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RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo general describir los modos que adquieren los
programas de formacion de los y las docentes de las materias de segundo afio del Campo de
la Formacion Especifica de los Profesorados de Educacion Inicial, en vinculacion con los
entramados institucionales. Se propone abordar desde una mirada situada los procesos de
desarrollo curricular que tienen lugar en las materias de segundo afio para la carrera
mencionada en dos Institutos Superiores de Formacién Docente.

Todo el proceso de investigacion fue contemplado bajo el paradigma interpretativista
y los objetivos planteados demandaron abordar este estudio desde un enfoque cualitativo.
Como ejes de analisis se recuperaron la dimensién didactica, en particular la Didactica de
Nivel Superior y la dimension institucional. La investigacion desde un alcance descriptivo
buscé especificar caracteristicas y propiedades del fenomeno en analisis, sin pretender indicar
como se relacionan las variables entre si. Las unidades de anélisis involucraron los programas
de formacion de las materias del segundo afio del Profesorado de Educacion Inicial que
pertenecen al Campo de la Formacion Especifica para el afio 2021. A partir del anélisis de
datos, se construyé una categorizacion sin desdibujar la mirada desde la complejidad. Los
hallazgos realizados se presentan como un tejido entre las distintas decisiones que toman los
y las docentes al momento de elaborar sus programas de formacion en vinculacion con los

entramados institucionales.

Palabras clave: desarrollo curricular, entramados institucionales, formacion de

docentes, Profesorado de Educacion Inicial, programas de formacion.
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Introduccion

Esta tesina estd estructurada en cinco capitulos que permiten dar cuenta de la
investigacion realizada. A continuacion se presenta una primera aproximacién a los
principales nucleos que se desarrollarén en adelante.

El primer capitulo “Presentacion de la temdtica de investigacion" describe la
motivacion para realizar este estudio asi como los ejes tedricos que permitieron llevar
adelante los analisis. A su vez, enuncia las preguntas, los objetivos de investigacion y destaca
algunas publicaciones de otros investigadores e investigadoras que conforman el estado de la
cuestion sobre la temética abordada.

“La Formacidén Docente Inicial” se denomina el segundo capitulo. En €l se da cuenta
de los procesos socio-histéricos que atravesaron a la formacién de docentes en la
configuracion del Sistema Educativo Argentino y que atraviesan en la actualidad a la
Formacion Docente Inicial para el Profesorado de Educacion Inicial. Al interior de este
capitulo también se recuperan los campos de formacion curriculares y se toma postura
respecto de la tension entre las didacticas (general y especificas) como disciplinas tedricas
que se ocupan de la ensefianza.

El capitulo tres “El desarrollo curricular en la Formacion de Docentes” ofrece
consideraciones sobre terminos como campo, curriculum vy desarrollo curricular para
puntualizar en la programacién como proceso y en los programas de formacion como
documento que sintetiza las decisiones de los y las docentes al momento de elaborar su
propuesta de formacion.

“Los entramados institucionales en la Formacién de Docentes” es el capitulo cuarto.
Al interior de este capitulo las subdivisiones contemplan dos perspectivas centrales para esta
investigacion. Por un lado, con vistas a un analisis desde una mirada macro, se ofrecen
referencias conceptuales en torno a la categoria de institucion y el encuadre normativo-
regulatorio de las instituciones educativas de Nivel Superior. Por otro lado, en consideracion
de un analisis desde una perspectiva micro, se enuncian los aportes tedricos en relacién al
concepto de cultura institucional. Este devenir actia como puntapié para brindar una breve
descripcion de los dos Institutos Superiores de Formacién Docente considerados en la
investigacion.

Como capitulo final, se mencionan las decisiones metodoldgicas que posibilitaron
obtener, analizar y presentar los datos de esta investigacion a la luz de los aportes tedricos.
Como cierre, se esbozan las principales conclusiones, reflexiones personales en torno al

proceso de investigacion y se presentan posibles nuevas lineas de investigacion.



Capitulo 1

Presentacion de la temética de investigacion

El presente capitulo se divide en tres apartados. En primer lugar, se da cuenta de las
decisiones alrededor de la construccion del problema de investigacion. Luego, se explicitan
las preguntas y los objetivos de investigacion. En ultima instancia, se destacan algunas
publicaciones de otros investigadores e investigadoras que conforman el estado de la cuestion
sobre la temética abordada.

A. Problema de investigacion

En Argentina, la formacion de docentes de Nivel Inicial se organiza en dos circuitos
paralelos: Institutos Superiores de Formacion Docente y Universidades (Ley de Educacion
Nacional, Art. 34). Ambos presentan rasgos comunes y otros propios de su devenir socio-
historico. Los recorridos de formacion se plasman en los disefios curriculares y planes de
estudios que prescriben y orientan los programas de formacion de los distintos espacios
curriculares. De alli que, para pensar sus propuestas de ensefianza en el ambito en que se
desemperian, los y las® docentes toman decisiones de indole institucional y personal teniendo
en cuenta no solo estos documentos sino también sus saberes, experiencias previas y
trayectorias.

Esta investigacion se propone abordar los procesos de desarrollo curricular que tienen
lugar en las materias de segundo afio del Campo de Formacion Especifica de Profesorados de
Educacion Inicial en vinculacion con los entramados institucionales en dos Institutos
Superiores de Formacion Docente.

Los ejes de analisis recuperan, en primer lugar, la dimension didactica, en particular la
Didactica de Nivel Superior como disciplina especifica dentro del campo didactico cuyo
objeto es la ensefianza en el Nivel Superior delimitando un grupo particular de docentes y
estudiantes y en funcion de un contenido orientado a la formacion en una profesion

(Lucarelli, 1998). En segundo lugar, la dimensidn institucional ya que ofrece un enfoque que

1En esta primera expresion se utilizan los articulos los/las, como manifestacion de visibilizacion de las diversas
formas de expresion de perspectiva de género. En los andlisis se empleard el género femenino en tanto que todas
las entrevistadas son mujeres.



permite caracterizar y particularizar la formacion en las instituciones educativas a la vez que
reconocer a los entramados institucionales como una red de poderes y un campo de tensiones.

El interés por investigar la vinculacion entre las condiciones institucionales y los
procesos de desarrollo curricular en la formacion inicial particularmente al momento de la
programacion de la ensefianza resulta de dos fuentes. Por un lado, la atencion sostenida
durante los afios de carrera por la impronta de las instituciones educativas sobre sus
estudiantes, su vinculacion con lo macroestructural y sus légicas de funcionamiento. Por otro
lado, fueron movilizantes para continuar indagando desde este punto de vista las conclusiones
preliminares de un estudio exploratorio previo realizado durante el cursado de la carrera. El
objetivo de ese trabajo era describir los factores facilitadores y obstaculizadores que
reconocen los estudiantes del Instituto Superior de Formacién Docente N° 3 que emigraron
alli luego de un paso previo por la Universidad Nacional del Sur® u otro Instituto de
Educacion Superior de la ciudad de Bahia Blanca.

La presente investigacion se focaliza en dos Institutos Superiores que brindan
Formacion Docente para el Nivel Inicial. Su eleccion tiene que ver con la intencionalidad de
construir conocimiento desde una mirada situada en el contexto de la region. Es por esto que
se tomaron como objeto de estudio las carreras de Profesorado de Educacion Inicial que se
dictan en el Instituto Superior de Formacion Docente N°3 (Bahia Blanca) y el Instituto
Superior de Formacion Docente N°79 (Coronel Rosales).

El recorte sobre el que se penso este estudio incluyd las materias: Didactica de
Practicas del Lenguaje y la Literatura, Didactica de la Matematica, Didactica de las Ciencias
Naturales, Didactica de las Ciencias Sociales y Educacion Plastica. Todas ellas forman parte
del Campo de la Formacion Especifica de acuerdo a los Lineamientos Curriculares
Nacionales (Res. 24/07) recomendados por el Instituto Nacional de Formacion Docente
(INFoD) vy, especificamente, conforman el Campo de los Saberes a Ensefiar segun el Disefio
Curricular para la Educacion Superior de la Provincia de Buenos Aires (2008)
concentrandose en el segundo afio de la carrera. Dicho Disefio Curricular (2008) esta
organizado alrededor de cinco campos: Campo de Actualizacion Formativa, Campo de la
Fundamentacion, Campo de la Subjetividad y las Culturas, Campo de los Saberes a Ensefiar y
Campo de la Practica Docente. Los Lineamientos Curriculares Nacionales, por su parte,

consideran el Campo de la Formacion General que comprende los campos de Actualizacién

2Trabajo realizado en el marco de la materia Taller Integrador 111: Instituciones y Sujetos del Nivel Secundario y
Superior que forma parte de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion en la Universidad Nacional del Sur
cursada en 2018.

3En adelante UNS.



Formativa y de la Fundamentacion; el Campo de la Formacion Especifica que comprende los
Campos de la Subjetividad y las Culturas y de los Saberes a Ensefiar y; el Campo de la
Préctica Profesional que corresponde al Campo de la Practica Docente. En adelante, en virtud
del objeto de estudio de esta investigacion y, por su vinculacion con las Ciencias de la
Educacién en esta tesina, se opta por referir al Campo de la Formacién Especifica aludiendo
Unicamente a los espacios curriculares destinados a la ensefianza en el nivel inicial de
contenidos provenientes de distintas areas de conocimiento.

En funcion del recorte mencionado, las unidades de anlisis involucraron los
programas de formacion de las materias del segundo afio del Profesorado de Educacion
Inicial que pertenecen al Campo de la Formacion Especifica en el afio 2021 y los relatos de
las docentes a cargo de esas asignaturas. Al momento del analisis también se tomaran las
consideraciones necesarias en el marco de la emergencia sanitaria generada por la pandemia
del COVID-19 que comenzo en 2020 e incidio también en el desarrollo del ciclo lectivo
2021.

Los conceptos nodales que sustentan los analisis de este trabajo de investigacion son
formacidn, institucion y curriculum. En ese sentido es pertinente sefialar que sus definiciones
no son univocas y es en su interrelacion y sentidos que se pone en juego la problematica en
estudio. En virtud de ello, los tres términos de referencia se piensan como campo, en palabras
de Bourdieu (1995), en tanto resulta una categoria conceptual potente que permite capturar
las distintas fuerzas que interacttan en él, asi como atender a las relaciones de poder que le
son constitutivas.

La mirada sobre ambas instituciones permite abordar los procesos de desarrollo
curricular y especificamente conocer la definicion de propuestas de formacion en cada caso,
las particularidades de las instituciones dadas por sus rasgos institucionales y el contexto.
Con todo, se apunta a profundizar la caracterizacion de la oferta educativa de caracter estatal
para la formacién de docentes de Nivel Inicial en la ciudad de Bahia Blanca y Coronel

Rosales.

B. Preguntas de investigacion y objetivos

Los interrogantes de esta investigacidn giraron en torno a los modos que adquieren los
programas de formacion de los y las docentes de las materias de segundo afio del Campo de
la Formacion Especifica de Profesorados de Educacion Inicial, en vinculacion con los

entramados institucionales. En vista de ello, las preguntas fueron qué caracteristicas de lo
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institucional estan vinculadas a las decisiones de los y las docentes al momento de la
definicion de sus programas de formacion; como inciden las experiencias previas y de
formacion de los y las docentes en su lectura de las normativas institucionales para tomar las
decisiones curriculares respecto de sus programas de formacién y qué similitudes y
diferencias se reconocen entre los programas de formacién en vinculacion con los rasgos
institucionales.

En funcidn de estas preguntas, el objetivo general se propuso describir los modos que
adquieren los programas de formacién de los y las docentes de las materias de segundo afio
del Campo de la Formacion Especifica de los Profesorados de Educacion Inicial, en
vinculacion con los entramados institucionales. Los objetivos especificos buscaron identificar
caracteristicas institucionales vinculadas a las decisiones de los y las docentes al momento de
la definicion de sus programas de formacion; indagar la incidencia de las experiencias previas
y de formacion de los y las docentes en su lectura de las normativas institucionales para
tomar las decisiones curriculares respecto de sus programas de formacion; reconocer
similitudes y diferencias entre los programas de formacion en vinculacion con los rasgos
institucionales.

De acuerdo a la Real Academia Espafiola (RAE) el término ‘reconocer’ significa
“examinar algo o a alguien para conocer su identidad, naturaleza y circunstancias” mientras
que ‘comparar’ significa “analizar con atencidén una cosa o a una persona para establecer sus
semejanzas o diferencias con otra”. En el tercer objetivo especifico se emplea el verbo
reconocer ya que no se persigue comparar ambas instituciones ni los procesos de desarrollo
curricular que se dan al interior de los dos establecimientos sino, sobre todo, re-conocer sus

particularidades sin pretensiones de adjudicar cargas valorativas a lo examinado.

C. Estado del arte

El presente apartado sintetiza el buceo bibliografico realizado en pos de conocer qué
estudios se han llevado a cabo en vinculacion con la tematica. Segun la légica de su recorte se
ordenan en nacional, regional y local.

Hisse (2015), como coordinadora de la comisién de evaluacion curricular de
formacidn inicial a nivel nacional, presenta un informe que expresa los resultados obtenidos a
partir de la construccion de un dispositivo de evaluacion curricular focalizado en cinco
profesorados, entre ellos, el Profesorado de Educacion Inicial. Para llevar adelante la

indagacion mencionada se defini6 como objeto de estudio el desarrollo de los disefios
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curriculares jurisdiccionales y se relevaron datos provenientes de las apreciaciones de los
protagonistas de las practicas del desarrollo curricular en el nivel institucional (equipos
directivos, docentes y estudiantes). Este trabajo representa un antecedente para esta
investigacion porque contempla las condiciones institucionales para el desarrollo curricular
desde la gestion institucional y con las condiciones materiales y los recursos disponibles en
las instituciones de formacion docente. El reconocimiento de que las condiciones
institucionales pueden favorecer u obstaculizar el desarrollo curricular y los procesos de
formacion de los futuros docentes brinda referencias para el desarrollo del analisis de esta
investigacion.

Por su parte, Pedranzani et al. (2014) en un trabajo que forma parte de una
compilacion de Monica Insaurralde a partir de las II Jornadas Internacionales “Problematicas
en torno a la ensefianza en la educacion superior. Didlogo abierto entre la didactica general y
las didacticas especificas” se preguntan por el lugar que ocupa la problematica curricular en
distintos escenarios de la Educacion Superior. Su analisis recupera la incidencia de esta
tematica en la formacion academica de algunos profesorados del Departamento de Educacion
y Formacion Docente de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San
Luis. Es de destacar el apartado que refiere a los docentes como sujetos de la estructuracion
curricular porque pone de relieve su papel activo en las decisiones curriculares y enumera
ciertas problematicas de la Educacion Superior donde se ponen en juego lo curricular y la
formacion.

Desde la Universidad Nacional de la Plata, Sofia Picco y Noelia Orienti (2017)
coordinan un trabajo que se propone recuperar las relaciones entre Didactica y Curriculum a
partir de sus reflexiones desde su experiencia como formadoras en la catedra Disefio y
Planeamiento del Curriculum de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de
la mencionada Universidad y de sus practicas de investigacion e intervencion en la
ensefianza. Resultan de particular interés los tres primeros capitulos de la publicacién que
abordan aspectos del campo curricular, didactico e institucional. Las lecturas de los referentes
de cada tematica y las ideas y analisis que presentan son un aporte para pensar el desarrollo
curricular en la instancia de programacion de la ensefianza en el ambito institucional
considerado para esta investigacion.

A nivel local, se rastrearon producciones que tomen como objeto de estudio las
instituciones educativas en analisis. Acerca del Instituto Superior de Formacién Docente N°3,
Bonino y Ulloa (2014) sistematizan sus reflexiones al frente de dos espacios curriculares y el

proceso de su articulacion a partir de la implementacion del Disefio Curricular del
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Profesorado de Educacién Inicial en 2008. Desde su postura, perciben la existencia de
tensiones respecto a los diferentes posicionamientos epistemoldgicos de la formacién de
docentes. Estos cruces remiten al saber disciplinar respecto del saber didactico; la autonomia
de los estudiantes frente al paternalismo docente y; la articulacion entre campos formativos y
espacios curriculares. En su andlisis se hace referencia a la respuesta institucional frente a los
cambios curriculares y a la nueva demanda de trabajo colaborativo e interdisciplinario entre
los docentes.

Por otro lado, Santos La Rosa (2014) realiza una produccién que focaliza en el
Instituto Superior de Formacion Docente N° 3 y la UNS en tanto que son las Unicas dos
instituciones que ofrecen formacion de docentes de Historia en la ciudad de Bahia Blanca y
analiza los planes de estudio. Si bien no toma en consideracion el Profesorado de Educacion
Inicial, su trabajo es de interés puesto que busca visibilizar las politicas de formacion docente
que pueden evidenciarse a través de los mismos, las logicas que explican las caracteristicas
de dichos planes de estudio y su impacto en la formacion de futuros profesionales criticos.

Por su parte, Raul Menghini profundiza en varios trabajos lo que ha sido y es la
formacion de profesores para nivel primario e inicial en la Escuela Normal Superior “Vicente
Fatone”, dependiente de la UNS* en la ciudad de Bahia Blanca. A su vez, es autor de
capitulos de libros y articulos de revistas de relevancia nacional e internacional. También es
compilador de varios libros sobre formacion de docentes. En sus numerosas producciones
sobre esta tematica en los ultimos 10 afios, aborda las politicas educativas de los ultimos
cincuenta afios y como éstas incidieron en los aspectos organizativos y curriculares de los
profesorados en cuestion y analiza el proceso de revision curricular en la Escuela Normal
Superior en particular (Menghini y Fernandez Coria, 2010; Menghini, 2016; Menghini y
Adrian, 2016; Menghini et al., 2018). En todos los casos, para el abordaje de la tematica
predomina una mirada cualitativa, critica de los documentos oficiales y curriculares que
permite ampliar miradas y preguntas sobre la presente investigacion.

Respecto del Profesorado de Educacion Inicial que se dicta en el Instituto Superior de
Formacion Docente N°79 ubicado en la ciudad de Punta Alta, cabe destacar que en la seccion
“Publicaciones de docentes” de su pagina web oficial se han encontrado producciones
referidas sélo al Profesorado de Geografia y a ese campo de conocimiento.

Previo al cierre de este apartado, se mencionan dos compilaciones de trabajos que

adquieren relevancia en tanto fueron publicadas en el marco de la UNS, aluden el tema de

4 Actualmente ambas carreras dependen del Departamento de Ciencias de la Educacion de la UNS de acuerdo a
la resolucion del CSU 024-2021.
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investigacion de este estudio y, algunos de sus autores y autoras son referentes en el campo
de los estudios sobre formacion docente inicial e investigacion didactico-curricular en el
contexto local, regional y nacional.

Debates universitarios acerca de lo didactico y la formacion docente (2014) es una
publicacion de Ana Maria Malet y a Elda Monetti cuyo eje se centra en las “fecundaciones
reciprocas” en el decir de Camilloni respecto de la Didactica General y las didacticas
especificas. Las ideas fundamentales para esta investigacion giran en torno, por una parte, al
reconocimiento de la Didactica General como campo consolidado y perteneciente a las
Ciencias de la Educacion (Souto; Menghini, 2014) y, por otra parte, a las didacticas
especificas clasificadas por nivel educativo o por disciplina que dialogan entre si y con la
Didéactica General (Menghini; Lucarelli, 2014). Se suman a estos analisis las categorias de
transposicion didactica y de encuentros en vinculacion con las estrategias de ensefianza y los
ambientes de aprendizaje (Sanjurjo; Malet, 2014).

Didéactica de Nivel Superior en agenda (2022) fue compilado por Laura Iriarte y
Andrea Montano quienes sistematizaron los debates que se iniciaron en las Il Jornadas
Internacionales “Problematicas en torno a la Ensefianza en la Educacion Superior. Didlogo
abierto entre la Didactica General y las Didacticas Especificas” en el afio 2018 en la UNS.
Algunas ideas centrales en cada una de las partes en las que se divide este libro ayudan a
enriquecer la mirada desde la dimension de analisis de la Didactica de Nivel Superior. Entre
ellas se recuperan en especial: la descripcion de algunas problematicas de la Educacion
Superior que enfatizan sobre el circuito universitario pero sin dejar de aclarar que los
Institutos Superiores ameritan una reflexion particular (Araujo, 2022); la posibilidad de
trabajar en los intersticios entre lo disciplinar y lo didactico (Mastache, 2022) y; que entre la
Didactica General y la Didactica de la Matematica [didacticas especificas] cabe la posibilidad
de generar un dialogo plausible® (Peralta, 2022).

A partir de los desarrollos tedricos presentados en sus diferentes recortes de escala de
andlisis y contextualizados en diversas instituciones y experiencias de investigacion, la
principal contribucion de esta investigacion estd orientada al anélisis respecto del devenir
curricular para el Profesorado de Educacion Inicial en vinculacion con los entramados

institucionales en dos Institutos Superiores de Formacién Docente.

® “Pensado tanto en su acepcion de digno y merecedor de un elogio, como en la de creible, recomendable y
aceptable” (Peralta en Iriarte y Montano, 2022, p. 221)

13



Capitulo 11

La Formacién Docente Inicial

Respecto de la nocién de formacion, Gilles Ferry (1996) es un pedagogo referente en
el tema. En sus palabras, “uno se forma a si mismo, pero uno se forma solo por mediacion.
Las mediaciones son variadas, diversas. Los formadores son mediadores humanos, lo son
también las lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida, la relacion con los otros.
Todas estas son mediaciones que posibilitan la formacion, que orientan el desarrollo, la
dindmica del desarrollo en un sentido positivo” (p. 53). En pos de aportar mayor
especificidad a esta nocién al interior del Campo de la Formacion Docente, se recupera a
Guvirtz (2004), quien refiere a distintas instancias o fases: la experiencia como alumnos, la
formacion inicial, la iniciacion de la vida profesional y la formacién permanente. En este
caso, puesto que el objeto de estudio esta inmerso en una carrera de formacion de grado, la
formacion se piensa en términos de Formacion Docente Inicial. Esta es caracterizada como
una etapa que dota a los docentes de los saberes habilitantes para la practica profesional de
manera sistematica (Gvirtz en Serra, 2004).

En este capitulo se presentan tres divisiones. En primer lugar, se recupera parte del
desarrollo historico de la educacion en Argentina y del origen de la formacion docente inicial
en lineas generales. Luego, se mencionan particularidades del Nivel Inicial y de la formacién
de docentes para el nivel mencionado. Por altimo, el desarrollo se orienta a los campos de
formacién como orientaciones curriculares y a la tensién que emerge entre la Didactica

General y las didacticas especificas.

A. Configuracion histérica del Sistema Educativo Argentino.

En Argentina, el campo de la formacion docente responde a una historia de
conformacion singular. Autoras como Alliaud (1993) y Davini (1995) expresan que durante
el dltimo tercio del siglo XIX la clase dirigente se valid, entre otras politicas, de la
construccion de un sistema educativo nacional estatista y centralizado para llevar a cabo la
consolidacion del Estado-Nacion, cuya mision era la formacion de un ciudadano
caracterizado como civilizado y homogéneo. Para lograrlo, la educacién primaria se convirtio
en un objetivo prioritario, por lo que se volvidé necesario el impulso de la formacién de

docentes. Puntualmente, el Estado cred las Escuelas Normales para preparar maestros de
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Nivel Primario. La Escuela Normal de Parana (1869) fue un hito fundamental en la
formacion del magisterio argentino e inicié sus actividades en 1871.

En sus origenes, y siguiendo las tendencias de la época, la formacidén de maestros tuvo
una impronta positivista que implicaba un caracter instrumentalista y enciclopedista del
conocimiento, la pasividad de los alumnos como meros receptores y la autoridad del docente
como portador de conocimientos y reproductor del status quo. En este contexto, se reconoce
al normalismo como el modelo metodoldgico y curricular que se difundird a todo el sistema
educativo, que imponia un caracter moralizante en torno a las formas de ser docente y de
concebir los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Alliaud, 1993). De alli que, era
considerado maestro aquel que recibia una formacién especializada y que portaba en su
persona “(...) aquellos atributos que se consideraban “legitimos” y que, por lo tanto, debian
internalizar los destinatarios de la escuela publica” (Alliaud, 1993, p.8).

Mas alla de la cuestion de la formacion docente, dos hechos marcaron la creacion del
sistema de ensefianza bésica: la creacion del Consejo Nacional de Educacion (1880) y la
sancion de la Ley 1420 (1884). La concrecion del sistema supuso, por un lado, asegurar la
continuidad y la homogeneidad en la instruccion, y por otro, formar un sujeto acorde con el
modelo de pais que se estaba gestando. Especificamente en relacion a la educacion inicial y
las instituciones destinadas a ella, los Jardines de Infantes, la Ley 1420 impulsé la creacion
de jardines anexos a las escuelas que constituian parte del Departamento de Aplicacion. El
primer jardin de esta categoria fue fundado por Rosario Vera Pefialoza en 1884 en la Escuela
Normal de Parana.

La Escuela Normal de Parana comenzé a formar docentes para el Nivel Inicial en
1886. Para inscribirse era requisito poseer el titulo de Maestra Normal. La direccion del
Kindergarten estuvo a cargo de Sara Chamberlain de Eccleston, experimentada docente
norteamericana. A partir de alli, las egresadas de este Profesorado fueron posteriormente las
fundadoras de Jardines de Infantes en diferentes provincias del pais.

De acuerdo con lo sefialado por Ponce (2006), en los umbrales del siglo XX, el Jardin
de Infantes afrontaba una serie de embates y descalificaciones que, en buena medida,
condicionaron su expansion y desarrollo. Al debate con respecto al lugar que el Jardin de
Infantes debia tener en el sistema educativo y el papel que debia adoptar del Estado se le
sumaban resistencias de orden pedagdgico, social y economico. En ese contexto, la defensa
del Jardin de Infantes fue sostenida por maestras de Jardin de Infantes convencidas de la
importancia de la educacién para los nifios pequefios. Estos avatares que sucedian al interior

del nivel tuvieron repercusion en la formacion de docentes.
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En las primeras décadas del siglo XX, frente a los problemas sociales ocasionados por
la crisis en los afios treinta, recobraron fuerzas las asociaciones que promovian la creacion de
jardines de infantes, particularmente la Asociacion Pro-Difusion del Kindergarten (1935), que
mantuvo como peticion constante la reapertura de la formacion docente en la especialidad.
Esto se consiguié con la creacion del Profesorado de Jardin de Infantes Sara C. de Eccleston
(1938) y del Jardin de Infantes Mitre (1939). Por otra parte, el primer intento de regulacion de
la organizacion del Nivel Inicial se puede encontrar en la Ley SIMINI (1946), la cual
establecio a la educacidn preescolar/preprimaria como la etapa inicial del sistema educativo.
La finalidad de esta norma fue organizar las instituciones, acentuar la concepcién pedagdgica
y universalizar el nivel, declarando en su Articulo 2 la obligatoriedad y gratuidad desde los 3
a los 5 afos. También hizo referencia a la creacion de los Jardines de Infantes como
instituciones especificas donde se imparte la educacion inicial. Asimismo, dio origen a la
Inspeccion General de los Jardines de Infantes, bajo la figura de Jaime Glasttstein. Este
avance da cuenta de una organizacion, jerarquizacion y consolidacién del nivel a escala
provincial. La Educacion Inicial cobraria una mayor dimension durante los gobiernos
peronistas. Hubo politicas publicas dirigidas a la infancia y el Jardin de Infantes tuvo un lugar
destacado, en tanto que se lo consider6 parte de la educacion popular. Al mismo tiempo, se
fundaron institutos para la formacion de docentes de la especialidad.

Durante la ultima dictadura civico-militar la expansion de los Jardines de Infantes se
detuvo y, como todas las demas instituciones, fue controlada y vigilada. Los lineamientos
curriculares fueron taxativos y los docentes, sus meros ejecutores, sin posibilidades de
creacion y recreacion. En los afios 90, la Ley Federal de Educacion 24.195/93 fijo sus
lineamientos de acuerdo a lo establecido por los organismos internacionales de
financiamiento como el Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Mundial. Cabe
sefialar que esta fue la primera ley de educacién de carécter nacional, razon por la cual, mas
alla de sus propuestas controvertidas, fue pionera en organizar la educacion argentina. En
particular sobre el Nivel Inicial, en su Articulo 10 plante6 la obligatoriedad de la sala de 5
afios y, en su Articulo 13, fijo los objetivos para el nivel.

Por otra parte, dos leyes nacionales regulan la formacion docente: la Ley Nacional de
Educacion Superior N° 24.521/95 y la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 (Alliaud y

Feeney, 2014). La Ley de Educacion Superior dispone que la formacion docente se realizara
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en Institutos Superiores de Formacion Docente® reconocidos, que integren la Red Federal de
Formacion Docente Continua prevista en la Ley 24.195 o en Universidades que ofrezcan
carreras con esa finalidad (Articulo 18). La Ley de Educacion Nacional 26.206/06 consagra a
la educacion como un derecho individual y social a ser garantizada por el Estado. Respecto a
la formacién docente para Nivel Inicial, le dedica a ello su segundo capitulo, cuya finalidad
consiste en “preparar profesionales capaces de ensefar, generar y transmitir los
conocimientos y valores necesarios para la formacion integral de las personas, el desarrollo
nacional y la construccion de una sociedad mas justa.” (Articulo 71). A su vez, extiende la
formacion de maestros a cuatro afios.

Al hacer referencia a la formacién docente, no se puede dejar de mencionar al
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFoD) que funciona desde 2007 (seglin la Res.
CFE N° 251/05 y Decreto N° 374/07 del Poder Ejecutivo Nacional) y es una pieza clave para
comprender las tensiones que emergen en sintonia con el devenir curricular. Este organismo
lleva a cabo regulaciones que se traducen en resoluciones y documentos oficiales. Es
pertinente resaltar que estas reglamentaciones cuentan con el apoyo del Consejo Federal de
Educacion, lo cual le imprime un caracter obligatorio a las mismas (Menghini y Fernandez
Coria, 2010). Los marcos regulatorios mas destacables son las resoluciones 24/07
(Lineamientos Curriculares Nacionales) y 30/07 (Institucionalidad del sistema formador).
Con la creacion del INFoD, el Estado Nacional, en acuerdo con los 24 Estados provinciales,
establece criterios basicos de formacion docente para todo el pais a través de Planes

Nacionales de Formacién Docente.

B. Consideraciones sobre el Profesorado de Educacion Inicial

Si bien coexisten desde lo normativo, el subsistema universitario y no universitario de
formacidn se presentan como circuitos diferenciados por variables que tienen que ver con lo
institucional, lo académico y lo administrativo siendo distante su articulacion (Boquin, 2016).
De acuerdo con Alliaud y Feeney (2014) la presencia de estos dos circuitos formativos con
caracteristicas y tradiciones diferenciadas, se asocia a la persistencia de la logica fundante del
sistema formador, que cred Escuelas Nacionales e Institutos de Profesorado para la formacion
de los docentes que se iban a desempefiar en el sistema educativo, reservando a las

universidades la formacion académica y profesional en los distintos campos del saber. Asi, el

6 En adelante ISFD
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caracter heterogéneo de la formacion de docentes se instala dentro de una realidad dinamica y
conflictiva cuyo desarrollo se encuentra marcado por las vicisitudes de los modelos politico-
econdmicos vigentes en cada momento historico.

En pos de aludir a los ejes que sostienen ambos circuitos de Educacién Superior se
recuperan las ideas de Araujo (2022). La distincion que plantea la autora entre ellos ayuda a
la comprension de la dinamica que presentan estos espacios Y refleja la necesaria articulacion
a la vez que su complejidad para llevarla a cabo:

Por un lado, los Institutos Superiores cuya finalidad es la formacion y capacitacion
para el ejercicio de la docencia en los niveles no universitarios del sistema donde la préctica
profesional docente es el eje de la formacion en la mayor parte de las carreras. Por el otro, el
sector universitario, mas heterogeneo y complejo, con instituciones donde la investigacion y
la extension, ademas de la docencia, son dos pilares centrales (...) (Araujo, 2017, p. 44).

Respecto del profesorado sobre el que se centra esta investigacion, y para pensar
politicas de formacion de docentes en el Nivel Inicial, se acuerda con Menghini et al. (2018)
que “resulta necesario conocer dicho nivel, cdmo ha sido su construccion historica, como se
configura en la actualidad y cuéles son sus puntos fuertes y débiles, asi como su proyeccién
hacia el futuro, porque eso nos brinda pistas para pensar la formacion de estos docentes”
(Menghini et al., 2018, p. 5). En la actualidad, el Nivel Inicial de la Provincia de Buenos
Aires se estructura segun la Ley de Educacion Provincial 13.688/07 la cual, dentro de los
términos fijados por la Ley de Educacion Nacional 26.206/06, establece que “el Nivel Inicial
constituye una unidad pedagogica que brinda educacion a los nifios desde los cuarenta y
cinco (45) dias hasta los cinco (5) afios de edad inclusive, siendo obligatorios los dos ultimos
anos” (Art. 25).

Desde la creacion del INFoD vy, puntualizando sobre lo curricular en la jurisdiccion
bonaerense, el Disefio Curricular para la Educacion Superior en los Niveles Inicial y Primario
se mantiene vigente desde 2008. Por otro lado, el Disefio Curricular para la Educacién Inicial
también implementado en 2008 fue actualizado en 2012 para primer ciclo y en 2019 para
segundo ciclo. Sin embargo, a finales de 2022 se aprobd un nuevo Disefio Curricular comin
para ambos ciclos que se comienza a implementar en 2023. En lo que respecta a la incidencia
de un Disefio Curricular sobre otro, no resulta menor destacar, tal como sefiala el Disefio

Curricular para la Educacion Superior (2008), que deberan incluirse en el desarrollo de las

18



materias de formacion docente el analisis y el tratamiento de los contenidos que, para cada
area del saber, se presenten en el Disefio Curricular para la Educacion Inicial.

En esta linea, los planes de estudio para la formacién docente inicial estan
enmarcados por los Lineamientos Curriculares Nacionales (Res. CFE 24/07), que se
constituyen en el marco regulatorio y anticipatorio de los disefios curriculares jurisdiccionales
y las préacticas de formacion docente inicial para los distintos niveles y modalidades del
Sistema Educativo Nacional.

C. Campos de formacion

La Formacion Docente Inicial se estructura en dos ciclos: una formacion bésica
comun y, una formacion especializada, para la ensefianza de los contenidos curriculares de
cada nivel y modalidad (LEN, Art. 75). Los ciclos estdn pensados como espacios
transversales a la totalidad del curriculum. A su vez la organizacion curricular general
contempla distintos campos entendidos como estructuras de elementos y relaciones objetivas
constituidas por un conjunto de materias. La nocién de campo disipa la idea de fronteras
delimitadas entre uno y otro a la vez que promueve las vinculaciones y la complementariedad
entre los mismos.

El Disefio Curricular para la Educacion Superior (2008) de la Provincia de Buenos
Aires propone cinco campos de saberes entre las diferentes materias que los componen. A
saber: Campo de la Actualizacion Formativa, Campo de la Fundamentacion, Campo de la
Subjetividad y las Culturas, Campo de los Saberes a Ensefiar y Campo de la Practica
Docente. Resulta importante también mencionar que el Campo de la Practica Docente se
sostiene como “eje vertebrador” de la organizacion curricular en tanto que “se articulan todos
los demés campos, produciéndose una mutua interpelacion y transformacion entre todos
ellos” (p. 33). Al interior de este campo Se especifican tres componentes: las herramientas de
la préactica, la practica en terreno y el taller integrador interdisciplinario. De alli que, los
demas campos formativos se orienten a buscar articulaciones con la practica desde el inicio
de la formacion.

Los ISFD de nuestro pais respetan los lineamientos y disefios curriculares de cada
jurisdiccién mientras que las Universidades, en el marco de su autonomia, contemplan los
Lineamientos Curriculares Nacionales en sus propuestas de planes de estudio para las
carreras de formacién de docentes. Si bien desde 1.983 las universidades publicas argentinas

son auténomas y a partir de 1.994 la autonomia universitaria y su autarquia estan
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garantizadas en la Constitucién Nacional (Art. 75, inciso 19), la mencionada regulacién
enfatiza que “sus curriculos para la formaciéon de Profesores no se circunscribirdn a un
agregado final de materias pedagdgicas, sino al disefio y desarrollo de una propuesta
curricular especifica” (Res. CFE 24/07, Art. 21).

El recorte sobre el que se pensd este estudio incluyd las materias del Campo de la
Formacion Especifica que se concentran en el segundo afio de la carrera de Profesorado de
Educacién Inicial: Didactica de Précticas del Lenguaje y la Literatura, Didactica de la
Matematica, Didactica de las Ciencias Naturales, Didactica de las Ciencias Sociales y
Educacién Plastica. De acuerdo con el Disefio Curricular para la Educacién Superior (2008)
de la Provincia de Buenos Aires: “el Campo de los Saberes a Ensefiar debe articular el
dinamismo historico-critico en la construccion de saberes con el carécter constitutivo de la
ensefianza de los mismos. En su interior conjuga cuestiones epistemoldgicas, objetos de
conocimiento y configuraciones didacticas especificas” (p. 32). En la totalidad del disefio, es
un Campo que necesariamente se articula y trabaja conjuntamente con los elementos de la
Didactica general y el curriculum del Nivel, espacios curriculares que se enmarcan en el
Campo de la Fundamentacion. En esta linea, las materias mencionadas engloban los saberes
considerados socialmente significativos e interpelan su ensefianza atendiendo a las
particularidades del Nivel para el que se destina la formacion docente y que, a la vez, se
entrecruzan con aspectos disciplinares.

La postura que sostienen Picco y Orienti (2017) esclarece la permeabilidad entre el
campo didactico y el curricular y permite tomar dimensién de la complejidad de sus
elementos: “consideramos que el curriculum se concreta en la ensefianza y que la ensefianza
se realiza en un contexto curricular. Se visualiza acd un punto de contacto, una imbricacion
en las practicas concretas de ensefianza entre lo que podriamos denominar como los objetos
de estudio de las dos disciplinas que nos ocupan: la Didactica y el Curriculum” (p. 16). A
efectos de este estudio, actua articulando el desarrollo de los distintos campos curriculares y

la tension entre la Didactica General y las didacticas especificas que se analiza seguidamente.

1. Tension de la/s didactica/s

“La didactica es una de las ramas o disciplinas centrales de las ciencias de la
educacion. Es propia de este campo cientifico y cuenta con una historia en su constitucion y

construccion como no tiene casi ninguna otra” (Menghini, 2014, p. 28). En tanto que existen
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multiples criterios de analisis cuando se refiere a la didactica o a la Didactica -con
mayuscula- o a las didacticas especificas, especiales o disciplinares, a secas, se vuelve
necesario tomar posicion. En primera instancia, se parte de reconocer a la Didactica General
como ciencia cuyo objeto de estudio es la ensefianza asi como a las didacticas especificas que
también estudian el fendmeno de la ensefianza pero desde su dptica particular. Sin animos de
enfrentarlas o de discriminar una por sobre las otras o viceversa es que se denomina este
apartado con la categoria de tension. Como expresa Sanjurjo (2014) “se producen tensiones
cuando hay diversas opciones valiosas para abordar una situacion, cuando debemos optar por
resoluciones aparentemente contradictorias y opuestas, pero todas necesarias” (p. 18).

Como segundo punto, se plantea de acuerdo con Camilloni (2007) que el curriculum
es una preocupacion de la Didactica en nuestro pais porque en los origenes de la Didactica
como campo de estudio se ocupd de acoger y analizar la teoria curricular. En este analisis la
didactica brinda sus reflexiones de caracter generalista mientras que las didacticas especificas
“desarrollan campos sistematicos del conocimiento didactico que se caracterizan por partir de
una delimitacion de regiones particulares del mundo de la ensefianza” (Camilloni, 2007, s/p).
En consecuencia, la misma autora sefiala que las didacticas “especiales” se pueden
discriminar por los niveles del sistema educativo formal, las edades de los alumnos, las
disciplinas, el tipo de institucion, las caracteristicas de los sujetos. Souto (2014) se pregunta
coémo pensar las relaciones entre didactica general y didacticas especiales y entre las diversas
formas pertenecientes a este Gltimo grupo. Ante este interrogante se vuelve clave reconocer la
importancia de los aportes de ambos grupos de teorias que sirven a la comprension del
fendbmeno educativo al margen de enfocar cual es la mejor o mas importante respuesta a los
problemas de la ensefianza y virar la discusion hacia un enfrentamiento entre las teorias mas
que en las intencionalidades de los aportes. Como expresan Basabe y Cols (2007):

la comprension de los procesos de ensefianza es una empresa dificultosa. En esta
tarea, la didactica es auxiliada por diversas disciplinas del campo de las ciencias sociales y
humanas, cuyos aportes han permitido mas de una vez desarrollar nuevos modelos de
inteligibilidad de los fendmenos, asi como idear formas mas adecuadas de intervencion
pedagdgica (p. 157).

En este sentido, la autora antes mencionada expresa que “se trata de aportar nuevos

sentidos que al entrecruzarse pueden enriquecer cada una de las especificidades didacticas en
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juego, al tiempo que pueden aportar nuevas miradas a la didactica general” (Souto, 2014, p.
15).

Por altimo, por la relevancia que presenta para esta investigacion, se recuperan las
conceptualizaciones de Elisa Lucarelli, referente en el campo de la Didactica de Nivel
Superior, quien la define en estos términos:

La Didéctica Universitaria (y de Nivel Superior en general) encuentra su raigambre, y
asi lo reconoce, en el campo didactico en el que las disciplinas tienen como objeto comun a la
ensefianza; se considera Didactica especifica pues entiende las problematicas particulares de
la ensefianza identificadas por el nivel del sistema educativo en que se desarrolla y, en
consecuencia por los rasgos propios de la instituciones terciarias y universitarias (Lucarelli,
2022, p.44).

La autora también considera la tension entre la Didactica General y las distintas
vertientes de definicion de las Didécticas Especificas, por contenido y por nivel, y agrega: “se
hace presente con mayor énfasis en la determinacion de cuales deberian ser los espacios
curriculares que definen, en esta area, la propuesta de formacion de profesores de nivel
superior, asi como los correspondientes a los profesionales en Ciencias de la Educacion”
(Lucarelli, 2014, p. 77). Sus ideas son de relevancia no solo por su posicionamiento
fundamentado frente a la Didactica de Nivel Superior sino también porque sus palabras
invitan a reflexionar sobre las propuestas de formacién en si mismas en términos de
“reconocimiento de la institucion, el contenido altamente especializado y la profesion como

estructurantes del curriculum, de la ensefianza y de la evaluacion” (Lucarelli, 2014, p. 78).
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Capitulo 111

El desarrollo curricular en la Formacién de Docentes

El presente capitulo se desagrega en tres divisiones. EI primero, desarrolla
consideraciones sobre los términos curriculum y desarrollo curricular desde distintos teéricos
que interesa recuperar. En segundo lugar, se distinguen los niveles de concrecion curricular y
los documentos que objetivan cada instancia. Por ultimo, los aportes de algunos autores y
autoras se toman como referencia para puntualizar en la programacién como proceso y en los
programas de formacion como documento que sintetiza las decisiones de los y las docentes al
momento de presentar su propuesta de formacion.

Para dar comienzo a la descripcion del entramado desde el que se plantea el anélisis
en esta investigacion, se parte desde los planteos de Pedranzani et al. (2014) que expresan:

considerar al curriculum como campo ya nos sitia en una mirada compleja y
problematizadora sobre el mismo. Segun Bourdieu (1991) todo campo se rige por leyes
generales de funcionamiento, invariables y véalidas para los campos de conocimiento, que
logran ser comprendidas en relacion con otros conceptos, tales como capital, posicion,

interés, espacio social (p. 519).

A. Curriculum y desarrollo curricular

En el presente apartado se exponen algunas categorias tedricas nodales para la
investigacion, en tanto que seran potentes al momento del analisis. En primer lugar, se
recuperan las conceptualizaciones de Alicia de Alba quien plantea que por curriculum se
entiende a la:

sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias,
habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos
grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, (...). Propuesta
conformada por aspectos estructurales-formales y procesales practicos, asi como por

dimensiones generales y particulares que interacttan en el devenir de los curricula en las
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instituciones sociales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es profundamente historico
y no mecanico Yy lineal. Estructura y devenir que conforman y expresan a través de distintos
niveles de significacion (De Alba, 1995, p. 59-60).

La potencia de esta definicion permite posicionarse desde una perspectiva critica, con
una vision amplia de lo curricular no restringida al documento sintesis de caréacter formal. En
relacion con los sujetos, De Alba (1995) considera la nocidn de sujeto social y distingue tres
tipos de sujetos sociales: los sujetos de la determinacion curricular; los sujetos del proceso de
estructuracion formal del curriculum; y los sujetos del desarrollo curricular. Los sujetos de la
determinacion curricular se interesan por la orientacion del curriculum en sus rasgos basicos
0 esenciales pero no estan presentes en el &mbito escolar: el Estado, los partidos politicos, la
Iglesia, entre otros. Los sujetos del proceso de estructuracion formal del curriculum trabajan
sobre la forma y estructura del curriculum hasta la elaboracion del plan de estudios en el
ambito institucional escolar. Por ultimo, los sujetos del desarrollo curricular son “los que
retraducen, a través de la préctica, la determinacion curricular, concretada en una forma y
estructura curricular especifica, imprimiéndole diversos significados y sentidos” (p. 15 y 16).

Es interesante recuperar estos ultimos puesto que son quienes intervienen desde sus
practicas cotidianas, a nivel institucional y aulico. Especificamente en este estudio, se refiere
a los y las docentes a cargo de las materias de segundo afio del Campo de la Formaciéon
Especifica. En la misma linea, Sonia Araujo (2017) reconoce que:

los docentes nunca son meros ejecutores que desarrollan al “pie de la letra” las
especificaciones del disefio curricular. Ademas de la historia personal y de la biografia
escolar, intervienen una serie de creencias y teorias personales, y estrategias y procedimientos
para la planificacién, intervencion y evaluacion de la ensefianza, que actuan mediando y
otorgandole sus propios significados, en contexto institucionales con caracteristicas
particulares, a aquello que esta publicamente establecido para ser ensefiado (p. 28 y 29).

Estas nociones pueden enlazarse con la categoria de amasado propuesta por Gimeno
Sacristan (1988) quien también piensa al curriculum como algo que se construye, como la
expresion de un equilibrio entre multiples compromisos. En sus palabras, “es el resultado de
una serie de influencias convergentes y sucesivas, coherentes o contradictorias, adquiriendo
de este modo la caracteristica de ser un objeto amasado en un proceso complejo, que se

transforma y construye en el mismo” (p. 120 y 121). Es en esta arena de caracter politica y no
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neutral que Terigi (1999) se vale de la definicion de procesos curriculares. Los define en
términos de “procesos de aceptacion, rechazo, redefinicion que se operan sobre lo prescripto
y contribuyen a transformarlo” (p.43).

En la misma linea, otra categoria tedrica construida es la de desarrollo del curriculum
cuya definicion encuentra varios significados. Contreras (1994) explica que para algunos
autores se asocia al disefio del curriculum mientras que para otros encuentra su propdsito en
su puesta en practica. En su escrito, el autor para referirse al desarrollo del curriculum se
centra en el “aspecto dindmico del curriculum, asi como en el marco social y politico en que
ocurre esa dinamica” (Contreras, 1994, p. 215). Araujo (2017) cita a Contreras para luego dar
cuenta de las categorias de desarrollo y de disefio en la teoria curricular; mientras que el
disefio supone la relacion de componentes, la estructura y la justificacion del curriculum, el
desarrollo “en cuanto atiende a los procesos de elaboracion (planificacion) y de puesta en
practica (implantacion), es un reflejo de la concepcion que tiene la teoria con respecto a su
forma de entender su relacion con la practica” (p. 36).

Las categorias entramadas y las ideas recuperadas de los autores y autoras actian
como sostén teorico para la investigacion que se propone estudiar los modos de desarrollo
curricular en la instancia de programacion de la ensefianza y el rol activo de los y las
docentes en ese devenir. Por tanto, en el proximo apartado, se desagregan los diferentes

niveles de concrecién curricular.

B. Niveles de concrecién curricular

Desde la literatura (Terigi, 1999; Picco y Orienti, 2014; LCN, 2007) se discriminan
cuatro niveles de concrecion curricular en el marco del sistema educativo argentino: nacional,
jurisdiccional, institucional y aulico. En cada uno de estos niveles se toman decisiones en
torno al curriculum y cada uno de estos niveles es interdependiente de los demas. En el
documento que define los Lineamientos Curriculares Nacionales se discriminan tres niveles
de decision y desarrollo del curriculum: nacional, jurisdiccional e institucional (Res N° 24/07,
p. 6). Por su parte, Terigi (1999) presenta tres recortes de escala y los define de acuerdo a las
objetivaciones que se producen en el proceso: el nivel de las politicas curriculares donde se
definen los disefios curriculares, el nivel del accionar institucional donde se elaboran los
planes institucionales y el nivel del trabajo didactico en el aula cuyo documento es la
planificacién que realiza el docente. La autora sefiala que “lo prescripto no se conserva de

manera estable a lo largo de los procesos curriculares, sino que se especifica por medio de
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acciones transformadoras que contribuyen a redefinirlo en una serie de ambitos” (Terigi,
1999, p. 44).

El nivel que presenta un mayor nivel de generalidad es el nacional cuyo marco legal
general es la Ley de Educacion Nacional’N° 26.206/06. En esta instancia se acuerdan los
lineamientos generales de la politica educativa, como ser los Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios (NAP) y el Marco de Organizacion de los Aprendizajes (MOA). Estos acuerdos
no prescriben una organizacion curricular particular sino que sirven de base en la
construccion de los Disefios Curriculares en las distintas jurisdicciones. Los Disefios
Curriculares son los documentos que expresan la propuesta educativa acordada en el nivel
jurisdiccional de especificacion y afecta a todos los niveles y modalidades del sistema
educativo que dependen de cada una. Especificamente en la provincia de Buenos Aires, las
decisiones en materia curricular se toman en la Direccion General de Cultura y Educacion de
la Provincia de Buenos Aires y su marco regulatorio es la Ley de Educacion Provincial
N°13.688/07. El siguiente nivel segun el criterio de generalidad es el institucional. En esta
instancia, cada institucion educativa analiza el contexto en el que se encuentra inmersa y
construye su planificacion institucional expresando sus objetivos, su estructura organizativa y
decisiones ligadas a lo curricular y la ensefianza y los acuerdos de convivencia. Las
planificaciones y proyectos que realiza el Equipo Directivo junto con los Equipos Docentes
deben guardar relacion con lo que expresa el Proyecto Educativo Institucional. Como
instancia culmine de este devenir, el nivel aulico consta de la definicion de la propuesta de
formacidn por parte de los y las docentes y de la toma de decisiones acerca de las propuestas
de clase. Sobre este punto, anticipan y esquematizan sus practicas de ensefianza desde una
dimension potencial a desarrollarse en el futuro puesto que, hasta su concrecion, algunos
aspectos de las mismas pueden variar por diferentes motivos. El documento sintesis es el
programa de formacién.

Este devenir pone de relieve que la teoria curricular no se aplica unidireccionalmente
en las instituciones a la vez que visibiliza las diferentes instancias donde el curriculum
prescripto se modifica, se adecla y se resignifica y que los sujetos que intervienen en cada
una de las mencionadas instancias tienen una autonomia relativa para tomar las decisiones
que consideran mas adecuadas al contexto en el que se encuentran inmersos.

Ante la clasificacion descripta, resulta de interés recuperar a Gimeno Sacristan (1988)

quien agrega otras categorias, entre ellas el curriculum moldeado por los profesores. Este

" En adelante LEN.
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término es clave para esta investigacion puesto que es precisamente esta instancia del
desarrollo curricular sobre la que se procura hacer énfasis; el “momento” en el que lo
prescriptivo, lo normativo, lo metodoldgico y lo pedagdgico-didactico se conjugan en la
propuesta de formacién. El autor expresa al respecto que:

El profesor es un agente activo muy decisivo en la concrecion de los contenidos y
significados de los curricula, moldeando a partir de su cultura profesional cualquier propuesta
que a ¢él se le haga (...) es un “traductor” que interviene en configurar los significados de las
propuestas curriculares. El disefio que hacen los profesores de la ensefianza, o lo que
entendemos por programacion, es un momento de especial significado en esa traduccion
(Gimeno Sacristan, 1988, p. 123).

En esas traducciones, no solo se describen los niveles de concrecion curricular desde
el nivel de mayor generalidad hasta las particularidades de cada aula sino que también se
visibiliza el campo de tensiones que pueden surgir en el camino mas alla de las decisiones
docentes. Sin perder de vista el Campo de Formacion Especifica sobre el que se centra este
estudio, también los contenidos curriculares ‘“estdn sujetos a una serie de recortes,
adecuaciones, traducciones u omisiones, que son producto del inevitable y necesario proceso
de seleccion al que deben someterse, ante la presencia de universos mas amplios y de
intereses diversos y contradictorios” (Araujo, 2017, p. 129). Sobre este punto, se vuelve a
recuperar a Terigi (1997) cuyo aporte es esclarecedor. La autora precisa que “los actores no
se apropian de lo prescripto solo en el nivel del aula: también en los niveles institucional y
politico encontramos sujetos concretos que producen permanentemente resignificaciones de
lo que se prescribe” (Terigi, 1997, p. 52).

En esta instancia de la descripcion de los entramados curriculares, se vuelve clave
destacar que “el trabajo que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensefanza, es denominado transposicion didactica” (Chevallard, 1991 como se cité en Malet,
2014). Esta categoria cuya difusion, extension y aceptacion pertenece al campo de las
didacticas especificas, actualmente es compartida también por la Didactica General en tanto
posibilita explicar situaciones vinculadas al conocimiento escolar (Malet, 2014). Su
comprensién como proceso a través del cual el docente logra que el contenido cientifico se
transforme en contenido a ensefiar y en contenido aprendido sin que sea deformado, resulta

esclarecedor y orientador para la préctica (Sanjurjo, 2014). “Permite, ademas, visualizar la
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importancia de que los docentes se formen tanto en los contenidos disciplinares a ensefar

como en los problemas que su comprension y ensefianza generan” (Sanjurjo, 2014, p. 22).

C. Programacion de la formacién

Del nivel de concrecién curricular dulico se desprenden como documentos formales
los programas de formacion. De acuerdo con Feldman y Palamidessi (2001) la programacion
de la ensefianza se da siempre en un doble marco. Por un lado, algiin conjunto de normas
relativamente oficializadas por una institucion de naturaleza y fuerza prescriptiva variable.
Por otra parte, el proceso de preparacion de la actividad y el de ensefianza estan guiados por
una manera de ver las cosas, propias de cada profesor. “Estos modos generales de definir la
situacion son producto de su conocimiento y de su experiencia y forman una amalgama
personal que define una perspectiva” (Feldman y Palamidessi, 2001, p. 19). Asimismo,
Basabe y Cols (2007) se pronuncian sobre esta segunda vertiente sefialando que

el conocimiento que el docente tiene de su materia y la relacion que establece con ese
saber se inscriben en su historia como sujeto y, por lo tanto, estdn acompafiados de
representaciones identitarias y tefiidos de valoraciones, emociones y afectos de diferente
signo. Su biografia personal, escolar y profesional aporta la matriz experiencial sobre la cual
el docente construye una serie de sentidos en torno a esos objetos de saber (Basabe y Cols,
2007, p. 149).

Picco y Orienti (2017), por su parte, entienden la programacion de la ensefianza como
un proceso complejo de concrecidn progresiva de las intencionalidades educativas que abarca
las decisiones que se toman en los diferentes niveles de especificacién curricular, las
decisiones que toma el docente al anticiparse a la ensefianza, incluyendo las opciones que
elige, las que descarta y la justificacion de esas decisiones en ambos casos. Su mirada dialoga
con los aportes de Feldman y Palamidessi (2001) respecto de que entre el Plan de estudios y
la ensefianza “‘se estructura un intenso proceso de seleccidn, organizacion y establecimiento
de secuencias y estrategias” (p. 14). Los autores denominan como programacion al

mencionado proceso de estructuracion y programa a su expresion en textos.

Feldman (2010) define al programa como “una representacion acerca de como se

desarrollaran las situaciones educativas” (p. 15) y aclara, a continuacion, que la amplitud de

28



su definicion puede incluir desde un programa anual hasta una unidad didactica. El rasgo
comun que el autor identifica entre estos documentos es que todos ellos marcan una intencién
educativa, algo que “deberia suceder”. Asimismo, recupera cuatro rasgos propuestos por
Gvirtz y Palamidessi (1998) que se pueden reconocer en cada programa; a saber: tiene un
problema como nucleo fundamental, implica una representacion y una anticipacién de la
accion y posee un grado de incertidumbre; es un intento. Segin el modo de entender las
relaciones entre la intencién, el proyecto, y lo que sucede en la préctica, se distinguen dos
imégenes de la programacion (Feldman, 2010). Por un lado, un modelo similar a un plano
detallado exhaustivamente y sistemético respecto de qué podran hacer los estudiantes al
finalizar el recorrido. Por otro lado, como un eshozo de las intenciones educativas que
funciona con caracteristicas propias de una hipodtesis. “Esta hipotesis suele ser mas general o
contener un menor grado de detalle ya que la intencion principal es que se elabore en su
desarrollo” (Feldman, 2010, p. 42). El autor categoriza a estas dos formas de programar
como modelos exhaustivos y modelos hipotéticos, respectivamente.

Puntualizando sobre el proceso de programacion en el Nivel Superior de formacion,
Steiman (2007) define al proyecto de catedra como una:

propuesta académica en la educacion superior en la que se explicitan ciertas
previsiones, decisiones y condiciones para la practica didactica en el aula y que intenta hacer
explicitos ciertos acuerdos que conforman aquello que puede objetivarse del contrato
didactico que se establece con los alumnos/as y con la Institucion (p. 3).

Las ideas del autor se tienen en cuenta como orientaciones para la escritura y
redaccion de los proyectos de catedra®. El texto resalta el valor pedagdgico de los proyectos
de catedra por sobre la dimension burocratica-administrativa en relacion con tres
componentes: el docente, el/la alumno/a y la Institucion. En referencia al propio equipo
docente, el autor plantea que contar con el proyecto de catedra como instrumento de
comunicacion facilita el intercambio académico con colegas y permite a cada docente
reflexionar sobre su propia practica. Asimismo, en tanto que el documento da cuenta de una
serie de previsiones, condiciones y decisiones, posibilita la mejora del intercambio con los y
las estudiantes quienes pueden organizar su estudio, conocer la postura de la catedra sobre la
unidad curricular, entre otras. La importancia del proyecto de catedra vinculado a la

Institucién se asocia con poder tomar decisiones respecto de la ausencia o superposicion de

8La Disposicion de la Direccion de Educacion Superior N° 30/05 de la jurisdiccion bonaerense explicita el uso
bibliografico de este documento para la confeccion de los proyectos de catedra en los Institutos Superiores de
gestion estatal.
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contenidos, enfoques y criterios entre &reas, poder documentar la relacion entre los proyectos
académicos de la institucion y su concrecion en los distintos espacios curriculares; ser un

elemento més para la evaluacion de la calidad educativa; entre otros.
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Capitulo IV

Los entramados institucionales en la Formacion de Docentes

Pensar los rasgos institucionales como un entramado permite visibilizar la
multiplicidad y complejidad de elementos que componen y se vinculan en las instituciones
educativas y que las significan. En las diferentes instituciones educativas la formacion de
docentes se encuentra enmarcada por un conjunto de normas que la regulan y se concretan en
aquellas. Sobre el estudio de estos espacios es una referente clave Lidia Fernandez (1998)
quien define que “cada establecimiento institucional configura un ambito en donde se
reproduce en parte la organizacién social general y donde se generan formas peculiares de
organizacion e instituciones singulares que las legitiman y garantizan” (p.21). Por otro lado,
aclara el caracter polisemico del término institucion en tres sentidos: como sinénimo de
regularidad social, como sindnimo de establecimiento y como un entramado de significados.

Por su parte. Santos Guerra (1997) considera a la escuela como una organizacion que
presenta dos dimensiones sin las cuales no puede ser comprendida. “La primera se refiere al
contexto macro en el que se instala, al que sirve y que la rige. El segundo hace referencia a
las caracteristicas de cada escuela en su contexto concreto, en su funcionamiento interno y
peculiar, absolutamente irrepetible” (Santos Guerra, 1997, p. 95). Es desde esta perspectiva
que al interior del presente capitulo los dos primeros apartados se refieren a cada una de las
miradas mencionadas; a lo institucional-normativo, primero vy, a lo cultural-particular, luego.
“La combinacion de ambas permite entender lo que sucede en cada escuela. Se puede hacer
hincapié en una dimensién o en otra. En su vertiente macro (legislativa, politica, social,
economica...) o en su vertiente micro (relaciones, tensiones, conflictos, peculiaridades...)
(Santos Guerra, 1997, p. 97). El tercer y Gltimo apartado del capitulo presenta y caracteriza
sintéticamente a los dos Institutos Superiores de Formacion Docente que fueron

seleccionados para llevar adelante la investigacion.

A. Mirada institucional macro

Autoras como Harf y Azzerboni (2003) consideran a la institucion desde una mirada
sistémica en tanto que la misma se ve atravesada por conflictos que se asemejan a los de la
realidad social mas amplia. Entre estos conflictos se ponen en juego cuestiones relacionadas
con el poder y las responsabilidades y con la distribucion de tiempos, espacios, objetos,

informacion, entre otros.
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Sus aportes también son esclarecedores respecto de la distincion entre las categorias
de organizacion e institucion. Por un lado, las autoras plantean que la organizacion remite “a
un sistema cuyos aspectos técnicos y socioculturales estan integrados entre si en funcion de
una meta o propoésito, configurado a modo de proyecto” (Azzerboni y Harf, 2003, p. 14). En
cambio, la institucion puede ser considerada en términos de regularidad cultural; en tanto esta
regida por reglas, reglamentaciones u ordenamientos de todo tipo v, tiene un cierto grado de
continuidad en el tiempo y en el espacio. Por otra parte, sefialan y agregan: “Y cultural en
tanto responde a las caracteristicas de los diferentes contextos, a la vez que produce
modificaciones en ellos” (Azzerboni y Harf, 2003, p. 13). Beltran Llavador (2000) también se
expresa al respecto, con estas palabras: “si bien existe una correspondencia entre las normas
institucionales y las organizativas, éstas no agotan aquellas sino que las traducen
operativamente; algo asi como si las organizaciones constituyeran la dimension estratégica de
las instituciones” (p. 45). En consecuencia, la institucion escolar podria decirse que refleja en
gran parte los principios educativos de una sociedad y las organizaciones escolares plantean
el conjunto de regulaciones referidas a las relaciones entre los sujetos en pos de lograr los
propdsitos que se refieren a los principios propuestos. En este estudio, se optd por dar mayor
relevancia a los rasgos institucionales por sobre los aspectos organizacionales en tanto que lo
que se pretende destacar son las caracteristicas particulares del desarrollo curricular en cada
uno de los ISFD desde la perspectiva de los actores que habitan esa institucion, lo definen y
redefinen.

En atencidén a la perspectiva institucional vinculada a lo curricular, Diaz Barriga
(2005) aborda las tensiones que existen entre las demandas e intereses de la institucion y la
dimension profesional del quehacer docente. En su analisis propone articular ambos
elementos: “reconocer la planificacion curricular global, que organiza al conjunto del sistema
educativo 0 a una institucion escolar, y la necesidad de respetar los procesos, formas de
trabajo y condiciones particulares de cada escuela, grupo de docentes y alumnos y de su
comunidad” (p. 50). En este estudio, se considera la multidimensionalidad de lo institucional
en el Nivel Superior de ensefianza en particular buscando enriquecer y complejizar el analisis
de la informacion recabada. Asimismo, se considera valioso mencionar las ideas de De Vita
(2009) en Picco y Orienti (2017) respecto de que el planeamiento institucional tiene una
dimension didactica y la planificacion didactica tiene una dimensién institucional.

El planeamiento institucional no puede perder de vista su dimension didactica, su

centralidad debe estar puesta siempre en la ensefianza. Complementariamente, la
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planificacion didactica o el trabajo aulico, no puede descuidar la dimension institucional. Las
decisiones curriculares que se toman a nivel &ulico, son también decisiones colectivas e
institucionales, afectadas pero que también afectan al proyecto institucional. (Picco y Orienti,
2017, p. 53).

En alusion a lo institucional en términos normativos, se parte de la definicion legal de
la categoria de institucion educativa explicitada en la LEN. La misma estipula que la
Institucion Educativa es la unidad pedagogica del sistema responsable de los procesos de
ensefianza-aprendizaje destinados al logro de los objetivos establecidos por dicha ley. Para
ello, favorece y articula la participacion de los distintos actores que constituyen la comunidad
educativa: directivos, docentes, padres, madres y/o tutores/as, alumno/as, ex alumno/as, entre
otros/as (LEN, 2006, Art. 122).

Tanto desde esta definicion como desde las acepciones y consideraciones recuperadas
de los autores mencionados se desprende, como expresa De Alba (1995), que “la dimension
institucional es el espacio privilegiado del curriculum, toda vez que es la institucion educativa
donde se concreta la sintesis de elementos culturales que conforman una determinada
propuesta académico — educativa” (p. 8). Para la autora “es valido afirmar que la dimension
social amplia se expresa y desarrolla en la institucion escolar a través de mediaciones y
particularidades. La organizacion de tiempos y espacios, el manejo del contenido, la dinamica
particular de relaciones y de trabajo, la jerarquia escolar, la burocracia en la institucion
escolar, la certificacion, etc., son algunos de los topicos mas significativos en la dimension
institucional del curriculum” (De Alba, 1995, p.8). Lo institucional resulta asi la “dimension
en que, bajo la forma de concepciones y representaciones, se articula lo colectivo y lo
individual sobre todo en las facetas que tienen que ver con el poder, la autoridad, la repeticion

y el cambio” (Fernandez, 1996, p. 9).

1. La estructura normativa

La estructura como un aspecto del hecho organizativo en si mismo “cumple el papel
asignado de estabilizar y orientar las relaciones garantizando su operatividad” (Beltran
Llavador, 2000, p. 46). De este modo, se establecen algunas regulaciones minimas y se
obturan posibles iniciativas individuales. EI marco legal de Educacién en Argentina esta

conformado por la Constitucién Nacional, las normas nacionales dictadas en consecuencia,
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las Resoluciones del Consejo Federal de Educacion y las normas provinciales y de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires.

La estructura normativa que ordena y regula a las Instituciones Educativas de Nivel
Superior no Universitario de la provincia de Buenos Aires de gestion estatal esta constituida
por las prescripciones emanadas de la LEN y la Ley de Educacion Provincial 13.688/07, la
Resolucion 4043/09, el Comunicado 32/10 (Ampliatoria Res 4043/09), los Disefios
Curriculares de cada carrera, el Régimen Académico Institucional, el Plan Institucional de
Evaluacion, el Régimen de Convivencia Institucional y de los Acuerdos curriculares
institucionales. Ademas del cuerpo normativo referido, a continuacion se consideran algunas
precisiones en el marco de la emergencia sanitaria generada por la pandemia del COVID-19
que comenzé en 2020 e incidi6 también en el desarrollo del ciclo lectivo 2021, momento en
que se llevo adelante la recoleccion de datos para esta investigacion.

A partir del 20 de marzo de 2020, el DNU N° 297/20 establecio el aislamiento social,
preventivo y obligatorio (ASPO) en el marco de la declaracion de pandemia del COVID-19
por parte de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) y de asumir la salud publica como
una obligacion inalienable del Estado. Dias antes del aislamiento social, por razones
sanitarias, en el territorio nacional, desde el Ministerio de Educacion ya habian sido
suspendidas las clases presenciales en los niveles inicial, primario, secundario y superior no
universitario (Resolucion N° 108/20). Para las instituciones universitarias puablicas y
privadas, el Ministerio de Educacion recomendo la adecuacion de la actividad académica
presencial conforme a las recomendaciones del Ministerio de Salud en esta situacion de
excepcionalidad. Frente a esto, “se pasd a la ensefianza en entornos virtuales, con escaso
tiempo para una planificacion acorde a las nuevas demandas de la ensefianza y el
aprendizaje” (Araujo, 2020, p. 5). El gobierno nacional, por su parte, inicid6 una respuesta
multiplataforma (sitio web, programacion diaria en la televisién y radio publica, que se
complementan con la distribucion de cuadernillos impresos) con contenidos educativos para
todos los niveles.

Ante el contexto de excepcionalidad por la pandemia, se decretaron una serie de
comunicaciones dirigidas a los Jefes Regionales y Distritales de ambas gestiones (estatal y
privada), a los Equipos de Conduccidn Institucional y a los Equipos Docentes convocando a
la disposicion en un doble sentido: “por un lado, por la responsabilidad que nos atafie como
Instituciones de Educacion Superior formadoras de docentes. Por el otro, por la necesidad de
atender la planificacion de la continuidad pedagégica que el actual contexto también exige”

(Comunicacion N° 1/2020, Direccion Provincial de Formacion Docente Inicial).

34



Por otro lado, desde el Consejo Federal de Educacién se aprobaron un conjunto de
acuerdos que fueron la base de las definiciones de reorganizacion institucional y curricular
anunciadas para la provincia de Buenos Aires, considerando el bienio 2020-2021 como una
“unidad pedagodgica y curricular” (Res 1872/20, art. 1). La nocién de unidad referia a la
articulacion de los contenidos y actividades previstas para 2020 con la planificacion del afio
siguiente, con el objetivo de garantizar el acompafiamiento a las trayectorias educativas de
todos los y las estudiantes de la provincia de Buenos Aires. De acuerdo con el analisis de
Nicastro (2021) “este proceso de reconfiguracidon supone también tener en cuenta la
imposibilidad de anticipacion respecto de una gran cantidad de decisiones conocidas,
habituales, acostumbradas; la necesidad de reubicacion rapida e imprevista ante situaciones
inéditas; la resolucion de problemas nunca anticipados tras un propdsito explicito ligado a dar
continuidad pedagogica a la experiencia educativa” (p. 50).

Entre las mdltiples preguntas ligadas a los procesos de formacion en tiempos de
confinamiento, las dos que resonaron con mayor enfasis refirieron a las preocupaciones por la
organizacion curricular de la ensefianza y por el desarrollo de las practicas y residencias
(Birgin, 2020). En cuanto a la primera preocupacion, que tiene mayor vinculacion con la
tematica de investigacion, la Comunicacion N° 11 de la Direccion General de Cultura y
Educacion publicada en el mes de octubre de 2020 se explaya sobre el “Curriculum
prioritario, evaluacion y acreditacion”. De la misma se destaca el siguiente enunciado: “Se
trata de decidir un reordenamiento global de la ensefianza que no puede hacerse
individualmente, ni por materias, sino institucionalmente. Es asi porque supone coordinar el
desarrollo curricular en términos de trayectorias de estudiantes en dialogo con trayectorias
docentes, vinculadas con propoésitos u horizontes de la formacion docente” (Circular Técnica
Conjunta N° 11/2020).

Ante este desarrollo, se recupera nuevamente a Beltran Llavador (2000) quien precisa
que “las actuaciones colectivas en marcos institucionales son las que les dan vida a las
condiciones estructurales” (p. 48). De alli que, la dimension cultural se genere por la
copresencia de los actores institucionales y sean ellos quienes le den una apariencia

diferencial a las instituciones a pesar de que presenten una estructura semejante.

B. Mirada micro: la cultura institucional

Los procesos de formacion, anclados en las instituciones de Nivel Superior, se ven

permeados por estas en relacion a los tiempos, los espacios, los modos de relacionarse de los

35



sujetos entre si, las interpretaciones del disefio curricular, entre otros. De esta manera, si bien
las instituciones formadoras obedecen a finalidades educativas similares, cada una le adjudica
su propia impronta. Lo desarrollado hasta aqui fue estudiado por Antonio Vifiao, quien acufia
el término de cultura escolar y la define en términos de “un conjunto de teorias, ideas,
principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de hacer y pensar,
mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por sus
actores, en el seno de las instituciones educativas” (Vifiao, 2002, s/p). Para Lidia Fernandez
(1998) la categoria de cultura institucional encierra una serie de caracteristicas que puede
brindar aproximaciones para el conocimiento de las instituciones. Dado que cada
establecimiento hace una versién Unica de los modelos institucionales generales, la cultura
institucional

incluye un lenguaje, un conjunto de imagenes sobre la institucion misma, sus tareas,
los distintos roles fundacionales y cada una de sus condiciones, un conjunto de modalidades
técnicas para el cumplimiento de las acciones vinculadas a su produccion y mantenimiento;
una particular forma de plantear y resolver las dificultades, de manejar el tiempo, el espacio y
los recursos, una serie organizada de maneras de ordenar las relaciones de los individuos
entre si en lo referente a la tarea y el gobierno institucionales (Fernandez, 1998, p. 29).

En la misma linea, Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992) expresan que cada institucion
escolar tiene un estilo caracteristico sobre el que los actores construyen una “imagen-
representacion”. En sus palabras, “cada instituciéon posee rasgos de identidad y sefias
particulares que le son propios; ambos constituyen y simultaneamente son aprehensibles en lo
que denominaremos cultura institucional” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992, p. 35). Las
autoras enuncian tres tipos de culturas institucionales escolares: como una cuestién de
familia; una cuestion de papeles o expedientes o0; una cuestion de concertacion. Cabe destacar
que los estilos no son conceptualizaciones rigidas u obedecen a modelos puros sino que los
rasgos que se expresan estan permeados por las particularidades de la institucion, el contexto
proximo y la realidad social amplia. Es importante aclarar también que, si bien el trabajo se
enmarca en el Nivel Superior de ensefianza, la categorizacion de las autoras referida a las
instituciones escolares es un aporte a pensar los entramados institucionales en el marco de la

formacidén docente y a profundizar la comprension de las vinculaciones entre los elementos.
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C. Institutos Superiores de Formacion Docente en analisis

Este estudio se focalizé en dos Institutos Superiores que brindan Formacién Docente
para el Nivel Inicial. Se defini6 como recorte la carrera de Profesorado de Educacién Inicial
que se dicta en el Instituto Superior de Formacion Docente N°79 (Coronel Rosales) y en el
Instituto Superior de Formacion Docente N°3 (Bahia Blanca). A continuacion se presenta
brevemente cada establecimiento resaltando sus particularidades.

1. Caracterizacién del Instituto Superior de Formacion Docente N°3

El Instituto Superior de Formacion Docente N°3 “Dr. Julio César Avanza” forma
parte del sistema de educacion publica de gestion estatal en el Nivel Superior de ensefianza.
Inicid sus actividades el 1 de agosto de 1950. En la portada de su pagina web se aclara que su
nombre “Dr. Julio César Avanza” recuerda al abogado, poeta, politico y bahiense quien fuera
Jefe comunal de la Ciudad y, al tiempo de la creacion del Instituto, Ministro de Educacion de
la Provincia de Buenos Aires.

Alli se dictan las carreras de Profesorado de Educacion Inicial, Profesorado de
Educacion Primaria, Profesorado de Educacion Especial y Profesorados de Educacion
Secundaria en las areas de Biologia, Matematica, Lengua y Literatura, Historia e Inglés.
Algunas de estas carreras presentan dos divisiones de cursado y las clases se dictan en tres
turnos: mafiana, tarde y vespertino. Esta exclusividad de la oferta de carreras de formacion de
docentes lo distingue de otras instituciones educativas en las que ademas de formacion
docente se dicta formacion de caracter técnico.

Este establecimiento de la ciudad de Bahia Blanca se encuentra en zona céntrica, en
una esquina privilegiada para congregar a los estudiantes de la ciudad y de la regién que
buscan formarse como docentes siendo el Instituto de mayor trayectoria en la ciudad. La
matricula inicial para el ciclo lectivo 2021 fue de 1860 estudiantes de las y los cuales 400
aproximadamente estaban inscriptos en el Profesorado de Educacion Inicial.

A nivel institucional, anualmente se lleva adelante la Jornada de Puertas Abiertas en
el mes de octubre donde se organizan diferentes actividades y exposiciones que dan a conocer
las carreras de formacion que alli se imparten. Desde el afio 2015 también se realizan en el
mes de junio y cada dos afios las Jornadas Maria Eva Rossi. Este espacio se consolido en la
agenda institucional para reflexionar y compartir experiencias educativas y de investigacion

vinculadas a la educacion, la formacion docente, las instituciones educativas y las
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diversidades. Ademas, desde 2020, se organizan las Jornadas denominadas "Desafios en y

para la Educacion Superior".

2. Caracterizacion del Instituto Superior de Formacion Docente N°79

El 30 de junio de 1986 se inaugura en el partido de Coronel Rosales el anexo del
ISFD N° 3 de Bahia Blanca que surge por iniciativa de la entonces Inspectora de Educacién
Superior Prof. Nora Electra Santa Maria y la Inspectora de Inicial Sra. Marta Poggiese. La
primera carrera fue el Profesorado Especializado en Educacion Preescolar que se dictaba en
el edificio ubicado en calle Passo esquina Ingeniero Luiggi de la ciudad de Punta Alta. EI 15
de julio de 1994, el Instituto se independiza del mencionado instituto y pasa de denominarse
Instituto Superior de Formacion Docente N°79 en su actual sede de calle Rivadavia 140. El
nombre “Nora Electra Santa Maria” le fue adjudicado en el afio 2018.

El establecimiento funciona en tres turnos y se dictan las carreras de Profesorado de
Educacion Inicial, Profesorado de Educacion Primaria, Profesorado de Educacion Especial
con orientacion en discapacidad intelectual, Profesorado en Matematica, Lengua y Literatura,
Geografia, Historia e Inglés y las Tecnicaturas Superiores en Acompariamiento Terapéutico y
en Comunicacion Social para el Desarrollo.

La Planta Organica Funcional de la institucién suma 118 docentes. De este grupo, 3
son bibliotecarios y 7 docentes son preceptores. La matricula de estudiantes llegd al namero
de 628 estudiantes en el afio 2021, todos locales de la ciudad de Punta Alta y 117 estudiantes
en particular para el Profesorado de Educacion Inicial. Los Espacios de Definicion
Institucional para el Profesorado de Educacion Inicial son “Recuperar el placer de jugar”;
“Teatro y titeres” y “Taller de jardin maternal” para el primer, segundo y tercer afio de

formacidn respectivamente.
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Capitulo V

Los procesos de desarrollo curricular en vinculacion con los entramados institucionales

El presente capitulo, destinado al desarrollo de los hallazgos de investigacién de
acuerdo a los objetivos previamente definidos, se desagrega en tres apartados. Al interior del
primero de ellos, se explicitan las decisiones metodolédgicas. En el segundo apartado, se
condensa la presentacion y el analisis de los datos a la luz de los aportes tedricos. Finalmente,
se esbozan las principales conclusiones, reflexiones personales en torno al proceso de

investigacion y posibles nuevas lineas de investigacion.

A. Decisiones metodolégicas

Las decisiones de las docentes respecto de sus programas de formacién enmarcados
en el Campo de la Formacion Especifica y entramados en lo institucional dejan su impronta
en el recorrido de formacion que atraviesan los y las estudiantes. De alli que los objetivos
planteados demandaron abordar esta investigacion desde un enfoque cualitativo de alcance
descriptivo. En este enfoque resultan de interés las interacciones entre individuos, grupos y
colectividades por lo que “la preocupacion del investigador se concentra en las vivencias de
los participantes tal como fueron (o son) sentidas y experimentadas” (Hernandez Sampieri,
2014, p. 8). El alcance descriptivo de la investigacion busco especificar caracteristicas y
propiedades del fendmeno en andlisis, sin pretender indicar cdmo se relacionan las variables
entre si. Todo el proceso de investigacion fue contemplado bajo el paradigma
interpretativista, cuyo objetivo es “penetrar en el mundo construido y compartido por los
sujetos y comprender como funcionan a partir de sus acuerdos intersubjetivos” (Garcia
Montejo, 2015, p. 107).

El recorte sobre el que se pensd este estudio incluyd las materias: Didactica de
Practicas del Lenguaje y la Literatura, Didactica de la Matematica, Didactica de las Ciencias
Naturales, Didactica de las Ciencias Sociales y Educacion Plastica. Todas ellas forman parte
del Campo de la Formacion Especifica de acuerdo a los Lineamientos Curriculares
Nacionales (Res. 24/07) recomendados por el Instituto Nacional de Formacion Docente
(INFoD) vy, especificamente, conforman el Campo de los Saberes a Ensefiar segin el Disefio
Curricular para la Educacion Superior de la Provincia de Buenos Aires (2008)

concentrandose en el segundo afio de la carrera. Dicho Disefio Curricular (2008) esta
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organizado alrededor de cinco campos: Campo de Actualizacion Formativa, Campo de la
Fundamentacién, Campo de la Subjetividad y las Culturas, Campo de los Saberes a Ensefiar y
Campo de la Préctica Docente. Los Lineamientos Curriculares Nacionales, por su parte,
consideran el Campo de la Formacion General que comprende los campos de Actualizacion
Formativa y de la Fundamentacién; el Campo de la Formacion Especifica que comprende los
Campos de la Subjetividad y las Culturas y de los Saberes a Ensefiar y; el Campo de la
Préctica Profesional que corresponde al Campo de la Practica Docente.

Para la recoleccién de datos se realizaron entrevistas en profundidad a informantes
clave y analisis de documentos. Especificamente sobre los documentos, intentar comprender
como se relacionan entre si “implica no solo concentrarse en el analisis de palabras,
informacidn, instrucciones, sino en como el documento puede influenciar la interaccion
social y esquemas de organizacion social” (Rivera, 2017, p. 114). La triangulacion de la
informacion recabada, desde los relatos y desde los documentos, se empleé como estrategia
para analizar y presentar los datos de esta investigacion.

Las unidades de analisis involucraron los programas de formacion de las materias del
segundo afio del Profesorado de Educacion Inicial que pertenecen al Campo de la Formacion
Especifica para el afio 2021. De los diez espacios curriculares seleccionados, se tuvo acceso
en total a nueve planificaciones, cinco de ellas del ISFD N°3 y cuatro del ISFD N°79, a la
vez que se analizaron las normativas que enmarcan los programas de formacioén. Ademas,
durante el mes de diciembre de 2021, se entrevistdo a un miembro del Equipo Directivo de
ambas instituciones y a nueve docentes a cargo de los espacios curriculares, cuatro profesoras
del ISFD N° 3y a cinco del ISFD N° 79.

El protocolo de entrevista confeccionado para las docentes a cargo de los espacios
curriculares en analisis consistio en tres partes referidas a su trayectoria educativa y laboral; a
las decisiones que toman al momento de definir su propuesta de formacion y a los vinculos de
esas decisiones curriculares con el encuadre institucional.

La viabilidad del estudio en su totalidad se afirmo en la proximidad territorial a las
sedes educativas, el contacto con algunos de los y las docentes que se desempefian en el ISFD
N°3 y; a su vez, porque los instrumentos de recoleccion de datos escogidos habilitaron a
concretar estas actividades tanto de manera presencial como desde la virtualidad, dado el
contexto de pandemia en que se realizo el trabajo de campo.

Los andlisis que se ofrecen a continuacion responden a los objetivos de investigacion
y se presentan no de modo lineal o consecutivo sino mas bien se entrecruzan como un tejido

que sustenta y le da cuerpo al desarrollo en tanto estan intimamente vinculados. Para el
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desarrollo que sigue, la enunciacion de fragmentos de las entrevistas es meramente expositiva
en tanto que algunos de ellos pueden ser analizados desde méas de una de las categorias
propuestas.

B. Analisis de datos

En vistas a los objetivos de investigacion planteados y, a partir de los andlisis de los
documentos y de las entrevistas realizadas, se construyd una categorizacion desde una
perspectiva situada sin desdibujar la mirada desde la complejidad (Morin, 1990). Los
hallazgos realizados se presentan como un tejido entre las distintas decisiones que toman las
docentes al momento de elaborar sus programas de formacion en vinculacién con los
entramados institucionales.

En suma, de manera esquematica, el desarrollo del analisis de datos se presenta como
se muestra a continuacion:

1. Acuerdos que ajustan la planificacion
Precisiones de la practica de ensefianza

Pareceres que se resignifican de la experiencia

Notas distintivas del ISFD N°3
Notas distintivas del ISFD N°79

2
3
4. Decisiones en perspectiva sobre las intencionalidades educativas
5
6
7. Similitudes y diferencias entre los programas de formacion

En atencion al primer objetivo especifico de investigacion definido, que se proponia
describir las caracteristicas institucionales vinculadas a las decisiones de los y las docentes al
momento de la definicion de sus programas de formacion, lo hallado se presenta en dos
apartados. Segun sus resultados, el primero de ellos, Acuerdos que ajustan la planificacion,
discrimina las decisiones vinculadas a las normativas que englobaremos bajo la categoria de
“normativas base” de aquellas relacionadas a "normativas focalizadas” en tanto que se
mantiene una mirada atenta a la coyuntura socioeducativa del afio 2021. Otra serie de
decisiones se vinculan con Precisiones de la préactica de ensefianza y tienen que ver con la
dimension temporal, las caracteristicas del grupo de estudiantes y las vinculaciones que
establecen las docentes a cargo de las didacticas especificas con otros espacios curriculares

que conforman el plan de estudios para el Profesorado de Educacion Inicial.

41



Con el objeto de visibilizar las experiencias previas y de formacion de las docentes y
su incidencia en la lectura de las normativas institucionales para tomar las decisiones
curriculares respecto de sus programas de formacion, los andlisis se desagregan en dos
apartados. El primero de ellos se denomina Pareceres que se resignifican de la experiencia y
en el que desde las voces de las entrevistadas se entraman sus recorridos. El segundo,
Decisiones en perspectiva sobre las intencionalidades educativas recupera los modos en que
las experiencias de las docentes actian como marco de referencia para pensar no solo en los
contenidos y su transmision en las clases planificadas sino también en las formas de
ensefianza que hacen al acto educativo.

Los puntos bajo el nombre de Notas distintivas situan las decisiones especificas
ancladas en el ISFD N°3 y en el ISFD N°79 respectivamente. El alcance y las estrategias
metodologicas empleadas en la investigacion limitan realizar un detalle exhaustivo de la
cultura institucional de cada establecimiento, por lo que, se desarrollan algunos rasgos
sobresalientes que reconocen la unicidad de cada espacio de formacion. El dltimo punto
sintetiza las similitudes y diferencias entre los programas de formacion en vinculacion con

los entramados institucionales respondiendo al tercer y altimo objetivo especifico.

Acuerdos que ajustan la planificacion

Acerca de la consideracion del curriculum como norma a la que se remiten los
docentes, cinco de las docentes lo vinculan estrechamente con el Disefio Curricular como
documento que presenta fuerza de ley y como herramienta de las docentes. Tal como lo
expresa una de ellas, “yo lo utilizo mucho como herramienta, también les digo a ellas.
Ustedes cuando planifican es con el Disefio Curricular siempre al lado porque es el
documento del que vos te podés agarrar y defenderte con eso. O sea yo hago mi planificacion
v lo fundamento con esto” (E9).En los otros cuatro casos, aparece respondiendo a una vision
mas abierta de lo curricular, en términos de orientaciones. En palabras de una entrevistada,
“entran en juego lo que son, no solo los conocimientos, sino también laS creencias, las
costumbres, y que esas creencias y costumbres y los conocimientos que se van a ensefiar
apuntan, digamos, a un tipo de persona que uno quiere formar” (EL).

En lo que respecta a las normativas de caracter general o base que prescriben la
actividad en las instituciones educativas, una de las docentes expresa: “Nosotros usamos el
Proyecto Institucional, después esta todo lo que es el Proyecto de practica, la normativa de

cursada, la 4043; que es la que nosotros manejamos para la acreditacion de la cursada,

42



Diserio Curricular,...” (E7). Con respecto al Proyecto Institucional particularmente, otra
docente sefiala que:

“siempre se trata de tener algin proyecto marco que tenga el propio Instituto como
para que tenga un matiz diferente esa planificacion de Educacion Pléstica en el Instituto.
Seria diferente si yo diera Educacion Plastica, por ejemplo, en otro Instituto (...). Entonces
ahi se empiezan a trabajar otros proyectos transversales a esa planificacion que sustentan
todas estas actividades o contenidos que se van trabajando” (E4).

En relacion a los proyectos que menciona la entrevistada, en siete casos las docentes
mencionan los espacios de Taller integrador interdisciplinario (TAIN) como instancias de
formacion que atraviesan la practica de ensefianza en el aula. En general, las opiniones hacen
referencia a trabajos compartidos con colegas del Profesorado de Educacion Inicial del
mismo afio de formacion del espacio curricular donde se desempefian. Tal como expresa el
Disefio Curricular para la Educacion Superior (2008) “un Taller integrador interdisciplinario
tiene por objeto provocar el encuentro de saberes, de practicas y de sujetos en la Formacion
Docente” (p. 35). Mas alld de eso, es de destacar que tres del total de las entrevistadas
también comentan que alguna vez realiz6 un TAIN en conjunto con colegas de otras carreras
de formacion que se dictan en el mismo ISFD. A continuacion se recuperan algunas de sus
expresiones.

“Ese Taller Institucional lo armamos los profesores con lineas, justamente,
transversales, y que sean comunes, de algin modo distintas materias o al menos dos, tres,
nos podemos sumar y armar un trabajo en conjunto” (E2).

“Tenemos estos espacios de TAIN donde podemos armar proyectos, incluso en la
misma carrera, en el mismo afio, en otros afios de la carrera. Incluso me ha tocado armar
proyectos de TAIN con, por ejemplo, al trabajar en otras carreras, con Primaria o Especial,
y eso es muy enriquecedor. Asi que hay un margen de accion, de poder de decision, siempre
que se fundamente por qué y para qué” (E3).

Uno de los rasgos mas valorados por las docentes respecto de los espacios de TAIN es
el momento que pueden compartir con sus colegas. Las docentes se valen de este tiempo
compartido no solo para proyectar trabajos en conjunto sino para intercambiar opiniones o

tratar situaciones particulares. Asi lo expresan:
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“Creo que el espacio del TAIN es un espacio muy rico, para el intercambio; nosotros
por ahi cuando nos juntamos armamos proyectos o trabajamos cuestiones especificas de
algun conflicto con algin alumno o alguna dificultad de algin alumno” (E7).

“Todos los planes de esta carrera tienen dos horas reloj con las alumnas y una hora
TAIN que te la pagan y no la tenés frente a las alumnas, podés hacer otras cosas, corregir ...
Siempre tenés que anotar qué hacés en esa hora. Es un incentivo también para el docente
porque sabe que se puede reunir con los profesores” (E6).

Las propuestas de TAIN se vuelven, de este modo, en consonancia con lo prescripto
en la normativa, en “el espacio de encuentro mensual de la comunidad de los docentes y los
estudiantes de cada afio de la Carrera” (Disefio Curricular para la Educacién Superior, 2008,
p. 35) y, como se pudo dar cuenta desde las entrevistas, puede incluir también colegas y
estudiantes de otros afios o de otras carreras enriqueciendo la articulacion del Campo de la
Formacion Especifica con el Campo de la Practica Docente y el Campo de la
Fundamentacion.

En pos de profundizar en el anlisis de las normativas base, una de las entrevistadas
caracteriza las distintas instancias de decision frente a las prescripciones curriculares en
términos de “recortes” (E2) y las implicancias que conllevan dichas decisiones. La riqueza de
sus palabras permite recuperar, en primer instancia, la categoria de amasado propuesta por
Gimeno Sacristan (1988) ya que la docente explicita que debe considerar las prescripciones
curriculares pero que, asimismo, tiene la posibilidad de decidir sobre ese marco teorico que se
le ofrece y reconoce, ademas, la responsabilidad que le competen sus decisiones.

“El Curriculum es este marco tedrico, justamente este recorte particular que se nos
ofrece a los docentes para hacer nuevamente otro recorte; esta porcion del conocimiento que
puede ser ensefiable, y bueno, que nosotros debemos volver a recortar. ES una operacion que
requiere mucha responsabilidad por parte del docente porque justamente ese recorte va a
implicar que queden temas y conceptos y contenidos fuera de ese recorte, entonces tenemos
que ser muy responsables de qué recortamos ¢no? Con qué nos quedamos, a qué le damos
prioridad y a qué no le damos prioridad. Estos afios de pandemia fueron tremendos porque
del recorte que ya significa un Disefio Curricular, mas el recorte que habitualmente
hacemos, tuvimos que hacer otro recorte mas, que fue el Curriculum Prioritario y bueno, a
veces sentimos que quedo un mini mini recorte” (E2).

De este modo, se ve reflejado como “el curriculum moldea a los docentes, pero es
traducido en la préctica por ellos mismos. La influencia es reciproca” (Gimeno Sacristan,

1988, p. 196). Es en la mediacion de las docentes entre lo curricular y sus decisiones, es en
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esa influencia reciproca, que el curriculum puede pensarse como un amasado por las diversas
instancias de recorte que va atravesando. Especificamente para el ciclo lectivo 2021, las
docentes tuvieron que considerar al Curriculum Prioritario y sus normativas afines dado el
contexto de la pandemia.

Respecto de sus impresiones al momento de considerar las normativas focalizadas, los
analisis posibilitan configurarlas como las dos caras de una misma moneda (Araujo, 2020): el
desarrollo curricular en la excepcionalidad como oportunidad y el desarrollo curricular en la
excepcionalidad como contrariedad. Por un lado, la excepcionalidad como oportunidad, alude
a “un contexto que propicid la reflexion y la modificacion de la ensefianza en varios sentidos”
(Araujo, 2020, p. 6). Las palabras de dos entrevistadas remiten a reflexiones en los aspectos
didacticos, tecnoldgicos y de los programas de formacion. “La pandemia cambié esta
cuestion de pensar en nuevas maneras de ensefiar y de aprender. Entonces en general, yo ya
venia introduciendo las tecnologias pero las inclui mas porque, bueno, en este momento, no
quedaba mas que encontrarnos con los alumnos de forma virtual ¢si? lo vi como
oportunidad” (E3); “Ya desde antes de la pandemia, y aun con la pandemia, fueron temas
que hubo que volver a ver, nos interpelé mucho, tuvimos que volver a sentarnos y reflexionar
como docentes y decir ‘bueno, a ver, como hago para explicar lo mismo que explicaba en el
aula sin el aula y en la pantalla’ o sea eso también me llevo a toda una revision de mi propia
planificacion que tenia ya preparada” (E4).

Mientras que, por otra parte, la excepcionalidad como contrariedad, refiere a las
sensaciones de incertidumbre y de mayor tiempo de dedicacion a la actividad de docencia.
Asi se expresa una entrevistada: “en el inicio de la pandemia entramos todos en pdnico,
incluida yo porque decia ‘como vamos a hacer para poder sostener, por ejemplo, esta
practica de lectura en voz alta que a mi me interesaba tanto (...) Entonces bueno, esta
cuestion fue una de las que me preocupé mucho y la salvé aprendiendo a grabar videos”
(E2).

Ademas, cuatro docentes refieren y explicitan lo expresado en la Comunicacién
N°11/20 denominada Curriculum prioritario, evaluacion y acreditacion emitida en el mes de
octubre de 2020. “En pandemia, hubo un montén de reglamentaciones que nos pautaron;
quién puede ir a pendiente, quién no puede ir a pendiente, quién puede hacer tal cosa, quién
no... cuestiones que por ahi a veces, no estamos de acuerdo o nos parece y bueno, nos
tenemos que acatar porque viene asi, de La Plata ;no?” (E2). Por su parte, una docente
expresa que “a partir del Curriculum Prioritario que nos pidieron fue como decir bueno,

concentremos en estos pilares que si o si tiene que tener un alumno de segundo afio para

45



poder continuar sus aprendizajes en tercer afio con tal campo, tal otro y tal otro. Entonces
trato de priorizar actividades que ellos puedan, o herramientas, actividades, contenidos, que
ellos puedan autoasimilar” (E4). En relacion a la priorizacion de los contenidos una docente
sefiala, “este afio, igual que el afio pasado, lo Unico que hicimos fue una adaptacion de
resumir, no de sacar ejes... son los mismos de siempre que son los que corresponden con el
disefio curricular” (E8). En cuanto a la organizacion institucional, que también se vio
afectada por las especificaciones del contexto, una docente comenta: “Después ya a mitad de
afo, todo el Instituto ¢no? profes y directivos nos fuimos organizando mejor y ya el 2021
fluia mucho mejor y teniamos una semana con una carrera, una semana con otra, ya €so
empez6 a circular mejor pero vuelvo a repetirte que siempre, de acuerdo a cada grupo de
alumnos, con sus posibilidades y limitaciones, consensudbamos si teniamos clase” (E3).

Esta expresion de alternancia en las clases, que en el decir de Nicastro (2021) se dio
en el marco de lo imprevisto, visibiliza uno de los modos posibles en el que las condiciones
institucionales sostuvieron la continuidad pedagogica en tiempos de pandemia y, al mismo
tiempo, permite plantear preguntas reflexivas sobre las experiencias vividas. La autora
reconoce que el trabajo docente “ya no seguira siendo igual, por el cambio Y la invencion que
se infiere cuando Ixsprofesorxs reconocen que sus propuestas de ensefianza ya no volveran a
ser como antes” (Nicastro, 2021, p. 59). Lo mencionado por una docente ilustra lo que
plantea la autora a la vez que permite visibilizar decisiones respecto de los modos que
adquirieron los programas de formacion pero también proyecciones a futuro a partir de esta
experiencia: “Yo espero que no vuelva a como si no hubiera pasado nada, pero esto que vos
decis puede ser que en algunas instituciones y ain lo pasemos como si no hubiera pasado
nada, pero paso algo importante. Y aln nos sigue atravesando esta pandemia desde distintas
areas, lo social, lo econémico, o sea lo que mas a mi me atravesd es muchas veces quizas
esto de la brecha digital que te hablo” (E3).

En adelante, otra circunstancia que dos docentes reconocieron como un aspecto con
incidencia para la toma de decisiones curriculares respecto de su materia tiene que ver con
tener a cargo otro espacio curricular en la carrera en el afio posterior a la didactica especifica:
“Teniendo en cuenta que tengo una ventaja, que los tengo al afio siguiente entonces puedo
seguir haciendo cosas” (E3). También se da el caso de que una docente se desempena en una
materia del primer afio de formacion; en consecuencia “me permite también hacer como un
seguimiento mayor de las alumnas y formarlas... y estar de acuerdo con la catedra anterior”
(E5). En relacion con lo curricular, en el primer caso, la docente reconoce la importancia de

i i a Practica en ambos afios de formacion ik ,
la articulacién con el Campo de la Pract b de fi “acompafiandolas
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desde mi &rea, en sus planificaciones, a las que estan en tercero y, en segundo, haciendo el
andlisis cualitativo-institucional” (E3). En el segundo caso, la docente trabaja en las dos
materias con los mismos ejes curriculares desde distintos encuadres, desde el pensamiento
propio y la resolucién de problemas en primer afio y, desde la mirada del aula en el segundo
afo de formacion.

Otro denominador comdn en cuatro relatos de las docentes tiene que ver con la
actividad de planificacion entre y con colegas. Esta particularidad se da tanto entre aquellas
que tienen a cargo materias vinculadas a distintas disciplinas pero que pertenecen al mismo
afio de formacion como entre aquellas que tienen a cargo la misma materia en distintas
divisiones de cursado.

“Como hay cuestiones personales y de formacidn, de posicionamiento didactico, no
siempre coincidimos en todas las propuestas con mis paralelos de las didacticas pero con
algunos si coincidimos, y mucho, y podemos incluso hacer planificaciones en conjunto ¢por
qué? Porque, justamente, como las practicas del lenguaje son transversales nosotros vemos
en nuestro espacio que nos alfabetizamos cuando estudiamos Matematica, o cuando
estudiamos Ciencias Naturales” (E2).

“pero si al momento de planificar la planificacion tiene la propia impronta. Si bien
ves el matiz de cada docente, cada docente tiene un perfil particular, capaz que a traves de
distintos caminos pero llegdbamos al mismo punto de encuentro (...). Ahora estamos
tomando mesas juntas y durante el afio hicimos un proyecto en conjunto dialogando con las
alumnas de ambos cursos. Tratamos siempre de ir conectandopara que justamente la tanda
de alumnos tenga el mismo cdmulo, acervo de conocimientos, mas alla de que por ahi se
llega de una u otra manera” (E4).

En el primer caso, el sentido que orienta las decisiones tiene que ver con la
transversalidad de los contenidos y su posible vinculacion entre distintas areas de
conocimiento. En el segundo caso descripto, las decisiones de las docentes son de caracter
institucional en tanto que acuerdan los contenidos de formacion para ambos grupos de
estudiantes independientemente de la division de cursado en que estan inscriptas.

En lo que respecta al programa de formacion como documento y a los actores
institucionales a quienes esta dirigido, una docente comenta: “la planificacion sirve como
herramienta si el dia de mafiana tiene que venir alguien como suplente, para que la pueda
consultar. Y la division la voy haciendo en ejes tematicos” (E8). Por su parte, otra docente,
desarrolla que: “Soy consciente de que soy responsable de lo que dejo en la planificacion en

pos de quien toma esa planificacion. Entonces no es un mero detalle, una opcion, decir,
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‘bueno, se resuelve de esta manera’ sino que, por el contrario, es un didlogo que va y viene
hasta que cuadra lo mejor que se pueda” (E4). Ambas ideas posibilitan dar cuenta del valor
pedagbgico de los proyectos de catedra como refiere Steiman (2007) en términos de “facilitar
el intercambio académico con sus colegas al constituirse como un instrumento de
comunicacion referido fundamentalmente a la propuesta de ensefianza de cada docente o
equipo docente" (Steiman, 2007, p. 4). En este caso, el énfasis estd puesto sobre uno de los
tres componentes que propone el autor: sobre el equipo docente mas que con el alumno y la
institucion.

Como sintesis, los acuerdos que ajustan la planificacion entramando lo curricular y lo
institucional estan vinculados a los Talleres Integradores (TAIN), las normativas base y
focalizadas y las interacciones entre docentes lo que deriva en pensar aspectos de la

programacion de manera conjunta.

Precisiones de la practica de ensefianza

La programacion como proceso es realizada por las docentes en una instancia
preactiva a la ensefianza en las aulas. Entre los rasgos con los que caracterizan a la
planificacion emerge la categoria de autonomia. Al margen del encuadre institucional en el
que se desarrolla su propuesta, ocho docentes explicitan que tienen autonomia para tomar
decisiones en relacion con la organizacion de los contenidos, el manejo de los tiempos y las
actividades y salidas educativas que plantean en sus propuestas de formacién. También
refieren que cuentan con el respaldo institucional para llevar adelante esas decisiones de
manera autonoma. Frente a lo prescripto, las palabras de las entrevistadas que se presentan a
continuacion visibilizan en relacion a sus decisiones que “los procesos de apropiacion no son
meros procesos de recepcion: son procesos de significacion que, de modo ineludible,
devienen transformaciones de aquella prescripcion” (Terigi, 1997, p. 52).

“Planificar a un nivel anual en un primer momento; o sea pensar, anticipar y llevar
adelante digamos un plan de trabajo que sea pensado para todo el afio, y pensar después en
secuencias de actividades que ya sean propias para tiempos mas especificos de trabajo para
llevar adelante la ensefianza y el aprendizaje de determinados contenidos” (E2).

“Después otra de las tareas que, en mi caso particular, yo asumo con mucho
compromiso es el seguimiento y el acomparniamiento de las alumnas. (...) Entonces yo en mi

planificacion, (...) les planteo siempre visitas o salidas, que hacemos en forma conjunta o
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algunas las hacen ellas como tarea para la materia y vamos a distintos eventos de narracion
0 eventos vinculados con la literatura para chicos” (E2).

“De acuerdo a como me fue el afio pasado reflexiono, pienso y hago los cortes y todo
lo demés en funcion de ese tiempo y de algunas cuestiones que son prioritarias y que vienen
por supuesto de lo institucional, de lo curricular, como algunos contenidos fundamentales”
(E6).

“La planificacién también, es una propuesta, donde el docente tiene a su cargo tomar
decisiones: para qué, qué, como” (E3).

El altimo fragmento destacado se encuentra en sintonia con lo que plantean los
autores respecto de que “los programas son el producto que concreta, materializa la reflexién
sobre qué, cdmo, cuando y con qué estrategias asistir el aprendizaje de los alumnos
especificos en situaciones determinadas” (Feldman y Palamidessi, 2001, p.18). En linea con
esa autonomia percibida, algunas docentes reconocen que su plan de trabajo puede sufrir
modificaciones a lo largo del ciclo lectivo. Concretamente, una de ellas emplea la metéfora
de un itinerario de viaje para representar su planificacion. De este modo se pronuncian al
respecto dos de ellas:

“Después hablando con las profesoras por ejemplo del afio siguiente al mio, es facil
ponernos de acuerdo para decir bueno qué cosas serian necesarias adaptar para que sea
mas enriquecedor para este grupo en particular. Qué vieron las chicas, qué no vieron las
chicas” (EB).

“Entonces es como que una traza un plan, como un itinerario de viaje, puede ser que
el viaje se trunque, puede ser que vaya mas rapido de lo pensado, puede ser que nos
encontremos con otras cuestiones a revisar. Esa autonomia de poder decir, bueno, la unidad
uno que se programa en ocho encuentros, a veces se va a seis y a veces se va a diez y no voy
a estar preocupadisima por llegar a los encuentros en tiempo y forma” (E4).

En lo que sigue, aparece la idea del tiempo como agente regulador de la ensefianza. El
presupuesto de tiempo en términos de anualidad para armar la programacién de las unidades
didacticas y los proyectos de cada espacio curricular y, a la vez, en palabras de una
entrevistada, los “recortes de tiempo” (E2) que condicionan el desarrollo de lo pautado
anticipadamente.

“Y lo primero es el presupuesto de tiempo, y los materiales con los que contamos. En
este caso en particular al estar en cursada extendida que tuvo que terminar antes ese fue un

factor limitante de todo lo deméas” (ES).
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“Lo que si, hay veces que uno no sabe si todo va a resultar como espera, si vas a
llegar a dar todo lo que se puede, pretendés que si pero tampoco querés correr para llegar
porque en realidad no sirve, no tiene resultado” (E4).

“Si, generalmente en el primer corte de cuatrimestre digo ‘;cudnto me falta?’ Y es
ahi donde, por ahi, ya voy seleccionando con qué sigo o qué dejo de lado o qué afianzo...
porque por ahi, mas que nada, como es todo teorico, en este afio particular con la pandemia
y todo se van corriendo los tiempos, entonces, no quiero que me quede solo en la teoria
porque lo que hace falta en mi materia es lo practico” (E9).

“Y después como que lo vemos, si lo vamos a hacer o no... a ultimo momento, o
bueno, lo volvemos a hacer con estas condiciones, entonces como que surge también de la
trayectoria del afio” (ES).

De acuerdo a lo que expone Feldman (2010), “hay, en general, distintas maneras de
entender las relaciones entre la intencion, el proyecto, y lo que suceda en la practica” (p. 42).
Desde los relatos de las docentes se puede inferir que sus planificaciones poseen rasgos
propios del modelo hipotético de planificacion por sobre el modelo exhaustivo. Algunas
frases como “surge de la trayectoria del afio” y no querer correr con los tiempos visibilizan
que, aun habiendo tomado decisiones en un momento previo, estas pueden reformularse
durante el tiempo de cursada.

Frente a los ajustes en términos temporales que pueden ocurrir, las prescripciones u
orientaciones curriculares aparecen como idea-fuerza en segundo lugar. Una de las docentes
articula ambos condicionantes adjudicadndole una connotacion de “idealista” (E7) al
documento del Disefio Curricular por la extension del mismo vy las restricciones de tiempos.
En sus palabras:

“Es idealista en el sentido de, eso que deciamos recién, que es muy amplio lo que hay
que ensefiar en muy poco tiempo, sumado a las realidades que puedan surgir... te quedds sin
agua, suspenden las clases... pasa algo, suspenden las clases... Entonces por ahi de la
realidad que plantean nos da un 70% v, si pasa algo, esto se va como recortando” (E7).

Asimismo, en relacion con la extension, otra de las docentes describe su experiencia
en estos términos:

“El curriculum lo pensé como una orientacion a lo que yo tengo que trabajar.
Siempre priorizo lo que considero que tiene que saberse en el momento o que es necesario
para lo proximo. En el caso de este [Disefio Curricular], de Inicial, si pude trabajar con todo
el curriculum, la verdad que siempre trabajé bien, pero hay curriculums que son muy

extensos entonces si o si hay que priorizar” (ES5).
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Los autores se refieren a la cuestion de la extension. “La formula es muy sencilla: un
programa debe ser posible de cumplirse sin que signifique una proeza (...). El tiempo de
trabajo es siempre restringido frente al cimulo de conocimiento existente y por eso afecta a la
seleccion de contenidos que se realiza” (Feldman y Palamidessi, 2001, p. 36). En este caso la
docente explicita que considera al curriculum como una orientacion con proyeccion a los
contenidos que seran necesarios en un tiempo futuro en el marco de la formacion.

Otro punto a destacar son las caracteristicas del grupo de estudiantes como actores
institucionales a quienes se destina la formacion que tienen incidencia en las decisiones
docentes respecto de la programacién y sus posteriores modificaciones. Las docentes que se
refieren a esta idea piensan en las distintas cohortes de estudiantes que tienen en cada ciclo
lectivo. Explicitan esto de la siguiente manera:

“Porque si bien reconozco que es algo que tengo determinado, establecido, no todos
los afios lo repito exactamente igual porque justamente todos los afios tengo un grupo
diferente de alumnado, entonces teniendo en cuenta el grupo, sus necesidades, sus intereses
ocultos, tal vez se modifica el orden de algin contenido, se modifica el orden de algin tema,
se canaliza otro proyecto con otro docente” (E4).

“Yo por ahi te lo digo asi pero uno después lo va adaptando, va adaptandolo al grupo
de alumnos porque yo no sé qué alumnos voy a tener este afo, qué alumnas, con qué nivel,
entonces el diagnostico previo es muy importante. E ir adaptando la propuesta ¢si? Eso es
fundamental, y que sea flexible, que tenga apertura, también que se consenstie con los
alumnos ¢no? Estamos hablando de futuros profesionales docentes” (E3).

Desde una mirada atenta a los saberes previos que poseen sus estudiantes, cuatro
docentes los consideran para tomar algunas de las precisiones previas a sus clases:

“Por ahi vienen de experiencias o de una historia escolar donde, bueno, no han
tenido buena relacion con las ciencias o porque la han visto de forma muy estructurada, un
modelo tradicional, o no la han terminado de entender. Pero un poco desde la Didactica
busco esta cuestion ¢no? esto del disfrute, de acercarnos con emocién a las ciencias, sin que
por eso se pierda el rigor cientifico, o sea, que se trabaje igual en paralelo el contenido
disciplinar y el contenido pedagdgico-didactico” (E3).

“Las alumnas de nivel inicial vienen con su propia historia educativa y sus propios
saberes previos que, a veces, hay que afinar, corregir un poco para evitar problemas durante

la transmision de esos saberes” (ES).
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“Tomé la decision como docente de mostrarles un poquito mas el Disefio anterior con
el nuevo que, obviamente, hay que trabajar con el nuevo pero viene como bien especifico y
por ahi hay alumnas que estan un poco perdidas con los contenidos y demés” (E9).

“También a veces hago un sondeo de que es lo que tienen incorporado del nivel. En
inicial siempre son chicas muy jovenes que vienen del secundario. Entonces vos decis
‘nuestro pais tiene un sistema’... como es el sistema de gobierno y si no dicen
‘representativo, republicano y federal’...Tengo que arrancar por ahi.” (E7).

Otro de los elementos que sobreviene en las decisiones sobre el desarrollo curricular y
sobre los que reflexionan las entrevistadas son las articulaciones con los espacios curriculares
del Campo de la Fundamentacion segln el Disefio Curricular para la Educacion Superior
(2008), particularmente con Didactica y Curriculum de Nivel Inicial. En primer lugar, se
presenta lo dicho por las entrevistadas; luego, el analisis en base a sus palabras.

“Yo hablo mucho con la profesora de Curriculum. Yo voy viendo, si ella ya trabajo
secuencia, yo trato de trabajar secuencias de Ciencias Sociales; si ya vieron cOmo es una
unidad didactica, bueno, tratamos de armar una unidad didactica y, a su vez, vamos
trabajando con lo especifico del Estado, de la formacion del Estado” (E7).

“Surge porque nos pasé de compartir mesas, por ejemplo, con Didéactica y
Curriculum he compartido mesa y esa parte, de las Ciencias de la Educacion, tiene otra
mirada (...). Y teniendo a alguien de Ciencias de la Educacion al lado es como que se
enriguecia mucho mas y aportabamos mucho en el tema de evaluacion; de plantear lo que es
lo otro, no el formato” (ES).

De acuerdo con el Disefio Curricular para la Educacion Superior (2008), en la materia
Didactica y Curriculum de Nivel Inicial “se pretende fundamentar una construccion
curricular colectiva, que permita identificar y orientar la particularidad de las practicas de la
ensefianza” (p. 59) y uno de sus contenidos minimos es la organizacion didéctica de la clase.
Es por esto que, en la practica, las docentes de las didacticas disciplinares eligen organizar y
trabajar en conjunto con la Didactica General algunas de sus clases respecto de los formatos
de planificacion que las estudiantes deben aprender, no solo al momento de elaborar o
analizar planificaciones sino también en instancias evaluativas. En consecuencia, las
articulaciones descriptas permiten revisar la tensién entre las teorias, didacticas general y
especificas, desde una mirada dialéctica y productiva hacia ambos campos del conocimiento.

Para concluir, los analisis realizados posibilitan reflexionar que el conjunto de
decisiones de las docentes sobre el proceso de desarrollo curricular no siempre aparece

explicito en el proyecto de céatedra como documento sintesis del devenir curricular y sus
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diferentes objetivaciones. Sobre este punto, se puede recuperar lo propuesto por Feldman y
Palamidessi (2001) respecto del doble marco en que se da la programacién de la ensefianza
puntualizando sobre el marco mental del proceso que orienta la toma de decisiones. Tres de
las docentes contaron sus ideas, desde su experiencia, cComo sigue:

“Todo esto que yo te fui contando esta todo escrito que, por supuesto, a veces se
reformula, como cualquier planificacién pero bueno, al afio siguiente se hacen esos ajustes
necesarios o se modifica lo que sea necesario modificar y se continda o se le da nueva
vigencia a esa propuesta” (E2).

“Y uno la planificacion la entrega en el momento que se pide, como una manera de
cumplir, pero yo creo que en el diario uno lo va haciendo de manera inconsciente, le va
haciendo diferentes ajustes, que por ahi, no los lleva al papel. Capaz que uno le pone
‘ajustes’ atras a la planificacion pero nunca vas a buscarlo y ajustarlo, uno lo va ajustando
en la medida que lo va necesitando” (E7).

“Cuando planificamos hay un sector donde uno pone las observaciones (...). Uno vay
vuelve de la planificacion y, si bien vamos tomando decisiones en la marcha, volvemos a
veces a ver los propdsitos iniciales que nos propusimos y vamos haciendo modificaciones,
algunos ajustes, pero si, la idea es que todo el tiempo... y que sea en beneficio de los
alumnos, del acceso al conocimiento que ellos puedan tener” (E3).

Feldman y Palamidessi (2001) mencionan tres aspectos asociados a los modos de
definir las situaciones educativas: concepciones en torno al aprendizaje, a la ensefianza y a la
definicion de la actividad de quien ensefia. En los casos analizados, se pueden vincular con
las concepciones sobre la ensefianza y aquellos que aprenden en tanto que las docentes
consideran sus ajustes en funcién de los rasgos de sus grupos de estudiantes y de sus saberes
previos.

En suma, las precisiones de la practica de ensefianza involucran decisiones por parte
de las docentes en relacién a la dimensién temporal, al grupo de estudiantes y a las

articulaciones con otros espacios curriculares.

Pareceres que se resignifican de la experiencia

Al momento de analizar las narrativas docentes respecto de sus experiencias previas y
de formacion surgen tres denominadores comunes que inciden en las decisiones que toman
sobre los programas de formacion. Uno de ellos tiene que ver con experiencias personales

que las docentes vivenciaron en su formacion como estudiantes del nivel medio o superior.
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Los puntos restantes describen vivencias de las entrevistadas ya cumpliendo funciones como
docentes. En este sentido, por un lado, algunas de ellas sintetizan experiencias de la practica
que resignificadas, a partir de la reflexion, aparecen como rasgo del proceso de
programacion. Por otro lado, se presentan reflexiones vinculadas con los entramados
institucionales y se visibiliza la tension que emerge entre las experiencias y recorridos
previos de las docentes en el dictado de clases y la planificacion como actividad de
anticipacion de la accion.

En lo que sigue, se destacan algunas experiencias de las docentes siendo estudiantes
que inciden en las decisiones que toman respecto de sus planificaciones porque las atraviesan
tanto positiva como negativamente.

“Yo siempre recuerdo varios episodios positivos que me impactaron para continuarlo
0 para mejorarlo; esta practica que yo te digo de la lectura en los Jardines, yo tuve la
oportunidad de vivenciarlo cuando hice primaria, cuando yo era alumna del Profesorado de
Primaria. Mi profesora de, en ese momento se Illamaba Didactica de la Lengua, nos hizo
hacer esta experiencia de formarnos como narradores 0 como buenos lectores e ir a leer a
una escuela” (E1).

“Después positivamente, tuve docentes que me hicieron relacionar un monton de
contenidos, un monton de temas, desde areas muy diferentes entonces esta impronta también
la tengo porque el arte, justamente, nos permite abordar multiplicidad de cuestiones, de
campos y de materias desde distintas facetas. (...) O sea todo lo que propongo llevar como
docente lo tengo que haber vivenciado primero” (E4).

“Mi primera experiencia fue con una profe de Nivel Secundario que yo tuve, que me
trajo la naturaleza al aula. Y es lo que yo intento trabajar con los alumnos, o sea, esta
cuestion de abrir, de ir en busca de otras aulas, ya sea que llevemos la naturaleza al aula o
gue nosotros salgamos en busqueda de la naturaleza” (E3).

Al repensar positivamente estas experiencias, buscan recuperar esas practicas para
incorporarlas en sus planificaciones 0; en contrapartida, a aquellas experiencias con
connotacion negativa las recuperan para no reproducirlas como se ejemplifica a continuacion:

“La primera serie de quizads también cosas mas fuertes en la universidad me
marcaron para no hacerlo ¢no? de cuidado y respeto por los seres vivos. Por ejemplo
algunas disecciones que haciamos en la universidad. Nosotros, gran parte de los alumnos y
las alumnas no estdbamos a favor. Bueno, ahora con la Ley de Educacién Ambiental,

también estariamos de avanzada en esto” (E3).

54



“Si pienso en practicas de evaluacion negativas, sobre todo en el secundario, que
hemos tenido lectura en voz alta como control, ‘leemos hasta el punto y cuando llegamos al
punto aparte le toca al compariero’, (...) o preguntas de comprension minuciosas /jviste?
hasta el inciso W que te querés matar. Y bueno, vos decis ‘esas practicas, no, eso no tiene
nada que ver con ser lector’ (...). Ese tipo de practicas, si, las recuerdo por suerte bastante
como para no repetirlas” (E1).

En atencion a los fragmentos desarrollados, se puede considerar que “las practicas de
ensefianza presuponen una identificacion ideolégica que hace que los docentes estructuren
ese campo de una manera particular y realicen un recorte disciplinario personal, fruto de sus
historias, perspectivas y también limitaciones” (Litwin, 1996 como se citd6 en Menghini,
2014, p. 33). Es en este sentido que las docentes significan sus préacticas y los contextos en
donde estas tienen lugar permitiendo entrever algunos aspectos del entramado en el que estan
inmersas.

A partir de aqui, las voces de tres entrevistadas destacan experiencias que las
atravesaron ya desde su rol como docentes. A la postura que asumen se le adjudica el caracter
de reflexividad en tanto que la resignificacion de esas situaciones vividas puede dar pie a
modificaciones en su planificacion.

“Por alli ese plan se hace al principio de afio o uno también lo que hace es retomar
planes de los afios anteriores y despues de acuerdo a las distintas demandas o al tiempo
también que nos lleve la ensefianza y el aprendizaje de cierto contenido se va modificando;
por alli con algunos grupos estamos mas clases y con otros grupos a veces estamos menos
clases” (E1).

“A los contenidos uno los tiene, pero calcular los tiempos, pensar los contenidos que
pueden ser de acuerdo a la trayectoria anterior, recuerdo el caso mio porque yo voy
regulando porque tengo pocos afios... de acuerdo a como me fue el afio pasado reflexiono,
pienso y hago los cortes” (E6).

“Después me senté a leer y claro no era solo ensefiar qué es una flor y para qué sirve
sino como se trasmite eso. Eso me parecio un desafio muy lindo porque me hizo a mi misma
reveer mi actividad docente, qué haria yo para ensefiarlo y poder tratar de transmitir esas
herramientas a un nivel que yo no manejo” (ES).

En la ultima parte de este apartado, se presentan reflexiones ligadas con condiciones
institucionales y sus entramados y se visibiliza la tensién que emerge entre la experiencia y la

planificacion de las docentes trabajando en su contexto institucional particular.

55



El vinculo con las colegas y las decisiones que toman para su materia en relacion con
lo curricular es un punto que se manifiesta reiteradamente. El analisis que sigue lo aborda en
concreto:

“Yo aprendi incluso en el Nivel Superior... uno aprende mucho de sus colegas. Esta
pandemia también nos ayudé a poner en la mira nuevas maneras de ensefiar y aprender
¢no? porque sigo aprendiendo desde ya, todo el tiempo, recién te tiré los titulos pero en
realidad uno sigue aprendiendo” (E3). Sobre lo mismo, otra docente puntualiza, “a mi me
gusta trabajar con el otro. El tema del intercambio, la otra mirada, asi que estoy abierta a
trabajar. A veces, por una cuestion de tiempos, no puede ser porque todos estamos
trabajando mucho entonces... encontrarse pero esto de enriquecer...” (ES5).En las
apreciaciones destacadas, las docentes formadoras le otorgan gran importancia a los espacios
de trabajo colaborativo entre colegas, lo que contribuye a la articulacion entre los campos de
formacion tal como prescriben las normativas. Al mismo tiempo, “refieren a la necesidad de
acrecentar la participacion en “espacios de reflexion” en el Instituto. Sin embargo, (...) el
aumento en los niveles de participacion se ve restringido, desde la perspectiva de los
docentes, por la escasez de horas rentadas para efectivizarla” (Hisse, 2015, p.43).

Frente a la tension emergente entre acceder a una mayor disponibilidad horaria para
ocuparse de las tareas docentes y el pago de esa cantidad de horas destinadas al trabajo otra
de las entrevistadas expresa: “Lo ideal seria que solo pudiera dedicarse a una tarea; a una de
las tareas. ¢(Qué pasa? La calidad del pago docente no es buena entonces uno tiene que
hacer las dos cosas, por ejemplo a mi; es como que ser docente en la misma institucion
donde soy regente, es un poco chocante” (E7).

Por lo que se refiere a la experiencia de recorridos previos en el &ambito educativo de
las docentes, ésta tiene injerencia en, al menos, dos sentidos. Por una parte, una de las
docentes afirma “a veces me surgen cuestiones que no estan dentro de la planificacion, me
surge esto de ser espontdinea. Esto claramente lo hace la experiencia... yo no voy con la
planificacién al aula (...). Creo que la experiencia hace que la planificacion termine siendo
un papel, como un formalismo para entregar” (ES5). Por otro lado, ante la pregunta por el
reconocimiento como sujeto activo del desarrollo curricular en el decir de De Alba (1995),
otra docente responde: “después como que con la experiencia, el aprendizaje, me fui
animando también, digamos a ir convirtiéndome en ese sujeto activo ¢no? de tomar
decisiones, de tener en cuenta este contexto, sobre todo el contexto institucional, social,
cultural” (E3).
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Para la primera situacion, las experiencias vividas por la docente inciden en la toma
de decisiones que tienen que ver con el desarrollo curricular en tanto que su planificacion
anual “no la tengo ni siquiera en mi carpeta, si tengo una guia de lo que puedo llegar a dar ...
en mi caso son ejercicios, actividades especificas; eso si, pero tampoco es que voy y tengo
que dar eso si o si” (E5). Mientras que en el segundo caso, las decisiones de la docente se
ven atravesadas por las consideraciones que recupera de sus vivencias previas en tension con
las prescripciones dadas por el Disefio Curricular: “si el Disefio me dice que hay una
determinada manera o forma o estrategia o lo sugiere y yo noto que hay otra estrategia que
puede servir mas, podria ser una salida educativa, o noto que en esa salida educativa puedo
acercarle a los alumnos ese conocimiento que me propongo; bueno, entonces habrd mas
salidas educativas” (E3). En suma, si bien ambas docentes han transitado por ese espacio
curricular varios afios y comparten una sensacion de confianza para desarrollar su tarea
docente es diferente el modo en el que perciben al documento que sintetiza su propuesta de
formacion. “La articulacion teoria-practica se va estructurando a partir de las construcciones
que realizan los docentes, en el proceso de confrontacion entre la accion y susmarcos
referenciales previos” (Sanjurjo, 2014, p. 23). En estos casos, la teoria estaria en didlogo
permanente con la experiencia al momento de la toma de decisiones desde ambos puntos de
vista en relacion a la planificacion.

Para cerrar, las experiencias previas y de formacion inciden en las decisiones docentes
que en su lectura de las normativas institucionales y curriculares fruto de su recorrido en el
ambito educativo como estudiantes y como docentes, resignificando las situaciones vividas

desde la reflexion y sus miradas del contexto donde trabajan.

Decisiones en perspectiva sobre las intencionalidades educativas

Las decisiones docentes en el desarrollo curricular en virtud de las intencionalidades
educativas ligadas a la formacion docente abren dos perspectivas de analisis. En un sentido,
atienden la formacién en el Nivel Superior para que luego las estudiantes puedan ensefiar en
el Nivel Inicial. En otro sentido, priorizan ensefiar en los cuatro afios de formacién todos los
contenidos prescriptos, fundamentando que no conocer el contenido obstaculiza la
transmision de ese conocimiento.

Desde los relatos se pueden reconstruir dos imagenes asociadas. En la primera de
ellas, se priorizan las formas de ensefianza que las docentes en formacion experimentan en

pos de que puedan llevarlas adelante durante su desempefio laboral, por sobre la apropiacion
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en profundidad de los contenidos. Los fragmentos de tres docentes que se recuperan a
continuacion ilustran esta idea:

“Si, lo que planteé en la planificacion fue apartarme un poco de lo que es el
contenido especifico y cuidar mucho mas lo que es ‘como lo vas a enseriar vos para que el
otro aprenda’ que es seguro y significativo. Fue un desafio, tuve que leer mucho” (ES).

“Que sea un espacio de ensayo para que primero tengan otro par de oidos, otro par
de ojos arriba de lo que piensan hacer, antes de hacerlo en el jardin. Por eso te digo que es
como centrar bases” (ES).

“Después otro de los grandes desafios fue la bibliografia, porque no toda la
bibliografia esta digitalizada, por lo menos la que yo uso. Hay mucha bibliografia que ellas
tienen que ir a buscar a la biblioteca; con toda la intencién, que vayan a la biblioteca, que
conozcan la biblioteca, que sepan lo que hay en el Instituto, que se manejen con un fichero,
con una ficha personal, con un carnet. Hay chicas que realmente nunca lo han hecho” (E2).

“La estrategia va a tener que ver con un modelo de ensefianza y aprendizaje en
accion donde el alumno y la alumna pueda plantearse problemas, preguntas, primero en mi
propia aula como futuro docente y, luego, en pensar como esto lo trasladaria al Nivel Inicial.
Y ahi, ir pensando los recursos ¢no? qué soportes, que andamiajes me van a acompafar, en
qué tiempos” (E3).

“Tengo en cuenta qué profesional docente quiero formar. Entonces, yo no quiero
formar ni un Biodlogo, un Fisico, ni un Quimico sino un Profesor de Educacion Primaria o un
Profesor de Educacion Inicial. En ese sentido, ahi uno prioriza qué contenidos son
importantes para ese alumno, ese afio, ese contexto y, también, articulando con el Campo de
la Practica. Entonces, prioricé la Didactica junto con algunos nucleos de contenidos
disciplinares de astronomia, de biologia, que le van a servir para la practica” (E3).

En efecto, las docentes piensan su materia como un espacio de ensayo, de encuentros,
donde las estudiantes se sientan seguras, se permitan cometer errores y sean capaces de
interpretar criticamente el Disefio Curricular. De acuerdo con Feldman (2010) “las tareas y
actividades enfrentan a los alumnos con experiencias y modos de apropiacion del
conocimiento y desarrollo de competencias. No son solo un vehiculo. Ellas mismas tienen
valor formativo. Son maneras de definir las intenciones educativas” (p. 56). La docente que
considera en su materia el espacio de la biblioteca del Instituto para la consulta de material
bibliografico y que la conozcan ejemplifica esta cuestion.

La segunda imagen, se asocia al dictado de los contenidos desde una postura atenta a

las orientaciones o prescripciones curriculares respecto de los contenidos que deben aprender
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las estudiantes en cada afio de formacion. Cuatro docentes se expresan al respecto como
sigue:

“Es lo que yo les digo a mis alumnas siempre, si ustedes no conocen el contenido,
nunca lo van a poder transmitir. Nosotras vemos, siempre el Disefio para la ensefianza de los
profesorados es muy amplio, lo que nosotros tenemos siempre son problemas de tiempos
reales. Entonces uno va haciendo las diferentes adaptaciones necesarias en base a lo que
uno ve que el alumno va necesitando” (E7).

“Capaz que yo no me enfoco tanto en si los objetivos estan bien, o sea, me apunto
mas al contenido. Es inconsciente, no es que digo ‘bueno, no voy a revisar los objetivos y
esas cosas’, pero uno apunta a ver qué contenido hiciste ;jno?” (E5).

“Si lo que, por ahi, tengo en cuenta es trabajar con los conceptos que sean basicos de
cada uno de los tres bloques que propone el Disefio Curricular de Nivel Inicial de
Matematica. Vienen 3 ejes: Sistemas de Numeracién y Numeros, Espacio y Formas
Geométricas y Medidas” (E1).

“Después en la planificacion acoté temas y los nucleé. Esto si o si tiene que estar. La
autoexploracion, los trabajos de lenguajes artisticos, fue menor cantidad pero si la intencion
de que se continlen atravesando, porque no puedo hablar de Educacion Plastica, de
lenguajes artisticos si el propio alumno no los conoce, no puedo obviar ese paso para que
conozca el Disefio e interprete los contenidos” (E4).

Desde las Gltimas ideas enunciadas, se puede decir que las miradas de las docentes
consideran, en primera instancia, la apropiacion de los contenidos por parte de las alumnas.
Asimismo, como expresa una de ellas, esta atencion no solo se ve reflejada respecto del Nivel
Superior de ensefianza sino que también consideran los contenidos que propone Disefio
Curricular destinado al nivel en que se van a desempefar laboralmente. Por ultimo, se
presenta la voz de una docente que articula las dos perspectivas abordadas previamente. En
sus palabras: “es como preparar el terreno al adulto para que el propio adulto después pueda
encontrar ese camino para acompariar al nifio. Entonces son dos procesos a la vez, digo yo,
acompanfarlo al alumno de un Instituto terciario pero, a su vez, que pueda pararse Yy
posicionarse como futuro docente de nifios. Tenemos que hacer la bajada. Son dos caminitos
simultaneos” (E4).

Asimismo, adquiere relevancia recuperar las palabras de las docentes a cargo de la
misma Didactica disciplinar en cada Instituto puesto que, explicitan cdmo piensan el aporte
de su espacio curricular a la formacion de sus estudiantes enfatizando en los saberes mas

representativos de esa disciplina en particular. En las dos referencias que se citan a
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continuacion se presentan sus ideas: “Desde la Didactica de las Ciencias Naturales, creo que
se busca contribuir a la formacion del perfil profesional docente desde el desarrollo de
capacidades que hacen a la actividad cientifica” (E3). “Con seleccion de contenido
bibliografico para que las alumnas puedan ir acercandose a los conceptos e ideas de
alfabetizacion cientifica que hay en la escuela. Y, lo otro, es organizar actividades para que
vayan poniendo en practica competencias de la ensefianza y la transmision de saber-haceres
de Ciencias Naturales” (E8). En sintonia con las voces de las docentes, el primer contenido
prescripto para la asignatura de Didactica de las Ciencias Naturales versa “El Area de
Ciencias Naturales en el Nivel Inicial. Alfabetizacion cientifica” (Disefio Curricular para la
Educacion Superior, 2008, p. 67).

Para finalizar, las decisiones de las docentes en relacion a las intencionalidades
educativas se desagregan en dos perspectivas. Sintéticamente, se podria decir que, desde una
mirada, se considera prioritariamente la transmision de los contenidos mientras que, por otra
parte, se piensa en la apropiacion de las estudiantes de las formas de ensefianza durante la

apropiacion de los conocimientos prescriptos.

Notas distintivas del ISFD N°3

El siguiente apartado se enfoca especificamente en el Instituto Avanza de la ciudad de
Bahia Blanca. Esta institucion presenta una cultura particular delineada a partir de su devenir
historico, los actores que la habitan y el contexto en el que esta inmersa. A partir del didlogo
con las docentes que trabajan alli en vinculacién con los entramados institucionales, tres ideas
emergen con fuerza. La primera de ellas parte de escuchar las voces de tres entrevistadas. Sus
miradas estarian mas vinculadas a pensar los entramados institucionales con rasgos asociados
a la concertacién en un marco de familiaridad y confianza pero sin descuidar lo curricular y la
formacion.

“Esa autonomia del docente si, la tengo y, del propio instituto todas las alternativas o
el espacio nos lo dan a conciencia como docentes de catedra, nos dan esa confianza y ese
respaldo de poder tomar ciertas decisiones siempre y cuando sean fundamentadas como para
poder llevar adelante un aprendizaje de mejor calidad siempre. O sea la idea siempre de
mejorar” (E4).

“Las personas que veo gue trabajan en administracion del Instituto, que conocen a

las chicas, que conocen su trayectoria, que si tienen un problema saben que pueden ir y pedir
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ayuda, siempre va a haber alguien que les va a dar una respuesta, que las va a tratar de
ayudar, eso es lo que veo yo como bastante fuerte” (E1).

“El Instituto estd abierto a que el docente también pueda llevar alternativas o
propuestas y el marco que nos dan se entiende, estd establecido pero no es una cuestion
autoritaria o impuesta, sino que tiene un sentido de por qué es asi y tenemos el respaldo
para conversar o dialogar, la verdad que esa cuestion de responsabilidad, compromiso y de
unidad” (E4).

“En el Avanza, la impronta es la puerta abierta, esta invitacion al cambio, y si hay
algo que no funciona se puede hablar o sea, como que es mas abierto en ese sentido. Pero
bueno, cada institucion tiene sus propias, bueno, sus propias... pautas jno? no son ni
mejores ni peores, pero por ahi el Avanza tiene esta impronta” (E3).

La relacion entre las palabras de las docentes y las ideas expresadas por quien
encabeza el Equipo Directivo del establecimiento no resulta un detalle menor: “hay una... si
es una vinculacion de pertenencia muy importante, me parece que es caracteristica. Hay un
compromiso, no te podés hacer de todos, nuestro plantel es de casi 200 profesores, y estamos
hablando de 2.000 estudiantes. No estamos diciendo que todos tenemos esa vinculacion, pero
creo que si, una de las caracteristicas, uno de los rasgos que mencionan en general es ese
reconocimiento; que quizas esta en el aula, quizas estd en los grupos, también esta aca
porque pueden pasar por la oficina y preguntar algo. En ese sentido, hay un rasgo que tiene
que ver con pertenecer al instituto, con identificarse” (Equipo Directivo ISFD N°3).
Siguiendo los aportes de las autoras citadas, los referentes de la institucion “tendran que
equilibrar y coordinar la diversidad de intereses a fin de que los individuos puedan trabajar
juntos en las tareas sustantivas de la institucion y en el cumplimiento del contrato global que
liga la escuela a la sociedad” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992, p. 51).

En sintonia con esas voces recuperadas, la segunda idea que se infiere desde los
relatos es que el acompafiamiento a los procesos de formacion esta sostenido por el trabajo
articulado entre las distintas funciones. En particular, dos de las cinco docentes entrevistadas
de esta institucion mencionan que la figura de Jefa de Area en la carrera de Profesorado de
Educacion Inicial adquiere relevancia en el devenir del desarrollo curricular de los programas
que definen las docentes. En palabras de una de ellas: “digo ‘voy a hacer esto, voy a hacer
aquello, propuse tal cosa’ con mi Jefa de Area, porque alld tenemos una jefa de carrera, o
con los directivos entonces eso también te da un respaldo en lo que vas haciendo (...). Tengo
autonomia total y realmente puedo tomar todas las decisiones que me parezcan, y sé que me

van a respaldar” (E2).
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Al respecto, otra entrevistada expresa que: “las modificaciones y demas, siempre las
consulto, en general con mi Jefa de Area o con mis directivos para ver realmente si tengo
este margen, se puede, no, cuanto. Y si tengo un margen de autonomia propio en el hecho de
poder modificar esa cuestién, adecuarla, y siempre que se justifique por qué adecuo o no, es
un dialogo. Es una reflexion, una conversacion entre ambos actores” (E4). Asi como
menciona a la Jefa de Area como referente para la consulta de sus decisiones recupera
también el vinculo con ella y con otros docentes para considerar precisiones sobre la
trayectoria de las estudiantes: “afio a afo es flexible, se adapta, no quiere decir que deja de
lado si no que te revisa y se mira entonces se reajusta, se acomoda, puede ser que uno revise
contenidos, espacios, unidades, planificaciones, se consulta con la Jefa de Area, me dan el
OK, no, lo revisamos, lo dialogo, no es que decido modificarlo y bueno, lo arreglé, lo
acomode, saco esto, pongo esto y no tengo en cuenta mas nada. A veces pregunto qué han
visto antes, 0 me encuentro con otros docentes, a veces en sala de profesores, o0 ahora via
celular, conversamos y tratamos de continuar el camino que deja el otro mas o menos como
para también hacerlo” (E4).

Como cierre, se describen dos metaforas de las que se valen dos docentes para
caracterizar al ISFD N°3.

“Siempre hay una puerta abierta al dialogo, también hay una mirada transformadora
a los cambios. Me parece que es de avanzada el Avanza en muchas cosas, y con esto de la
ESI, la educacion inclusiva a través del profesorado de Educacion Especial, los murales
braille que se han hecho como un proyecto de TAIN también distinto. Siempre lo siento como
una institucion que acompafia, que abre la puerta al dialogo y al cambio, o sea, si uno va
con una propuesta, se recibe bien” (E3).

“Desde el propio Instituto, trabajando en otros lugares, por ahi yo veo algun matiz
diferente, y observo mucho compromiso, mucha responsabilidad, mucha conciencia sobre lo
que se toma, lo que se dice, lo que se explica, como se acompafa al alumno. Si se moldea en
el sentido de... no. moldearlo me suena a que salgan con un molde. No decir, ‘bueno listo,
Salen con un molde y todos los profesores del Instituto Superior N° 3 salen con un molde’, si
no con un molde que permite adecuarnos, adaptarnos, un molde con un poquito... una vision

mas positiva, te diria. No es el molde como en serie” (E4).
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Notas distintivas del ISFD N° 79

En tanto que las instituciones son permeables a la cultura que alli se gesta y al
contexto que la rodea, a continuacion se presentan las caracteristicas que distinguen al ISFD
N°79 de la ciudad de Punta Alta. El edificio, el origen de la matricula y la vinculacién entre
los colegas son rasgos de lo institucional que apareceran en esta descripcion.

En los relatos de tres entrevistadas, resuenan términos ligados a la proximidad en los
vinculos entre las docentes y a la informalidad en los canales de comunicacion con sus pares.
Es de destacar, que estos intercambios tienen que ver con el acompafiamiento de sus
estudiantes y con acuerdos respecto de lo curricular. Esto permite reconocer que en este
establecimiento en particular predominan rasgos institucionales asociados a la concertacion.

“Y en la escuela secundaria donde estoy es una escuela muy grande; acé lo que tiene
es que todos nos conocemos” (E6).

“Esto que te digo del trabajo en equipo. esto de que es también como una escuela,
porque entras, te conocés, te saludas con acd, alla... yo por ahi veo otras universidades y
demds como que sos un numero entonces entrds, salis y capaz que no... aca es como algo
mas familiar” (E9).

“Yo converso con algunos profesores de anos anteriores y de anos posteriores... Yo
trabajo muy bien con el profesor del Taller y con el que tiene a su vez el Ateneo, de hecho
tomamos siempre mesa de examenes juntos y yo digo ‘mirad, este ano no llegué a dar tal
contenido, fijate vos el ario que viene’ cosa de que cuando lleguen a cuarto puedan tener
todos los contenidos necesarios; por mas gque a veces no es parte de lo especifico de ese afio,
si del area pero no de ese afo” (E7).

En la misma linea, dos docentes mencionaron un acuerdo que llevaron adelante en
relacion con las planificaciones que deben elaborar las estudiantes que cursan las didacticas
especificas en el segundo afio de formacion del Profesorado de Educacion Inicial. Dicho
acuerdo implico confeccionar un modelo de planificacion como guia para las estudiantes. En
sus palabras:

“Si, creo que hay un andar, una trayectoria del conjunto de profesores que hacen a la
institucion. Me refiero a la institucion pero, particularmente, a los docentes que estan en esta
carrera y que hacen acuerdos. Dicen ‘bueno, cambio el Diseiio Curricular, como vamos a
planificar, como vamos a armar una secuencia, un proyecto’. Y hemos disefiado una especie
de modelo para seguir, cualquiera sea la materia. Ya lo tenemos y quedd en la sala de

profesores. Se lo transmitimos a las chicas y ellas tratan de replicar. Y es mas comodo,
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porque saben que en Matemética, Sociales, Naturales o Préacticas del lenguaje siguen el
mismo modelo” (E6).

“Nosotros si estamos muy organizados a nivel institucional con el formato de
planificacién, eso si lo tenemos muy claro (...). Igual siempre nos basamos en documentos,
no es que se nos ocurre hacer algo... pero si, estamos organizados internamente en decir,
bueno, la planificacion es asi, y todas hacemos lo mismo” (E5).

El acuerdo de unificar los criterios de las docentes en relacion con el modelo de
planificacion y condensarlos en un documento da pie a destacar otros elementos de los
entramados institucionales asociados a la concertacion. En relacién a esta ultima, y desde los
planteos de Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992), “la negociacion constituye una préctica
siempre presente en las instituciones. A través de ella se pone de manifiesto una pluralidad de
intereses y aspiraciones que pretenden satisfacerse en la institucion escolar” (p.49). En
alusion al caracter formal de los documentos institucionales y su elaboracion sin perder de
vista el eje curricular, la Directora del establecimiento se expresa en dos sentidos.

En primer lugar, menciona que: “yo tengo por costumbre delinear las agendas de
trabajo, quizds es un vicio que lo traigo... NO UN Vicio, Sin0 una competencia como Inspector
uno organiza a los directores, bueno, siendo yo Directora, organizo a los profesores. A mi
me gusta todo bajo acta, ordenado, fechas, movimientos, condiciones...” (Equipo Directivo
ISFD N°79). Con respecto al contexto de excepcionalidad, agrega “nosotros el afio pasado
tuvimos presencial, fue el Unico Instituto de esta Region, que en agosto, yo armé una cruzada
de horas y carreras, que hice yo por supuesto como directora, se trabajo al 70% presencial y
30% virtual” (Equipo Directivo ISFD N° 79).

Para terminar, una de las entrevistadas se pronuncia respecto del devenir de las
trayectorias de los y las docentes que ingresan por primera vez a trabajar en el
establecimiento y los lazos que inician con aquellos docentes que tienen mayor antigiiedad en
la institucion. Para ejemplificar tales consideraciones se recuperan sus palabras que dialogan
con lo mencionado por otras dos docentes:

“Yo creo que nosotros tenemos un buen staff de docentes bien formados, con
trayectoria y que los docentes que por ahi son nuevos e ingresan cuentan con la ayuda de
esos docentes (...). Entonces creo que el staff de profesores, creo que es una fortaleza que
tenemos. Hay gente de mucha trayectoria que tiene mucho conocimiento del terreno de Nivel
Inicial” (E7).

“Yo cuando entré, hablé con las profes ‘yo necesito que me digan, por ejemplo, qué

trabajan’. Alguna de las profes que tienen, por ejemplo, Curriculum, Didactica, y ella me
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dijo ‘mird te vas a la fotocopiadora y esta todo lo que trabajamos’. Yo me fijé para ver
unidad, secuencia, proyecto, saqué fotocopia a lo que necesitaba. ‘Fijate la bibliografia que
estd ahi’... para no trabajar a destajo de lo que estd ahi” (E6).

“Entonces me ofrecieron, bueno, acepté y bueno, ahi arranqué en Inicial. Y tomé
contacto con las profesoras de préactica de ese momento para que ellas por ahi me orientaran
en lo que es especifico del nivel porque digamos que los contenidos troncales, los contenidos
disciplinares en eso no tenia problema (...). Entonces ellas me prestaron algunos libros, me
prestaron orientaciones didacticas, como trabajar efemérides, y bueno, fuimos trabajando un
poco con la ayuda de ellas” (E7).

“El afio pasado no, el anterior, nos dijeron ‘bueno, pueden unirse una o dos profes y
hacer algo en conjunto’. Si nos habian recomendado. Yo el primer aiio no lo hice, ya te digo,
agarre sobre el ultimo momento. Este afio me lo propusieron, si bien las otras materias eran
Didacticas pero bueno, yo les decia a las chicas ‘es muy facil adaptarlo a todas las dreas’.

Esta Sociales, Naturales y Curriculum” (E9).

Similitudes y diferencias entre los programas de formacion

Para realizar el siguiente analisis de los documentos que condensan las decisiones de
las docentes entrevistadas respecto de sus propuestas de formacion, se tendran en cuenta
puntos en comun y diferencias entre programas del mismo instituto y entre institutos. Se toma
como documento marco el Anexo de la Disposicion 30/05 considerado un instructivo para la
confeccion de proyectos de catedra a nivel jurisdiccional. Desde esta perspectiva, se parte de
reconocer que “cada una de las opciones del documento -componentes, formato y estructura
interna, amplitud, grado de prescripcion- constituye una forma de expresar las intenciones
educativas. Si se analizan los distintos componentes de la programacién se vera que, de una
manera u otra, todos ellos definen aspectos de la formacion. No sélo los contenidos lo hacen”
(Feldman y Palamidessi, 2001, p. 48).

En primer lugar, respecto de los programas de formacién del ISFD N° 3, de los cinco
documentos rastreados, todos ellos presentan el logo de la institucion en su encabezado
sefialando la pertenencia institucional como rasgo identitario. Asimismo, en todos se aclara la
validez del documento para el afio 2021; sin embargo, uno de ellos resalta en el encabezado
la singularidad de la validez por dos afios del programa en linea con la situacién de
excepcionalidad dada por el contexto de pandemia. Del ISFD N° 79, por su parte, se tuvo

acceso a cuatro planificaciones del total de cinco docentes entrevistadas. En dos de ellas se
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puede visualizar el logo de la institucién y el logo de la Direccion General de Cultura y
Educacién de la Provincia de Buenos Aires. En las dos restantes aparece solamente la
referencia al Instituto como parte del encabezado.

De la totalidad de los programas, sus componentes se presentan manteniendo el orden
propuesto en el Anexo mencionado en cuatro de los casos; mientras que, en los cinco
restantes, se alterna el orden de los apartados que refieren a los contenidos, la bibliografia
obligatoria y de consulta y los recursos. Como parte del andlisis, asimismo, en cuatro casos se
explicita la ubicacion de la materia en el plan de estudios segtn lo prescripto por el Disefio
Curricular para la Educacion Superior (2008) y los titulos de las unidades que comprenden
los contenidos a trabajar suelen estar expresados de la misma manera que prescribe el
documento curricular. En cuatro casos, por su parte, los nombres de las unidades aparecen
especificados en forma de interrogacion.

Con respecto a la bibliografia, aparece explicita debajo de cada unidad temaética y en
ocho de los casos incluye documentos oficiales y orientaciones didacticas emitidas por la
Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires. Se destaca la
incorporacion del Disefio Curricular de Educacion Inicial vigente desde 2019 como parte de
la bibliografia para las estudiantes en formacion en siete casos. A su vez, en cinco casos
aparece una referencia al Disefio Curricular para el mismo nivel emitido en 2008. A efectos
del analisis, se subraya que una docente del ISFD N°79 y dos docentes del ISFD N°3 han
elaborado e incluido como parte de la bibliografia obligatoria apuntes de catedra. En dos
casos, la incorporacion del documento de catedra aparece enunciado en la primera unidad de
la materia y aborda el campo de estudio de la disciplina especifica para ese espacio curricular
de manera introductoria. En el caso restante no hay referencia a la denominacion del apunte.

El componente de la programacion que se refiere a “Evaluacion” aparece en ocho de
los documentos y, al interior de los mismos, en seis de ellos se discriminan los criterios de
evaluacion y en siete los instrumentos de evaluacion. En linea con las normativas de cada
institucion, en cinco casos aparece una referencia al Plan de Evaluacion Institucional y en dos
casos también a la Resolucidén 4043/09 para fijar las instancias de evaluacion de la materia.
Tres de la totalidad de los documentos en analisis aluden a las normativas emitidas durante
2020 y 2021 sobre el contexto de pandemia y explicitan distintas observaciones para el
cursado y aprobacion de la materia. Estas referencias aparecen expresadas en los siguientes

términos: “régimen de cursada virtual”, “contexto inédito” y “adaptaciones al proyecto”.
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Es de destacar que en cinco del total de las planificaciones analizadas se reconoce el
caracter flexible de lo escrito en el documento pero cada docente lo expresa con su propia
impronta. A continuacion se ilustra lo mencionado:

“La propuesta de trabajo es de caracter flexible, por lo tanto a través de las
evaluaciones de las clases se podran realizar modificaciones a la propuesta.” (E7).

“Observacion: la bibliografia del alumno, las pautas para el cursado de la materia,
los instrumentos y criterios de evaluacion, y las condiciones generales de la instancia de
examen final podran ser ampliadas o reestructuradas durante el transcurso del ciclo lectivo,
adaptandose a las necesidades del alumnado y a los tiempos de ensefianza. Es
responsabilidad del alumno informarse acerca de dichas modificaciones.” (E2).

“La bibliografia consignada como obligatoria se trabajara durante las clases; la
ampliatoria se ofrece como opcional atendiendo al criterio de adecuacion a los tiempos y
modalidades de implementacion de la propuesta.” (E1).

“La planificacion es un proceso constante y flexible, pues al planificar se tienen en
cuenta algunas de las variables concernientes a la realidad, las cuales se van “moldeando™
de acuerdo a las necesidades de los alumnos y del docente.” (E5).

“La bibliografia obligatoria seleccionada para este periodo se senalo con un
asterisco (*), pero igualmente esta sujeta a cambios, en funcién a como se prosiga en este
contexto de ASPO” (E9).

A modo de cierre, se recuperan algunas expresiones explicitadas en tres programas de
formacién que aluden a la importancia de las didacticas disciplinares y a sus aportes para la
formacién de docentes de Nivel Inicial. Las mismas aparecen en los apartados de
Fundamentacion y/o de Expectativas de Logro en los documentos y se pone el acento sobre
ellas en tanto que se relacionan con las intenciones educativas de las docentes a cargo de las
distintas materias y con las decisiones curriculares que se desagregaron en este estudio.

Reconocer la importancia de la ensefianza de las Ciencias Naturales en todos los
niveles educativos, como base de una Alfabetizacion Cientifica y Tecnoldgica que permita el
desarrollo de capacidades en los/as alumnos/as; Disefiar propuestas didacticas para en el
nivel inicial en relacion al area de las Ciencias Naturales, en el marco del Disefio
Curricular Jurisdiccional (Programa E3).

Relacionar contenidos previos con nuevos, a traves de la reflexion individual y grupal
(Programa E1).

En este espacio de formacion el estudiante se apropiara de aportes significativos

provenientes de la Didactica de la Matematica, que le permitiran fundamentar teéricamente
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sus decisiones didéacticas a la hora de ensefiar matemética en el contexto especifico de
formacion docente para el Nivel Inicial considerando ambos ciclos: Jardin Maternal y
Jardin de Infantes (Programa E5).

Analizar, disefiar, implementar y evaluar propuestas didacticas, acordes al enfoque
del area que, partiendo de los saberes de los nifios, permitan la apropiacion, organizacion,
sistematizacion y aplicacién de conocimientos (Programa E5).

C. Presentacién de conclusiones

La presente investigacion se propuso describir los modos que adquieren los
programas de formacion de las y los docentes de las materias de segundo afio del Campo de
la Formacion Especifica de los Profesorados de Educacion Inicial, en vinculacion con los
entramados institucionales. Se partio de reconocer las categorias de formacion, curriculum e
institucion como un entramado cuyas vinculaciones conforman un campo de poderes y
conflicto. Se tomaron como objeto de estudio las carreras de Profesorado de Educacion
Inicial que se dictan en el Instituto Superior de Formacion Docente N°79 (Coronel Rosales) y
el Instituto Superior de Formacion Docente N°3 (Bahia Blanca) con la intencionalidad de
construir conocimiento desde una mirada situada en el contexto de la region.

El recorte sobre el que se pensd este estudio incluyo las materias: Didactica de
Practicas del Lenguaje y Literatura, Didactica de la Matematica, Didactica de las Ciencias
Naturales, Didactica de las Ciencias Sociales y Educacion Plastica. Todas ellas forman parte
del Campo de la Formacion Especifica de acuerdo a los Lineamientos Curriculares
Nacionales y se concentran en el segundo afio de la carrera segun el Disefio Curricular para la
Educacion Superior (2008). Los objetivos de investigacion planteados no persiguieron
comparar ambas instituciones ni los procesos de desarrollo curricular que se dan al interior de
los dos establecimientos sino, sobre todo, re-conocer sus particularidades sin pretensiones de
indicar como se relacionan los elementos entre si.

La categorizacion elaborada en virtud de los analisis se organizd en siete apartados
desde una perspectiva situada sin desdibujar la mirada desde la complejidad (Morin, 1990).
Los puntos forman un tejido entre las distintas decisiones que toman los docentes al momento
de elaborar sus programas de formacién en vinculacion con los entramados institucionales
considerando la Didactica de Nivel Superior y la dimension institucional como ejes de

analisis.
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Para la presentacion de los andlisis, por una parte, se decidié conjugar las voces de las
entrevistadas de ambas instituciones en algunos apartados pensando en los elementos
compartidos por las instituciones en el marco de la formacion de docentes. Mientras que, por
otra parte, bajo el nombre de “notas distintivas”, se dedic6 un apartado del analisis a resaltar
las particularidades de cada instituto que, por su rasgos institucionales y por los actores que
se desenvuelven alli, reconfiguran y singularizan la estructura organizacional general.

Respecto de los apartados que conforman el andlisis en lineas generales de esta
investigacion, en primer lugar, los acuerdos que ajustan la planificacion entraman lo
curricular y lo institucional en relacion con los Talleres Integradores (TAIN), con las
normativas base y focalizadas y en la interaccion con otros docentes colegas que deriva en
pensar aspectos de la programacion de manera conjunta. Como segundo punto, las docentes
toman decisiones en relacion a la dimension temporal, a las prescripciones curriculares y las
caracteristicas de sus grupos de estudiantes al momento de elaborar sus programas de
formacion. En este sentido, las entrevistadas reconocen que considerar estas precisiones de la
practica de ensefianza en sus clases lo hacen de manera autonoma y con el respaldo
institucional de sus colegas y equipo directivo. En tercer instancia, los pareceres que
resignifican de su experiencia son fruto de su recorrido en el ambito educativo como
estudiantes y como docentes resignificando las situaciones vividas desde la reflexion y sus
miradas del contexto donde trabajan e inciden en las decisiones docentes en su lectura de las
normativas institucionales y los aspectos curriculares. En cuarto lugar, desde los relatos se
pudieron asociar dos imagenes vinculadas a las decisiones en perspectiva sobre las
intencionalidades educativas: en un sentido, se considera prioritariamente la transmision de
los contenidos mientras que, por otra parte, se piensa en la apropiacion de las estudiantes de
las formas de ensefianza durante la apropiacion de los conocimientos prescriptos.

Sobre el final del analisis, se recuperaron las similitudes y diferencias entre los
programas de formacion respondiendo al tercer objetivo especifico planteado. Los mismos
fueron analizados teniendo como referencia el Anexo de la Resolucion 30/05 y los
componentes que discrimina para la confeccion de los proyectos de catedra. Es de destacar
que en cinco del total de las planificaciones analizadas se reconocid el caracter flexible de lo
escrito en el documento pero cada docente lo expresé con su propia impronta.

La mirada sobre ambas instituciones hizo posible abordar los procesos de desarrollo
curricular y, especificamente, identificar caracteristicas institucionales vinculadas a las
decisiones de las docentes al momento de la definicion de sus programas de formacion;

indagar la incidencia de las experiencias previas y de formacion de las docentes en su lectura
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de las normativas institucionales para tomar las decisiones curriculares respecto de sus
programas de formacién; reconocer similitudes y diferencias entre los programas de
formacion en vinculacién con los rasgos institucionales. Con todo, se pudo profundizar la
caracterizacion de la oferta educativa de caracter estatal para la formacion de docentes de
Nivel Inicial en la ciudad de Bahia Blanca y Coronel Rosales.

En lo que respecta a la programacion de la ensefianza y, en virtud de los resultados de
esta investigacion, se reconoce su importancia considerando que habilita a anticipar la mayor
cantidad posible de situaciones y alternativas frente al margen de imprevistos que pueden
darse durante las practicas de ensefianza y aprendizaje. La programacion en términos de
anticipacion permite liberar energia mental para poder atender los emergentes considerando
las previsiones representadas previamente.

Por lo sostenido en parrafos anteriores y como proyeccion de los resultados de esta
tesina, podria plantearse llevar adelante otra investigacion bajo el mismo paradigma y recorte
pero considerando como objeto de estudio también al Profesorado de Educacion Inicial que
se dicta en el Departamento de Ciencias de la Educacion en la UNS. De esta manera, la
presencia de dos logicas de funcionamiento distintas: la gestion provincial de los ISFD, por
un lado, y la gestion autdnoma del ambito universitario, por otro lado, enriqueceria el analisis
que se propone en este trabajo.

Otra linea de investigacion podria abordar no solo las materias del Campo de los
Saberes a Ensefiar sino también las asignaturas del Campo de la Subjetividad y las Culturas
de acuerdo a la estructura curricular planteada en el Disefio Curricular para la Educacion
Superior (2008) de la Provincia de Buenos Aires. De este modo, la articulacién de ambos
campos comprendidos en el Campo de la Formacién Especifica de acuerdo a los
Lineamientos Curriculares Nacionales, permitiria profundizar la descripcion de los modos de
desarrollo curricular en la programacion de la ensefianza para ese recorte particular.

En lo personal, todo el proceso de investigacién fue muy movilizante y cada instancia
representé grandes aprendizajes: la rigurosidad en la toma de decisiones frente a la
construccion del problema de investigacion, la actitud de escucha atenta y mirada situacional
durante el trabajo de campo y el ejercicio critico de redaccion de los andlisis. El principal
aprendizaje implicé comprender que, al margen de que el caracter de esta investigacion sea
individual, la construccion de conocimiento se da siempre en vinculacion con otros y otras, a

quienes reconozco Yy valoro positivamente su tiempo y atencion dedicados.
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“La buena ensenanza es una compleja alquimia de estrategia y pericia técnica,
imaginacion artistica, interaccion y dialogo con el otro, deliberacién y juicio conforme a
valores” (Basabe y Cols, 2007, p. 152).
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ANexos
PROTOCOLOS DE ENTREVISTAS

Encabezado: La presente entrevista forma parte del proceso de escritura del trabajo de
grado para la obtencién del titulo de Licenciatura en Ciencias de la Educacion, carrera que
pertenece al Departamento de Educacion de la Universidad Nacional del Sur. La informacion
recabada sera insumo de analisis en relacion con la temética en andlisis exclusivamente. Se
acordaré con el/la entrevistado/a la grabacién de la entrevista. Se resguardara la identidad de
los entrevistados.

PROTOCOLO DE ENTREVISTA Y2

DIRIGIDA A: Docentes del ISFD N° 3y N° 79

PARTE Y;: Informacion personal
1) Nombre, espacio curricular que tiene a cargo, antigiiedad en la materia
2) ¢Como describirias tu trayectoria educativa y laboral hasta ocupar tu actual cargo?
3) ¢Qué tareas/actividades involucra ocupar su rol actual?

PARTE ?%: Informacion sobre los procesos curriculares

4) ¢Como definiria el curriculum? ;Y la planificacion? ;Qué variables/cuestiones toma
en cuenta al momento de planificar?

5) ¢Como describiria el margen de autonomia que tiene como docente al momento de
planificar? ;Qué tipo de decisiones reconoce que se ponen en juego?

6) ¢Hay normativas que tiene que tener en cuenta? ;Cuales son? ;Hay “pactos
implicitos” que tiene en cuenta? ;Cuales son?

7) ¢Como cree que incide su trayectoria de formacion en las decisiones que toma a la
hora de planificar? ¢ Alguna otra experiencia reconoce que influye en esas decisiones?

8) ¢Enalgin momento del dictado de clases vuelve sobre lo planificado? ¢En
cual/cudles? ;Realiza modificaciones? ;Qué variables/cuestiones toma en cuenta?

9) ¢Qué modificaciones en sus planificaciones realizé a partir del contexto de pandemia?

10) ¢Qué modificaciones conllevé la implementacion del curriculum prioritario? ¢Y el
regreso a la presencialidad?

11) Dentro de la propuesta de formacion, ¢como se encuentra dividido? ;Qué aspectos se
describen con detalle y cuales se mencionan sintéticamente? (espacios, tiempos,
practicas de ensefianza)

PARTE 3/3: Informacion sobre los procesos curriculares en el contexto institucional
12) ¢ Qué relaciones puede reconocer entre curriculum e institucién? ¢Considera que la
institucion “amasa”/”moldea” al curriculum? ;De qué manera?
13) ¢Cémo describiria la impronta institucional sobre los procesos curriculares en esta
institucion en particular?
14) ¢ Algan otro actor educativo interviene en la elaboracion de los programas de
formacién? ;Quién? ;De qué modo?
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15) ¢ Trabaja en conjunto con docentes de la misma materia u otros? ;Como se
desenvuelve el momento de tomar decisiones?

16) ¢ Trabaja en alguna otra institucion? ¢De qué nivel/modalidad? ;Reconoce la impronta
institucional en ambos espacios? ;Coémo las describirias?

17) ¢Considera que se promueve la articulacion en el nivel institucional, entre los
espacios curriculares y los campos de formacion? ;De qué modo? ;Cdmo repercute
esto en el campo de formacién especifico?

18) ¢ Qué fortalezas y/o vacancias en la formacion considera que presenta esta carrera?

19) ¢Hay ausencia de contenidos significativos que cree que deberian estar en el disefio
curricular? ;Cuéles?

20) Después de todo lo dicho, ¢se considera un sujeto activo del desarrollo curricular?

PROTOCOLO DE ENTREVISTA 2/2

DIRIGIDA A: Autoridades del ISFD N° 3y N° 79

PARTE Ys: Informacion personal
1) Nombre, institucion que tiene a cargo, hace cuanto forma parte del Equipo Directivo
2) ¢Cual es el devenir de su trayectoria educativa y laboral hasta ocupar su actual cargo?
3) ¢Qué tareas involucra ocupar su rol actual?

PARTE %: Informacion sobre la institucion

4) Caracterizacion de la institucion

5) Descripcidn historica de la institucion

6) ¢Qué carreras se dictan en la institucion?

7) ¢Como esta compuesta la planta organica funcional?

8) ¢Qué matricula presenta la institucion y la carrera de EI en particular?

9) ¢Qué tecnologias educativas estan presentes en la institucion?

10) ¢Cuaéles fueron las principales modificaciones que exigio el contexto de pandemia a la
dinamica institucional?

11) (Cdémo se llevan adelante las Jornadas Institucionales?;Qué tematicas se desarrollan?
¢Se trabaja con cuestiones ya guionadas y/o se trata alguna cuestion en especifico de
la institucion?

12) ¢ Cémo describirias al instituto?

PARTE 3/3: Informacion sobre la institucion y los procesos curriculares

13) ¢ Cémo definiria usted al curriculum?

14) ¢Qué normativas lo regulan? ;Cuales de ellas son propias de la institucion?

15) (Cémo caracterizaria usted a las planificaciones que realizan los docentes?

16) ¢Qué nivel de importancia les adjudica?

17) ¢(Cémo describiria las practicas de ensefianza que predominan en la institucion? (se
plasman)

18) ¢Cuéles son las unidades curriculares de definicion institucional para la carrera de
Profesorado de Educacion Inicial? ¢Por qué razones fueron elegidas esas unidades?

19) ¢ Cédmo describiria el proceso de implementacién del Curriculum Prioritario?

20) ¢Como se organizan los tiempos y espacios de trabajo?
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21) ¢(Cbémo evalla la organizacion lograda para el desarrollo de unidades curriculares con
formatos semi presencial?

22) ¢Como caracterizaria la articulacion de los espacios curriculares del campo de la
formacion especifica con el campo de la formacion préctica?

23) ¢COomo es el desarrollo de los modos de evaluacion y promocion?

24) ¢Hay equipos de trabajo docente conformados? ;Como se desenvuelve el vinculo
entre ellos?

25) ¢Reconoce alguna dificultad en la implementacion del Disefio Curricular?
¢Cudl/cudles? ;A qué cree que se debe?
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