sometida a tensiones y contradicciones propias
de un sujeto social que ocupa un lugar en la institucion en que trabaja. Estas tensiones y
contradicciones en muchos casos generan representaciones ilusorias que oscurecen el
reconocimiento de este quehacer. Para poder superar estas interferencias, esimportante admitir
su vigencia e incluso su inevitabilidad, luego reflexionar permanentemente confrontando
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diferentes perspectivas de analisis para recuperar la faceta intelectual del trabajo docente, y por
lo tanto la centralidad de su quehacer” .

V.- CONCLUSIONES

Hemos brindado la posibilidad de utilizar dispositivos que creimos y resultaron
adecuados para favorecer e andisis critico, la argumentacion fundamentada y €
autoanalisis acerca de | os propios procesos de ensefianza.

Pensamos que los cambios en las practicas que realizan los alumnos en la
formacion inicial, ocurren cuando ganan confianza en sus capacidades, se sienten
capaces de organizar y conducir tareas estimulantes y son capaces de desarrollar su
comprension de lamatematicay de reflexionar sobre ella en las practicas

A través del andlisis de los trabagjos de una alumna, mostramos que sus
reflexiones le permiten valorar las précticas docentes en toda su complejidad.
Reconociendo en ellas ciertas competencias que asumimos corresponden a la
construccion del rol reflexivo.

Las reflexiones elaboradas por Elisa muestran cémo los futuros maestros, al
involucrarse en la evaluacion, a recrear, repensar, reflexionar acerca de sus
aprendizajes, abren las puertas a su desarrollo como profesional es reflexivos.

En & contexto de la formacion inicial, uno de los desafios consistira en e
desarrollo de mecanismos eficaces para fomentar la capacidad de reflexion y su relacion
con los distintos momentos de la préctica . En este sentido cabe preguntarnos ¢cuéles
son los aspectos que priorizan al reflexionar sobre sus practicas?,¢, qué influencia
podemos reconocer en estas reflexiones: |os marcos tedricos aportados por la formacion,
las experiencias anteriores como alumnos, elementos que devienen de la socializacién
profesional? y en todo caso: ¢Como interfieren estas reflexiones sobre sus précticas de

ensefianza futuras?
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Laresidencia: ¢Formadora de estrategias?
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Vidal, Soledad
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Universidad Nacional del Sur

INTRODUCCION

En e 2005 ambas tuvimos la oportunidad de compartir €l espacio de la
Residencia en la materia Lengua y Literatura, en un octavo afio de la ex E.G.B N° 5,
actual Escuela Secundaria Basica N° 302 de nuestra ciudad, desempefiando |os roles de
AlumnaResidente y Profesora Orientadora.

En e presente, a un afo de agquella Residencia, nos proponemos reflexionar de
manera critica sobre esa experiencia, intentando elevarnos del plano de lo anecddtico,
siguiendo la apoyatura tedrica propuesta en la bibliografia de la materia Préactica
Integradora de la Universidad Nacional del Sur.

Coincidimos con Remei Arnaus en que:

Unaformacién del profesorado que quiera atender ala complegjidad de la profesion docente debe

proporcionar también una vision de las perplejidades y contradicciones reales en que se inscribe

la préctica de la ensefianza. S6lo desde una visién asi podrén los futuros docentes definir sus
compromisos profesionales a partir de una posicién pedagdgica y de una vision estratégica

respecto a las posibilidades de realizacion de sus ideas y de transformacién educativa de la
préctica (1999: 610; el destacado es nuestro).

En un encuentro discursivo con Remel Arnaus, Carles Monereo afirma que
desde la formacion universitaria del profesorado se plantea la necesidad de formar
profesionales competentes que, ademas de ser conocedores de la materia, tienen que ser
capaces a mismo tiempo de reflexionar sobre su didéctica, sobre su desempefio y de
tomar decisiones que sean oportunas y adecuadas a la situacion en la que se encuentran.
Estas consideraciones llevan al autor a definir el “perfil de un profesor estratégico”

como:
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... un profesional que posee unas habilidades regulativas que le permiten planificar, monitorizar
y evaluar sus procesos cognitivos, tanto en el momento de aprender los contenidos que ha de
ensefiar como en relacion a su actuacion docente (1994: 52, el destacado es nuestro).

Recuperando una doble vertiente del perfil del profesor estratégico propuesta por
Monereo consideramos que un profesor estratégico en formacion permanente tiene dos
caras. como aprendiz, tiene que ser capaz de investigar, analizar, seleccionar vy
organizar los contenidos de manera autbnomay como ensefiante debe reflexionar sobre
su accion docente planificando como y por qué, ser conciente de qué procedimientos y
qué valores se ponen en juego, de qué manera puede ofrecer a alumno una guia de
como utilizar de manera estratégica los procedimientos del aprendizaje en el contexto de
su clase con e fin dltimo de lograr la gestion auténoma de la adquisicion del
conocimiento.

Nos surgen, entonces, algunos interrogantes. ¢El Profesorado en Letras de la
UNS prepara a los alumnos para la complejidad del desempefio docente? ¢Propicia la
formacion de verdaderos estrategas en la docencia? ¢De qué modo la residencia
contribuye aformar estrategas en la complejidad?

Nuestra intencion es aprovechar el espacio de estas Jornadas para compartir
nuestra propia experiencia desarrollada durante la Residencia, recuperar algunas
situaciones vividas y comentarios surgidos luego de las clases, con € objetivo de
comenzar a reflexionar acerca de los interrogantes presentados y colaborar en la
construccion de un conocimiento mas amplio de las Précticas y la Residenciay en la

transformacién de éstas como unainstancia de verdadero aprendizaje.

ANALISISDE LA RESIDENCIA

En principio decidimos revisar e enfoque propuesto por la Cétedra de Préctica
Integradora para € estudio de la complejidad de la practica docente y con esa base nos
propusimos analizar s la Residencia es reamente una instancia de aprendizaje que
prepara paralalabor docente en esa complejidad.

Esta Catedra propone el abordaje de la préctica docente desde distintas

dimensiones: la dimension politica y normativa, la dimensién organizativa e
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institucional de la practica docente, la dimension epistemol dgica de |a practica docente,
ladimensién instrumental y &ulicay la construccion profesiona de la préctica docente”.

En un intento de acotar nuestro andisis decidimos centrarnos en la dimension
epistemol6gica, con el objetivo de reflexionar acerca de la préctica en el caso concreto
de la Residencia, su lugar en laformacién del Profesorado, su relacion con lateoria, sus
aportes y sus dificultades.

Para su andlisis y para la organizacion de este trabajo, consideraremos por
separado las dos instancias en que est4 dividida la Residencia: la observacion y la
préactica. Cabe aclarar que ambas, en la realidad y en e andlisis se encuentran muy

entrelazadas y se complementan permanentemente.

LA OBSERVACION

Recuperamos €l trabajo de Guillermina Castro Fox y su propuesta de pensar en
dos tipos de observacion: observacion como evaluacion (un directivo que observa a un
profesor) y observacion como asesoramiento (un docente que observa a un par)?.

En e marco de la Residencia nosotras proponemos agregar un tercer tipo: la
observacion como aprendizaje (el Residente que observaal Profesor Orientador)®.

El Residente ingresa por primera vez a la institucion escolar y comienza a
observar € contexto en e que debera redlizar su practica docente. En este momento

! Unidad 1: Ladimensién politicay normativa: se considera a la préctica docente como préctica social y
politica, regulada por la politica educativa y las normas que emanan del orden naciona y provincial.
Unidad 2: La dimensién organizativa e institucional de la préctica docente: se contextualiza la practicay
sus normas en el marco de las instituciones educativas y su dindmica, y se incorporan dimensiones de
andlisis institucional. Unidad 3: La dimension epistemoldgica de la practica docente: se centra en la
reflexion acerca de la préctica docente, explicitando la concepcidn acerca de la practica, su relacion con la
teoria, sus dimensionesy posibilidades de andlisis. Unidad 4: La dimension instrumental: 1a clase escolar:
se toma a la clase como unidad de andlisis, teniendo en cuenta su complejidad y haciendo hincapié en €l
papel de la dimension instrumental de la practica en su relacion con las demas dimensiones que la
sustentan. Unidad 5: La construccion profesional de la préctica docente: se trata de relacionar la docencia
con la investigacion y las posibilidades de hacer de la practica docente un espacio de investigacion
(Informacién extraida del programa de la materia).

% Registro de la exposicion “ Derribando “la cuarta pared” del aula: la observacion de clases como camino
para mejorar nuestra préactica docente” presentado en las 8vas Jornadas de Intercambio Metodol 6gico en
la Ensefianza de las Lenguas (2006).

% Para mencionar a los actores involucrados en la Residencia utilizaremos el género masculino para
referirnos a situaciones generales de las Residencias y el femenino cuando analizamos nuestro caso en
particular.
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debe convertirse en un observador estratega. Cabe aqui detenerse a reflexionar, ¢es €l
Residente un observador estratega?, ¢aprendi6 a serlo?, ¢cuando?

A lo largo de su carrera, tal como esta planteado e disefio curricular, la
Residente ha tenido escaso contacto con la realidad educativa. Solo cuenta con €
conocimiento disciplinar y pedagogico construido en las materias del area de educacion
y con algunas experiencias de insercion en instituciones escolares. Esto puede serle Util
para comenzar a pensar gqué debe observar, pero requerird de otro tipo de
acompafiamiento y herramientas para la observacion.

El Taller* realizado ala par de la Residencia cumple una funcién de orientacion.
En este espacio, la Residente reflexionaba con su grupo acerca de las cuestiones que
podian observarse en lasinstituciones y compartian sus propias experiencias. Otrade las
actividades llevadas a cabo en este Taller fue la de realizar micro-clases. Alumnos de
distintas carreras planificaron y compartieron sus propuestas con € resto de los
comparieros. Luego éstas eran analizadas entre todos y con la ayuda de los docentes de
la Catedra. Todo esto permitid a la Residente adquirir més herramientas para la
observacion.

En el aula, la Residente observay analiza el desarrollo de la clase de la Docente
Orientadora. Observa su practica, desde su lugar de observador pero como parte del
proceso. Algunos aspectos observados fueron: como la profesora se desenvolvia dentro
del contexto institucional y aulico, los contenidos, |as estrategias, la organizacion de la
clase, la evaluacion, la actitud de la docente, la relacion con el grupo. También se
observo €l grupo, sus relaciones, el comportamiento, la actitud de los alumnos frente a
la materia®. Luego, al final de la clase, la Residente comienza su clase: como aprendiz
didloga con la Profesora y aprende. Esto implica que la Docente debe realizar
determinadas explicaciones y aclaraciones acerca de su manera de organizar latarea.

El modo de proceder con el conocimiento se aprende, puede verse favorecido y

estimulado por procesos intencionales y sistematicos, es también el producto de

* Taller a que concurren los alumnos que realizan las précticas.
® Registro en el cuaderno de campo.
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convivir en un ambiente educativo que se caracteriza por un estilo de trabajo intelectual,
gue también contemplalo procedimental y o actitudinal.
Coincidimos con Susana Celman en que:
El megor método que un profesor puede utilizar para que sus estudiantes desarrollen
formas activas y creativas de aprendizaje es transparentar en sus clases, 10s procesos que

€l mismo puso en juego al aprender: sus dudas, sus criterios, sus opciones, sus hipétesis

[...]

De este modo, los alumnos aprenden epistemologia, democratizacion de las relaciones
interpersonales, actitudes no dogméticas hacia el conocimiento [...] (Celman, S,
1998:39).

La Profesora Orientadora tratd durante el periodo de observacion de la
Residente, de hacer de cada clase, de cada didlogo, de cada sugerencia un espejo de su
actividad intelectual, un espejo de su razonamiento y una muestra de sus procedi mientos
puestos en accion.

Asi, se establece una nueva relacion que permite una mirada en comun, una
problematizacion y la reconstruccion del conocimiento tedrico universitario en €
contexto escolar y aulico. En este punto recuperamos las palabras de Remel Arnaus:

Desde una perspectiva que contempla que €l conocimiento se construye, se interpreta y se

contrasta mediante la interaccion entre las personas implicadas en el proceso de ensefianza, hay

gue procurar establecer relaciones que posibiliten estos procesos. Y s6lo puede ser posible desde

una relacién de mutualidad y una escucha reciproca. Establecer relaciones reciprocas, desde mi

punto de vista, significa cooperar (operar conjuntamente) sin paternalismos, sin imposicién ni

superioridad. Y cooperar significa, también, tomar co-responsabilidad, aceptar €l compromiso y
€l co-protagonismo en el trabajo del aula (1999:613).

En ese didlogo, en esa apertura hacia €l co-protagonismo comienza a ser posible
la formacion de un estratega, un observador del contexto y conocedor de las
metodol ogias de intervencion adecuadas a él:

Varia asi el concepto de competencias docentes necesarias, y de un profesional formado en

competencias técnicas especificas se pasa a considerar la necesidad de formar un profesional

con competencias contextuales (Gimeno Sacristan, 1990). Es decir, un profesional capaz de

andlizar laredidad en que le cabe actuar y de elaborar propuestas alternativas ante las diversas y
cambiantes situaciones que tiene que enfrentar (Edelstein y Coria, 1995: 17).

LA PRACTICA
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Este es e momento en que € Residente ingresa en e escenario del aulay se
inicia en € rol docente. Cuenta con dos fuentes de informacién: los conocimientos de
nivel universitario adquiridos a lo largo de toda su carrera'y los obtenidos y analizados
durante el periodo de observacién. Coincidimos con Marta Negrin, quien plantea en uno
de sustrabgjos:

Los alumnos se acercan a las précticas de la ensefianza después de un proceso especifico de

formacién que les ha ido permitiendo visiones fragmentarias, construidas muchas veces a partir

de enfoques necesariamente parciales e inacabados, pero que al no reconocerse como tales

obturan toda posibilidad de problematizacion, en tanto el sujeto debe incluirse en esa verdad
absoluta desde una posicion de posesion de ese saber y no de interrogacion (2003:307-312).

Cuando e Residente asume €l rol de ensefiante tiene que integrar teoria y
practica en una propuesta de ensefianza, el primer encuentro desde el desencuentro. El
Residente descubre que no sabe qué hacer con lo que sabe y que debe realizar un
esfuerzo para integrar todos esos conocimientos para construir su propuesta didactica.
Recuperando nuevamente €l término propuesto por Carles Monereo, € Residente debe
convertirse en un ensefiante estratégico.

Al respecto pueden resultar de utilidad |os conceptos de “ esquemas practicos’ y
“esguemeas estratégicos’ que desarrolla J. Gimeno Sacristan:

Un esquema practico es una rutina; un esquema estratégico es un principio regulador a nivel
intelectual y préctico, un orden consciente en la accion (1997:115).

Los esquemas estratégicos van més alla de situaciones concretas, amparan cursos de accion
alternativos. Implican un saber cdmo y un saber por qué, o que les presta méas versatilidad de ser
comunicables (1997:117).

El didlogo que mencionabamos, entre la Profesora Orientadora y la Residente,
contribuye a esa comunicacion, a esa posibilidad de transferencia no sélo de los
esquemas practicos, de las acciones o las actividades sino también de los esquemas
estratégicos, de los “model os globales de educacion” (Gimeno Sacristan, 1997: 116) de
los formadores a quienes se estédn formando, “no como normas, sino como g emplos
sugeridores a adaptar por otros’ (pég.120). El alumno seleccionay adopta aquellos que
tienen més que ver con su propia personalidad y con la concepcion que va formando de

|adocencia
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Cabe destacar que en este caso concreto que analizamos, la Profesora
Orientadora asumi¢ la idea de formacion de un docente estratega e intenté contribuir a
este perfil ya disefiado por |os docentes de la Universidad.

En otro momento la Residente presenta a la Asesora su planificacion de la
unidad y de cada clase y ésta, en un dialogo constructivo, realiza las sugerencias y las
observaciones necesarias. Luego, la Docente Orientadora observa la préactica docente de
la Residente con € fin de guiarla y vuelca sus recomendaciones y aclaraciones a la
Residente en una planilla de seguimiento que le es entregada al final de cada clase. Se
suman en algunas ocasiones los aportes de los docentes de la Cétedra que observan
algunas clases y hacen sus indicaciones. Esto permite ala Residente reflexionar y hacer
los gjustes necesarios para las propuestas siguientes.

La actividad de todos los docentes en conjunto y desde sus perspectivas
particulares apunta a llevar al residente a un lugar de reflexion, a convertirlo en un
docente estratégico y en un intelectual transformativo (Giroux, 1994) de la actividad
docente.

Al definir el concepto de esquemas estratégicos Gimeno Sacristan analiza la
profesionalidad docente:

Lacalidad de la profesionalidad reside en la capacidad de deducir esquemas estratégicos de ideas

generales, tacticas para lograr objetivos sustantivos de la educacion. Se expresa en la

vertebracion entre esquemas, que representaria la estructura cognitivo-practica de los docentes, y

se explicitaria, en dltimo término, en la capacidad de seleccionar, combinar e inventar esquemas
précticos mas concretos para desarrollar el esquema estratégico (1997:120).

Es oportuno agregar que en los esquemas estratégicos es donde se evidencia el
componente intelectual del gercicio profesional docente, pero no solamente en ese
nivel. En la mente de quien ordena los esquemas se conjugan a mismo tiempo, de
manera implicita'y explicita, ideas y valores. Es decir, y coincidimos una vez més con
Gimeno Sacristan, los esguemas estratégicos “no son genos a componentes
intelectuales, éticosy sociales’ (1997:117).

Por egjemplo, utilizar una actividad concreta de lectura como ejercicio del
lenguaje implica una concepcion de cdmo se acercan esos alumnos a la literatura, a qué

literatura, como aprenden diferentes aspectos de la lengua, como leen las distintas
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teméticas planteadas en ese “recorte” del corpus cuya seleccion ha hecho e docente
desde su propio paradigma.

L os docentes que contribuyeron con la formacion en la etapa de la Residencia, a
medida que fueron orientando la tarea, fueron dejando amplios espacios parala toma de
decisiones de la Residente, quien tuvo entonces la oportunidad de elegir los textos, €l
abordaje tedrico, la metodologia de trabgjo, las actividades a realizar con sus alumnos,
el tipo de relacion que queria establecer con ellos. Todo en consonancia con sus ideas
acerca de la literatura y la ensefianza y con sus valores éticos y sociales. Al mismo
tiempo los docentes intentaron que la alumna fuera conciente de esto proponiéndole que
realizara la fundamentacion de su propuesta y expresara de manera explicita sus
objetivos.

Formar al residente como un verdadero estratega tiene que ver, entonces, con
ensefiarle a ser capaz de trasparentar, revelar, desocultar la existencia de ideologias y
valores y a ser conciente del recorte que éstos determinan, 1o que contribuye finalmente
a formar un docente autdbnomo, es decir, un docente capaz de trabajar con autonomia
real en [os nuevos contextos en |0s que se encuentre.

ALGUNAS CONSIDERACIONES

Si analizamos la actividad estratégica del docente acotada a un plan de actividad
anual con laintencion deir cerrando nuestrarevision, vemos unatoma de decisiones en
la primera parte del afio, con respecto a la actividad diagndstica, a la seleccion de
contenidos, ala planificacion anual, ala seleccién de bibliografia de estudio, de lecturas
obligatorias, un desarrollo de actividades a lo largo del afio, siguiendo un plan de
giercitaciones y evauaciones, y una actividad final de cierre, con una evaluacion
integradora o abarcativa de todos los saberes y la posibilidad de una instancia de
evaluacion ante una comision evaluadora, vemos que € tiempo de la Residencia
comienza “in media res’, cuando los actores ya estan en escena y cuando ya se han
planteado algunos conflictos y la actividad estéa en desarrollo, y termina, cuando
todavia no hemos llegado a final, y los tiempos individuales y el tiempo grupa de
aprendizaje no ha finalizado.
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Analizando esta situacion descubrimos en nuestras propias Residencias, las de
ambas, algunas carencias importantes: al iniciarse en la actividad docente, la Profesora
Orientadora no supo enfrentar sola la planificacion anual, y pidié ayuda a una de las
docentes de las Escuelas de la Universidad, y a conducir la Primera Mesa de Examen,
no tenia referente de un examen de nivel medio porque jaméas habia asistido a uno.
Sabiendo esto, quiso hacer participar ala Residente de un Examen, pero |os tiempos no
fueron posibles. La Residente, entre sus primeras experiencias como docente, tuvo que
participar de una Comision Evaluadora, y requirié e apoyo de una profesora de la
escuela

Indudablemente, la practica docente es muy complgja y pasa por muchas
situaciones a lo largo del proceso. Puede ser muy pretensioso intentar abarcarlo todo,
pero tal vez seria posible revisar algunas cuestiones que, creemos, tienen que ver mas
con tiempos de desarrollo de la Residencia. Quizas deberia plantearse su extension,
proponiendo a lo largo de todo € ciclo lectivo distintas actividades de insercién en la
institucion escolar donde se desarrollara la practica.

Para terminar quizés deberiamos preguntarnos si la formacién de un docente
estratega no deberia estar planteada desde €l inicio de la carrera de Profesorado y no
sblo en su Ultima etapa.

Gimeno Sacristan (1997) plantea que € objetivo principal de la formacion de
docentes deberia ser facilitar los métodos y las situaciones en que e pensamiento
estratégico se pone en marcha y esto exige una pluridisciplinariedad, es decir que se
relacionen todos los saberes aprendidos en acciones, intenciones y actitudes (cf. Pag.
122) . La construccion de un conocimiento de este tipo deberia comenzar en los
primeros afos y llevarse a cabo a lo largo de toda la carrera, de modo que e alumno
llegue a la Residencia con un conocimiento integrado y solido acerca de su disciplinay
de la ensefianza.

Seria necesario entonces seguir reflexionando para ver de qué modo seria

posible lograr €l encuentro de estos desencuentros.

A MODO DE CONCLUSION.
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Deciamos a comienzo del trabgo que la préctica docente es una préactica
complegja

Nuestra pretension fue realizar un andlisis critico y no una simple resefia
anecddtica de la Residencia. Para esto buscamos durante € desarrollo el apoyo de
marcos tedricos que nos aportaron cierta luz para el andlisis. Remei Arnaus (1999)
considera necesarios cuatro principios para guiar a profesorado hacia una formacién
comprometida con la complegjidad de la préactica educativa. Estos principios son:
favorecer una vision probleméatica y critica del conocimiento, definiéndolo como
provisional y plural, sujeto a valores ideolOgicos y éticos de quienes interactiian con é;
favorecer la construccion de relaciones de mutualidad y reciprocidad en el proceso de
formacion, perspectiva que contempla que el conocimiento se construye, se interpreta 'y
se contrasta mediante la interaccion entre las personas en un intercambio horizontal
reconociendo en el otro la capacidad para organizar y reconstruir el conocimiento;
fomentar procesos de aprendizaje colaborativo e intelectualmente valiosos, que
manejen un conocimiento complejo, problematico y critico de un modo productivo y no
repetitivo; desarrollar procesos de evaluacion e investigacion compartidos,
estableciendo criterios para la autoevaluacion y coevaluacion y andizando las
oportunidades para construir significados, interpretar la realidad educativa e investigar
la propia préactica.

Creemos, en nuestro caso, que e perfil de la Alumna Residente y de la Docente
Orientadora favorecid en un didlogo abierto y horizontal la problematizacion de la
préctica educativa, la construccion de un conocimiento provisional y plura, la
posibilidad de hacer el gercicio de la autoevaluacion y el deseo de investigar la propia
préctica.

Cuando comenzamos €l trabgjo nos propusimos acotar nuestro andlisis a la
dimensidn epistemologica para reflexionar acerca de la practica docente en € caso
concreto de nuestra Residencia. Descubrimos, en este momento de nuestro andlisis, que
este trabajo nos dio la posibilidad de relacionar la docencia con la investigacion, de
hacer de la préctica docente un espacio de investigacion, de saltar del andlisis de un caso
particular a una propuesta que contribuya a la construccion de una Practicay Residencia

formadora de aprendices y docentes estrategas.
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L as siguientes palabras de Gimeno Sacristan dan sustento a estas ideas:

La propuesta de profesionaizacion es la de que los docentes dominen usos practicos
profesionales concientes y poseedores de la gramatica y sintaxis de su actividad. Esta puede ser
lafuncion de lainvestigacion y de lateoriaque sirvaalapréactica (1997: 118).

Una Residencia comprometida con la complegjidad y con la formacion del
profesor como docente estratégico tiene que ofrecer a los Residentes instrumentos de
interpretacion y andlisis de la situacion en la que se desarrolla su actividad. Sin una
actuacion intencional del formador en este sentido, sdlo se ensefiaran esguemas
précticos, que se reproducirdn acriticamente. Serd necesario entonces apuntar
concientemente a la formacion de un docente que sea capaz de analizar el contexto y de

construir estrategias para la transformacion de la actividad de la ensefianza.

EPILOGO PARA DOCENTES ESTRATEGICOS

En el Area de Lengua y Literatura la decision de qué texto leer, también es
complga

¢Queé hilos textuales, culturales, personales, paradigmaticos, se tejieron para que
la Alumna Residente eligiera para regalarle a sus alumnos, entre la inagotable cantidad
de textos posibles, el mismo que la Docente Orientadora elige frecuentemente para
regalar alos suyos?

El mundo

Un hombre del pueblo de Negua, en la costa de Colombia, pudo subir al ato cielo.

A lavuelta, conté. Dijo que habia contemplado, desde alla arriba, lavida humana. Y dijo que
somos un mar de fueguitos.

—El mundo es eso —revel 6—. Un montén de gente, un mar de fueguitos.

Cada persona brilla con luz propia entre todas las demas. No hay dos fuegos iguales. Hay
fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colores. Hay gente de fuego sereno, que ni
se entera del viento, y gente de fuego loco, que llena el aire de chispas. Algunos fuegos, fuegos
bobos, no alumbran ni queman; pero otros arden la vida con tantas ganas que no se puede
mirarlos sin parpadear, y quien se acerca, se enciende.

Eduardo Galeano
El libro de los abrazos

Pensamos que un buen modo de terminar este trabagjo es compartir también con
ustedes este texto e invitarlos a brillar con su luz propiay a arder en la tarea docente,

paralograr que quien se acerque, se encienda.
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Tiempos dereflexion sobrela practica:
coordinacion detaller es con docentes orientador as
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Escuela Normal Superior, U.N.S.

INTRODUCCION

Al analizar los procesos de practicas y residencias docentes, frecuentemente se
aborda el debate desde |a perspectiva de “los formadores de formadores’. Este es € rol
gue desempefiamos como profesoras de Practica y Residencia en la Escuela Normal
Superior de la U.N.S. en los Profesorados de Nivel Inicial y de EGB 1° y 2° ciclo,
respectivamente.

En la mayoria de los trabajos sobre esta tematica, se reflexiona sobre “la
dramatica’ del rol de profesor de Practica, adjudicada a diversos factores: €l amplio
espectro de situaciones a asumir ante grupos numerosos de practicantes; la diversidad de
instituciones-destino donde desarrolla su tarea, ademéas del contexto acotado a la
ingtitucion formadora; el acompafiamiento que realiza a proceso gque construye cada
alumno; la sujecién a la logica del pensamiento de ese otro, del cual es responsable.
Esta lista podria continuar, y completaria alin mas laidea del alto grado de exposicion o
implicacion personal, y una cierta cuota de sufrimiento tal como sostienen Edelstein y
Coria.

En este trabgjo, contemplamos la relacion triangular entre los sujetos de las
précticas como objeto de estudio, y es nuestro propésito dar cuenta de una de las
propuestas que llevamos a cabo al incursionar en las relaciones interinstitucionales. La
intencion es favorecer e desarrollo y formacion de nuestros alumnos residentes.

Apuntamos arevisar y fortalecer los vinculos que €ellos establecen con los docentes que
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los reciben en sus aulas. El andlisis da un vuelco importante si incorporamos a nuestro
enfoque € rol de los docentes de las instituciones destino, segin ponencia de nuestra
autoria:
“Dado que este profesional tiene un rol clave en la tutoria y acompafamiento, consideramos
gue es necesaria su capacitacion con la doble intencion de mejorar sus propias préacticas y de

poder constituirse en mejor orientador de los alumnos residentes.” (Lauriti - Zubimendi,
2002:2)

SUPUESTOS Y REPRESENTACIONES

Si nos proponemos comprender e rol de maestro orientador, es preciso que
revisemos sus supuestos basicos subyacentes a los que caracteriza Sanjurjo (1997:16)
como

“... concepciones basicas sobre el hombre, el mundo, la educacion, las relaciones sociales que

el ser humano se va formando a partir de sus experiencias, sus prejuicios... ... Su pertenencia a
un estrato social, a una comunidad cientifica determinada, sus lealtades ideoldgicas...”

SegUn la autora, estos supuestos

“...tienen que ver con las representaciones individuales y sociales...” “...imagenes, conceptos,
proposiciones o teorias que construimos durante nuestra historia personal, practicasy discursos
predominantes (explicitos o implicitos, concientes o inconscientes) y que pasan a formar parte
del bagaje con que “ miramos’, comprendemos, analizamos la realidad que nos permiten ver
algunas cosasy nos ocultan otras.” (op. cit.1997:17)

Abordamos estas conceptualizaciones con € objeto de interpretar criticamente
las propuestas pedagdgico-didacticas, y hacer explicitos |os supuestos que las contienen
y enmarcan las préacticas. Existen concepciones abarcativas de hombre, de sociedad, de
las que derivan supuestos relacionados con el desempefio del rol que nos ocupa, en
cuestiones referidas a la autoridad, la disciplina, la homogeneidad, |a diversidad.

Entendemos que la tarea sustantiva del docente en e aula, gira en torno a las
intervenciones didacticas referidas a los procesos de ensefianza y de aprendizaje en
relacion a sus propios alumnos, y no contempla la preparacion en la orientacion de
practicantes, €l otro sujeto de las préacticas, a cuyo cargo nos encontramos. Al hablar de
“los practicantes’” nos referimos a un constructo que no necesita aclaraciones, cuya
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singularidad deviene de una doble insercion: como alumno en la institucion formadora
y como docente en lainstitucion destino.
Ademas estamos convencidas de que:
“En los Espacios de la Préctica, los procesos de ensefiar y aprender también acontecen en los
escenarios de las escuelas- destino en los cuales, mantenemos un intercambio intelectual y
experiencial. Son los ambitos reales donde nuestros alumnos dan sus primeros pasos en la

socializacion del rol. Las préacticas como construcciones sociales, les permiten contrastar
experiencias con supuestos, hipétesisy teorias.” (Zubimendi, 2005: 2)

MODALIDAD DE TRABAJO

Para el logro de nuestra propuesta, nos posicionamos desde dos modalidades de
acercamiento alos docentesy alos alumnos residentes:

* una, comin a ambos, la redlizacion de entrevistas y la aplicacion de

encuestas

= otra, € desarrollo y coordinacion de talleres destinados a los docentes

orientadores.

La recoleccién de datos producto de estas modalidades, se ve enriquecida con la
observacion directa que efectuamos en las instituciones-destino y con los didogos
grupales que mantenemos con nuestros alumnos en los encuentros semanales que se
desarrollan desde cada catedra de Practicay Residencia.

A partir de las encuestas, entrevistas y talleres desarrollados con los maestros,
emergen como supuestos subyacentes, las tradiciones en la formacion de los docentes
que se desempefian como orientadores. Estas tradiciones se constituyen en
configuraciones de pensamiento y de accién a partir de una construccion historica, y se
presentan institucionalizadas, integradas a las practicas. Escapa a la intencion de este
trabajo desarrollar sus caracteristicas, no obstante es necesario mencionar que
coincidimos con Davini (1997:48) en que:

“...todas sustentan un discurso prescriptivo acerca de lo que el docente ‘debe ser’: ejemplo
moral, modelo, difusor de conocimientos, instructor, técnico, disciplinador. De esta forma, en
funcion del deber-ser-normativo se ha imposibilitado la vision de un enfoque integral, que
permita entender lo que e docente efectivamente ‘es’, de los desafios que enfrenta, de las
condiciones de su practica, de la naturaleza intima del trabajo pedagdgico”.
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Muchas de las caracteristicas mencionadas son las que explicitan las docentes
como prioritarias con respecto alo esperable en un futuro docente.

Nuestra intencion no es cuestionar posturas, sino tratar de interpretarlas, revisar
tendencias y supuestos, y construir con los maestros, espacios de reflexion con la idea
de mejorar las residencias. Es comun escuchar a las docentes cuando atraviesan “el
tunel del tiempo” y recuerdan sus propias residencias, que manifiesten significativas
diferencias entre el modo en que las encaraban, y en el que las desarrollan hoy nuestros
jovenes estudiantes. Ante estas apreciaciones, no podemos dejar de lado las diferencias
gue también existen, en lo que respecta a las condiciones socio-historico-culturales que
han enmarcado y enmarcan todas las practicas docentes. Quienes formamos docentes
hace ya tiempo notamos que muchos alumnos ingresan a los institutos sin |os saberes 'y
el capital cultural necesarios para afrontar |a tarea de ensefiar. Algunas investigaciones
muestran gque los ingresantes pertenecen en su gran mayoria a los sectores medios y
medios bajos que tradicionalmente nutrieron las filas docentes. Alliaud confirma estas
investigaciones pero advierte que son los mismos sectores pero empobrecidos. Un
desafio importante para la formacion inicial es no afiorar a estudiante que ya no estay
tampoco tratar a estos estudiantes a partir de la carencia afiorando “todo lo que le fataa
los estudiantes de hoy para parecerse a los estudiantes de ayer”. (2004: 4). Los
estudiantes son los que ingresan y tenemos que trabgar con los estudiantes sin
estigmatizarlos. Muchas veces las expectativas que uno tiene sobre |os sujetos que esta
formando, inciden en los resultados. A partir de la carencia y del no puede se
predispone a un cierto tipo de formacion.

En esta ponencia abordaremos Unicamente la segunda de nuestras propuestas
de trabajo: €l desarrollo y la coordinacion de talleres con los docentes orientadores.

CONTEXTO DE LA PROPUESTA

El abordaje de las cuestiones inherentes a rol de orientador constituye un
desafio importante ya que pensamos que la labor tutorial que se rediza en las
instituciones destino, incide considerablemente en los procesos de construccion de las

précticas por parte de los alumnos residentes. Para ello, en algunas instituciones destino
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desarrollamos los mencionados talleres con los docentes que desean participar, reciban
0 Nno practicantes.

Lostalleres de intercambio se implementan en los periodos previos al inicio del
ciclo lectivo como una contribucion ala mejora de la propia préctica de |os maestros
en gercicio que, sin lugar a dudas, redundara en beneficio de los alumnos, futuros
docentes. Se trata de realizar una revision critica del quehacer cotidiano en las aulas y
de los propios supuestos subyacentes desde enfoques didacticos alternativos. Nuestro
interés se centra en estimular € andlisis reflexivo de la practica docente redizado a
interior de dicha préactica como gje y objetivo de la formacion permanente y propiciar la
busqueda de criterios comunes que brinden identidad profesional propia a rol de
Maestro Orientador.

Con este proposito confeccionamos un plan de trabgjo tentativo puesto a
consideracion del  equipo directivo de la institucion educativa donde se realizaran los
talleres. Los directivos se encargan de presentarlo a los docentes quienes hacen las
sugerencias en funcién de las reales necesidades de perfeccionamiento. De esta manera
se elabora el programa definitivo que seré desarrollado en el transcurso de la dinamica
de taller.

MARCOS CONCEPTUALES

El primer ge parte de un disparador que esla problematizacion de distintas
concepciones de “practica’ y € tratamiento atraviesa todaslasinstancias del taller. Se
aborda desde la reflexion sobre lo conceptos de préctica docente, préctica de la
ensefianza, practica pedagdgica e incluye el andlisis de perspectivas y enfoques desde
los aportes de diferentes autores. Se analizan experiencias a partir de la narracion de
situaciones de la propia biografia escolar y profesional de los asistentes.

Latarea docente implicatomar decisionesy para ello es necesario apelar alos
marcos de significacion. Si queremos incidir en un cambio de la préctica pedagégica es
necesario modificar el significado que le otorgamos alas actividades docentes. ¢Cémo
hacerlo? Podria ser en forma compartida, a través de la reflexion sobre la propia

préctica, con la intencion de poder comprender €l quéy el para qué de lo que hacemos.
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Desde este punto de vista encontramos que la teoria permite transformar la practica. No
hay practica sin un soporte tedrico y  cuestionar ese soporte, es lo que facilita €
camino de la construccion de la préctica concreta.

Manifiesta Alliaud: “ La relacién teoria/ préctica es posible pero no se produce
espontaneamente. Sin analizar y reflexionar criticamente teoria y practica quedamos
expuestos a las ideas que fuimos forjando en €l pasado.” (1998:15).

Disponemos de un marco tedrico, pero también es importante reconocer que la
realidad con la cual nos enfrentamos como docentes es singular, incierta, conflictiva.
Esta realidad nos obliga con frecuencia a tomar decisiones bajo condiciones de
incertidumbre, donde se ponen en juego distintos tipos de conocimiento caracterizados
por Salinas (1994) como conocimiento tedrico organizado, conocimiento intuitivo y
conocimiento experiencial.

En el transcurso del taller abordamos dos enfoques investigativos que analizan el
pensamiento de los docentes: € cognitivo y e que se ocupa del pensamiento préctico.
Desde el enfoque cognitivo se consideran cuestiones vinculadas con las relaciones del
pensamiento del docente y los procesos de planificacidn, entre otras. Este enfoque, es
calificado por Schon como ineficiente para el andlisis del pensamiento del profesor, en
tanto plantea una relacion |6gica deductiva con respecto a las précticas en € aula: del
pensar a actuar.

Desde e enfoque préctico se contemplan las caracteristicas complejas  del
contexto del aulay de las practicas que ali se desarrollan, donde el docente interpretay
actla de una manera particular. Esta instancia incluye las relaciones dindmicas de los
conocimientos intuitivos, experiencialesy tedricos ya mencionados. En sintesis, laidea
es abordar la actuacion profesional basada en € pensamiento préactico, pero con
capacidad reflexiva. Si la préactica la entendemos como reflexiva no puede reducirse a
momento en que se producen los procesos educativos en el aula. La practica tiene un
caracter procesual, y en este sentido, la intervencion pedagdgica tiene un antes y un
después ya que la planificacion y la evaluacion son una parte inseparable de la
actuacion docente.
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Otra de las cuestiones a considerar en €l taller esla concepcion del espacio de
las préacticas como un campo socia desde la perspectiva de Bourdieu, en tanto

apareceria...

“...un espacio de juego histéricamente constituido con sus instituciones especificas y sus leyes
de funcionamiento propias.” (1988:108).

Este autor reconoce un capital cultural, que existiria en tres formas: en estado
incorporado, bajo las formas de disposiciones durables (ideas, valores, creencias), como
habitus;, en estado objetivado, bajo la forma de bienes culturales (libros, diferentes
obras, recursos didacticos); y en estado institucionalizado que es un modo de
objetivacion (titulos que se detentan y que se esperan).

Este capita esta distribuido en forma desigual entre quienes participan en este
campo socia (practicantes, maestros orientadores, profesores de préctica, padres...)
estableciendose las relaciones de poder, interpretadas como de dominacion vy
dependencia. Para Bourdieu estas relaciones no se establecen entre sujetos, sino entre
posiciones sociales. Estas posiciones son generadoras de préacticas sociales, y en este
caso € practicante implementaria sus estrategias de acuerdo a sus intereses de conservar
0 mejorar su posicion en el campo. La autonomia como posibilidad de generar una
dindmica diferente, seriarelativa.

En & marco de este trabajo creemos necesario destacar que el autor sefialado, en
su obra El sentido préctico, considera que el agente social posee capacidad de invencién
y de improvisacion. Rescata la dimension activa e inventiva de la practica y las
capacidades generadoras de habitus que se constituyen en un sistema de disposiciones
durables pero no inmutables.

“S admitimos a las practicas de residencia como un campo social, no podemos dejar de

caracterizarlo como un campo de tensiones entre las teorias del alumno practicante y las

teoriasy la “ experticia” del docente orientador, entre el papel “ poco definido” del practicante

y €l papel evaluador del orientador, entre los supuestos tedricos y las propias acciones del
alumno futuro docente” . (Lauriti, Malet, 2000: 77)

El segundo ge del taller se sustentaa igual que el primero, en e concepto de
préctica como hilo conductor, pero ahora analizado desde las distintas perspectivas en

la formacion docente, a las que ya nos hemos referido. Algunos autores coinciden en
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identificar “modelos’” de la formacion docente, a los que denominan “enfoques’ o
“concepciones’. Esta formaciéon es producto de reglas y prescripciones, escritas y no
escritas, consagradas por la costumbre, por la historia del sistema educativo y por la
historia particular de cada institucion formadora. Esta también influida por las corrientes
pedagdgicas que con mayor impacto afectaron a los ambitos formativos.

Cada una de estas concepciones lleva implicitas sus visiones acerca de la
ensefianza, la tarea docente, la relacion entre los marcos tedricos y la practica.
Revisar las cuestiones sefidladas se constituye en un puente para el tratamiento de
aspectos vinculados a la biografia escolar y profesional, en otros términos, del proceso
de socializacion en €l rol.

Consideramos que reflexionar sobre la historia escolar de los docentes
participantes en €l taller, asi como de sus experiencias desde los lugares de trabgjo,

crea las condiciones para que “...la escuela vivida sea revisada, analizada y trabajada
con cierta distancia.” (Alliaud, 1998:10). La idea es problematizar sobre algunas
cuestiones gque hayan vivenciado en €l transcurso de la biografia escolar y profesional
tales como los modelos de aprendizaje y las representaciones que estos modelos
conllevan, las situaciones de ensefianza, las experiencias personales como alumnos
practicantes y los vinculos con € docente orientador durante las residencias. Unade las
intenciones en esta etapa del taller, es explorar e indagar en los tiempos de las practicas,
sobre la construccién del oficio de “ser maestro”, y € rol del docente orientador
durante su propio proceso de formacion.
“Es verdad que las practicas pedagégicas no estan unificadas... y que coexisten, en € mismo
sistema, a veces en la misma institucion, practicas extremadamente variadas, unas avanzadas a
su tiempo, otras dignas de un museo. ... Respecto a los desafios de hoy en dia, serian deseables
evoluciones mas rapidas. ... Esto requiere una renovacion, un desarrollo de las competencias
adquiridas en formacién inicial, y a veces la construccién, sino de competencias completamente
nuevas, por lo menos de competencias que se vuelven necesarias en la mayoria de las

ingtituciones, mientras que solo fueron obligatorias excepcionalmente en e pasado.”
(Perrenoud, 2004:135)

Para analizar |a propia préactica docente se implementan distintas estrategias. Se
interpretan registros y/ o momentos de clase, diarios de residencias, cuadernos y
carpetas de clase, trabgjos de los aumnos, carpetas didacticas (planificaciones y

propuestas de actividades). Se indagan situaciones aulicas que podrian verse favorecidas
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0 no, por la presencia de practicantes. Se relevan cuestiones significativas que
constituyen una preocupacion por parte de los docentes tutores ante la insercion de los
practicantes residentes. Surgen, asi, interrogantes tales como: ¢como y cuando
orientar?, ¢Jes damos los contenidos, los temas?, ¢Jes sugerimos las actividades y los
materiales a emplear?, ¢de qué manera intervenimos cuando el alumno practica?
(¢simplemente observamos?, ¢participamos?, ¢colaboramos?), ¢seleccionamos las
actividades del libro de texto en uso?, ¢como evaluar y qué privilegiar? (¢el desempefio
en la préctica en lo referente a conduccion de las actividades, € empleo de recursos, la
coordinacion del grupo, las competencias comunicativas expresivas?, ¢a
responsabilidad?, ¢el compromiso ante laresidencia?).

Revisamos larelacion entre el profesor de préctica y el docente orientador,
una relacion que muchas veces no es sencilla y en la que intervienen distintos factores
talescomo la formacién de cada uno, laexperiencia profesional, los marcos tedricos
gue cada uno sustenta, las condiciones de apertura y flexibilidad, las teorias implicitas
de los involucrados, entre otros. Se buscan acuerdos y se proponen acciones y
competencias pertinentes al rol de Maestro Orientador.

Otro nivel de andlisis lo constituye la confrontacién de los desarrollos tedricos
sobre los enfoques en la formacién docente a través del tiempo con los modelos
vigentes en los planes de estudio actuales. Se revisan planes de estudio, se comparan, se
analizan los distintos espacios curriculares y el posicionamiento del ge vertebrador de
la préactica en cada disefio.

El espacio generado desde la reflexion en cada taler, intenta que los docentes
en gjercicio puedan intercambiar ideasy experiencias sobre sus propias practicas como
alumnos de los profesorados (inscriptas en la biografia escolar), como docentes en la
actividad cotidiana del aula y/o como orientadores en la tarea de acompafiamiento de
practicantes. La dinamica que se utiliza, asi como las actividades que se realizan
intentan fortalecer un espacio abierto alareflexion, al andlisis de casos inherentes ala
practica, a aunar criterios acerca de la intervencion de los practicantes y a la toma de
decisiones con respecto a la resolucion de probleméticas que surgen del hacer en las

aulas.
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La produccion de conocimientos entre los participantes expresados a traves de
acuerdosy propuestas de acciones contribuye a la busgueda de alternativas de mejora.

Visualizamos la necesidad que desde € Estado a través de los disefios
curriculares de los profesorados se contemple la articulacion de un trabgo
interingtitucional entre las instituciones formadoras y las instituciones destino. Para ello
son imprescindibles nuevas formas de organizacion de la tarea: designacion por cargo,
espacios colectivos de trabgo remunerados, materiales accesibles tanto para los
docentes de los espacios de practica como para los docentes orientadores a los efectos
de disefiar las propuestas de articulacion pertinentes que requieren especificamente
tiempos de trabajo en equipo. También es necesario sefidar que no siempre se
coordinan las préacticas con las mismas instituciones destino, y aln tratandose de las
mismas escuelas o jardines de infantes, €l personal docente se va renovando de un afio
a otro, lo cua implica e desempefio del rol en multiples instituciones y en diferentes

contextos y proyectos educativos.

CONCLUSIONES PROVISORIAS

Debemos asumir hoy mas que nunca e desafio de formar docentes
comprometidos con una realidad en permanente cambio, y disefiar estrategias posibles
que aseguren a los alumnos del magisterio la mejora de sus précticas en tanto espacio
anico, irrepetible e inacabado en su formacion. Desde nuestra perspectiva observamos
gue esta propuesta postula un interjuego de posicionamiento interinstitucional y es una
instancia valida de reflexidn critica que si bien se orienta a mejorar la formacién de los
futuros docentes, contempla el enriquecimiento de la formacién de los maestros
orientadores y e nuestro como formadoras de formadores. Este abordaje permite
compartir y discutir las experiencias, las preocupaciones y los problemas de la
orientacion de la préctica docente, ampliar y confrontar enfoques conceptuales y tomar

decisiones desde una participacion colectiva en un tiempo de taller.
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INTRODUCCION

Una lectura comparativa de las planificaciones y las memorias de précticas
pedagdgicas de |os estudiantes de la cétedra de Didacticay Préctica de la Ensefianza en
Artes del Departamento de Artes de la UBA, hatenido una especial significaciony eslo
gue nos ha llevado a trabajar en esta ponencia en la cua la provisoriedad de las
observaciones es notable pero no por eso menos desafiante como tema. La practica
pedagdgica en los distintos lenguajes artisticos tiende a la superacion de complejidades
que impiden la comprension e interpretacion de las problematicas educativas. La
formacion pedagogica en la universidad y especialmente en el érea de Artes procura
dar lugar ala congtitucién de la subjetividad y de la identidad propiay social del sujeto.
En este sentido, seria necesario repensar cua es €l papel del arte en la formacion y
desarrollo de los individuos y cudl el de la afectividad en la cuestion de los avatares de
la transmision en la practica pedagdgica.¢De qué manera se encadenan (y
desencadenan) |os mandatos intergeneracionales en latransmisiéon?

Las préacticas, entendemos, constituyen un pilar fundamental de una posible
respuesta teniendo en cuenta que la formacién docente es y ha sido una cuestion
complegja desde la conformacion de nuestro Sistema Educativo. Ademas se impone, en
el érea artistica, otra mirada y una transformacion pues como se menciona en la

fundamentacion y propositos del programa de nuestra catedra “los docentes por sus
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propias limitaciones formativas y por su accionar, sumados esto a las prescripciones
curriculares, contribuian a que el entramado desvalorizador se mantuvieraen pie’*.

Para superar dichas dificultades, por consiguiente seria necesario repensar cual
es €l papel del arte en laformacion y desarrollo de los individuos, es decir, entender al
arte como uno de los fenébmenos de la comunicacion, como una forma de conocimiento
que favorece la comprension e interpretacion de “lo real” a través de representaciones;
formacion artistica que sostiene la constitucion de la subjetividad, que secunda la
construccion de la identidad a través, fundamentalmente del vinculo con el docente,
vinculo que puede ser positivo, auténtico, verdadero, provechoso o severo, inflexible,

refractario, pero jamas indiferente.

LA PRACTICA PEDAGOGICA

Los planes de estudio y las practicas docentes en las disciplinas artisticas
representan un marco de organizaciéon pedagogicay social y que a concretarse sufren
un proceso de recontextualizacion en el plano de las agencias de formacién (Davini
1998) En este sentido se requiere que los futuros docentes en Educacion artistica posean
entre otros muchos, un conocimiento en la accién, es decir aquel que se revela en
acciones inteligentes, una reflexion en la accion, refiriéndonos a lo que Hannah Arendt
llamaba “pararse a pensar” (Lavida del espiritu 1979) pero abierta a las manifestaciones
de la afectividad, tanto propias como de los estudiantes. Una practica docente en artes
es, ademas de reflexiva, una préctica de la libertad, libertad de experimentar sin la
coaccion de las concepciones recibidas, o de los discursos instruccionales no sometidos
a andlisis que, en algunos casos, reprimen la expresion de los afectos y cuyos riesgos
han sido la aplicacién de un discurso oficia que no puede obstaculizar propuestas
enriquecedoras desde una préactica.

Aquellos tradicionales programas de estudio de los lenguajes artisticos, en
algunos casos muy cuidadosos, no nos decian como era la formacién y la accion en €
aula. Aunque nos acercaban a terreno de la préctica, preanunciando sus l6gicas de la

! Programa de la Cétedra Didéctica Especial y Préctica de la Ensefianza en Artes Departamento de Artes
Facultad de Filosofiay letras UBA Profesora Maria del Rosario Luna 2006
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accion gue gercian influencias de manera explicita con mayor o menor grado de
formalizacion, no tenian mayores resonancias en la préctica.

Ademas la didéactica y |a practica pedagdgica en artes también pone en debate a
la institucién educativa donde se lleva a cabo esa préactica y pueden ali crearse y
recrearse espacios no reproductores de una intervencion humana en la que los actores
asuman un papel activo como mediadores entre las determinaciones estructurales y los
efectos vividos poniendo en tension las realidades escolares:. curricula, tiempos, roles
junto alos deseos del sujeto (Giroux 1985) €jemplo que proponemos en los cédigos del

lenguaje cinematogréafico en la secuenciadel film que veremos.

UNA LUCHA ENTRE LA TRADICION Y LA INNOVACION

¢Por qué se ha instalado en e presente el tema de la formacion y las précticas
docentes con tanta fuerza?, ¢deberia tenerla?, ¢gqué muestra?, ¢qué esconde?. Aunque
los temas en educacién son ciclicos y hace algun tiempo, € tema del curriculum, por
giemplo, inicié lo que deberiamos denominar temas “estelares’, la formacion y la
préactica docente es un tema central pero no tratado de maneraadecuada vy, s bien esta4
instalado y seinici6 su tratamiento, no estan  suficientemente claros los resultados de
esos abordajes. El campo de la practica docente no es precisamente el espacio donde se
producen las mayores innovaciones, la importancia que se le da a tema no siempre
concuerda con los enunciados de los procesos de transformacion. Para comprender |a
situacion es necesario dibujar la topografia que nos permita conceptualizar el escenario
donde se concretan las préacticas y se identifiquen los problemas pues cuanto mas se los
piense mejor se los puede reconocer. En ocasiones se produce una compulsion a dar
soluciones inmediatas sin realizar un diagndstico que posibilite re-tratar los problemas
y verlas con una solucion de otro alcance. En este punto sin que e andlisis de las
variables se agote en esta breve sintesis, la practica es una cuestion central, neurdlgica
gue tiene consecuencias en muchos otros ambitos de la educacion. El rol del estado en
la atencién y el sostenimiento de la educacion es innegable, inalienable pero no deben
desatenderse la formacion y la préctica docente pues la ensefianza es, las instituciones

son, y los procesos formativos ocurren en funcién de los actores que los pongan en
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marchay la afectividad ha estado ausente en las agendas cuando se habla de la practica.
Para situar esta problematica de las précticas habria que trazar dos ges de andlisis
diferentes aunque complementarios. uno que analizara los cambios sociales y culturales
hacia las practicas (a veces mal 0 poco comprendido: realidad en la que se desarrollan
las practicas, cambios sociales y culturales) y otro desde ellas a contexto. Entre ambos
debe haber una necesaria comunicacion y complementariedad como un camino para
abordar cambios pues es necesario comprender gque las respuestas que se han dado
historicamente no pueden ser las mismas, cambios que han colocado a la institucion
educativa en crisis y han modificado la identidad del docente, también afectado en su
afectividad.

La escuela hoy no es la Unica que produce formacién aunque si el dmbito
privilegiado y tiene muchas y fuertes competidoras. Nuevos contextos, nuevas
desigualdades, una sociedad con profundas brechas y segmentacion internas con
caminos hacia la pobreza y la exclusion; s bien la ingtitucion escolar es un agente
importante para la insercion social hoy no asegura el empleo y mientras en el periodo
fundacional & docente fue el corazén del saber hoy esta desplazado del ese lugar como
transmisor fundamental .

Desde €l interior hacia € entorno, y ante este cambio de escenario, 1o que se
observan son dificultades y resistencias para convertir las practicas, dificultades y
resistencias tanto en las précticas cuanto en las ingtituciones y las politicas. Se
privilegian algunos temas (planes, programas, proyectos, curriculum) en perjuicio de
otros (nuevos escenarios, otras formas de circulacion de los saberes, otras formas de
pensar, sentir y hacer). Hablar de la préctica pedagdgica y con particular énfasis en la
practica de la ensefianza de los diversos lenguajes artisticos, implica reformular las
tradiciones abandonando 1o que no tiene razén de ser. El lugar de la préctica (y la
residencia) tendria que ser pensado, no como un recorrido o linea experimental, podria
pensarse en un campo (Bourdieu1986) con multiples relaciones de fuerzas entre quienes
participan en dichas précticas, con distintos niveles de accion y diversas formas de
acceso a las decisiones, campo donde |os practicantes podrian (y en ocasiones |o hacen),
realizar valiosas  experimentaciones que no siempre se registran y quedan en €

universo de lo cotidiano, borrador que no se intercambia, no se discute y a la vez
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producir acciones productivas frente a un discurso que, en defensa de las tradiciones,
impide estos desarrollos que dan valor a nuevas busguedas. A méas de cien afios de
aquellos intentos pedagégicos, revisar las préacticas pedagdgicas es una manera de
iniciar cambios cuya direccién implique que el futuro docente, ya desde la préctica
pedagogica comience a ser productor de los mismos con capacidad de resolver
problemas de buscar otras soluciones dentro de las instituciones fuertemente normativas
gue les dicen gué, cuanto, como, cuando y dénde debe hacer su hacer en forma
permanente y ensefiar arte es una fuerza potente de blusquedas. En sintesis como se
dijeraen el Frankenstein educador, “la pedagogia es praxis . Es decir ha de trabgjar sin
cesar sobre las condiciones de desarrollo de las personas y al mismo tiempo, ha de
limitar su propio poder para degjar que €l otro ocupe su puesto. No debe resignarse jamas
en el ambito de las condiciones pero no por eso hade dejar de aplicarse obstinadamente
al de las causas. No puede caer en €l fatalismo sin negarse a si misma, ni puede ser
mani puladora sin abandonar la vocacion que le es propia. Es accién precariay dificil, es
accion obstinada y tenaz, pero desconfia, por encima de todo de la prisa por terminar”
En & marco enunciado en la propuesta, una practica pedagbgica en artes supone:
e Una amplia competencia en los temas vinculados a arte en general y a los
diversos lenguajes artisticos especificos
e Laobservaciony e andlisis tanto de los contenidos de la educacion artistica
cuanto de | as variables contextuales de la disciplina
e Lacreacion, laplanificacion e implementacion de proyectos
e La elaboracion de estrategias de ensefianza en las que se incluya, la
experimentacion y laatencion al nivel y/o ciclo del SE
e La elaboracion de instrumentos adecuados para la observacion y el registro
adecuado de |os lenguajes artisticos
e Laevauacion de los procesos de aprendizaje de las disciplinas artisticas en el
Nivel Medio y Superior
e Laposibilidad de un trabajo en equipos (interdisciplinario, pareja pedagogica,
grupos de trabgjo, intercambio de experiencias)
e Lasdignificatividad de los temas y su adecuacion a nivel de los adolescentes,

jovenes con respeto a su individualidad, a su subjetividad.
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e Un compromiso afectivo y del deseo
e Un modelo que, aunque considerando la construccion discursiva de los
codigos de lenguaje cinematografico y las referencias a los modos de

enunciacion Nos propone un camino.

La obra de Chistophe Barretier, “Los coristas’, nos cede € lugar a los
espectadores y nos da la posibilidad de establecer vinculos entre los usos de la
diversidad y €l dificil arte de la ternura como un reto para la pedagogia mostrando €l
lugar del arte como una construccion de sentido. Ambos términos han sido investigados.
Muchos pensadores 1o han hecho. Unos desde una perspectiva antropoldgica o
sociolégica, otros, desde la Ciencias de la Educacion y desde una mirada innovadora
que permite restituir o revisar las relaciones entre la pedagogiay la afectividad.

Son estos puentes |os que nos dan acceso a entender que la pedagogia tiene que
ver con la ensefianza y el aprendizaje, con los sujetos, con € conocimiento, con los
maestros y las instituciones pero también tiene que ver con el afecto, con laternura, con
el otro, con € diferente. La escuela en general y esta del Director Rachin, en particular,
es el lugar donde aparecen los conflictos. ES una escuela para nifios “con problemas’,
eufemismo para mencionar, o que luego descubrimos, que se trata de un espacio para
nifios huérfanos o de familias pobres que no pueden hacerse cargo de ellos. Como casi
toda institucion educativa se halla fragmentada, en un espacio cerrado, lejano como €
de esta escuel a, separado de su relacion con el barrio y e centro geografico o simbalico.
De esta caracterizacion depende e proceso identitario que se ha congtituido de la
institucion que, ademas, la estigmatiza (la escuela para negros, para pobres, para nifios
sinfamilia, laescueladey paralavilla).

En esas escuelas se concentra a los nifios con mayores dificultades en el sistema
escolar pertenecientes alos sectores mas desfavorecidos de la estructura social: pobreza,
abandono, depdsitos o “basureros’ de algo que parece un desecho. Como esas
canciones que nadie recuerda, quiere o valoray le sirven a “calva de plomo”, como le
[laman los chicos a Clement Mathieu, un profesor de musica desocupado, ¢otro
desechado?, que trabaja como preceptor y quien desde € arte inicia la construccion de

una matriz de sentido para la vida. Si bien este proceso estigmatiza a los alumnos, en
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cierta medida también a los docentes. Los hay quienes como el Director Rachin niegan
la posibilidad “hacer otra cosa’ con la escuela y solo aplican €l lema de “accidn,
reaccion” o quienes deciden enfrentar esta marca desde los afectos expresados en la
manera de mirar? del profesor

A agunos docentes la caida de la ilusion, el estallido de las representaciones
sobre la escuela les ha hecho pensar en hacer otra escuela: fundar de otro modo su
autoridad, pensar nuevamente las identidades y las diferencias. En lainstitucion escolar,
sin duda con buenas intenciones, se afirma que todos son iguales pero guarda en su
trasfondo la negacién de las diferencias. jCuantos prefieren pasar callados a hablar su
propia lengua o cantar con su voz propial. La escuela admite, es verdad, algunas
diferencias aisladas o0 son, simplemente, toleradas pero no admite esa diversidad como
una ventaja pedagdgica lo que le permitié a Clement Mathieu armar su coro En ese
sentido, sobre todo, vale sospechar de nuestras representaciones sobre la escuelay ver al
arte, no como propio de las €elites o de los elegidos, s no como la creadora de una
matriz de sentido paralavida de cada uno.

También la educacion puede pensarse no como una mera repeticién sino como
un pasgje que contenga los suficientes huecos (aquellos baritonos, contraltos, bajos o
sopranos) para gue todos puedan entrar, cantando o asistiendo a maestro y valorando
también la importancia de ser ayudante de direccion. Pero hay algo insoslayable para
hacer escuelay es la existencia de una narrativa como lade “Los coristas’, donde anclar
los sentidos. Sin ese relato podra haber organizacion, disciplina, orden, filas, silencios
en lugar de musica, habra capacitacion, competitividad pero sera muy dificil encontrar
“laescuela’.

En esta obra de Barretier el maestro o preceptor viven los riesgos y las
incertidumbres de la relacién humana. Es evidente que la primera de estas relaciones es
la del maestro con su saber o con el objeto de la ensefianza (en algunos casos positiva o
negativa como se ve en los dos persongjes vinculados a quehacer pedagogico) pero la
otra relacion, no menos importante, es la relacion de los maestros con los nifios entre

quienes la afectividad es ineludible, omnipresente pero jamas neutra. Los sentimientos

2 Son estas cuestiones tales como la mirada, e gesto, la actitud corporal, afectividad, la emocion , €
sentimiento, €l humor, €l interés, la ternura, la sonrisa las que no pueden aparecer objetivadas en las
planificaciones pero que estan ineludiblemente presentes en la practica
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aparecen siempre y laternurano es superficia ni eslalimitacion “del otro” ala medida
de las necesidades propias para crear jaulas doradas dentro de otras jaulas. Jaulas a
veces no tan doradas en las que estaban estos nifios como Pierre. Tampoco €es un
sentimiento que niega las realidades de la vida en todas sus complejas dimensiones (el
maestro también tiene problemas con otro nifio cuya conflictiva excedia a sus
posibilidades para abordar |a problemética), ni es cuestion de correr |os riesgos del amor
0 del olvido.

La ternura, en la consideracion, los gestos pero sobre todo en esa la mirada del
maestro, es la voluntad de ser uno mismo y alavez de ser “para otro” a quien reconoce
en su irrepetible individualidad y que se manifiesta en las condiciones Unicas de sus
alumnos subrayada en la eleccion de los rostros que hace € director Barretier y nos
hablan de esaimagen de la diferencia. Diferencias no como un hecho inevitable o e mal
menor sino como o que enriquece e impulsa la creacion, como aguello sin lo cua en
lugar del coro de nifios cantaria un eterno hosanna del aburrimiento satisfecho. Es
aguello que ve a amor como superador de barreras y prejuicios que lo amenazan.
Quizés la ternura es el sentimiento a que se accede en € momento de la madurez.
Permite degjarse afectar, dice que si, (0 que no en el momento oportuno), escucha a otro
como unamusicay se alegra de que € distinto pueda ser “sin mi”.

Estas reflexiones que nos trae la pelicula distan mucho del cuadro romantico en
el que todo en las escuelas seria un ininterrumpido idilio en € cual sblo se oiria un coro
de mutuas alabanzas donde todo seria facil sin esfuerzo, todo un mismo sonido

invariable y no lafuerza del canto de cada uno.
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Andlisisdd rol del profesor de Précticay Residencia

Martinangelo, Marta
mmartinangel o@ciudad.com.ar

Escuela Normal Superior N°11y N° 2

INTRODUCCION

En estaexposicion abordaré sintéticamente algunas conclusiones de un rastreo
histérico sobre €l rol del profesor de practica, centrado en lareformade 1972. Se ha
tomado esa fecha dado que es en ese momento en que se implementa por primera
vez la instancia de Précticas intensivas y de Residencia en la formacion de docentes de
los Niveles Inicia y Primario. En este trabgjo se haré referencia en particular a la
formacion de docentes de Nivel Primario.

Para ello, se analizara documentacion relacionada con esa Reforma del Plan de
Estudio de la carrera del afio 1972 y las marcas que perduran en la nueva propuesta
curricular para la ciudad de BS AS correspondiente al Trayecto de Construccion de las
Practicas Docentes (TCPD)

Nos proponemos redlizar algunas consideraciones sobre las tareas de los
profesores/as de préctica y su incidencia en la formacién docente desde dos
perspectivas. 1.- tomaremos como punto de partida el Plan de 1972 'y su evolucion en
el tiempo con el proposito de identificar las marcas culturales que hoy subsisten . 2.-
intentaremos establecer referenciasy descripciones para el impacto de las mismasen la
actualidad, tamizada por los contextos organizativos, administrativos en los que se
verifican. Finalmente lainterseccidn entre ambos abordajes, seguidos pararastrear € rol
del profesor de practicay su caracterizacion  abrira un espacio para las revisiones,
propuestas y nuevas premisas Nuestra indagacion apunta a rastrear elementos de
interés para construir y deconstruir dicho rol: qué tareas le han sido asignadas, con qué
propdsito y qué relacion guardan con las realizadas por € profesor de grado y los

profesores curriculares, hoy de ensefianzas, en laformacion de futuros docentes
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El andlisis de la funcién del profesor de practica, hoy profesor del Trayecto de
Construccion de la Préactica Docente esta ligado, como su nombre lo indica, alapractica
de laensefianza..

La designacién de esta instancia sigue unida a la palabra practica y esta
denominacion esté cargada de historia. En periodo anterior a la década del 70, la
practica tradicional enfatizaba el aspecto didactico “puro” ligado ala ensefianza de un
tema o disciplina en forma l6gica y metddica. La préctica se ligaba al método de
ensefianza y éste consistia en seguir los pasos, plantear correctamente |os contenidos e
ilustrar. El método aseguraba el éxito de la ensefianza mas aléa de las condiciones
concretas del contexto de aprendizaje. Ese contexto cierto y ordenado se sostuvo en la
escuela Normal durante muchos afios a pesar de los cambios sociaes, politicos y

econdémicos.

L os ovillos tejen la trama, los enlaces la dibujan, la textura moldea su superficie.

Tres elementos suficientes y necesarios para reconstruir — construir € rol del

profesor de practica

Primer ovillo. Macropoliticas educativas. su incidencia en la regulacion de las

précticas educativas. De las macropoliticas y de las micropoliticas.

Segundo ovillo. El saber experto. ¢Se reconoce en e profesor de practica un “saber
experto”? ¢El saber experto es un saber a construir desde un abordaje multidisciplinar?
¢Cual ha sido y es la tarea del profesor de practica?:;Qué incidencia tuvo/ tiene

sobrela formacioén delos futur os docentes?

Tercer ovillo. Competencias necesarias para ocupar € cargo. ¢Cudes son los
antecedentes requeridos para ocupar dicho cargo? ¢Actuamente son las mismas?

¢Existe consenso al respecto?
¢Por qué estos ovillos componen latrama?

1. Primer ovillo vy sus hebras.

1. 1. Delas macropoliticas a las micropoliticas: Las primeras expresan la manera en

gue € sistema educativo define y gestiona los conflictos que se crean y/o intenta
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resolver las tensiones que se producen. Son e producto de grupos de intereses que
deben negociar el modelo de organizacién a que se aspiray que definen € espacio
macro y micro ingtitucional. (tension entre lo instituido-nivel macro-y lo instituyente
-nivel micro-.

“Las practicas docentes son, en tanto construcciones legales, regulaciones
laborales. Ellas estan siempre fechadas. Ellas estan vinculadas a una época, a los
paradigmas vigentes, las relaciones y configuraciones de poder que influyen y dan
formaa“ lo pensable”. Por ello es fundamental de-construirlas para comprender
el contexto y e modo en que se han ido elaborando, verificar su pertinencia ,

revisarlasy mejorarlas’® (Lanegritaes nuestra)

1. 1. 1. Cobmosehaidoarmandoy transformando la carrera de maestro de grado
y cudl hasido €l rol del profesor de practica

La carrera de Maestro Normal Nacional, cursada en e nivel secundario, fue
suprimida en 1968.

En los planes de estudios hasta ese afio Practica de la Ensefianza era una
asignatura de quinto afo con una carga horaria de seis horas semanales. La tarea
de evaluacion recaia sobre € maestro de grado, en caso de aplazo el alumno
practicante era evaluado por el docentey € profesor de practica. La suspension de
una practica debia ser documentada, la decision era consensuada con la Regencia
(Direccion de Primaria) y el Jefe de Précticas, quiénes asumian la responsabilidad
altima.

En 1971 se reinicié la formacion de docentes para Nivel Primario con los
denominados Profesorados de Nivel Elemental.”. Las escuelas normales
tradicionales pasaron a llamarse Profesorados Superiores de Formacion docente
ya que la formacion docente pasd a ser de Nivel Terciario. “El sistema

implementado en 1971, representa en verdad “una nueva carrera del magisterio”,

! Almandoz, M. Sistema Educativo Argentino. Escenariosy politicas pag. 7. Santillana 2000.
2 Villaverde A., El régimen de estudios en la nueva carrera del magisterio Cuaderno 2 pég.7 Ed
Humanitas 1972
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creada con expresos propositos de modernidad, actualizacion y elevacion del nivel
formativo, cientificoy profesional”® (entrecomillado y bastadillaen el original).

Este Plan de Estudios introduce |a préactica de la ensefianza en €l Ultimo afio del
plan de estudios “con seis horas semanales’ y agrega como novedad para
nuestro pais la “practica con residencia o sea el desempefio continuado del
practicante en e grado durante cuatro meses, a cargo de todas las funciones
docentes’ [ e plazo se redujo a dos meses debido a la gran cantidad de
estudiantes] ( Resolucion 1623, 04/07/72 MCyE) (la negrita es nuestra)

La préactica( segun la misma resolucién) estaba pensada en tres instancias: 1.-
La observacion de las tareas que redliza € maestro 2.- Practicas iniciades o de
ensayo. 3.- Préctica intensiva o con “residencia’.La observaciéon de clases se
realizaba a partir de primer afio del nivel terciario en los grados del Departamento
de Aplicacion. Cabe recordar que esta propuesta de formacion comprometia los
dos ultimos afios de la escuela media y dos afios més de escuela terciaria. La
unidad académica de las escuelas normales se sostenia ya que los alumnos que
ingresaban a nivel terciario habian cursado e nivel secundario en las Escuelas
Normales. En la década del 90 al implementarse en treinta y seis Escuelas
Normales el Proyecto de Formacion Transformacion Docente (PFTD), la
formacion pasa a ser totalmente terciaria, esto es, € ingreso es libre para todos
aquellos que tuviesen titulo secundario provenientes de cualquier especialidad y/o
modalidad..

1. 1. 2. Las micropoaliticas
Nos ocuparemos més adelante de los requisitos necesarios para ocupar |os
cargos de Profesor de Préctica de la Ensefianza y Residencia y de Profesor
Auxiliar de Préactica, sin embargo es interesante dar cuenta de la forma de acceder
a | mismo: “.. serdn designados a propuesta del Consgo Consultivo de
establecimiento.” Circular N° 68 (ANEMS)17/07/72 .
Al respecto Terigi y Diker sostienen que “é problema de los recursos

humanos sugiere una linea de indagacién acerca de quiénes y como se cubrian

3 Villaverde A., Nuevas politicas en la formacion de docentes Cuaderno 1 1972 Ed. Humanitas
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1

€s0s cargos,... se incrementd la demanda de profesores en Ciencias de la
Educacion y es un vacio en la informacion disponible conocer el grado de
preparacion para la formacion de docentes y su experiencia previa en las escuelas
del nivel”* .

En e plan de estudios de 1972, como lo mencionaramos precedentemente,
ademés de las précticas de ensefianza se agregaba para la formacion de
docentes, una instancia mas, la Residencia. En virtud de ello se constituye en las
ingtituciones formadoras un nuevo espacio institucional, el Departamento de
Practica y Residencia. En el proyecto se establece la necesidad de incluir a los
futuros docentes en el contexto institucional (laescuelaprimariao € Jardin, segun
el caso), aprender de la labor cotidiana del maestro de grado, conocer e
interactuar con las normas de la institucion receptora. Se reconoce que la
ensefianza aparece atravesada de otras variables que amplian el campo disciplinar.
(La complejidad del acto pedagdgico es un  tema cuya problematica sigue
vigente en la actualidad. Podemos citar entre otros |os aportes |os realizados por
pedagogos relevantes como Eldestein y Coria en nuestro pais, Miaaret en

Francia; Gimeno Sacristan en Espafia)

3. Cudles eran (en este proyecto) las tareas “del Profesor de Practica de la

Ensefianza y Residencia segun la Circular N° 68/72 ( ANEMS).

Las hemos agrupado en dos categorias las segun el area de predominio: 1.-
tareas administrativo — pedagdgicas 2.- tareas ligadas al campo didéactico

L as primeras se relacionan con:

- Concertar con las Direcciones de la las Escuelas primarias nacionales o

provinciales el cumplimiento de la Residencia.

- Distribuir alos alumnos... en los establecimientos elegidos en comun acuerdo

con las direcciones de estas escuel as primarias

- Indicar a los aumnos practicantes los grados Reunirse con los Profesores

Auxiliares de Préactica para coordinar lalabor de la materia a su cargo.

* Terigi, F,Diker, F. laformacion de maestros y profesores: hoja de ruta pag 51
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- Redactar, de acuerdo con los Profesores Auxiliares de Practica, 1as normas
referentes a desempefio de los alumnos durante el periodo de Residenciay ala
evaluacion de su rendimiento. Las normas figuraran en una Ordenanza en
cuya aprobacion intervendra el Consejo Consultivo.

- Integrar el Consgjo Consulltivo.

- Reunir periodicamente a los alumnos residentes — en su totalidad o por
grupos- para hacer indicaciones de interés general. Actualmente estas tareas
siguen siendo responsabilidad del Profesor de Préctica y Residencia.

Tareas relacionadas con |as propuestas de ensefanza del Profesor de Practicay

Residencia— hoy coordinador-

- Evaluar la actuacién de los alumnos residentes del grupo directamente a su
cargo (en e proyecto actua €l Prof. de Préctica y Residencias no tiene
alumnos a cargo). Més adelante, en la Circular N° 68 se establece que debera
formar parte del Tribunal de Evaluacién en casos de aprobacion dudosa de las
précticas.

- En principio, sus funciones eran administrativas, pedagogicas y didacticas. En
laactualidad podria definirse como gestor institucional en el &rea de préactica
ya gue dicho cargo no incluye alumnos directamente a su cargo. La tarea de
Coordinador tiene actualmente una carga horaria de doce horas y sus tareas
son principalmente administrativa-pedagogicas

Tareas de Profesor Auxiliar de Préactica (en la misma circular se menciona): 1-

Supervisar y evaluar alos alumnos directamente a su cargo durante e periodo
de Précticay Residencia. 2- Calificar alos alumnos en todos |os aspectos de su
actuacion frente al grado especialmente en € periodo de Residencia. (En caso
de aplazo la Ultima instancia esta a cargo de un tribunal formado por Profesor

de Précticay Residencia y € Director de la escuelareceptora)

En la actualidad los Profesores de Practica, una vez designada la escuela
receptora, son los encargados de la entrada en territorio de los alumnos
practicantes, la designacion de los grados se redliza teniendo en cuenta la
reglamentacion de cada Tramoy las necesidades de las escuelas receptoras.

Este tema se retoma en las conclusiones.
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2. Segundo ovillo delatrama: El saber experto campo o territorio.

Nos preguntamos ¢Cudl era el lugar del experto en latarea de ensefiar a ensefiar? ( o
sea formar maestros) ¢, Ese saber experto era propio de un individuo o de un equipo ¢,
Cudl era el lugar del profesor de précticay como se conjugaba con las necesidades de la
escuela receptora?

Tomamos para definir necesidad los propdésitos explicitados en el régimen de
estudios(1972) “ la formacién de docentes creada con expresos propoésitos de
modernidad, actualizacion y elevacion del nivel formativo, cientifico y profesional” °

Experto: segun € diccionario de la Real Academia Espaiiola se dice del “ entendido
en la actividad que le es propia’. Saber experto, entonces, es aguel que entiende de la
actividad propia, ser maestro. En este caso es apropiado hablar de rol y de las tareas
que debe desempefiar en € egercicio del de su trabgjo como maestro de grado.
Entendemos € rol como patron de comportamiento de una persona que desempefia un
cargo(maestro). Este dltimo remite a lugar donde se gerce y la tarea remite a las
actividades que realiza El propdsito de experto es asesorar/evaluar € desempefio, en
este caso, del rol docente de los alumnos practicantes y residentes en funcion de la
pertinencia de | as tareas realizadas respecto del rol..

Proponemos para analizar cudl era el “saber experto”  una clasificacion en funcion
de la responsabilidad de los docentes que intervienen en la evaluacion final de aumno
practicante

Evaluacion del desempefio del practicante — residente (1972)

e El docente de grado asesora pero no califica, si bien “los alumnos deberan
gustarse a curriculo y planificaciones de la escuela en que actien...”
(actualmente evalla en forma cualitativa)

e “El Profesor de Précticay Residencia y Profesores Auxiliares calificaran a los
alumnos en todo los aspectos de su actuacion frente al grado y especialmente
durante la semana de desempefio integral” [..]Circular 68/72 Escuela Normal N°
10... 3.7.( Actuamente no est4 contemplado que € Coordinador en tanto tal

tenga grupos de alumnos para supervisar y evaluar)

® Villaverde A., El régimen de estudios en la nueva carrera del magisterio. Ed Humanitas. Cuaderno 2
1972
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e (El dumno residente deberd Asumir en la Ultima semana la totalidad de la
conduccién del grado. “... La planificacion de la préctica semanal como
planificacion de unidad seré presentada 72 horas antes al Profesor de
Préctica y Residencia o al Profesor Auxiliar de Préctica (segin
correspondiere” ( negrita es nuestra) Actualmente es motivo de conflicto con
los docentes/escuel as receptoras, generalmente ligados a la carga horaria de cada
disciplina y/o las dificultades para acordar criterios didacticos entre el maestro
y los profesores de practica. Sin olvidar que también esta previsto que participen
de la propuesta |l os profesores de | as ensefianzas.

e En caso de duda respecto de la aprobacién “ e aumno podra solicitar
permanecer una semana mas a frente del grado. En este periodo un Tribunal
constituido por € Profesor de Practica'y Residencia, el Director de la Escuela
Normal calificara al alumno en forma definitiva’ (circular 68) (Actuamente
esta problematica se acuerday resuelve en los Escuelas Normales dentro del
Departamento de Practicay junto con el/los docentes del Dpto de Aplicacion.
Estas mismas situaciones suelen ser més conflictivas cuando estos problemas se
presentan en una escuela receptora si no se han trabajado criterios comunes de
evaluacion. Los espacios de articulacion entre profesores de préctica y los
profesores de |as ensefianzas favorecen evaluaciones en proceso del desempefio
de los alumnos que permiten anticipar estas situaciones criticas y tomar
decisiones. Sin embargo el peso final de la calificacion (acreditacion)del alumno
practicante es la nota del Profesor de Préctica.

e En la circular 58 (ANEMS/72) ademas se propone que “los profesores de
materias curriculares también se ocupen de los aspectos didacticos de estas
materias podran dictar para sus alumnos clases ilustrativas...en €l Departamento
de Aplicacion..” En la actualidad este espacio es € de los profesores de las
ensefianzas gque actlan como asesores de los aumnos sean practicantes y/o
residentes sea en horas de asesoramiento institucional como asistiendo a las

escuel as receptoras

Campo compartido o territorio incierto. Un enlace para pensar latrama
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Lastareas de seguimiento y asesoramiento del profesor de practica siguen vigentes
en la actualidad asi como la *“colaboracién de los docentes de grado y director de la
escuela en el asesoramiento del alumno practicante en la medida de lo posible..” Estas
tareas, seguimiento y evauacion, pueden plantearse como un territorio/ 0 como un
campo. Que sea lo uno o lo otro dependera del nivel de acuerdo entre los actores
involucrados. Territorialidad indica fronteras y espacios de poder, campo denota
cultivo, lugar compartido, abonado y fértil para producir .

El docente a cargo del grado era y es tomado como modelo por e aumno
practicante, a su vez también desarrollaba y desarrolla tareas de asesoramiento e
interviene en la evaluacion. Pero, tal como acontece ahora, la valoracion que realiza,
desde el campo de lo instituido, es cualitativa; la acreditacion esta a cargo del profesor
de préctica. Sin acuerdos pedagdgicos y didacticos minimos entre e Profesor de
Practicay €l Docente de Grado y los Profesores de las Ensefianzas (asesores) se crea un
espacio interinstitucional hibrido, no se favorece e mutuo enriquecimiento ni se evitan
situaciones que pueden ser conflictivas paralos alumnos- docentes que chocan, muchas
veces con propuestas y criterios muy dificiles de articular

Otra observacion interesante es que para los Profesores de materias curriculares se
sugeria “dictar clases modelos’; sin embargo no existia esta sugerencia para los Prof.
Practica y Residenciay. Si centralizamos € saber experto sobre la tarea docente nos
encontramos con una posible contradiccion: e Prof. Préctica y Res. evaluan la
planificacion, la propuesta del plan ,el desempefio pero no “dictaban” clases 0 no estaba
previsto que interviniesen en las mismas. Podria argumentarse que la tarea de evaluar
es mas amplia que “d dictado de clases’ pero es también muy cierto que la tarea por
excelencia que define €l trabajo docente es ensefiar .

No se menciona ni se hace referencia en ninguno de los dos proyectos ( Plan 1972y
el actual) al reconocimiento de esta tarea del docente a cargo de grado, que podria
realizarse a través de un plus salarial 0 mediante un puntaj e especia que pueda servir
al docente para su carrera profesional. Este reconocimiento existié en las Escuelas
Normales hasta el afio 1978, dado que los docentes de estas instituciones cobraban un

plus salarial vinculado con su tarea formadora de docentes.
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3. Tercer ovillo dela trama.- Cudles son los antecedentes requeridos para € cargo
de Profesor de Practicay Residencia y/o Profesor Auxiliar

Para ser Profesor de Préctica de la Ensefianza y Residencia se requeria titulo de
profesor en Ciencias de la Educacion o en Pedagogia y tener experiencia en escuela
primaria.(seis afnos).

“El profesor de Practica de la Ensefianza y Residencia y los Profesores Auxiliares
serén designados a propuesta del Consgjo Consultivo de establecimiento. [...]Los Prof
Auxiliares de Practica de la Enseflanza deberan llenar las mismas condiciones...
(experiencia en el nivel primario tres afos los maestros tenian que tener cinco para
trabajar en Dpto. de Aplicacion)y sera propuestos en la misma forma, su designacion
sera por curso lectivo y su niumero depender a de la cantidad de alumnos ( circular
N° 68 (ANEMS 17/07/72)(la negrita es nuestra). A los efectos de organizar la
Residencia los alumnos practicantes se distribuiran en grupos de no mas de 15 alumnos.
Un grupo sera supervisado por el profesor de practica y residencia'y cada uno de los
grupos restantes de quince alumnos por un Prof. Auxiliar de Préactica aquién se
designara con una carga de por ocho horas cétedra“ por ciclo lectivo”.

ALGUNOS OBSTACULOS SUPERADOS Y OTROS POR SUPERAR EN LA PROPUESTA DE

FORMACION DE LA CIUDAD DEBSAS

Observamos que la cantidad de tareas asignadas al profesor practica y
residencia. y/o profesor auxiliar de practica no se correspondia con la carga horaria
asignada; es probable que, la frecuencia de asistencia de los mismos a los
establ ecimientos receptores no fuera suficiente, quedando demasiadas tareas a cargo del
maestro.

En la propuesta actua se ha modificado la carga horaria, €l profesor de préactica
cuenta con nueve horasy trabaja con un maximo de 16 estudiantes. En las seis horas de
permanencia en la institucion receptora, en los periodos de practica debe asesorar,

observar, corregir planes, evaluar ° Debe, ademés, realizar un trabajo previo con la

® PP cuenta ademés con tres horas semanales de taller como espacio de reflexion sobre la préctica
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institucion receptora, €l gran obstaculo es la falta de tiempo sobre todo de los docentes
de grado para realizar simples intercambios con €él.

No se exigia que los profesores auxiliares de Préactica acreditaran experiencias de
gjercicio en e Nivel parael que forman cercanas en e tiempo. ES un punto aindagar en
la actualidad ¢ como se valora la experiencia/permanencia en € Nivel? . Esta
problematica trasciende |os objetivos de esta presentacion y pone €l centro del problema
sobre quién es e experto y en qué debe serlo parallevar adelante latarea parala que ha

sido designado.

NUEVOS DESAFIOS

Cuando intentamos reflexionar acerca del rol del profesor de practica en la
nueva propuesta curricular de la CABA para la formacién de maestros de grado,
advertimos que su desempefio esta atravesado por marcas historico-culturales
producto de |as sucesivas reformas, a una de |as cuales hemos hecho referenciaen este
trabgjo. Dela reflexion sobre los procesos |levados a cabo en sucesivas reformas, de
sus huellas y sus resultados podremos obtener las herramientas para mejorar la
propuesta actual. Este trabajo cumplird su objetivo si resalta la necesidad de:

a. incentivar la organizacion de espacios interinstitucionales con equipos
multidisciplinares. Elijo multi y no inter pues creo que esa es una posibilidad
gue requeriria méas tiempo de construccién. Es necesario, frente a la
complejidad del hecho educativo, establecer criterios que permitan evaluar las
propuestas de ensefianza y |o que en ellas acontece.

b. fortalecer el rol del profesor de practica: Entre sus tareas se encuentra la
supervision, asesoramiento y evaluacion, pero no se sefidla su intervencion
como docente en e grado. Considero que seria muy importante su
intervencion sobre todo en € Tramo 2 para potenciar y andamiar recursos.
Aprender a preguntar y a contra argumentar como experiencia desde la
praxis ha demostrado ser muy valiosa. Conformar un equipo que apunte a
ensefiar con € andamiaje del profesor de préctica y el maestro del grado

favorece actitudes de reflexién entre los alumnos practicantes siempre que la
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“entrada en €l territorio” esté debidamente consensuada La propuesta apunta

alograr que no se disputen “poderes’ sino que se compartan saberes.

Para terminar quisiera sefialar dos puntos que si bien no hacen a la tarea del

profesor de préctica la atraviesan: 1.- los tiempos de instruccion en las escuelas de

jornada ssimple promedian los ochenta minutos diarios. La carga horaria de cada

disciplina supera las posibilidades reales de ensefianza de todos los contenidos

implicados en lamisma. 2.- esta falta de tiempo real de instruccion es un hecho en las

escuelas de jornada smple. Si la escuela es de jornada completa los aumnos

Practicantes y Residentes, que solo asisten un solo turno, realizan una experiencia

sesgada.
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L a construccion de un perfil docente, criticoy reflexivo

Podesta, Paula
paul apodesta@debahia.com
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FUNDAMENTACION

La propuesta que se presenta a continuacion da cuenta de los principios que
sustentan el trabgjo aulico con alumnos del Profesorado de Educacion Inicial en el
ultimo afio de la carrera. Si bien la experiencia se desarrolla en el Espacio Curricular,
Mateméticay su Ensefianza lll, el enfoque, |os objetivos, |as estrategias metodol dgicas
y la propuesta de evaluacion se desarrollan en forma articulada con el periodo de
residencia que desarrollan los alumnos.

Resulta pertinente, entonces, comenzar delineando algunas de las ideas que
fundamentan la propuesta:

e En primer lugar, una de las amenazas més importantes a que tienen que

hacer frente los futuros docentes, es el creciente desarrollo de recursos y

materiales con un substrato de ideologias instrumentales que acentlan el

enfoque tecnocratico de la pedagogia del aula. Ante esta realidad, la propuesta
pretende repensar y reestructurar la naturaleza del trabajo docente considerando

a los profesores como intelectuales transformativos. En palabras de Henry

Giroux': “ ... el hecho de ver a los profesores como intelectuales nos capacita

para empezar a repensar y reformar las tradiciones y condiciones que hasta

ahora han impedido que los profesores asuman todo su potencial como
académicos y profesionales activos y reflexivos. (...) Creo que es importante no
solo ver a los profesores como intelectuales, sino también contextualizar en

términos politicos y normativos las funciones sociales concretas que realizan los

! Giroux, Henry (1990): Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del
aprendizaje. Ediciones Paidds, Bs. As.
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docentes.(...) s los profesores han de educar a los estudiantes para ser
ciudadanos activos y criticos, deberian convertirse ellos mismos en intelectuales
transformativos. (...) Los intelectuales transformativos necesitan desarrollar un
discurso que conjugue €l lenguaje de la critica con €l de la posibilidad, de forma
gue los educadores sociales reconozcan gue tienen la posibilidad de introducir
algunos cambios.”
e En la misma linea de pensamiento, se presenta la necesidad de generar
instancias de trabajo que permitan la formacién de un practicante reflexivo en
relacion con las propuestas aulicas del area. De acuerdo con los conceptos de
Perrenoud?, existen tres pistas complementarias en este proceso, a saber:
e La capacidad de reflexionar en plena accion: s bien en plena accion
pedagogica, € tiempo para meditar y tomar decisiones es muy limitado,
resulta imprescindible que e aumno tenga presente los lineamientos
esenciales de la didactica, de forma tal que, la resolucion de situaciones
imprevistas, no sea arbitraria sino fundada en sustento tedricos validos.
e La capacidad de reflexionar en € recorrido previo y posterior d
momento de la tarea: en este caso la reflexion estéa dominada, por un lado,
por la prospeccion a momento de planificar las intervenciones, prever las
actividades, las estrategias, 10s recursos, anticipar las respuestas de los
alumnos, etc, y por otro lado, por la retrospeccion, la cual se produce por €l
resultado de una actividad realizada y con la intencion de evaluar o construir
un balance de la experiencia desarrollada.
e Lacapacidad de reflexionar sobre el sistemay las estructuras de la accion
individual y colectiva. Esta capacidad introduce a practicante en una
reflexion sobre su forma de crear o de mantener lazos con el otro pero
también sobre las dindmicas de |os grupos 'y las organizaciones.
El trabgjo sistemético sobre estas tres facetas, permitiria asimismo que los
alumnos logren identificar aquellas representaciones personales en torno a como

se debe ensefiar matemética en el Nivel Inicia, producto de sus propias

2 Perrenoud, P. (2004): Desarrollar la préacticareflexivaen el oficio de ensefiar. Edit. Grad, Espafia.
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biografias escolares o de las préacticas aulicas que observan en las instituciones
en las cuales seinsertan.

e Por Ultimo se comparte laidea de Graciela Frigerio®, quien sostiene que “ e
primer riesgo de desanudamiento entre teorias y practicas es que ninguno de
los hilos por si solo atrapa la realidad y mucho menos puede transformarla” .
La propuesta de trabajo orienta a los alumnos hacia un proceso de reflexion
permanente sobre el abordaje tedrico trabajado en la Institucion Formadora, las
précticas de ensefianza-aprendizaje vigentes en los Jardines de Infantes y su
propia practica como aumnos-docentes, con la doble finalidad de establecer
relaciones entre los aspectos tedricos y préacticos y de crear propuestas aulicas

innovadoras.

Una de las estrategias, seleccionada para el trabgjo diario y como instrumento de
evaluacion, que permitiria desarrollar y visualizar € logro de las ideas expuestas, es la
elaboracion de un Portafolio. Se considera que un portafolio es una seleccién
deliberada de los trabajos del alumno que nos cuenta la historia de sus esfuerzos, su
progreso o sus logros. En é deben incluirse la participacion del alumno en la eleccion
de su contenido, los criterios de la seleccion y las pautas para juzgar sus méritos, asi
como las evidencias de su proceso de autorreflexion.

Suelen distinguirse a grandes rasgos tres tipos de portafolios. los de trabajo, los
de presentacion y los de evaluacion. Si bien cada uno de ellos reline caracteristicas
particulares, muchas veces un mismo portafolio puede, pertenecer sucesivamente a dos
tipologias de acuerdo a los objetivos que se planteen docente y alumnos en diferentes
momentos del proceso de ensefianza-aprendizagje.

En funcion de las expectativas del espacio curricular se opt6 por la elaboracion
de un Portafolio de Trabgjo, que en €l cierre del ciclo lectivo, se constituye en Portafolio
de Evaluacion permitiendo de esta manera la acreditacion del espacio.

Lo tipico es que un portafolio de trabajo se estructure alrededor de un &rea de

contenido especifico, en este caso, € espacio curricular Mateméticay su Ensefianza; los

% Frigerio, G. (comp.) (1994): De aqui y de all&. Textos sobre la institucién educativa y su direccion.
Kapelusz, Bs. As.
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elementos reunidos se relacionan con sus expectativas y documentan e progreso del
alumno en el dominio de estos. Por |o tanto, debe acumularse una cantidad suficiente de
trabajos que aporten una amplia evidencia sobre los logros del alumno. Como el
diagndstico es una de las finalidades fundamentales de este tipo de portafolios, algunos
de los elementos incluidos mostraran una comprension no del todo acabada y ayudaran
adar forma a la ensefianza futura. El portafolio de trabajo se revisa en su totalidad para
evaluar sus elementos, ya sea periodicamente y/o a final de la unidad de aprendizagje.

Se ha comprobado que e uso de portafolios cambia todo e paisge de la
ensefianza y la evaluacion. El docente enuncia el propodsito de la unidad de ensefianza y
explica a los adumnos como pueden demostrar su dominio de las habilidades
pertinentes. Por su parte, |os estudiantes examinan su propia obraalaluz delos criterios
y pautas establecidos por e docente (probablemente, con la participacion de ellos
mismos) y la revisan a fin de que cumpla esas normas. El docente ya no esta solo en la
tarea de juzgar a alumno. Este hace lo propio con su trabgjo y lo mejora cuando es
necesario.

Cuando los estudiantes reflexionan sobre su tarea y seleccionan los elementos
gue mejor ilustran sus conocimientos y aptitudes, se hacen cada vez mas responsables
de su propio aprendizaje. Toman conciencia de su manera de aprender y pensar y llegan
a considerarse capaces de producir muchos tipos diferentes de trabajo. Esta mayor
conciencia metacognitiva es uno de los principal es resultados del uso de portafolios.

En el caso particular de este Espacio Curricular, la reflexion en torno a lineas
actuales de ensefianza-aprendizaje de la Matematica permite la elaboracion paulatina de
propuestas innovadoras y resultan interesantes las apreciaciones que realizan los
alumnos al finalizar €l ciclo lectivo sobre sus propias propuestas aulicas, elaboradas a

comienzo del mismo.

Mar co Situacional
e Instituto de Formacion
Instituto Superior Maria Auxiliadora
e Carrera

Profesorado de Educacion Inicial
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Afo
Tercer aio
Espacio Curricular

Matematicay su Ensefianza lll

Expectativas delogro

Conocer investigaciones sobre ensefianza de la matemética y seleccionar los
principios que consideren adecuados para orientar su propia practica.

Anticipar las posibles estrategias que utilizardn los alumnos en situaciones de
resolucion de problemas y de las consecuentes intervenciones docentes.

Conocer las probleméticas de la ensefianza y el aprendizaje de los conceptos
mateméticos en el nivel implicado.

Ser habiles para transformar los contenidos cientificos en contenidos de
ensefanza.

Anadizar los procesos de adquisicién de los conceptos mateméticos en los
alumnos del nivel en el que desarrollara su tarea profesional.

Disefiar e implementar proyectos &ulicos de contenido matematico, ubicandolos
dentro del &reay en sus relaciones con otras areas de ensefianza.

Resignificar el concepto de evaluacién como proceso que permite a docente
determinar en qué momento del aprendizaje estd el alumno y la utilizacion de
este dato en la toma de decisiones. incluyendo una reflexion sobre su propia
préactica.

Desarrollar € juicio critico y la capacidad de analizar con sustento tedrico la
diversidad de propuestas y recursos gue se utilizan para ensefiar matematica en
el Nivel Inicial.

Contenidos

Para el logro de |as expectativas del espacio, se abordan contenidos relacionados con:

El enfoque actual parala ensefianza de la matematicaen el Nivel Inicia
Reflexiones didécticas relacionadas con cada uno de los ges del Disefio

Curricular Provincial: nimero, espacio y medida.

Cargahoraria

304

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5



Podestd, Paula

El Espacio Curricular tiene una carga semanal de 2 horas reloj. Sin embargo para el

desarrollo y abordaje de contenidos tedricos se descuentan de dicha frecuencia las ocho

semanas de residencia durante las cuales los alumnos no asisten a la Institucion

Formadora

Desarrollo dela propuesta: estrategias metodologicas

Durante los encuentros en la Ingtitucion Formadora se trabagja desde distintas
modalidades:

Algunas clases se desarrollan con Seminarios. Los alumnos realizan en forma
previalalecturade labibliografiaatratar y se trabaja a partir de sus aportes.
Otros encuentros se destinan a Anélisis de casos. Este trabgjo se realiza a partir
del andlisis didactico de propuestas aulicas g enas y/o propias.

Se destinan espacios para €l Microteaching. Un aumno asume €l rol del
docente de una sala de Jardin de Infantes y desarrolla una propuesta, a finalizar
serealizaun andlisisy evaluacion completa de su labor.

Algunos nucleos tematicos los desarrolla la docente a través de exposiciones
dialogadas.

En las semanas previas a la Residencia, los alumnos se abocan a planificar sus

intervenciones.

El registro de las conclusiones, derivadas de las estrategias presentadas, se realiza en

diversos trabajos practicos propuestos por e docente. En lineas generales los trabajos

précticos que se proponen suponen que € aumno desarrolle las siguientes

competencias:

Fundamentaci6n tedrica

Conceptualizacion

Dominio de labibliografia

Aplicacién de contenidos

Relacion de contenidos

Relacién entre lateoriay la préctica

Resolucion de situaciones probleméticasy cotidianas.

Ejemplificacién
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L Argumentacion en defensa de determinadas posturas
Juicio Critico
Emision de juicios valorativos
_ o Abstraccion y generalizacion
Capacidad de sintesis
Integracién de contenidos
Coherenciaglobal e interna
Escrita | Presentacion ordenaday legible
Comunicacion Formato adecuado
Vocabulario especifico
Oral
Fluidez y correccion en la expresion.
_ Responsabilidad y compromiso
Actitudes
Cooperacion y solidaridad
Recur sos
v Textos
v' Propuestas aulicas
v' Material concreto, |udico, etc.
v’ Software educativo
v' Videos educativos
v' Presentaciones en PP
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Evaluacion

Laevaluacion del Espacio Curricular se desarrolla de acuerdo alos siguientes criterios, instrumentosy momentos.

EVALUACION INSTRUMENTOS CRITERIOS

Inicia o e  Aplicacion de saberes previos.
Andlisis de casos . S - ~ .
Reconocimiento de situaciones probleméticas para la ensefianza del &rea.

Observacion diaria e Asistenciapuntual y comprometidaa ambito. (80 %)
e  Participacion activa que demuestra interés por desarrollar habilidades en la ensefianza de |la matematica.
e  Cooperacion con comparieros en la construccion de propuestas innovadoras.

Trabajos Practicosy
Propuestas Pedagdgicas de las
Formativa Residencias

Reflgjo de unalecturacriticay consciente de la bibliografia dada.

Reel aboracion fundamentada de | os trabajos realizados.

Andlisis critico de las propias producciones.

Originalidad del material y de las actividades presentadas.

Correccion en el tratamiento matemético del tema seleccionado y su relacién con las otras disciplinas.

Ex&menes parciales L C . ~
P Laaplicacion de saberes e identificacion de corrientes actual es para la ensefianza.

Lafundamentacion tedrica de cuestiones didacticas.

Autoevaluacion o . . )
e Larevision criticadelapropiapréacticaalaluz de las nuevas corrientes.

Capacidad parareformular conceptos disciplinares y enfoques de ensefianza

Dominio de los contenidos disciplinares y de las estrategias didécticas més adecuadas a ell os.
Utilizacion de diversas estrategias para analizar sus practicas.

Revision, andlisis y reconstruccion de préacticas gjenasy propias.

Elaboracion de propuestas didacticas y situaciones de ensefianza adecuadas a los grupos escolares
teniendo en cuenta a alumno que aprende, a contexto, al proceso de seleccidn de contenidos escolaresy
su reutilizacién y puesta en marcha.

e  Fundamentacién de decisiones didacticas a partir de los marcos tedricos y de criterios comunicables.

La presentacion en tiempo y forma del Portafolios del Portafolios.

Sumativa Portafolio de Trabgjo
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ANALISIS INTERPRETATIVO DE LA EXPERIENCIA

L os afos dedicados a enriquecer y perfeccionar la presente propuesta de trabajo
han ido sefialando cuestiones centrales para lograr la ansiada meta de que los alumnos
sean criticos constructores de sus propias practicas. El trabajo con e Portafolio ha
permitido que los alumnos sean capaces de analizar su propio proceso de aprendizaje en
la tarea de ser docente, en este caso particular, ensefiando matemética en € Nivel
Inicial.

Uno de los beneficios del Portafolio es precisamente que € alumno se
compromete en e proceso de idearlo y crearlo, es decir, se compromete con su propio
aprendizaje a través de la seleccion de sus trabgjos y la reflexion sobre los mismos,
asumiendo una mayor responsabilidad y entablando una relacion diferente con el
docente.

Por €llo, luego de trabajar durante aproximadamente 4 afios con Portafolios de
Trabajo, se destaca que las ventgjas que su uso conlleva son innumerables, entre otras
cuestiones:

e Laposibilidad de compartir la responsabilidad del aprendizaje con los mismos

alumnos.

e El proceso de ensefianza-aprendizaje se entrelaza permanentemente con el de
evaluacion, impregnando a este Ultimo de instancias continuas de auto, hetero y
coevaluacion.

e El aprendizaje logrado a partir de la seleccion y reflexion realizados por los
alumnos sobre sus propios trabajos es invalorable. En los portafolios
presentados se aprecia que los alumnos no solo incluyen sus mejores trabajos
sino que también incorporan aquellos que, a fin de afo luego de redizar €l
abordaje completo de los contenidos, necesitarian alguna revision. Un clésico
gjemplo de esta situacion se da en el caso de propuestas aulicas que no han sido
pensadas desde una postura actual de la ensefianza de la matematica.

e La posihilidad de lograr una vision integrada de los contenidos del Espacio

Curricular.
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e Latoma de decisiones a partir de sustentos tedricos y no en forma arbitraria,
préctica esencial paralafuturalabor docente de los alumnos.
e Laproyeccion deideasy supuestos hacia su futura préctica docente,

En cuanto a la recepcion de la propuesta por parte de los alumnos, debo
reconocer que en primera instancia no se sienten atraidos por este tipo de trabgjo. Sin
embargo una vez elaborado €l Portafolio, en su versiéon definitiva, la mayoria destaca
muchas de | as ventajas enunciadas previamente y observan con orgullo su propialabor.
Hasta el momento, la utilizacion de Portafolios como herramientas de trabajo no ha

presentado aspectos negativos.
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INTRODUCCION

El presente trabajo es una investigacion acerca del imaginario® que, del rol
docente tienen los estudiantes de magisterio, y acerca de como este se modifica o no, a
través de su entrecruzamiento con la teoria. Para ello hemos realizado una serie de
encuestas en dos institutos de formacion docente de gestién publica, uno dependiente de
la Universidad Nacional del Sur, Escuela Normal Superior; y otro de la Direccion
Genera de Escuelas y Cultura de la Provincia de Buenos Aires, |.S.F.D n°3 Dr. J.C.
Avanza.

Motivo este estudio la observacion, mientras cursabamos la carrera de
profesorado en E.G.B, de la permanencia entre los estudiantes de magisterio de una
forma de pensar el rol docente coherente con el paradigma normalista®. Observamos, asf
mismo, que esta concepcion, lejos de lograr racionalizarse en los alumnos durante la
etapa de formacion, parecia pasar a un plano inconsciente, desde el que regia las
actuaciones aulicas de los futuros maestros, que, sin embargo, desde lo conciente, desde
lo discursivo, adherian a una concepcion profesional de la docencia. Estas concepciones
subyacentes de |o que para nosotros era ser maestros no se hicieron explicitas durante
la formacion, no se las trabajé como un conocimiento previo, no pasaron, en fin, por el

1 Ver: Poggi, M. y Friggerio, G.; Las instituciones educativas. Caray ceca; p. 37.: “...el imaginario es el
conjunto de iméagenes y de representaciones —generalmente inconscientes- que, producidas por cada
sujeto y por cada grupo socia, se interponen entre el producto y los otros sujetos tifiendo sus relaciones,
sean éstas interpersonales, sociales o vinculos con el conocimiento...”

2 Cf: Puiggrés, A.; Qué past en la Educacion Argentina; p. 95 a 102
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tamiz de la teoria. Al respecto, dice Oscar Dominguez Verri: “...se vuelca sobre ese
mundo interno, inexplorado, latente e implicito, y sobre ese saber del que los estudiantes son

portadores, otro saber, el de nuestra propia oferta institucional: un pesado bagaje tedrico que

se sobreimpone al primero...”

Nos pareci0 importante, entonces, conocer esas concepciones que los
estudiantes de profesorado en E.G.B. tienen acerca de lo que significa ser docente,
descorrer el velo que la formacion tedrica ha echado sobre el imaginario del rol docente
de estos alumnos, y observar s éste se modifica a lo largo de la formacién o, por €
contrario, se mantiene alo largo de la misma; si estas imagenes de |os futuros docentes
son coherentes con laformacion recibida, o si se trata de posturas irreconcicliables.

¢CUANDO EMPIEZA LA FORMACION DE UN DOCENTE?

Nos parece importante, antes de empezar, plantearnos esta pregunta, para
entender |a importancia que reviste el tomar en consideracion el imaginario de rol
docente que tienen los estudiantes al ingresar ala carrera.

Estaremos todos de acuerdo en que es imposible desechar la biografia escolar de
los maestros como una etapa de formacion; es en este momento cuando se empieza a
definir € rol docente, que luego es tamizado por |a teoria recibida en la formacion de
grado, para ser mas tarde volcado en las préacticas aulicas. En otras palabras, “...la

formacion inicial [formacion docente de grado] puede considerarse como una segunda fase de

un proceso de socializacién escolar marcado en su inicio por las etapas formativas previas y
seguido por la socializacion profesional...” *

Asi, podemos decir que los docentes “ ...cuando llegan a éstas [las escuelas] llevan
un bagaje de experiencias bastante complejo: por un lado la experiencia resultado de la
instruccidn tedrica (...) y por otro su experiencia como alumnos...” ° . Vemos entonces que es
de capital importancia €l trabajo con esas concepciones previas, que han ido tomando

formaalo largo del camino como alumnos de los futuros docentes.

® Dominguez Verri, O. et alia; Hacerse maestros
“Alliaud, A.; El maestro que aprende
5Pla, L.; Aprender amirar para aprender a ensefiar
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Ahora bien, ¢estas concepciones responden a paradigma vigente en la
formacion docente o son, por e contrario opuestas a éste? Serd necesario primero
explicitar qué modelo de docente proponen los institutos de formacion que
consideramos. Para ello nos basaremos en nuestra propia experiencia como alumnos de
ambas ingtituciones. Las visiones que, como aumnos no formamos a respecto
coinciden: en ambos establecimientos se trabaja propiciando un rol de docente
profesional, investigador, desde el paradigma denominado de Investigacion/Accion.
Desde esta postura, se busca formar un docente que vea sus préacticas como un objeto de
conocimiento gque debe ser analizado, estudiado, comprendido, a la luz de las diversas
corrientes de teoria educativa’.

Por otro lado: ¢cudles son esas concepciones gque |os estudiantes tienen acerca de
lo que significa ser docente? Esta es la pregunta fundamental que trataremos de
responder a lo largo de este trabajo. Quedara, por exceder € andlisis que estamos
haciendo en este momento, otra pregunta, no menos importante: ¢como influirdn estos
preconceptos en la posterior actuacion aulica de estos aumnos? Més adelante, en
revisiones posteriores de este estudio, que no damos por cerrado en la presente
disertacion, trataremos de responder a ésta y a otras preguntas que se han ido

desprendiendo de la que nos planteamos en primerainstancia.

LA ENCUESTA’

Para conocer el imaginario de los alumnos encuestamos a estudiantes de los tres
anos de la carrera en los dos ingtitutos analizados. La encuesta consistia en seis (6)
preguntas destinadas a sondear las opiniones de los futuros maestros respecto de
algunos puntos que nos parecieron los mas significativos.

Nos centramos en los motivos que los llevaron a elegir la carrera docente, y
aquellas cualidades que, ellos consideran, debe poseer un “buen maestro”. Entre las
respuestas propuestas a cada una de | as preguntas de opcién multiple habiamos incluido
dos opciones pertenecientes a paradigma de Investigacion/Accion, y dos que se

® Cf. Rodriguez Marcos, A; Un enfoque interdisciplinar en la formacion de maestros, Narcea; Madrid;
1995 (Cap 1 parad cf).
" El modelo de la encuesta se incluye en el anexo
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inscribian dentro del paradigma normalista; presentamos una quinta alternativa de
desarrollo personal, para aquellos estudiantes que no se sintieran satisfechos con
ninguna de las cuatro anteriores. Ademas de estas cuatro (4) preguntas de multiple
choice, presentamos otras dos (2) cuya respuesta debia ser desarrollada en |a totalidad
por los estudiantes. Estas Ultimas dos preguntas tenian como objetivo explicitar € punto
de vista persona de los alumnos, despojado, en lo posible, de las influencias de la
formacion en el discurso de los estudiantes.

La primera pregunta de la encuesta estaba destinada a relevar las razones que
impulsaron a los futuros docentes a elegir esa profesion. En esta pregunta, 1as opciones
a) y b) pertenecian al paradigma normalista, y las ¢) y d) a de Investigacion/Accion.
Algunas cuestiones que pudimos colegir a partir de los resultados de la encuesta® son las
siguientes:

En primer lugar, no observamos diferencias significativas entre las respuestas
seleccionadas por alumnos de uno y otro ingtituto®. Por otro lado, la mayoria de los
estudiantes eligieron alguna 0 ambas de las opciones pertenecientes a paradigma
normalista (70%), en ocasiones, sin embargo, seleccionaron una opcidn perteneciente a
un paradigma, y otra coherente con el otro. La totalidad de los alumnos encuestados
eligid mas de una respuesta. Nos parece importante hacer notar un porcentaje no
significativo €ligio la opcién de desarrollo personal, pero las respuestas no difirieron de
las propuestas por nosotros™.

La pregunta nimero dos estaba destinada a sondear los aspectos que los
estudiantes consideraban cruciales en el “modelo” de maestro. En esta ocasion las
respuestas correspondientes a paradigma normalistaeran laa) y lad). Las conclusiones
gue pudimos extraer a partir del analisis de los resultados obtenidos son:

Otra vez, la mayoria de los estudiantes eligié respuestas ligadas al paradigma
normalista (64%), sin embargo, muchos alumnos consideran importante en los docentes
un desarrollo del juicio critico de la redlidad, pese a lo cua, no se valoran €
conocimiento especifico de los contenidos a ensefiar como componente importante a la
hora de ser un “buen docente”. Nos parece esencial hacer notar que ningun alumno

8 Para ver latabulacion de los resultados obtenidos, dirigirse al Anexo
° Este resultado se observé para todas |as preguntas de |a encuesta.
19 Esta tendencia se mantuvo en todas |as preguntas de la encuesta.
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cuestiond € uso del género femenino en la formulacion de la pregunta aunque la
encuesta fue realizada tanto a alumnos como alumnas. Nuevamente no encontramos
diferencias en las opciones sel eccionadas por |os alumnos de uno u otro instituto.

La pregunta nimero tres era una continuacion de la anterior, destinada a
profundizar en las concepciones subyacentes del ideal docente que tenian los alumnos
encuestados. Aqui las opciones coherentes con el modelo normalista eran la b) y la c).
Interpretamos a partir de las respuestas de |os estudiantes:

En oposicién a lo que podria deducirse de los resultados anteriores, en esta
ocasion las opciones méas elegidas son las pertenecientes a paradigma
investigacion/accion (74%). La opcion b), que fue elegida por un pequefio porcentaje de
alumnos (37%) era correspondiente a la opcion a) de la primera pregunta, que habia
sido elegida por la mayoria de los alumnos (64%). Cruzando datos entre la opcion ¢) de
esta preguntay la a) de la anterior, que también eran correspondientes, encontramos la
misma inconsistencia en las respuestas de los alumnos. Podemos interpretar, por lo
tanto, que esta pregunta ha sido respondida desde €l discurso de laformacion.

La siguiente pregunta apuntaba a clarificar el imaginario que los estudiantes
tenian acerca de las obligaciones de un docente, acerca de cud es la funcion especifica
de un educador. Las respuestas gque respondian a una concepcion normalista del rol
docente eran laa) y lab). Analizamos |os datos obtenidos de la siguiente manera:
Evidentemente, para los estudiantes encuestados la mayor obligacion del docente es el
desarrollo de las aptitudes intelectuales de sus aumnos, € 68% de los encuestados
selecciond esta respuesta. En oposicion a esta tendencia, observamos gue |os estudiantes
dan mucha importancia a la ensefianza de preceptos morales, esta opciéon fue
seleccionada por el 65% de los alumnos. A |os encuestados parece no preocuparles que
sus alumnos adquieran conocimientos bésicos, pues solo e 31% de ellos elige esta
aternativa. Por Ultimo, consideramos importante sefidlar que no encontramos
diferencias significativas en las opciones seleccionadas por alumnos de los diversos
anos de |la carrera en ambas instituciones.

La pregunta nimero cinco buscaba que los estudiantes respondieran acerca del
estereotipo femenino que pesa sobre la profesion docente. A partir del andlisis de las

respuestas de los alumnos interpretamos que:
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Los futuros docentes no se cuestionan este estereotipo, muchos de ellos lo
naturalizan en funcion del género y la profesion (39%), otros piensan que la docencia es
femenina por ser una variacion de la maternidad (15%). Un bajo porcentgje (6%) de
alumnos considera que es un trabajo de mujeres por estar desvalorizado socialmente,
dato que no nos parece menor por vincular la desvalorizacion a sexo femenino.

La ultima pregunta de la encuesta, solicitaba a los estudiantes que definieran lo
gue para €ellos era un profesional de la educacion. A partir de sus respuestas
interpretamos que: Una gran cantidad de alumnos considera que un profesiona de la
docencia es alguien con solidos valores morales(29%), un porcentaje algo menor
considera que es una persona comprometida socialmente (23%), solo € 18% de los
encuestados consideran que debe ser un docente actualizado o capacitado
permanentemente, mientras que el 15% no logra definir.

CONCLUSIONES

A partir de la interpretacion de los datos arrojados por las encuestas pudimos
encontrar algunas respuestas, siempre provisorias, a las preguntas que nos habiamos
planteado al comenzar esta investigacion.

En primer lugar, observamos que el imaginario del rol docente que tienen los
estudiantes de magisterio es, en la mayoria de los casos, opuesto a que, desde la
formacion teorica se propone en los dos institutos docentes tomados en consideracion
para este trabgjo. Aparentemente, y teniendo en cuenta que €l imaginario casi no varia
entre los dumnos de 1° y de 3° afio de la carrera, la formacion de grado no llegaria a
propiciar laracionalizacion de esas imagenes subyacentes.

Por otro lado, y pese a que la oferta de formacion es diferente en ambas
instituciones, no encontramos diferencias significativas en la construccién de un
imaginario de rol docente entre los estudiantes de magisterio de la Escuela Normal
Superior, y los estudiantes de la misma carrera en €l Instituto Avanza. La construccién
de este concepto de lo que significa € rol docente se daria en etapas previas a la
formacion docente de grado, y ésta no modificaria en demasia las concepciones

precedentes.
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Por o que interpretamos de | as encuestas realizadas, el imaginario de rol docente
de los estudiantes de magisterio estaria en consonancia con € paradigma normalista,
que, desde @l discurso tedrico ha caido en desuso, ha caducado. Este paradigma concibe
la tarea educadora como una tarea eminentemente femenina, una especie de continuidad
del instinto maternal, uniendo la docencia, ademas, a las cuestiones vocacionales; se
habla asi del maestro como apoéstol del saber, de lavocacion de servicio del docente. En
palabras de Davini: “ ...como continuidad y correlato de la educacion familiar, la ocupacion
[docente] fue rapidamente definida como femenina, dentro de un discurso tutelar: apoyo,

ayuda, segunda madre. Pero, como el modelo de la familia tradicional indica, la presencia del
hombre se hacia sentir en los Ultimos grados de la escuela primaria y en la direccion escolar,
dejando todo el resto de la accién ala mujer.”

Desde esta concepcion, por otro lado, la docencia es percibida como un oficio y
no como una profesion, este criterio también se vio reflejado en las encuestas: en la
pregunta acerca de la profesionalidad del docente hubo estudiantes que directamente
manifestaron que un docente no es un profesional. Consideramos que este es un punto
interesante para abordar, pero su andlisis excede €l acance de este estudio.

Volviendo alo anterior, observamos en las respuestas de los estudiantes, que la
mayoria de éstos, pese a su adherencia al mencionado paradigma, dicen pertenecer a
paradigma defendido desde sus instituciones de permanencia. Generan asi un doble
juego, desde lo tedrico, desde lo conciente, desde lo discursivo se instalan en €
paradigma de Investigacion/Accién, mientras desde lo inconsciente defienden las ideas
del paradigma normalista. Asi sucede que, a terminar su formacion de grado los
flamantes maestros cuentan con: “ ...por un lado la experiencia resultado de la instruccion
tedrica (...) y por otro su experiencia como alumnos (...) las dos experiencias quedan
separadas (...) sin haber servido la primera para reflexionar sobre la segunda, elevando a
cientifico ese conocimiento por experiencia...” 2. Creemos, por lo tanto, que es de capital
importancia que los institutos de formacion docente trabajen sobre la explicitacion de
estas preconcepciones del rol como un paso previo a la aceptacion del paradigma de

Investigacion/Accion por parte de sus alumnos.

! Davini, Maria Cristina. La formacion docente en cuestion: politicay pedagogia. Paidés, Buenos Aires,
1995.
2P, L. ; aprender amirar para aprender a ensefiar. cuadernos de pedagogia n° 161
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Seguramente han quedado cuestiones que se evidencian en las encuestas sin
tratar, y sin duda que las conclusiones de este trabajo seran revisadas en un futuro, y
reformuladas a la luz de nuevas concepciones tedricas. Lo que nos limitamos a hacer en
el presente estudio es tomar en consideracién aquellos aspectos que, a nuestro entender,
son los mas significativos. Sin duda se trata de una vision sesgada, pues' ... El objeto de
investigacién es un complejo sistema de comunicacion, que tiene lugar en un espacio

institucional determinado, donde se intercambian, espontanea e intencionalmente, redes de

significados que afectan al contenido y las formas de pensar, de sentir, expresar y actuar de
quienes participan en dicho sistema...”

Asi, “..todos los resultados (...) deben considerarse como informaciones
posiblemente (tiles para interpretar y comprender la complgjidad de |a realidad natural...”
Pese a todas estas dificultades derivadas tanto del objeto de estudio como del método,
consideramos, sin embargo que investigar en educacion contribuye a “..la
transformacion y perfeccionamiento de la practica...” . Esta fue la idea que guié nuestra

tarea
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ANEXO

Encuesta:

Esta encuesta es an6nima, por lo que te pedimos que la completes de manera honestay rigurosa,
sin temer a consecuencias de ningun tipo. Desde ya, agradecemos tu colaboracion.

1. ¢Por qué elegiste ser docente?
a) por vocacion
b) porqgue me gustan los chicos
C) porgue me preocupa larealidad educativa
d) paratener unasalidalabora
e) otra

2. ¢Como definirias alamaestraideal ?
a) comprensivacon los chicos
b) criticadelarealidad social
C) conoce muy bien su area
d) “vive' parasusaumnos
e) otra

3. ¢Creés que es més importante para un buen desarrollo del rol docente:

a) tener un amplio conocimiento de larealidad que posibilite |a apertura a otras
formas de pensar

b) poseer una sdlida vocacién que guie latarea

¢) laposesion de unincondicional amor por |os nifios que impida su
desatendimiento o maltrato

d) desarrollar unaprécticareflexivay basada en teorias educativas

e) otra

4. ¢Cud es, atu entender, laprimordial obligacion de un docente?
a) contener emociona mente
b) inculcar valores morales
¢) hacer que los alumnos adquieran conocimientos basicos
d) desarrollar las aptitudes intelectuales de los estudiantes
e) otra

5. ¢Por gqué creés que la mayoria de los docentes son de sexo femenino?

6. ¢Como definirias aun profesional de la docencia?
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1°I1SFD 2°|ISFD 3PISFD
1°Normal | 2°Normal | 3° Norma n°3 n°3 n°3
1-¢por qué elegiste ser docente? % % % % % %
& por vocacion 59% 100% 68% 54% 65% 100%
b- porque me gustan los chicos 47% 45% 62% 45% 44% 17%
- porgue me preocupa larealidad educativa 52% 45% 68% 54% 50% 50%
d- paratener unasalidalabora 24% 0% 6% 27% 11% 0%
1°I1SFD 2°ISFD 3PISFD
1°Normal | 2°Normal | 3° Norma n°3 n°3 n°3
2-¢c0mo definirias ala maestraideal ? % % % % % %
a comprensiva con los chicos 59% 82% 62% 63% 56% 67%
b- criticade larealidad socia 52% 73% 94% 2% 2% 67%
c- conoce muy bien su &rea 35% 18% 31% 54% 22% 17%
d- "vive" para sus alumnos 18% 9% 6% 18% 11% 0%
1°I1SFD 2°ISFD 3PISFD
1°Normal | 2°Normal | 3° Norma n°3 n°3 n°3
3- ¢creés que es mas importante para un buen
desarrollo del rol docente: % % % % % %
& tener un amplio conocimiento de larealidad que
posibilite |a apertura a otras formas de pensar 65% 100% 81% 63% 72% 67%
b- poseer una sélida vocacién que guie latarea 18% 27% 50% 37% 45% 67%
¢- laposesion de un incondicional amor por los nifios
gue impida su desatendimiento o maltrato 12% 0% 12% 27% 28% 0%
d- desarrollar una précticareflexivay basada en
teorias educativas 47% 45% 50% 45% 17% 33%
1°I1SFD 2°ISFD 3PISFD
1°Normal | 2°Normal | 3° Norma n°3 n°3 n°3
4- ;cudl, esatu entender, la primordia obligacion de
un docente? % % % % % %
a contener emociona mente 29% 27% 19% 18% 28% 0%
b- inculcar valores morales 65% 64% 68% 63% 2% 50%
¢- hacer que los alumnos adquieran conocimientos
bésico 35% 27% 19% 63% 28% 17%
d- desarrollar las aptitudes intelectuales de los
estudiantes 59% 82% 75% 45% 78% 67%
1°ISFD 2°ISFD 3PISFD
1°Normal | 2°Normal | 3° Norma n°3 n°3 n°3
5- ¢ por qué creés que la mayoria de |os docentes son
de sexo femenino? % % % % % %
& por estereotipo de género 18% 27% 24% 36% 22% 50%
b- por estereotipo de profesion 0% 0% 0% 9% 45% 33%
- por desvalorizacion de la profesion 18% 18% 12% 18% 0% 0%
d- por naturalizacién dea- y b- 35% 27% 41% 27% 39% 50%
e por ingtinto maternal 29% 27% 29% 27% 17% 0%
f- sueldo complementario 0% 45% 24% 9% 6% 17%
g- no contesta 6% 0% 0% 0% 0% 0%
1°I1SFD 2°ISFD P ISFD
1°Normal | 2°Norma | 3°Normal n°3 n°3 n°3
6-:COmo definirias aun profesional de la educacion? % % % % % %
comprometido con laeducacion 18% 9% 50% 0% 5% 17%
comprometido socialmente 6% 36% 41% 9% 28% 17%
con valores 35% 36% 6% 18% 28% 50%
con vocacion 6% 18% 6% 36% 22% 17%
capacitado/actualizado 12% 36% 13% 9% 22% 17%
valora/se interesa por |os nifios 12% 0% 0% 36% 39% 0%
critico 0% 18% 25% 0% 0% 33%
no define 23% 9% 0% 18% 22% 17%
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1. INTRODUCCION

Los alumnos que acceden a Profesorado en Contabilidad tienen un perfil con
caracteristicas particulares que los diferencian de otros. Partiendo de que poseen un
titulo de grado que los habilita a gercicio de una profesion liberal, su ingreso como
alumnos del profesorado se produce a una edad maés tardia y los encuentra con una
mayor madurez producto también de que suelen tener ya resuelta su insercién laboral.
En muchos casos, también estan gjerciendo la docencia, o 1o han hecho, y la decisién de
acceder ala carrera docente tiene una marcada motivacion intrinseca.

En este trabajo, hemos analizado €l perfil de dichos sujetos indagando a quienes
han egresado de la carrera de Profesorado en Contabilidad en los Ultimos 5 afios. Pero
también este trabajo se nutre del aporte de los actuales alumnos de la Didéctica Especial
en Contabilidad, quienes ofrecieron su vision de proximos sujetos de las practicas

docentes, ponderando sus debilidades y fortalezas.

2. OBJETIVO

Analizar el perfil de los dumnos del Profesorado en Contabilidad y conocer sus
fortalezas y debilidades, asi como su vision del “buen profesor” alahora de enfrentar la
realidad aulica. Consideramos que la informacion recibida puede ser relevante y

posibilite una mirada critica de nuestros planes de estudio, planificacionesy estrategias
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educativas que permitan mejorar la calidad de nuestra ensefianza, a la par que, con un

criterio multiplicador, mejorara la que impartan nuestros egresados.

3. METODOLOGIA

A los efectos de cumplimentar los objetivos propuestos disefiamos un plan de
investigacion que permitiera obtener la necesaria informacion de nuestros alumnos
actuales y pasados del Profesorado en Contabilidad de la Universidad Nacional del Sur.
En el caso de los alumnos actuales se les solicitdé una narrativa autobiografica de su
trayectoria como alumno y su proyeccién futura como docente frente a aula
Explicitamente se pidié un relato sincero en el cua el narrador, ubicado en tiempo y
espacio, analizara sus fortalezas y debilidades.

En e caso de los ex -alumnos, nuestra poblacién de andlisis se acot6 a los que
cursaron la asignatura Didéctica Especial en Contabilidad durante los afios 2001 al
2005.

Teniendo registros de los cursantes se procedié a enviar un cuestionario breve
por correo electronico. En este caso la brevedad era un requisito considerado necesario a
la hora de incentivar larespuesta.

El cuestionario contenia algunas preguntas individuales de base que nos
permitirian definir el perfil del aumno y preguntas dirigidas a satisfacer el objetivo de
este trabgjo.

Se pidié se refiriesen también a sus fortalezas y debilidades y finaizaran
indicando las caracteristicas, que segln su vision, definen a un “buen profesor”. De esta
manera, consideramos que indirectamente, estaban sefialando e modelo de profesor

que deseaban alcanzar.

4. MARCO TEORICO

4.1. LOSALUMNOS DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO EN CONTABILIDAD
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Afos atrés existian en docencia dos caminos perfectamente diferenciados entre
el magisterio y el profesorado, que aln es visible a pesar de lareforma que elevé en la
década del 60 a magisterio al nivel de estudiosterciarios.

Davini “et a” (1997) realizaron durante los afos 1994 y 1995 un estudio sobre
los sujetos que eligen la carrera de magisterio concluyendo:

L os estudiantes de magisterio han intentando ir ala universidad o a menos lo han deseado. Los

gue cursaron en la universidad, |o han hecho en las més variadas carreras: ciencias econémicas,

ciencias biologicas, andlisis de sistemas, artes, profesorado de francés. Ahora hien, este deseo

(...) deredlizar otros estudios se presenta no solo en los estudiantes de magisterio, sino que lo
observamos también en maestros en gjercicio...,

Esta caracteristica marca una gran diferencia con e perfil del alumno del
profesorado universitario, a quien suele exigirsele como condicion de ingreso una
carrera de grado concluida que en nuestro caso es especificamente la de Contador
Publico.

Como graduado universitario, Filkenstein y Lucarelli (2003) consideran que
debera poseer tanto competencias cognitivas en las ramas de un saber especifico “como
capacidades personales del propio sujeto, acordes a su personalidad y competencias y
habilidades de caracter social referidas ala convivenciay a trabajo con otros’. Por otra
parte, y también como graduado de una profesion liberal, es factible que comparta la
actividad docente con €l gercicio de practicas profesionales, tanto en relacion de
dependencia como en forma independiente, rompiendo € canal de exclusividad que se
observa en el magisterio y en otros profesorados.

Dentro del ambito universitario, a su vez, se juegan luchas entre distintas
profesiones por espacios de poder y autoridad cientifica. Da Cuhna (1996) andliza la
clasificacion que al respecto realiza Enguita quien distingue 3 grupos. profesiones
liberales, profesionesy semiprofesiones.

En € primer grupo estan los que no necesitan del aparato publico o, privado para su gjercicio, los

[lamados liberales (el caso de la medicina, la odontologia, el derecho, etc). En el segundo grupo

estén las profesiones que son asalariadas, pero que detentan un conocimiento epistemoldgico

fuerte, considerado sagrado para la mayoria de los sujetos (matemédtica, fisica, quimica, €tc).

Finalmente, en € tercer grupo estan las semiprofesiones que ademas de ser asalariadas tienen

una estructura epistemol gica débil, ligada a las ciencias humanas y a trabajo femenino, tales
como la pedagogia, €l servicio social, enfermeria, etc.
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De esta manera, los alumnos del profesorado universitario en Contabilidad
perteneciendo al grupo mas fuerte — el llamado liberal - eligen una segunda carrera que
los ubica dentro de las semiprofesiones. De Hevia ( 2000: 88) resalta

...cudn marginal es la consideracion de los estudios pedagdgicos dentro del ambito universitario,

en comparacion con el desarrollo de la investigacion y la valorizacion de las carreras de
posgrado.

La particularidad de tener resuelto € saber de |la materia rompe la disyuntiva de
inclinarse por e aprendizaje del conocimiento especifico o aprender a ensefiar
inclindndose por este dltimo. Martha Ardiles plantea claramente esta aternativa cuando
sefala

Durante €l proceso de formacion docente una de las cuestiones probleméticas se relaciona con

“saber de la materia’, y el “saber ensefiar”. Unos abogan por el saber especifico de la materia,

otros por facilitar a los docentes un “capital cultural”, que vaya més alla de los programas de

estudio de estos profesores, a fin de afianzar su seguridad como docentes, haciendo del saber
pedagdgico- didactico una herramienta fundamental para el oficio del docente.

No se pueden andizar los perfiles y motivaciones de los alumnos del
profesorado sin observar las modificaciones sociales que € trabajo docente ha sufrido.
Antiguamente € trabgjo docente otorgaba, segin Davini y Birgin (1998: 88) “status
simbdlico y prestigio socia “. En la actualidad €llo se ha perdido, desvalorizandose la
funcion, a la par de que también se desvalorizaron las remuneraciones por Su
contraprestacion.

Si bien ello significo € agamiento de muchos docentes de su funcién, y € no
ingreso directamente de otros a la carrera, |a creciente desocupacion sufrida en nuestro
pais en las Ultimas décadas, revirtid € proceso.

Ante €l incremento de desocupados y subocupados, hay mas ingresantes en la carrera docente y

un mayor retorno a ella de quienes hace afios que no ejercen, porque ahora necesitan un aporte
mas a presupuesto familiar: Davini y Birgin ( 1998: 89)

También es dable observar las diferencias que el aspecto vocacional presenta
entre alumnos de magisterio con alumnos de profesorado donde suele tener prioridad €

gusto por una determinada disciplina. Dice Martha Ardiles:
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Los profesores, a diferencia de los maestros quienes dicen estudiar por “vocacion y amor a los
nifios’ ingresan al profesorado porque “siempre les gusto la historia’, porque “ desde chico supe
gue la biologia era lo que me gustaba’, es decir muestran desde los comienzos de sus estudios
unaidentidad muy fuerte con las disciplinas escolares.

4.2. FORTALEZASY DEBILIDADESEN EL CAMINO A SER UN “BUEN PROFESOR”

De Hevia (2000: 88) sefiala siguiendo a Marcelo y Barco distintas etapas en €l

proceso formativo docente. Las dos primeras de ellas, y basicas en nuestro caso, son:

1) Preformativa: abarca los conocimientosy las experiencias previas ala formacién y
que han sido vividas especialmente como alumno. Estas son soporte de las teorias
implicitasy de las representaciones sociales.

2) Formacion inicia: precede al desempefio docente y comprende la adquisicion de
los conocimientos, habilidades y actitudes pertinentes a la iniciacion y el desarrollo

profesional

La capacitacion y adquisicion de habilidades correspondiente a la segunda etapa

cobra especial importancia para minimizar debilidades y aumentar las fortalezas del

futuro profesor. Esta tarea es complgja 'y considerada de bajo impacto, dado que suele

observarse en e desempefio de los noveles practicantes la reproduccion del modelo

vivenciado en su etapa preformativa.
Dice da Cuhna ( 2004: 92)

De alguma forma, vé-se uma certa reproducao, no comportamento docente. E, isto tem aspectos
positivos, tambén ha o risco da repeticao de précticas sem uma reflexao sobre elas

(De aguna forma, se ve una cierta reproduccion en el comportamiento docente. Esto tiene
aspectos positivos, pero también tiene el riesgo de la repeticion de préacticas sin una reflexion
sobre €llas.) [ Traduccién nuestra)

Las précticas pedagoOgicas deberdn incentivar, por tanto la adquisicion de

conocimientos, habilidades y actitudes. Los conocimientos apuntan a “saber” y

corresponden a la materia a ensefiar. Las habilidades permitiran el mejor “hacer”, en

tanto gue las actitudes se relacionan con el “sentir” o el “ser” y guardan relacion con los

valores, €l entusiasmo y €l placer con € que se desarrollalatarea.
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Si bien e concepto de “buen profesor” es valorativo y por |o tanto es necesario
contextualizarlo en un tiempo y lugar, existen ciertas habilidades que se reiteran y que
pueden agruparse en el “saber”, en el “hacer” y en el “ser”.

Guarda relacion con el “saber” el dominio del conocimiento a trasmitir; con el
“hacer” el esfuerzo por tornar comprensible el contenido; y con & “ser” o “sentir”
apuntar a practicas que dan sentido a las inquietudes de los alumnos, requiriendo de un

docente entusiasta, esforzado y comprometido.

5. ANALISIS DE LOSRESULTADOS DEL TRABAJO DE CAMPO

Como se sefidara en e disefio metodoldgico se trabajé con técnicas distintas
aplicadas a dos grupos diferentes. alumnosy ex -alumnos.

Los primeros desarrollaron una narrativa en base a pautas brindadas por la
catedra. Se trata de un grupo muy reducido de 3 varones menores de 35 afios. Es de
resaltar que los grupos reducidos son una constante en este profesorado y que
probablemente coincida con la apreciacion citada de Hevia sobre |la preferencia de
continuar los estudios grado volcandose a la investigacion o a desarrollo de
especializaciones, magisteres o doctorados.

Estos alumnos ya estan gerciendo o han gercido la docencia, a la par que
desarrollan la actividad profesional. Se manifestaron interesados en adquirir estrategias
que les permitan desarrollar mas eficientemente la carrera docente

L os segundos se abocaron a responder un cuestionario breve. En ambos casos se
buscaba indagar sobre las fortalezas y debilidades a enfrentar por el primer grupo y ya
experimentadas por el segundo, teniendo como meta a alcanzar las caracteristicas de un
“buen profesor”.

El segundo grupo de ex -alumnos correspondiente a periodo 2001 al 2005 se
compone de 19 integrantes, de los cuales 10 fueron contactados y se avinieron a
responder el cuestionario.

En este grupo de 10 ex -alumnos hay una mayoria significativa femenina, dado
gue 8 de sus integrantes corresponden a este género y solo 2 son varones. Se observa asi

una concordancia con la preeminencia femenina en las semiprofesiones.
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Se pueden establecer dos subgrupos dentro de este segmento analizado.

El primer subgrupo de 4 alumnos, son mayores de 35 afios. Ingresaron
tardiamente a la carrera docente, pero todos ellos en mayor o menor grado, habian
incursionado en la docencia con anterioridad. Su ingreso se debié a distintas razones,
entre las gque encontramos incorporar conocimientos didacticos para modelar sus
metodologias y vocacion que no habian tenido con anterioridad oportunidad de
satisfacer. Dicha oportunidad surgié en algunos casos como consecuencia de la
disminucion del trabajo profesional tipico de la crisis econdmica sufrida en nuestro pais
en |os afnos precedentes.

El segundo subgrupo compuesto por 6 alumnos iniciaron la carrera docente casi
inmediatamente después de obtener su titulo de grado. Su decision se dehio
principalmente, y en este orden, a deseo de mejorar las condiciones de insercion
laboral, interés por seguir estudiando y gusto por la docencia.

Ambos subgrupos muestran caracteristicas similares a la hora de indagar su
actividad presente.

Mayoritariamente desarrollan en forma paralela la actividad docente y
profesional, salvo dos casos, uno de los cuales se encuentra ain desocupado y €l otro
abocado exclusivamente ala profesion liberal.

Dentro del grupo que gerce la docencia, cabe sefidar las particularidades de
quienes 1o hacen como ayudantes de docencia en la universidad. En este caso, las
respuestas indican que cumplen un rol distinto al docente de educacion media, ya que su
principal labor implica colaborar con el docente titular en las précticas que realizan los
alumnos no teniendo a su cargo el desarrollo de temas tedricos.

A la hora de andlizar las fortalezas y debilidades encontramos una marcada
coincidencia entre ambos grupos de alumnos y ex -alumnos, por 1o que se desarrollan en
forma conjunta.

Las fortalezas citadas fueron la expertez de los conocimientos especificos y la
solidez de la formacién académica atribuibles a su carrera de grado y revalidadas en la
préctica profesional, 1o que les permite dar credibilidad a los contenidos que el docente

trasmite. Por otra parte hay un reconocimiento que la madurez al momento del inicio de
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la carrera docente les permitié un aprovechamiento mas intenso facilitando la lectura de
larealidad del aula desde un lugar diferente.

Otras fortalezas guardan relacion con metas personales, asi un aumno considera
dentro de las mismas e intento de construir con alumnos adolescentes una relacion
adulta de respeto mutuo.

En lo que a debilidades se refiere encontramos e temor a enfrentar la
imprevisibilidad de la redlidad &ulica, 10 que en algunos casos, y por motivos de
personaidad, les provoca también cierta incomodidad. El temor a trabajar con grupos
humanos siempre diferentes y con necesidades también distintas conlleva a esa
sensacion de inseguridad que se vive como una debilidad més.

En otros casos, una reflexion introspectiva les ha llevado a reconocer cierto
apego a la concepcion clésica del proceso de ensefianza - aprendizaje donde el docente
es el que posee exclusivamente €l saber y el alumno quien lo incorpora pasivamente. Se
sefidla el temor de no lograr superarlo y que sus clases sean sdlo variantes de una clase
tradicional.

Finalmente encontramos las debilidades que apuntan a no ser capaces de llevar a
cabo la transposicion didéactica de las propias disciplinas 0 a encontrarse carentes de
herramientas para el abordaje estratégico de ciertos temas.

Al momento de definir a buen profesor todos los encuestados coincidieron en
seflalar caracteristicas similares como:

¢ poseedor de conocimientos validos que pueda trasmitir enriquecidos con su

propia experiencia

¢ trasmisor de valores

¢ observador del alumno y de sus individualidades y apasionado en su labor.

¢ honesto, reflexivo, esforzado y con capacidad para entender las

particularidades del alumno de la postmodernidad detectando, a su vez, sus

necesidades de aprendizaje.

6. CONCLUSIONES
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El perfil de nuestro aumno es e de un profesional quien se encuentra
desarrollando la actividad docente, 1o ha hecho con anterioridad o pretende intentarlo
proximamente. Ha detectado la necesidad de apropiarse de estrategias y metodologias
que le permitan prestar con mas eficiencia una tarea por la que dice sentir cierta
vocacion o “gustarle” y que desea desarrollar ala par del gercicio de su profesion.

Cuestiones persondes y laborales fueron las determinantes de que
acercamiento al profesorado se haya producido a una edad mas temprana 0 mas tardia
de sus vidas.

En todos los casos € dominio disciplinar es sefialado como una fortaleza, y en
algunos también se considera tal el firme propdsito de volcar en la docencia sus valores
y Convicciones.

Las debilidades mencionadas guardan relaciéon con un sentimiento de
indefension frente al aula producto de la personalidad del sujeto, carencia de estrategias
adecuadas o directamente temor alaimprevisibilidad.

Las debilidades para acercar a nuestros alumnos a su propia vision del “buen
profesor” se centran en la tensién que ellos avizoran a momento de enfrentar
situaciones multiples y complejas en el aula. Son concientes de que la fortaleza de su
dominio disciplinar no garantiza el aprendizaje de sus futuros alumnos.

Esta incertidumbre no es exclusiva de nuestros alumnos, Sino que es reconocida
por Bazdresch Parada “ como fiel e inseparable comparieradel docente”.

Si bien la experiencia de |la préctica docente no puede ser anticipada, se pretende
unatarea reflexiva con € alumno gue le permita elaborar y suavizar esas tensiones.

Esta retroalimentacion gque nuestra indagatoria nos ha permitido obtener, nos
sefidla que nuestra tarea como docentes de la Didactica Especial debe apuntar a un
permanente espacio de reflexion que permita anticipar dificultades, explicitar modelos
incorporados que no se desean repetir, brindando mayor seguridad a los sujetos que
deben enfrentar las préacticas para que puedan gercer un control racional de las
Situaciones cotidianas.

La adquisicion de una postura reflexiva sera de utilidad en el momento de las
futuras précticas docentes. Su transpolacion  permitira el desarrollo de esta

competencia, caracteristicadel profesor reflexivo que investiga en sus propias practicas.
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Expectativas previas sobr e las practicas docentes de maestr os
orientadoresy residentes.
Sus implicaciones en la formacién docente inicial
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Desde los afios 80 existe una gran preocupacion por €l estudio los factores
involucrados en la formacién de maestros 'y profesores.

Los puntos de interés se centran en: € andlisis del contexto de insercion laboral,
las caracteristicas de las préacticas docentes en las escuelas y €l proceso que se pone en
juego en relacion con el aprendizaje préactico en los dmbitos escolares de | os residentes
junto alos maestros orientadores .

Conocer y comprender cuales son las implicaciones de este proceso formativo
y cud eslaincidencia del docente orientador en la construccion de este saber préactico
de los practicantes, es un aspecto relevante a la hora de avanzar sobre e conocimiento
dela formacion de los docentes.

El objetivo central de este articulo es focalizar sobre las expectativas previas,
es decir las anticipaciones en relacion a desempefio del rol que tienen tanto MO*
como R?, ya que marcan un aspecto interesante a la hora de analizar el periodo de
précticas de ensefianza en la formacién docente inicial pues obran como edabdn
inaugural de las mismas.

Estas anticipaciones se configuran con multiples condicionantes, arraigados
tanto en las trayectorias personales como en las institucionales y sociales en relacion al
rol, configurando de esta manera un dispositivo pedagogico que implicitamente

acciona sobre laformacion précticadel R. y sobrelamiradainicial del MO hacia é.

! MO se refiere a la abreviatura de Maestro Orientador y el nimero que acompafia corresponde a cada
MO entrevistado
R serefiere alaabreviatura de Residente y e nlimero que acomparia corresponde a cada R entrevistado.
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Transparentar y articular estas expectativas, tanto del MO como de R, nos dara
material fecundo para comprender las primeras interacciones que se establecen entre
estos actores de la formacién antes de que ésta se inicie formalmente.

Buscamos describir y analizar estas percepciones iniciales porque creemos gque
imprimen huellas importantes en el proceso de formacién condicionando lo que cada
uno de los actores involucrados espera del otro en forma anticipada.

Esta mirada “predicha’ marca tendencias que van configurando el escenario
formativo

EXPECTATIVAS PREDOMINANTES DE LAS MO HACIA LAS RESIDENTES.

En e relevamiento realizado se destaca como expectativas mas relevantes hacia
las R aguellas que se vinculan con las relaciones afectivas a establecer con |os nifios,
el respeto por lasnormasy laresponsabilidad frente a la tarea. Algunos testimonios
ilustran esta posicion:

“Mis expectativas apunta a que ame a lo nifios y disfrute estando con ellos, que sea

responsable (en todo sentido) que sea respetuosa, que disfrute de su tarea y de sus
logros...” (Marcela, 2da seccion)

“Que se cree un vinculo de afecto y respeto. Que en la alumna exista la intencion de
aceptar las sugerenciasy tomarlas como consgjos Utiles para € futuro”
( Patricia, lera seccion)

“ Las expectativas son varias, con los nifios que se relacione afectuosamente, sin que esto
afecte su rol (...) que tenga una buena relacion, carifiosa y respetuosa..” (Carolina, 2da
seccién)

“ Que la alumna demuestre interés y responsabilidad en la actividad emprendida, que se
observe condiciones personales y vocacion por la tarea. Que sepa controlar y limitar al
grupo a fin de no desorganizarlos y poder asi trabajar en el ambiente necesario. “
(Romina, 3era seccidn)

Se busca que la residente logre integrase a grupo, que sea afectiva,
comunicativa, carifiosa sin perder de vista la formacion de habitos de orden, higiene y
cortesia. Si bien es innegable que las relaciones vinculares y los afectos son aspectos
inherentes a la profesion docente, en particular cuando se trabaja con nifios de tan corta

edad, esimportante destacar la incidencia predominante, que tiene estos aspectos sobre
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otros componentes, también relevantes a la hora de considerar |0s aspectos constitutivos
de laformacién docente.

Destacamos a inicio de este desarrollo que las expectativas tienen como
elemento congtitutivo los imaginarios sociales e histéricos en relacion a rol y a la
profesion. En este punto es significativo sefialar como la impronta del rol de la maestra
jardinera actual sigue impregnada con una fuerte huella de figura maternal, que surge
vigorosamente como expectativaen las MO en relacion alas aumnas residentes.

Es vélido traer a escena algunos postulados acerca de las condiciones que debian
reunir las maestras de Nivel Inicial y que fueron enunciadas hace ya varias décadas atras
por Faure, Ortegay otras precursoras del Nivel dentro del paisy que siguen vigentes en
| os testimonios antes presentados.

“Lajardinera debe amar profundamente a los pequefios, 1o que supone € don de si misma (...).

“Instintivamente, la jardinera ama a los pequefios con amor sincero y fuerte, que la induce a

olvidar, desde su llegada al jardin de infantes, todo lo que no sea €ellos. preocupaciones

personales, por amor se inclina incansablemente sobre cada nifio para conocerlo y

comprenderlo a fin de ayudarlo a mejorar, € amor le conserva la energia y la juventud de
corazon y de espiritu....” (Faure 1953 )

“La jardinera serd maestra y madre: auténtico clima, equilibrio constante, madurez
indispensable, sacrificio generoso, en pro no sélo del hombre que sera, sino del nifio que es,
pues solo asi y por natural gravitacién, incidird positivamente en su futuro...... solo asi seré la
moderna artifice de la infancia.....” (Cordeviola de Ortega,1978) .

Los valores, como laresponsabilidad, el respeto, e cumplimiento con el deber,
(planificaciones, horarios, etc) son indicadores altamente recurrentes, como asi también
las creencias en los dones personales para la profesion. Las caracteristicas morales “del
deber ser” son expectativas que las orientadoras tienen sobre sus alumnas, expectativas
que también la sociedad deposita sobre ellas mismas como docentes originadas en las
tradiciones histéricas iniciales del magisterio. Al respecto es Alliaud (1992) quien
afirma que la mora y la pureza fueron desde €l inicio los simbolos de la docencia
femenina: controles en la forma de vestir y de vivir asi como sobre la moral publicay
privada.

Otros aspecto que podriamos mencionar es en relacion a la conduccion del

grupo, la aceptacién de sugerencias, la continuidad de la linea de trabajo, €
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sostenimiento de lo ya establecido, en definitiva el mantenimiento del status quo,
donde lainnovacién practicamente no tiene espacio disponible.

En intima relacion con estos indicadores es Figuemont quien en 1964 plantea
que: "La disciplina exige de la jardinera pureza de pensamientos y sentimientos,
giercicio de autoridad moral gracias a la cual los nifios confian y se sienten seguros,
exige regularidad y orden perfectos, buena organizacién que se manifiestan en €
agradable orden de la clase, en la cual cada cosa tiene exactamente su lugar y en € que
el conjunto da impresion de armonia, guiados por ella los nifios hacen sus propias
experiencias pueden ir y venir (...) sin embargo no son libres para hacer mal, ser
ruidosos, molestos, utilizar mal el material(...) los pequefios deben comprender que no
se puede ir contra un orden establecido. “ (Fiquemont,1964 p.54)

La funcién primordia es encauzar las conductas, hébitos y buenas
costumbres. Al decir de Foucault “la puesta en marcha de la maguinaria escolar apunto
amoldear ciudadanos. La modalidad propia del disciplinamiento en tanto “métodos que
permiten e control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la sujecion
constante de sus fuerzas y les imponen una relacion de docilidad-utilidad”  (Foucault,
1987.p141) .

Durante los periodos de préctica, ¢se buscan residentes déciles? Pregunta fuerte
gue surge de la lectura de las expectativas y que estaria dando algun indicador en cuanto
a las caracteristicas que pueda adoptar la inclusion del residente dentro de la escuela.
Algunos testimonios hacen referencia a este punto:

“Que mantenga en la sala todo lo establecido por su docente orientadora, colaborando
activamente para €l logro de buenos resultados.” (Micael, 3era seccion)

“Que logre vincularse con la ingtitucién y con la comunidad. Que pueda desarrollar las
actividades utilizando los contenidos dados por la maestra orientadora. Que sea responsable y
gue acepte las sugerencias’ . (Daiana, 3era seccion)

Ahora bien, dado que estamos hablando de formacion de docentes es pertinente
preguntarnos acerca del conocimiento y la preparacion profesional. Las expectativas
sobre ambos puntos s bien aparece explicitado en las MO, no ocupa un lugar
privilegiado dentro del abanico de indicadores sefialados.

En algunos testimonios se plantea:

Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente/ ISBN: 987-1171-45-5 333



Wiedemer, Karin

“Me interesa que tenga incorporadas las nociones basicas a aplicar en cada actividad, en cada
area” (Roxana lera seccién)

“Que realice propuestas para las distintas actividades y que posea seguridad para
fundamentarlas.( Ursula, 2da seccion)

Se visuadiza en estas afirmaciones un cierto carécter aplicacionistay utilitario
del conocimiento y de la préctica en si, que seria e ambito donde se ponen en accion
los conocimientos adquiridos en los profesorados.

La escuela representa el ambito del hacer, mientras que €l instituto el dmbito de
los aspectos mas conceptuales y académicos. No es objeto de este apartado hacer un
andlisis de estas tematicas pero si es importante sefialarlas a la hora de considerar los
aspectos y consideraciones previas que se ponen en juego en los actores a la hora de

iniciar €l periodo de residencia.

EXPECTATIVAS PREDOMINANTES DE LAS RESIDENTES HACIA LAS MAESTRAS ORIENTADORAS

Paralelamente las R también tienen expectativas en relacion a las MO que
acompafaran su periodo final de formacion. Estas imagenes previas fueron construidas
através de laexperiencia que ya han tenido durante sus afios anteriores de profesorado
alas que se anexan no solo los esquemas representativos de maestros que se han
configurado a lo largo de su trayectoria escolar, sino también a todas aquellas figuras
gue obraron como “ensefiantes’ alo largo de su vida.

Las expectativas en cuanto a rol demuestran tendencias  centradas
particularmente en el vinculo que se va a establecer con la MO. Si bien es innegable
que los aprendizajes se dan sobre una fuerte base vincular, también es importante
reconocer gue los adultos, y en este caso particular nos referimos a los aumnos de
magisterio, estan en un proceso de socializacion secundaria cuyas caracteristicas marcan
diferencias con la socializacion inicial del nifio. Berger y Luckman (1968) plantean que
la “socializacion primaria no puede darse sin una identificacion con una ata carga
emociona mientras que la socializacion secundaria puede prescindir de esta clase de
identificacion y proceder efectivamente con la sola dosis de identificacion mutua que

interviene en cualquier comunicacion de personas, la socializacion secundaria apunta a
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la adquisicion del conocimiento especifico de roles. (Berger-Luckmann 1968, pp.166-
167- 175)

Es durante el proceso de socializacion secundaria donde los sujetos aprehenden a
sus otros significativos, en este caso los MO, como funcionarios institucionales, con la
tarea formal de transmitir conocimientos especificos del rol. Es interesante observar
como este proceso queda de alguna manera desdibujo observandose un fuerte anclgje en
vivencias y expectativas centradas especificamente en procesos primarios de la
relacién vincular.

Frente a la pregunta acerca de lo que esperan de las MO algunas residentes nos
dicen:

“.Que converse conmigo, que sea sincera al dirigirse a mi, que me explique, que mi presencia
no laincomode...” (Juliana, residente en 3era seccion)

“Qué me oriente y guie para tener mayor seguridad, Que no corrija mis errores delante de los
nenes mientras doy las actividades( Sandra, residente de 2da seccién)

“Que confie en mi. Que a través de sus sugerencias y de su experiencia me transmita
seguridad, que entre otras cosas es |0 que yo necesito y por Ultimo pero fundamentalmente que
me de un lugar frente al grupo. (Maria Belén, residente de 2da seccién )

Esencialmente las expectativas estén centradas en € buen vinculo que esta
maestra pueda entablar. La residente se posiciona radicalmente desde € rol de aumna,
y es la maestra, SU MAESTRA ORIENTADORA, la que tendrd que ayudarla,
aconsglarlaguiarla

Desde estas expectativas iniciales la R se ubica en un lugar de alumna-nifia
dentro de su carrera de profesionalizacion, lugar que obtura la construccion del rol
docente, reforzando vinculos en general de dependencia.

Se observa una clara relacion de asimetria donde el otro, en este caso MO, sea
en funcion de ela ( dumna) : Se observa con frecuencia y un fuerte acento en

expectativas relacionadas con :

“ Que me ayude’
“ Que me comprenda”

“ Que me de confianza” .
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Desde este vinculo dependiente se desprende otra expectativa que esta en
estrecha relacion y es la necesidad de las R de responder a las expectativas de los
maestr os. Algunas afirmaciones dan cuenta de ello:

“Deseo desde lo mas profundo que juntas logremos un buen vinculo. Te confieso que tengo

miedo de no ser lo que quizas vos espera’s de mi y te pido que si en algo no estas de acuerdo
conmigo por favor no dudes en decirmelo. ( Maria Belén)

“ Espero poder cumplir con todas tus expectativas’ (Sandra)

“Trataré de cumplir mis obligaciones respondiendo a las necesidades requeridas dentro de la
salay ddl jardin. Desde ya pondré todo mi empefio y dedicacion.” (Juliana)

Es interesante observar como todos estos relatos apuntan mas bien a unarelacion
vincular de tipo extra-laboral, intima, tefiida por lo afectivo y lo emotivo Los tipos de
vinculos siguen siendo notablemente asimétricos donde la mirada del otro, lo que otro
espera prevalece sobre | as expectativas profesionales.

Las residentes desde sus expectativas visualizan a la maestra orientadora
atribuyéndoles caracteristicas y connotaciones de mujer-madre mas que de mujer —
profesional. Esta condicion se engarza a la idea largamente cultivada durante la
socializacion femenina, de que € trabajo de la mujer es sinénimo de cuidados,
sentimientos y actitudes. (Sandoval Flores 1992)

El aprendizaje de la practica estd centrado inicialmente en e logro del
reconocimiento y el afecto por parte del maestro, a partir del cual recién se pueden
visualizar expectativas centradas en la experiencia del maestro, en la idoneidad de su
trabajo, en particularidad de sus estrategias de ensefianza.

El poder estd enmascarado a través del permiso para actuar y para hacer. Las
alumnas en sus discursos solicitan permisos para ocupar €l lugar del poder y gercerlo
con los aumnos. En estrecha relacion aparece € temor a ser desautorizada ante el
grupo, de ser “retada-castigada’ frente a los nifios, en realidad ubicandola como un nifio

mas 0 como un niflo desobediente. L os testimonios nos dicen:

“ Espero que no corrija mis errores delante de los nenes mientras doy mis actividades’

“ Espero que cuando algo no esté bien, espere el momento justo para decirlo y no lo haga
delante de los chicos”
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Este lugar de Residente-nifia cambia cuando aparecen manifestaciones en
relacion a los celos y la competencia. Para muchos maestros el ingreso de un alumno
residente implica una pérdida de lugar dentro del grupo, una pérdida de la supremacia
sobre el grupo, €l afecto y €l carifio sera compartido con otro, en este caso un R.

En estas ocasiones |os afectos del grupo de nifios es un punto agido de conflicto,
en particular cuando se da en forma tacita y los sujetos no dan cuenta de ello. Por
momentos son objeto de disputas entre las MOy las R, los nifios pasan a ser objetos de
competencias, dejan de ser dlumnos en situacién de enseflanza para pasar aser punto de
discordia entre dos adultos que disputan €l rol.

Para muchas R e temor a “apropiarse” del grupo actia como sentimiento
anticipatorio, si bien muchas maestras plantean en la relacién con la practicante
actitudes que implican celos frente al grupo son las propias R las que anticipan dentro
de sus expectativas que se genere este sentimiento en la relacion con la maestra
orientadora. Es muy claro en las manifestaciones previas que a continuacion de
transcriben:

Quiero que sepas que no es mi intencion el de ocupar tu lugar, sino aprender a tu lado y que
siempre tus sugerencias sean bienvenidas.” ( Romina)

“Mi intencidn no es quitarte nada, solamente quiero compartir €l carifio amor de los nenes.”
(Sandra)

“Que me integre al grupo y les haga notas a los nenes que también somos sefioritas’ (Maria

Belén)

Este temor y preocupacion se manifiesta en muchas R y aparece como
expectativa a ingresar a la ingtitucion; “quitar € lugar”, “robar €l carifio”, “ser la
intrusa” son términos que frecuentemente aparecen en los relatos, donde ademés las R,
se ubican como pares de las MO.

Finalmente aparecen expectativas en torno a las intervenciones profesionales de
las MO en relacion a la enseflanza de la practica docente, las que se centran

fundamentalmente en |las sugerencias aportadas por las MO como expertas en latarea.

“ Que me de todas |as sugerencias necesarias para poder enriquecer y mejorar” (Micaela)

“Que converse conmigo acerca de mi trabajo con los nenes para asi ir puliendo ciertas
cuestiones o corregir errores’ (Florencia)
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“ Que me guie en mi desempefio en la sala, marcando o dando sugerencias sobre algiin punto de
mi practica que no se haya desarrollado contemplado como por ejemplo organizacion de los
materiales, del grupo del espacio” ( Miriam)

Paraddjicamente todas las expectativas planteadas tanto por MO como por R no
tienen escasa consideracion hacia la preparacion profesional, el conocimiento, y los
aspectos didéacticos pedagdgicos de la profesién docente. Esta particularidad ya estaria
marcando, de alguna manera, tendencias que luego se desplegaran durante el desarrollo
del periodo de residencia propiamente dicho y que son importantes analizar ya que
forman parte de la formacion docente inicial.

De alguna manera €l recorrido presentado pretendié poner en evidencia un
aspecto de la formacion “las expectativas previas’ que rara vez se considera en €l
analisis de las practicas de residencia.

Comprender la complgjidad de esta instancia implica reflexionar sobre cada uno

de sus componentes y laincidencia sobre la construccion del rol docente.
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Lacomplgidad del rol del profesor de préactica
y ladiversidad del estudiante de M agisterio hoy

Zubimendi, Diana
dzubimen@uns.edu.ar

Escuela Normal Superior - UNS

INTRODUCCION. CONTEXTUALIZACION INSTITUCIONAL

Las reflexiones presentadas en este trabgjo surgen a partir de mi desempefio
durante los dltimos ocho afios como profesora a cargo de las catedras “Practica
Docente: La escuela y e Aula’ y “Practica y Residencia’, de 2do. y 3er. afio
respectivamente, del Profesorado de EGB (1° y 2° ciclo) de la Escuela Normal Superior,
de la Universidad Nacional del Sur de Bahia Blanca.

La modalidad de la carrera contempla el desarrollo de los tiempos de cursada de
los espacios curriculares, en el turno tarde, y los tiempos de la practica, en €l contrario,
el turno manana.

La duracién de la misma, de acuerdo a Plan de Estudios, esta pautada en tres
afos, (al igua que ladel Profesorado de Educacion Inicial, con tiempos organizados en
horarios contrarios). No todos los alumnos egresan en ese lapso. Existe un curso para
cada afo y cada modalidad (seis en total). En cada cétedra, y en las de la Préactica en
particular, se conforman grupos heterogéneos, por cuestiones intrinsecas a la carrera'y
por variadas teméticas personales.

Tanto para 2do. como para 3er. afo, trabajo en encuentros semanaes durante
todo el afo en los que abordo distintas perspectivas tedricas, propicio laintegracion con
las perspectivas préacticas, la sociaizacion de experiencias, € debate y el intercambio.
Articulo contenidos y acciones con mi colega del espacio del ler. afio de la Préctica

“Laescuelay su contexto”
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Me referiré alas propuestas fundamentales de mis Programas de catedras en una
apretada sintesis. En ellos planteo laformacion de un profesional docente ético y critico,
gue observa, andliza e interpreta la realidad social y educativa para modificarla, intenta
desnaturalizar lo cotidiano, investiga y reflexiona sobre su propia practica con la

intencién de mejorarla

En 2do. aio
Primer cuatrimestre, en un grupo-clase de uno de los dos ciclos de laEPB

- Trabgjos de Campo, observaciones participantes. Focalizacién de la mirada y la
intervencién en la ingtitucién educativa en general integrando in situ (y luego en los
informes) las perspectivas indicadas. Andisis de materiales curriculares.
Aproximacion gradual alastareas del rol docente.

Segundo cuatrimestre, en un grupo-clase del otro ciclo de la EPB, (con respecto al

anterior)

- Pasantias. Enfasis en la participacion institucional y en la intervencion éulica
Desarrollo de secuencias de trabgjo para la enseflanza. Précticas de Ensayo.

Reflexion sobre la propia practica.

En 3er. afio, con la misma modalidad de integracién en los grupos-clase.
Primer cuatrimestre

- Trabagos de Campo. Profundizacién del contacto con la normativa vigente y los
diferentes circuitos de circulacion de informacion institucional (legajos, boletines,
comunicados); y de laintervencién real o simulada (elaboracion de registros de clase,
actas, diagndsticos, informes).

- Trabgjos de disefio. Elaboracién de propuestas pedagdgico-didacticas. Préacticas
Iniciaes.

Segundo cuatrimestre

- Residencias. Construccion reflexiva de la préctica profesional. Testimonio de

procesos metacognitivos (diarios, cronicas). Preparacion de actos escolares. Trabajos
de investigacion.
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Todo propodsito de construir y desarrollar luego, un Programa de cétedra, debe
ser contextualizado, atender a determinadas coyunturas socio-histérico-culturales que
nos incluyen. Por lo tanto, cada afo debo adecuar a la realidad concreta, las anteriores
propuestas. Siguiendo a Marta Souto (1993), procuro actuar con un pensamiento
docente complejo y comprensivo. Trabajo con la incertidumbre, la diversidad y la
interaccion. Procuro seguir alternativas diversas de accion; incluyo la apertura de
posibilidades; contemplo situaciones singulares; procuro captar |las redes de significados
que configuran la vida real; busco la interpretacion; analizo lo idiosincrético desde la
complgjidad de las situaciones y los contextos, trato de comprenderlos y atribuirles
sentido. Esta extensa enumeracion pareciera ser “puramente tedrica’. Sin embargo,
estoy convencida de que no es asi, cuando pienso en €l apoyo y escucha que brindo a
alumno inseguro al iniciar sus précticas; a que no seleccioné una modalidad viable al
elaborar su propuesta pedagogica; al que no puede estar presente el dia de insercion en
la institucion-destino, por una problemdtica seria; al que llega con muy poca
anticipacion a terminar los “borradores’ de su carpeta didactica, y le permito acercarlo
el fin de semana a mi domicilio; a que vivioé una situacién conflictiva con su pareja
pedagdgica o con su docente orientador; a que necesita mas tiempos para afianzarse en
su lugar de futuro docente; a que estando muy bien posicionado en €l rol, necesita
abreviar sus practicas por cuestiones personales; a que “ubico” en unainstitucion en €
turno tarde, por sus horarios laborales. Lalista podria seguir y me confirmaria que, ante
los cambios y necesidades, estoy en un camino de indagacion y reflexion, de apoyo y
orientacion.

En este trabajo intento poner a descubierto algunos cambios sustanciales que se
evidencian en muchos estudiantes de Magisterio vinculados a contexto de crisis que
atraviesa nuestra sociedad e irrumpe en los espacios educativos, aqui acotados a los de
la formacion docente, y en particular a los de la préactica. Contemplo el respeto por las
diferencias individuales y visualizo que cada vez son mas los aumnos con
probleméticas diversas, a considerar en el momento de las practicas

Caracterizo las mismas y las lineas de intervencion a modo de propuestas
superadoras.

Planteo la necesidad de politicas sociales que se integren a las educativas.
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Los datos que aporto provienen de la observacion directa, andlisis, contraste e
interpretacion de las experiencias en relacion a las dos catedras mencionadas y al lapso

de los Ultimos ocho afios.

ENCUADRE CONCEPTUAL Y METODOLOGICO

En modo coherente con lo expresado anteriormente, concibo la préactica docente
como una tarea social contextuada, conflictiva, incierta y singular. Los factores
sustantivos que le otorgan complgjidad, son también los que le confieren caracteristicas
imprevisibles. La préactica pedagogica o de la ensefianza, remite al hecho sustantivo de
“dar clase” que implica la relacién triadica en la cual €l docente obra como mediador
entre el conocimiento y el alumno, y aunque brinda especificidad a aquélla, no la agota.
Por lo tanto, la practica docente constituye un fendbmeno complejo que involucra una
amplia trama de procesos y relaciones interpersonales que toma cuerpo en el trabajo
diario bgjo determinadas condiciones historicas, sociales e institucionales y abarca una
multiplicidad de actividades no limitadas al aula. Esta -en sentido amplio en tanto “aula
flexible’- es el ambito privilegiado en donde se desarrollan los procesos de ensefianza 'y
de aprendizaje, atravesados por unaintrincadared de interacciones.

En tiempos de précticas, esa red se extiende extramuros, se afianza y se
profundiza en los diversos escenarios escolares que se convierten en nuevos ambitos de
encuentro entre alumnos y profesor, a los que se integra el maestro orientador. Asi se
configuralarelacion triangular de los sujetos de las préacticas.

Emerge un interjuego de significados en las conceptualizaciones de “grupo
clase” de acuerdo a la mirada que se privilegie. En la institucion formadora, es €
constituido por los estudiantes de Magisterio, y en lainstitucién destino, el conformado
por los alumnos de las docentes orientadoras. Sera este Ultimo grupo, €l que otorgara el
status de practicante. En otras palabras:

“Lainiciacién en la practica de la ensefianza tendria su fuerza y su poder movilizador en la

medida en que lo que alli se pone en juego es... reconocerse a si mismo en ese lugar de

encuentro, donde se trata de construir una posicion, la de docente-practicante, que no puede
eludir las mdltiples demandas de esos ‘otros’, que son en definitiva quienes terminaran por

legitimarlo a partir del reconocimiento que le otorguen”
(Corig, 1992, en Gloria Edelstein y Adela Coria, 1995:39)
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Si enfoco a grupo de practicantes como tal, compruebo que evidencia las
caracteristicas fundamental es que sefiala Marta Souto (1993). Unas, remiten alos rasgos
que dan unificacion externa a los grupos y tienden a acentuar la homogeneidad y
uniformidad en €ellos, en la forma de las obligaciones dadas institucionamente. Las
otras, surgen como elementos y relaciones diferenciales en e grupo. De este modo, €l
grupo es formal y homogéneo pero también informal y heterogéneo.

Propongo la modalidad de insercion en los grupos-clase, por pargjas de
practicantes que ellos mismos definen. El motivo es favorecer la creacion de un espacio
de construccion y contencion, propiciando las posibilidades de pensar, discutir, disefiar
y desarrollar propuestas pedagdgico-didacticas con alguien posicionado en € mismo
rol. Cuando me presentan los informes de avance de dichas propuestas, oriento y guio la
elaboracion de las programaciones de aula definitivas (y flexibles a la vez), en la
mayoria de los casos, en un trabajo conjunto —si bien con distintas miradas- con la
docente orientadora.

Respeto |as elecciones de paregjas pedagdgicas y también los invito a considerar
en alguna etapa, €l cambio de compariero, lo cual daria cabida a nuevas experiencias.
Por diferentes cuestiones, se dan las dos posibilidades: la pargja pedagdgica que
contintia sin cambio hasta finalizar las residencias, y las nuevas, que deben redefinirse
por postergaciones de uno de sus integrantes relacionadas con €l ritmo en las cursadas
de espacios correlativos, 0 por otras razones.

Al momento de la insercion en instituciones-destino selecciono contextos
socioculturales diversos (periferia urbana, barrios del macrocentro, marginaes y
microcentro). La intencionalidad que persigo, es la toma de conciencia por parte de los
alumnos, de la magnitud de los cambios a los que esta expuesta la sociedad, que en su
transformacion tifie a la educacion de un alto grado de complgjidad que obliga a
redefinir lafuncién de laescuelay ladel rol docente. Aqui considero necesario plantear
una ruptura en la mirada que se detiene habitualmente en el contexto del “afuera’ de la
institucién formadora, y direccionar €l enfoque de andlisis a interior del Profesorado,
que no es geno a contexto de crisis actual ya que también es afectado por la

incertidumbrey la vulnerabilidad social.
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EL PROFESOR DE PRACTICA. TOMA DE POSTURA

Desde € rol de profesor de Préctica (uno solo para cada espacio de la préctica
docente en cada afio de la carrera, -en mi caso para 2do. y 3er. afo-), existe un ato
grado de exposicion e implicacion personal, que se desprende del abanico de tareas a
cumplir, y méas aln, de las miltiples dimensiones que surcan los procesos interactivos
en la propiaingtitucion y en las ingtituciones-destino, extendidos aqui, por la diversidad
de escuelas y de actores involucrados. El énfasis estd puesto en un fuerte
acompafamiento a cada alumno en los tres momentos de |a ensefianza de acuerdo alo
considerado por Philip Jackson -retomado por la mayoria de los especialistas-, como
sostén y guia en la apropiacion de los aprendizajes relacionados con la practica. En el
preactivo: apoyo en la elaboracion de carpetas didécticas con planificaciones por area
curricular, planes de clase, seleccion y estructuracion de actividades y materiales para el
aprendizaje; en el interactivo: acompafiamiento de clases, orientaciones puntuales
durante las mismas, informe escrito; y en el posactivo: conversacion luego de las clases
y entrevista sobre lo vivenciado, para contribuir a la reflexion sobre la propia préctica
como construccion social.

Mi idea es desterrar l1a concepcion de supuestos que plantean el hecho educativo
como una accién homogénea, factible de ser “aplicada’ a cualquier ambiente aulicoy a
cualquier sector de la sociedad, concepcion que no lo reconoce como hecho complejo y
desconsidera la existencia de heterogeneidad y fragmentacién social y cultural,
actuamente en aumento. Retomo los conceptos anteriores, a partir de la referencia de
Angel Pérez Gomez a

“..las cada dia mas evidentes caracteristicas de los fenémenos précticos. incertidumbre,
inestabilidad, singularidad y conflicto de valores.” (1993:407).

Este autor agrega a lo expresado antes, los valores puestos en juego, y €
conflicto que le generan a formador, la definicion de metas y |atoma de decisiones que
involucran lo ético, lo social, lo poalitico, lo ingtitucional y lo pedagdgico como

principales dimensiones.
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Tal como expresan Gloria Edelstein y Adela Coria,

“ Ser formador de practicantes no es un trabajo tranquilo.” (...) “ Quien forme practicantes se
expone al ritmo de las précticas y al complicado aprendizaje de moverse junto a quienes son
sus actores principales.” (op.cit., 46).

Si bien cada uno de los profesores de los espacios de la Préactica (actualmente
tres en los dos Profesorados), es €l Unico a cargo de su/s grupo/s de entre 25y 30
alumnos en cada afo de la carrera, tratamos de realizar unatarea en equipo, alin cuando
no trabajamos simultaneamente con los mismos alumnos. Compartimos y debatimos
experiencias, ideas y posicionamientos, nos brindamos apoyo y sugerencias en cada
oportunidad que |o necesitamos.

LOS PRACTICANTES

Hasta aqui he planteado una cuestion de contextos y posturas. Pero, ¢quién es“él
practicante” ?. Provisoriamente |0 caracterizaré como un alumno peculiar, en proceso de
“formacion”, como un sujeto que aprende y a la vez ensefia, en un estado de trénsito
entre el ser alumno o novato (posicidn que estd abandonando) y el ser docente 0 experto
(posicion a la que aspira), es una construccién identitaria de ata exposicion. La
singularidad esta presente en ellos porque...

“Los practicantes son tales dentro de una institucién formadora, pero esa homogeneidad de

posicion escolar esconde la heterogeneidad de experiencias de vida, de formas de percepciéon y

apreciacion de la realidad, hechas cuerpo y lenguaje.” (Gloria Edelstein, Adela Coria,
1995:38, las negritas son de las autoras)

En & proceso de formacién, convergen distintos factores que condicionan las
intervenciones de los practicantes orientando sus modos de asumir € rol docente: la
biografia escolar, |os supuestos basicos subyacentes, las representaciones individuales y
sociales. Estos elementos podrian nuclearse en torno a concepto de “habitus’ acufiado
por Pierre Bourdieu como historia incorporada, como un conjunto de disposiciones
duraderas que determinan la forma de actuar, sentir o pensar, como un esquema de
percepciones y categorizaciones con las que se aprehende la reaidad. Considero
oportuno destacar que estos aspectos influyen tanto en los practicantes como en los

docentes. Se ponen de manifiesto en la modalidad de abordar latarea, en la articulacion

346 Jornadas Regionales de Précticay Residencia Docente / ISBN: 987-1171-45-5



Zubimendi, Diana

de perspectivas conceptuales y experienciales, en € testimonio de procesos
metacognitivos, en latoma de decisiones.

Comunmente, a inicio de cada ciclo lectivo, al presentar € Programa anual, y
un cronograma tentativo para €l desarrollo de précticas y residencias, surgen las
expectativas y la ansiedad acerca de “cuando y donde comenzaran...”. Muchos de los
alumnos comentan sus situaciones particulares poniendo a descubierto, una gran
diversidad de probleméticas. Las précticas se transforman en unainstancia deseaday sin
embargo temida, en la que se hacen presentes |os supuestos de los estudiantes en tanto
sujetos sociales. La inquietud los invade en relacion a impacto que provocaran en sus
tiempos laborales, familiares y otros a ampliar més adelante.

El supuesto que interpreto como principal causal de estas situaciones, eslafuerte
impronta del contexto social. La escuela, en cuya conceptualizacion amplia se incluyen
los ingtitutos de Profesorado, padece los mismos quiebres que la sociedad, y la
incertidumbre es uno de sus rasgos distintivos ya que se ha convertido en caja de
resonancia de demandas y emergentes ajenos a cuestiones especificamente educativas.
Segun Jose Contreras Domingo (1990:38):

“... en € estudio de los procesos de enseflanza-aprendizaje... no podemos abstraernos del

marco social en e que éstos ocurren... Es probablemente alli, en la relacién estructural entre

los procesos de ensefianza y el marco social en el que se hallan insertos, donde encontraremos
la explicacion para muchos de los fendmenos escolares.”

Develar quiénes son los alumnos de Magisterio a nivel “micro” institucional,
expondria en cierto modo, un recorte de larealidad a nivel “macro”. Al respecto, Maria
Cristina Davini (1997) manifiesta que las investigaciones sobre la teméatica en € pais,
arrojan como datos relevantes: ingreso de estudiantes en su mayoria mujeres, con una
preparacion bésica pobre, procedencia de sectores sociales medios y medio-bgjos, falta
de habitos de lectura, autodesval orizacion en cuanto al trabajo intelectual (por lo cual no
se perciben competentes para encarar carreras de mayor duracion y optan por la
docencia como posible salidalaboral répida).

En los grupos de referencia, esta Ultima caracteristica no es la mas observada, ya que
en las encuestas aplicadas a inicio del 2do.afno, a interrogarles por “otros estudios”’,

descubro que varios de €ellos han cursado uno o mas afios de diferentes carreras
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terciarias o0 universitarias, y algunos —aunque pocos- siguen cursandolas, en modo casi
paralelo. Luego, en encuentros de clase, 0 entrevistas personales, surge que quienes
abandonaron aquéllas, no se sentian comodos en esos ambitos, o repensaron la que
habia sido su primera eleccion de estudio.

LA DIVERSIDAD OBSERVADA AL DESCUBIERTO

Ademas de visualizar la vigencia de la caracterizacion indicada por Davini, con
excepciones a destacar, la cuestion es. ¢cuales son las variables que identifican a estos
grupos de alumnos? El detalle que describiré, corresponde a datos recabados en los

tiemposy cétedras de referencia.

e Necesidad de trabajar para costearse la carrera docente (o ayudar a). Es la
que percibocomo fundamental. La diversidad de fuentes de trabgo es
significativa a la hora de relacionarla con la carrera que cursan. Algunos deben
hacerlo como Unica alternativa. A ellos se suman los que estiman que luego de
los 21 afios, no pueden seguir dependiendo econdmicamente de sus padres, ya
sea porque han realizado intentos de estudio de otras carreras, porque han

completado una, o porque se consideran “mayores de edad”.

Delinearé en modo tentativo algunos criterios metodol 6gicos de categorizacion.

0 Actividades cuentapropistas que de diferentes modos guardan relacién con la
carrera (contacto directo y/o exclusvo con nifios para su cuidado o
educacion):

- “maestra particular”, da clases 0 apoyo escolar a nifios; guia de grupos de
nifios “scout”, nifiera, en ocasiones con extension a otras tareas que pueden
ser escolares 0 no; animadora de fiestas infantiles en casitas de fiestas;
entrenadora de nifios en algun deporte en clubes.

0 Actividades docentes o auxiliares docentes en relacién de dependencia:
- maestra suplente por breves periodos, en escuelas de gestion privada
(quienes tienen ya un titulo docente) o por contratos anuales; portero/a de
escuela.

0 Actividades cuentapropistas que no guardan relacion con lacarrera
- artesanos.
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0 Actividades relacionadas con el comercio (algunas en micro-empresas

familiares), con la administracion o prestaciones particulares, que no guardan
ningunarelacion con la carrera:
- empleada de firmas internacionales de comidas rdpidas, mesera de pizzeria,
pub; cgera de supermercado; empleada de comercio (boutiques, jugueterias,
panaderias, heladerias, kioscos, otros); mucama de hotel; empleada en
empresa de limpieza de oficinas o de edificios, empleada administrativa en
dependencias de las Fuerzas Armadas, despachadora de surtidor de nafta en
estacion de servicio; telefonista de empresa de tele-taxi; supervisora de venta
de entradas en cines; paseadora de perros, empleada doméstica; vendedora de
cosmeéticos a domicilio; acompanante de transporte escolar; ayudante en taller
mecanico, empleado de muebleria.

De acuerdo alas caracteristicas de |as mencionadas fuentes de trabajo, son pocos
o nulos aguéllos en los que se les otorga una licencia para realizar las préacticas. Cuando
es asi, se la concede en los tiempos de residencia, y para las instancias de practicas
anteriores deben recurrir a permisos especiales que deberan recuperar con horarios
alternativos. En no pocos casos surgen las postergaciones en la carrera por esta
limitacion.

Algunas alumnas ya tienen un titulo docente. En nuestra institucion, muchos de
los egresados del Profesorado de EGB, deciden cursar €l Profesorado de Educacion
Inicial (y viceversa), ya que la segunda carrera se abrevia aproximadamente en un afio
por las equivalencias otorgadas. La intencionalidad subyacente es obtener un segundo
titulo que amplie las posibilidades de lograr empleos docentes, aumentando el puntaje

en los listados oficiaes al efecto. Entonces observo:

0 Ingreso a mercado laboral docente en instituciones de gestion privada, y
cursado de la segunda carrera en mas tiempo del pautado por € Plan de
Estudios. S logran continuidad en los cargos docentes obtenidos, agunas
alumnas, suspenden o a menos posponen la cursada de la que seria su
segunda carrera, hasta afianzarse en su lugar de trabgjo y lograr obtener las
licencias que les corresponderian por antigliedad.

Es innegable que & hecho de trabgjar incide en los ritmos y tiempos dedicados al
estudio, pero la “bagja’ en el rendimiento o atraso en las cursadas, no guarda relacion

univoca con e mismo.
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Muchas de las consecuencias son ausencias a las clases. En casos de trabajos en
horario nocturno, como varios colegas, percibo actitudes pasivas y de cansancio en las
aulas de la ingtitucién formadora; en otros trabajos con horarios rotativos, ante la
posibilidad de perderlos, cuando han finalizado una carrera, degjan temporalmente la
segunda o0 no la completan.

e Estudiodeotrascarrerasen modo paralelo

o profesorados en la Universidad Nacional del Sur (en Historia, Letras,
Filosofia)

0 carreras afines en ingtitutos terciarios (Psicopedagogia, Psicologia, Maestra
Especial)

o carreras vinculadas a arte (profesorados en Artes Plasticas, en Danzas,

Musica)

otras (profesorado en Catequesis, Guias de scouts).

o

Esto los lleva a optar en determinados momentos por cursar una u otra,
alternando |os tiempos porgue no pueden superponer cursadas'y practicas. En ocasiones,
quienes estan decididas a seguir adelante con ambas, dedican un afio aunay €l siguiente
alaotra

e Cuestionesreferidasal género.

Aproximadamente el 97% de los estudiantes de este Magisterio, esta constituido
por mujeres. Persiste la feminizacion del profesorado no tanto por asociar la
condicion de maestro a la representacion social de la mujer, como naturalmente
apta por sus cualidades de caracter (como en los origenes de la escuela normal),
SiNO por otras cuestiones no pertinentes a este trabajo.

o Varias de las dumnas son madres, la mayoria, de nifios pequefios. Otras
estdn embarazadas, y a nacer los bebés aparece la dificultad de asistir a las
cursadas y a las practicas, comunes a las citadas antes, inherentes a ese rol
familiar.
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e Como excepcion, destaco que algunas inician la realizacion de cursos de
capacitacion y/o perfeccionamiento presenciales o semipresenciales, en su

mayoria pagos.

Por las razones indicadas antes, son una minoria, que también concurre a
conferencias, jornadas y otros encuentros organizados por la institucion formadora, la
Universidad u otras instituciones.

Esta muestra acotada a una institucion, en los aspectos abordados, y datos
obtenidos, es coincidente con estudios que profundizaron la tematica, como las
investigaciones de Davini y Alliaud (1995): la principal diferencia que se encuentra
entre los estudiantes de Magisterio de antafio y los de hoy, es que éstos trabagjan; en

cambio los otros, en general, solo estudiaban.

OTRAS REPERCUSIONES EN LOS TIEMPOS DE PRACTICAS. PROPUESTAS SUPERADORAS

L os obstaculizadores para los alumnos que cursan el 2do. afio de los espacios de
la Préactica son principalmente dos. espacios curriculares correlativos no cursados, y
mayor carga horaria para las Pasantias con respecto a ler. afo, que aumenta en €l
segundo cuatrimestre, y mas auin en 3er. afio. Expresa Philippe Perrenoud (2004:50) en
relacién alos grupos clase:

“la diferenciacion exige métodos complementarios, una forma de inventiva didactica y
organizativa, basada en un pensamiento arquitectural y sistémico”

Desde mi lugar, avalado a nivel institucional, considero |os casos especiales, con
la intencién de que los alumnos, en la medida de las posibilidades y respetando e Plan

de Estudios, puedan cursar |os espacios de la Practica.

e Las acciones seguidas en 2do.afio (menos, en 3ro.) para alumnos que
trabajan de mafiana, (como ya expresé, para esta modalidad del Profesorado,
destinado a Pasantias, Ayudantias, Practicas y Residencias) son brindarles
ambitos escolares en €l turno tarde para lo cual selecciono escuelas-destino y

maestros con quienes no trabajo habitualmente. Algunos gjemplos.
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o

o

o

Alumnos que de acuerdo a los ritmos y elecciones particulares, ya han
realizado la cursada de otros espacios, y por o tanto concurren durante una
sola tarde a cursar €l espacio de la Practica - asisten cuatro dias por
semana hasta llegar alos pautados paralas Pasantias.

Alumnos que cursan ademas del de la Préctica, otro/s espacio/s >
realizamos un cronograma especial con la docente orientadora que se detalla
en el cuaderno-registro de asistencia que entrego en la escuela destino.
Pautamos las fechas de asistencia, tratando de que hayala mayor continuidad
posible en dias, hasta llegar a la cantidad que les permita efectuar las tareas
solicitadas desde la cétedra.

Alumnos que cursan todos los espacios curriculares (turno tarde), asisten a
clase sin excepciones y “reservan” por decisién propia, € porcentgje de
inasistencias reglamentario y asumen e compromiso de vincularse con sus
companieros y realizar |as actividades pertinentes - contemplo las fechas de
examenes parciales 0 temas nuevos trabagjados en los otros espacios,
autorizando la no concurrencia -justificada- a la escuela-destino, con la
posterior recuperacion del dia o los dias.

En todos estos casos, en principio entrevisto a directivos 'y “nuevos’ docentes y

extiendo mi acompafiamiento a turno tarde. Realizamos encuentros especiales de

orientacion y seguimiento.

352

L as acciones desarroll adas ante otros temas:

Alumnas que tienen hijos y deben trasladarlos a la Guarderia, Jardin o
Escuelay ven dificultados | os desplazamientos de la institucion destino hacia
el hogar y luego a la institucion formadora = propicio las inserciones en
escuelas cercanas a sus domicilios 0 alainstitucion formadora.

Alumnos que ya han cursado alguno de los espacios de la Practica, y por
motivos generalmente asociados a la necesidad de revision de andamigjes
tedricos, deben recursar > reaizo adecuaciones curriculares, trabgjo los
contenidos conceptuales con textos y modalidades alternativas, considero €
desempefio en |os tiempos de précticas procurando acuerdos con las docentes
para que amplien sus intervenciones; en los tiempos de cursada, requiero un
porcentgje de asistencia menor a de la primera -segin normativa-, y en
conjunto con la profesora de Lengua, trabgo aspectos a meorar en la
expresion oral y/o escrita.

Alumnos con situaciones econdémicas dificiles = selecciono ambitos de
insercion como en el primer caso; trabajamos con la Auxiliar Docente quien
gestiona la posibilidad de otorgar becas o tarjebus (boleto de dmnibus) desde
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lo institucional o la Asociacion Cooperadora (actualmente suspendidas por
falta de recursos).

Desde € rol de formador, focalizo mi intervencion en orientar y apoyar los

procesos de construccion y desempefio del rol docente a nivel integral. Intento
resignificar el rol tutorial y en ocasiones, no me resulta sencillo deslindar los elementos
que hacen a “cuidado” del alumno, dado que como minimo, durante dos afios,
entablamos lazos vinculares gue en muchos casos rozan lo afectivo.
Seria deseable que las intervenciones en pos de revertir las situaciones a las que se ven
expuestos estos alumnos, no quedaran libradas a las acciones de voluntad de |los actores
institucionales. Las politicas educativas debieran ya ofrecer propuestas concretas para
superar la crisis actual que tanto afecta a la educacion y a futuro de la sociedad. En
otros términos...

“En las sociedades complejas.. divididas por e orden diferencial, la Gnica clase de cohesion

posible es aquélla en la que reconozcamos sin tapujos las diferencias y las desigualdades. Por lo

tanto, no debe presentarse €l curriculo como “ objetivo” sino subjetivizarse constantemente...En
consecuencia, no homogeneizara... historia e intereses sociales a partir de los que surge, ni

homogeneizara a los alumnos.”
(Estela Aguilar Mgjia., Leonardo Viniegra Veldzquez, 2003: 45)

A MODO DE CIERRE PROVISORIO

Considero este trabajo como disparador hacia la busqueda de alternativas que
apunten a profundizar el anadlisis de larealidad social que atraviesalatarea de formacion
docente. El Eje Vertebrador de la Practica, como lugar de encuentro entre teorias y
précticas, pensamiento y accion, organizacion y curriculum, alumnos y docentes,
deviene en un oportuno punto de partida para desocultar situaciones que afectan a los
estudiantes, para desentrafiar limites y posibilidades, para reflexionar sobre
preconceptos acerca de las précticas.

Cada futuro docente construye un proceso de formacién Unico, cargado de
expectativas y proyectos con vistas a futuro, pero también de incertidumbres y
tensiones que es necesario comprender y resolver. Desde la institucion trabajamos. Son
necesarias decisiones politicas integradas a las educativas, que otorguen respuestas a los

obstaculizadores mencionados.
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Sostiene Ruth Harf (2005:6):

“El origen de la mayoria de las diferencias que se manifiestan en la escuela, se encuentra fuera
de ellay ésta puedetolerarlas, rechazarlas, agrandarlas o ignorarlas.”

Por €llo, continlo problematizando y revisando criticamente mi propio
guehacer, observo las fortalezas y debilidades de cada alumno y actio de un modo que
estimo, no puede ser neutral. Trabgjar con la diversidad implica una toma de postura
profesional éticay comprometida, asi como sustituir la l6gica de la homogeneidad por
lalogica de la diversidad en camino alograr que los alumnos de Magisterio encuentren
un tiempo y un espacio para arribar a la formacion profesiona de grado. Por o
incomparable y Unico -aunque arduo y complegjo-, del encuentro con ellos en estos dos
espacios curriculares, sigo pensando que la formacion en tiempos de practicas es €

lugar de mi eleccién profesional.
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	1. Introducción 
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