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Eje tematico 1

Un interrogante clasico de la formacion de los docentes en relacion con las practicas pasa por la
seleccion de instituciones para poder desarrollar esas practicas y residencias. Si bien hoy se realizan
experiencias en espacios no formales, barriales, comunitarios, en términos generales la mayor parte
de las practicas a lo largo de la formacion se focalizan en las instituciones escolares.

Sin embargo, no resulta sencilla la seleccion de instituciones donde insertar a los alumnos, atento que
siempre sera un recorte de la realidad y quizds no logre dar cuenta de la variedad de realidades
sociales e institucionales con las que luego se encontraran en su vida laboral.

Al tal fin, esa seleccion de espacios esta atravesada por la reflexion acerca de qué realidad “mostrar”
a los alumnos en formacién con vistas de sus aprendizajes. Logicamente que no da lo mismo
cualquier realidad educativa y podriamos aventurar que no todas ellas son “formativas” per se, sino

que cada realidad amerita ser pensada en sus potencialidades.

Acerca de la realidad

Asi como Terhart (1987) se plantea ;qué es lo que forma en la formacion del profesorado?,
podriamos acotar esta pregunta al formativo de las practicas y, en tal caso, qué realidades resultan
potencialmente formativas para desarrollar experiencias de practica y residencia. Antes de incursionar
en las posibles realidades educativas que pueden constituirse en espacios de practica, conviene
realizar algunas reflexiones acerca de qué entendemos por “realidad”, para dar cuenta del papel activo
de los sujetos en ella. Asi, adherimos a los postulados de que la realidad es una construccion social
(Berger y Luckmann, 1991), fruto de las representaciones que los sujetos tenemos acerca de ella. Se
admite la presencia de una realidad “objetiva” que es configurada subjetivamente y desde aqui —y sin
desconocer el soporte objetivo- podriamos sostener que estamos frente a tantas realidades como
sujetos se encuentran insertos en ellas y son capaces de otorgarle sentido.

Sin embargo, hay que sefialar que la realidad es construida diferencialmente en funcion del poder. En
términos de Foucault, el poder es un concepto relacional histéricamente determinado y éste no se

“posee” como si fuera la propiedad de una cosa, sino que es algo que se ejerce y que, en tal sentido,
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circula en las relaciones sociales. “El poder en la vigilancia jerarquizada de las disciplinas no se tiene
como se tiene una cosa, no se transfiere como una propiedad: funciona como una maquinaria. Y si es
cierto que su organizacion piramidal le da un ‘jefe’, es el aparato entero el que produce ‘poder’ y
distribuye los individuos en ese campo permanente y continuo. Lo cual permite al poder disciplinario
ser a la vez absolutamente indiscreto, ya que esta por doquier y siempre alerta, no deja en principio
ninguna zona de sombra y controla sin cesar a aquellos mismos que estdn encargados de
controlarlo...” (Foucault, 1995:182).

Estas afirmaciones de Foucault van en contra del sentido comin que depositaria el poder en
aquel/aquella que detenta una determinada jerarquia o autoridad; porque si bien resulta cierto que
todos tenemos “cuotas” de poder, no todos contamos con idénticas cuotas de poder para construir
realidad, sino que es muy posible que en esa construccion algunos tengan mayor influencia que otros,
en funcion de los grupos que entran en juego y que imponen su forma de ver, entender, analizar y
vivir una determinada realidad. Esto no quita que todos aportemos a la construccion de las realidades
en las cuales convivimos: en tal caso, esa realidad compartida por diversos grupos tendra distintas
lecturas de acuerdo a los sujetos y sus filiaciones de grupo y clase. Cualquier ejemplo puede resultar
grafico para ilustrar esta situacion pero, si tomamos las realidades educativas, en ellas encontramos
conviviendo a docentes, estudiantes, auxiliares, padres, personal directivo, residentes, entre otros.
Cada uno de ellos en forma personal o grupal tendrd su propia vision acerca de esa realidad
compartida y cada uno jugard en ella su poder para tratar de imponerla por sobre los demas. Si
tomamos temas de actualidad, como la violencia y la cuestion de la seguridad, éstos son una
construccién social que son percibidos de distinta manera por distintos grupos sociales, por el
gobierno, por los medios de comunicacidn social, entre otros, y todos pugnan por imponer su vision
de manera hegemonica. Lo mismo podria decirse acerca de las elecciones del 28 de junio de este afio
y sus resultados: cada candidato, partido politico, el gobierno, la prensa, presentaron lo que para ellos
representa la nueva realidad politica del pais.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que muchas realidades permanecen ocultas —son ocultadas-
porque no responden a patrones o valores de una determinada sociedad. Al respecto, Boaventura de
Souza Santos, habla de la Sociologia de las Ausencias para referirse a que existen muchas realidades
que estan ausentes de la consideracion social y cientifica. Entiende que “mucho de lo que no existe en
nuestra sociedad es producido activamente como no existente, y por eso la trampa mayor para
nosotros es reducir la realidad a lo que existe” (2006:23). Sefiala cinco modos de produccion de las
ausencias en la racionalidad occidental, que se expresan como monoculturas: del saber y del rigor, del
tiempo lineal, de la naturalizacion de las diferencias, de la escala dominante y del productivismo

capitalista. Todas ellas ocultan realidades, fundamentalmente ligadas a grupos minoritarios, étnicos,
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de género, que responderian a otras racionalidades que no son la occidental ni capitalista. Por el
contrario, el autor propone una Sociologia de las emergencias que rescata todas aquellas realidades
“existentes”, para hacer que lo que estd ausente esté presente. Asi, propone reemplazar las
monoculturas por ecologias: de los saberes, de las temporalidades, del reconocimiento, de la trans-
escala y de las productividades.

Junto a esta mirada que amplia la nocidén de experiencia y de realidad, también hay que considerar la
manera como internalizamos el mundo exterior. Para ello resulta fértil apelar al concepto de habitus,
en tanto “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas predispuestas
a funcionar como estructuras estructurantes, es decir como principios generadores y organizadores de
practicas y representaciones...” (Bourdieu, 1991:92). Asi, el habitus, bisagra entre lo individual y lo
social, es aquel que nos hace construir la realidad de una determinada manera, porque se trata de
“disposiciones a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de una cierta manera mas que de otra...”
(Gutiérrez, 2005:68).

Realizados estos breves comentarios acerca de la concepcion de la realidad, a continuacidon se
complejizaré la nocion de realidad educativa en tension con el recorte que se hace de ella al momento

de pensarla en términos de la formacion de los docentes.

Realidad/es educativa/s y practicas: limites, fronteras

Hablar de realidad educativa no implica solamente lo escolar, sino que estamos sosteniendo una
concepcidn en su sentido mas amplio: toda realidad donde se dan procesos de educacion, sean estos
formales o no, donde se ensefia intencionalmente y se aprende un determinado objeto de
conocimiento. Asi, forman parte de esta realidad educativa los clubes deportivos, sociedades de
fomento, asociaciones culturales (de arte, musica, baile), bibliotecas populares, grupos scouts o
juveniles, etc. Como dice Gimeno Sacristan, “existe practica educativa como una experiencia
antropolégica de cualquier cultura” (1997:13).

Esta diversidad de realidades y practicas abre perspectivas acerca de los ambitos posibles de
desarrollo laboral-profesional de los docentes, al tiempo que enriquece las experiencias de los sujetos
en formacion, ampliando la mirada mas alla de las escuelas y sus aulas. Sin desacreditar a la escuela
como lugar privilegiado para la ensefianza sistematica y el trabajo de los docentes, sin duda resulta
licito pensar que la escuela y los docentes tenemos mucho que aprender de otras realidades que
también cumplen funciones educativas y que —en muchos casos- han logrado sortear con mayor

eficacia y creatividad la brecha con las expresiones culturales de los nifios, adolescentes y jovenes.
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Un disefo curricular para la formacion de docentes que logre esta mirada ampliada de las multiples
realidades educativas y posibles practicas a realizar por los estudiantes, resulta de una riqueza que
supera en mucho el tradicional disefio centrado en la formacion tedrica con escaso anclaje en la
realidad y con una concepcidon de practica aplicacionista de lo aprendido en la teoria. Es asi que
puede valorarse positivamente el intento de aquellos planes de formacion que contemplan instancias
de practica docente desde los inicios de la carrera y ponen a los estudiantes en contacto con realidades
diversas. Logicamente que esto no puede pasar solo por la mera visualizacién de experiencias
educativas diversas, sino que resulta necesario generar una actitud analitica critica sobre ellas e
instrumentar mecanismos de intervencion en esas realidades, de lo contrario podria quedar solamente
en un “muestrario” de dudoso impacto formativo. Haciendo referencia al trabajo de los formadores
con los estudiantes de profesorado, Perrenoud considera que ‘“el arte consiste en partir de la
experiencia para salir de ella y alejarse progresivamente del ‘muro de las lamentaciones’ o de la
simpatia reciproca para construir conceptos y saber a partir de situaciones y de practicas
relacionadas” (2007:173).

Sin bien se podrian incorporar este tipo de experiencias en la formacion de los docentes de manera
extracurricular, lo mas conveniente pasa por su inclusion formal en el disefio curricular, para destacar
alli su caracter formativo, para que no queden libradas al azar o voluntad de formadores con cierta
sensibilidad o apertura y que luego se diluyan apenas desaparecida esa voluntad que no logrd
legalizarse o legitimarse institucionalmente. Esto puede resultar véalido tanto para espacios concretos
de “practica”, como para el desarrollo de “trabajos practicos” en el marco de asignaturas de corte mas
teorico.

Lo dicho no implica desacreditar la importancia de consolidar un camino desde lo extra a lo
curricular, de lo voluntario a lo institucional, de lo informal a lo formal; es mas, lo ideal seria la
construccidn curricular sobre la base de experiencias ya realizadas y en vias de consolidacion, que ya
fueron puestas a prueba, que pueden ser sistematizadas y analizadas en sus potencialidades, para que
a partir de ellas resulte una propuesta curricular fundamentada, pertinente y viable.

Para los casos de los disefios curriculares de las universidades nacionales, practicamente la totalidad
de ellas mantiene una Unica instancia de practica al final de la formacion, no existiendo propuestas
curriculares que impliquen insercion en otras realidades educativas no escolares ni durante ni hacia el
fin de la carrera'. Distinto es el caso de los disefios curriculares de muchas provincias, que han
incorporado desde ya hace varios afos un espacio de practica en cada afio de formacion. Esto ha sido
asi en la provincia de Buenos Aires, tanto para la formacion de maestros como de profesores para

secundario.
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Los “Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial” (Resolucion CFE N°
24/07) prevén tres campos de formacion, entre los cuales uno esta referido a la Formacion en la
practica profesional y debe representar entre un 15% y 25% del total de horas de formacion. Al
respecto, se dice que esta formacion debe estar “orientada al aprendizaje de las capacidades para la
actuacion docente en las instituciones educativas y en las aulas, a través de la participacion e
incorporacion progresiva en distintos contextos socio-educativos” (punto 30.3 de la Resolucion).
Como se puede apreciar, si bien destacan el aprender para intervenir en las aulas, a su vez contemplan
la posibilidad de que los estudiantes se inserten en instituciones que den cuenta de la diversidad
social.

Tal como habia sido considerado en varios disefios curriculares jurisdiccionales, los Lineamientos
consieran que la practica constituye el eje integrador de los mismos. “Se inicia desde el comienzo de
la formacion, en actividades de campo (de observacion, participacion y cooperacion en las escuelas y
la comunidad, incluyendo la sistematizacion y analisis de las informaciones relevadas), asi como en
situaciones didacticas prefiguradas en el aula del Instituto (estudio de casos, andlisis de experiencias,
microclases) y se incrementa progresivamente en practicas docentes en las aulas, culminando en la
Residencia Pedagogica integral” (punto 53). De esta manera, la Residencia se convierte en la
experiencia de practica mas abarcativa e integral y queda ubicada al final de la formacion.

El mismo documento reconoce que las practicas han avanzado respecto de la concepcion
aplicacionista, entendiéndose ahora como “espacio de aprendizaje, experimentacion, reflexion e
innovacion” (punto 55). Y ademds recomienda “que los estudiantes tengan distintas oportunidades de
interactuar con realidades heterogéneas y de intercambiar aprendizajes en distintos ambientes y con
distintos sujetos” (punto 59). Se puede advertir que el énfasis en la seleccion de realidades educativas
estd puesto en la escuela misma y en la ensefianza en las aulas, tal como también se afirma en las
Recomendaciones® que envié el Instituto Nacional de Formacion Docente a las jurisdicciones:
recuperar la ensefianza y que los estudiantes pueden aprender a ensefar.

El disefio curricular de formacion de docentes de la Provincia de Buenos Aires vigente® contintia —
como el anterior- con los espacios de practica para los cuatro afios de formacion. Plantea tres
componentes en el Campo de la practica: Herramientas de la practica (registro y andlisis cualitativo,
investigacion-accion), la practica en terreno y talleres integradores interdisciplinarios (tiene por
objeto el encuentro de saberes, de practicas y de sujetos).

En el cuadro que sigue se detallan los ejes de cada uno de los componentes del Campo de la practica

a lo largo de los afos de formacion, con sus cargas horarias:
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Campo de la Practica Docente
Practica en terreno Taller integrador | Herramientas de la
interdisciplinario practica
ler. Experiencia social en | Ciudad Educadora (32 hs) | Educacion social y
Aifio espacios y estrategias de educacion
organizaciones de la popular (32 hs)
comunidad (32 hs)
2do. En instituciones | Espacio escolar y realidad | Aproximaciéon y analisis
Aifio educativas: urbanas, | educativa (32) cualitativo institucional
suburbanas, rurales (64) (32)
3er. En el aula (128) Relacion educativa (32) Investigacion en y para la
Aiio accion educativa (32)
4to. En el aula (256) Posicionamiento  docente
Aiio (32)

Cuadro 1: Campo de la practica docente del disefio curricular de formacion docente en la provincia
de Buenos Aires. Elaboracion propia en base a los Disefios Curriculares.

Tal como se observa, se destaca el incremento paulatino de horas de practica en terreno, yendo de
experiencias de tipo comunitarias en el primer afio a la observacion de instituciones educativas de
distintos d&mbitos, culminando con la residencia en las aulas. Esta practica en terreno es acompanada
por las herramientas de la préctica que se constituyen como un espacio propio, con una carga horaria
especifica.

Acerca de la posible secuencia de practicas a lo largo de la formacién, Edelstein y Coria consideran
que “lo ideal seria comenzar por una aproximacion en sentido amplio, no recortada al salon de clases.
Luego, avanzar en la revision de propuestas de ensefianza diversas de docentes en ejercicio en las
instituciones educativas del medio y de los propios docentes que intervienen como formadores”
(1995:94-95). También hacen referencia a la variedad posible de experiencias de practica, de tal
manera “que anticipe la realidad socio-educativa con que habran de tratar en sus futuras practicas
profesionales” (1995:95) y que éstas no sean fragmentadas sino que tengan continuidad en el tiempo
para favorecer los procesos de analisis.

Volviendo al caso de la provincia de Buenos Aires, un aspecto reconocido como novedoso en el
propio disefio es el Taller integrador interdisciplinario, que lo integran docentes y estudiantes de cada
afio y que se implementaria una vez al mes. Esta actividad “se garantiza con la designacion de cada
docente con un modulo semanal plus (una hora plus). En el mes, los cuatro médulos se utilizan de
manera acumulada en el Taller, segiin definicién institucional” (Disefo, pag. 45). Asi como
novedoso, también resultara dificultosa su implementacion en los Institutos dado que los profesores

siguen siendo nombrados por moddulos y, por lo tanto, no es sencillo hacer confluir a todos los
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docentes de un afno en un mismo horario para desarrollar este Taller. Por otra parte, el Taller no tiene
contenidos previstos, sino que estos van surgiendo de su dindmica misma, y no tiene previsto un

coordinador —individual o equipo- con lo cual puede resultar una experiencia muy rica o bien cadtica.

Acerca del caracter formativo de las practicas

Que una préctica resulte formativa para los estudiantes, tiene que ver con la seleccion de realidades
que se haga para ello. Esto quiere decir que, si bien resulta sumamente valioso que se contemplen las
realidades educativas y sociales en términos amplios, luego hay que evaluar hasta donde esas
realidades se constituyen como formativas. Segtin Ferry, la formacion tiene que ver con adquirir una
cierta forma, “encontrar formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesion,
un trabajo...Esto presupone, obviamente, muchas cosas: conocimientos, habilidades, cierta
representacion del trabajo a realizar, de la profesion que va a ejercerse, la concepcion del rol, la
imagen del rol que uno va a desempeniar, etc.” (1997:54). En este sentido, destaca que el individuo se
forma a si mismo y para ello cuenta con mediaciones y dispositivos que actian como medios para esa
formacion, de tal manera que “s6lo hay formacion cuando uno puede tener un tiempo y un espacio
para este trabajo sobre si mismo” (1997:55).

De alli la importancia de que los disefios y propuestas de formacién contemplen estos tiempos y
espacios para el trabajo de andlisis sobre si mismos, sus practicas y las practicas con las que se
enfrentan, de lo contrario se generardn actitudes aplicacionistas y reproductivistas de lo que observan
y viven en las distintas experiencias. Al respecto, Davini advierte que “’la inmersion temprana en la
practica’ corre el riesgo de estimular un practicismo que redunde exclusivamente en consolidar los
rituales” (1995:115). Y ademas pone en tension la nocion de practica con la de realidad, al considerar
que “si la practica es ‘lo real’ que se impone con la fuerza del ‘dato objetivo’, lo que nos queda es
adaptarnos a ella. Con ello se reivindica la perspectiva de la ‘racionalidad técnica’ que, mas que
transformar ‘lo real’, se propone ajustarlo por la aplicacion de técnicas que le impriman mas
eficiencia” (1995:115). En linea con lo que hemos afirmado més arriba, la autora considera la
realidad como una construccion que se va interiorizando: “se trata de comprender que ‘lo real’ no es
una presencia objetiva monolitica sino que estd fuertemente determinada por la manera como los
sujetos lo perciban y construyan: la realidad es, también, aquello que esta interiorizado en las
personas’” (1995:116).

Esto implica que no solo hay que realizar una seleccion fundamentada de realidades en las cuales
realizar practicas, sino que, ademads, se requiere generar mediaciones y dispositivos —como dice

Ferry- para que sea posible una experiencia que fomente una actitud critica, de extrafiamiento, de
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desnaturalizacion de la realidad —realidad que el propio sujeto construye-. Asi, cualquier experiencia
de practica comunitaria, institucional o dulica sera pasible de ser sometida a andlisis critico y no serd
necesario recurrir a “modelos” que, en tal caso, lo tnico que aportaran es su potencialidad para ser
copiados y no permitiran “comprender la compleja realidad educativa y construir modos de actuacion
inscritos en ella a la vez que transformadores...” (Diker y Terigi, 1997:122-123).

También podriamos agregar que, asi como resultan insuficientes las situaciones, instituciones o
docentes “modelos” para la formacion, lo mismo se puede decir de realidades educativas que por su
complejidad —social, econdmica, cultural, organizacional- tampoco resultan formativas. Una realidad
que se encuentra “desbordada”, cuyos actores comunitarios o institucionales no logran intervenir para
contenerla’, dificilmente pueda resultar un espacio para una experiencia formativa para sujetos que se
encuentran en formacion. De alli, la necesidad de seleccion de estas realidades a partir de la
ponderacion de sus potencialidades y/o debilidades para permitir la realizacién de practicas que
puedan tener posibilidades de resultar formativas en conjuncion con los dispositivos mas apropiados
para evitar caer en la funcidon adaptativa de las practicas (Terhart, 1987), teniendo en cuenta que una
practica formativa es una practica reflexiva y esta “supone una postura, una forma de identidad o un
habitus. Su realidad no se considera segliin el discurso o las intenciones, sino segun el lugar, la
naturaleza y las consecuencias de la reflexion en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situacion de
crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo” (Perrenoud, 2007:13).

Desde luego que resulta fundamental el papel de los formadores en las decisiones acerca de las
realidades —comunidades, instituciones, docentes- que pueden resultar efectivamente formativas, y en
una concepcion mas horizontal o participativa seria deseable la reflexion conjunta con los estudiantes
en formacion para evaluar estas situaciones. Esta evaluacion se impone en todos los casos, para que
realmente tenga sentido la realizacion de practicas desde el comienzo de la formacion y la insercion
en distintas realidades institucionales y comunitarias.
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> Se entiende que la contencion no pasa solo por el disciplinamiento sino que tiene que ver con encauzar a los sujetos en
linea con un proyecto transformador de la realidad y en el cual son protagonistas.
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