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RESUMEN

La presente Tesis de Maestria tiene como objetivo principal analizar la
produccion de Saberes Didacticos en el cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial, en
el marco del trabajo de coformacion entre el Instituto Superior de Formacién Docente y
Técnica N° 81 y los Jardines de Infantes Asociados, situados en la ciudad de Miramar,
partido de General Alvarado (Provincia de Buenos Aires, Argentina).

En este sentido, se pretenden definir las dimensiones de los Saberes
Didacticos, categorizarlas, asi como aportar al proceso de legitimacion epistemolégica
de los saberes producidos en la practica y a la promocion de proyectos de
transformacion y fortalecimiento de la Formacion Docente Inicial.

Como objetivos especificos, se destacan describir y analizar los conocimientos
y las interacciones de quienes intervienen en el Campo de la Practica Docente,
focalizando en el dispositivo pedagdgico de la Residencia Docente y el trabajo
articulado con los Ateneos y el Taller Integrador Interdisciplinario. A partir de esto, se
procura avanzar hacia el andlisis de los modos en que acontecen estas practicas
captando las miradas, estrategias y conocimientos que despliega cada uno de
aquéllos.

La modalidad de investigacion es de corte cualitativa e interpretativa. Se parte
de un disefio exploratorio abierto que se complementa a lo largo del proceso. La
indagacion empirica se realizd en el transcurso del ciclo lectivo 2015. Los instrumentos
de recoleccion de datos que se utilizaron fueron variados y proporcionaron diversa
informacion y evidencias al trabajo: entrevistas en profundidad a las personas
involucradas, observacion participante y no participante, analisis de documentacion
pedagdgica y de notas de campo.

También se realizé un analisis del marco normativo vigente en cuanto al trabajo
de coformacion entre el Instituto de Formacion Docente y Técnica N° 81 y los Jardines
de Infantes Asociados, como asi también del encuadre legal de trabajo de las
docentes involucradas en la Formacién Docente Inicial.

Los Saberes Didacticos que se producen en el marco de las interacciones que
se dan en el Campo de la Practica Docente, tienen una naturaleza compleja que
integra dialécticamente distintos tipos de conocimientos: curriculares, teorico-
practicos, didacticos del contenido, profesionales y sobre la gestién en la coformacion;

en sus diversas y multiples combinatorias.
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A lo largo del trabajo de investigacion se dieron diferentes grados de
sistematizacion: por un lado, se pudieron identificar proto Saberes Didacticos, que se
definen como la materia prima de sistematizaciones mas abarcativas y Saberes
Didacticos complejos y sistematizados, que han tomado lugar, pero no en el trabajo de
coformacion entre el Instituto de Formacién Docente y Técnica N° 81 y los Jardines de
Infantes Asociados, sino a partir del analisis posterior realizado en el marco del
presente trabajo de investigacion.

En este sentido, la presente Tesis de Maestria constituyé un esfuerzo
importante por sistematizar Saberes Didacticos emergentes del Campo de la Practica
Docente. El gran potencial descriptivo y explicativo de los mismos arroja luz sobre las
dimensiones propias de la Formacion Docente Inicial y aporta a la construccion de la
cultura profesional.
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ABREVIATURAS UTILIZADAS EN LA
TESIS

A continuaciéon, se enuncian las abreviaturas que se utilizan durante el
desarrollo del presente trabajo. Se elaboran a los fines de facilitar la escritura y la

lectura de algunas de las categorias mas frecuentes:

° EF: Docente en Formacion.

e FDI: Formacion Docente Inicial.

e ISFDy T N° 81: Instituto de Formacion Docente y Técnica N° 81.

e JIA: Jardines de Infantes Asociados.

e PAT: Profesora de Ateneo.

e PC: Profesora Coformadora.

e PPE: Profesora de Practica de la Ensenanza.
e SD: Saberes Didacticos.

e TAIN: Taller Integrador Interdisciplinario.

Se ha tomado la decision de utilizar el género gramatical femenino como
genérico e inclusivo por diversos motivos. En primer lugar, las docentes formadas y en
formacion que colaboraron con la concrecion de esta investigacion eran mujeres, a
saber: la Profesora de Practica de la Ensefianza, las Profesoras de los Ateneos, la
Directora del ISFD y T N° 81, las Docentes en Formacién, las Profesoras
Coformadoras y las directoras de los Jardines Infantes Asociados.

En segundo lugar, la tesista y autora principal de esta Tesis, asi como su
directora y codirectora son mujeres y escribir en femenino permite un posicionamiento
ajustado y comodo a la produccion del texto académico.

Por ultimo, y teniendo en cuenta las consideraciones precedentes, se ha
decidido utilizar el femenino como genérico como un posicionamiento politico-
ideoldgico que se esgrime con pretension de alternancia, escribiendo de esta manera
las alusiones masculinas que pudieran aparecer en la bibliografia y en la normativa

curricular a excepcion de las citas textuales.
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INTRODUCCION

1. Focalizacion del problema de investigacion

Existe la preocupacién en el ambito de la produccion pedagdgico-didactica por
la comunicabilidad de los saberes de las maestras y profesoras (Cols, 2011b; Davini,
2002a y 2008c; Edelstein, 2012b; Feldman, 2010d; Terigi, 2004b, 2007d, 2010e y
2012f). La misma constituye una cuestion que esta en la base de cualquier pretension
de construir una cultura profesional docente (Diker y Terigi, 2008).

La produccion de Saberes Didacticos (en adelante: SD) se enmarca en esta
tematica, especificamente en la dimension practica de la formacion de profesoras
(Cisternas, 2007) que considera, como objetos y fuentes relevantes de estudio,
conocer y comprender los procesos que se despliegan en el ultimo tramo de la
preparacion profesional. Esto también se relaciona con la transformacién curricular
estructural del Disefio Curricular del Nivel Superior de la Provincia de Buenos Aires
(DGCYE, 2007¢) que destind horas de trabajo rentadas a las profesoras formadoras de
los Institutos Superiores de Formacién Docente en el espacio del Taller Integrador
Interdisciplinario (TAIN tal como se los denomina habitualmente) para la produccién de
SD. Como se desarrollara mas adelante, se habla de una transformacion curricular
estructural para aludir a las decisiones que introducen modificaciones sustantivas en
las pautas de ordenamiento de la experiencia educativa.

En esta Tesis de Maestria se responde la siguiente pregunta: ;qué SD se
producen en el marco de las practicas coparticipadas' entre el Instituto Superior de
Formacion Docente y Técnica N° 81 (ISFD y T N° 81 a partir de aqui) y los Jardines de
Infantes Asociados? (en adelante: JIA) en el Campo de la Practica Docente del cuarto

afio del Profesorado en Nivel Inicial? La presente investigaciéon focaliza en el

' Con respecto a este concepto emergente de la presente Tesis de Maestria, y a sus dimensiones, se
explicitard su significacion y alcances a lo largo del trabajo, y se abordara en el capitulo 6 su importancia
en la produccién de SD.

2 Vale aclarar que en el Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) se explicitan como
escuelas asociadas. En el marco de esta Tesis, considerando la especificidad del nivel del sistema
educativo estudiado, se los denominara Jardines de Infantes Asociados (JIA). Se hace referencia con esta
denominacion a las instituciones que reciben a las Docentes en Formacion (DEF), entendiendo que, todas
las personas actuantes, de uno u otro modo, constituyen la compleja trama de la gramatica escolar.
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dispositivo pedagodgico de Residencia Docente y en su trabajo articulado con los
Ateneos y el TAIN.

Se acuerda con Souto (1999) cuando sostiene que el “dispositivo pedagégico”
puede ser categorizado como “construccién social” y como “construccion técnica”. En
el primer caso, toma forma a partir de la historia de las practicas educativas,
relacionada con formas de organizacion social, relaciones de poder y transmision
cultural. En el segundo caso, responde a una construccion social y a concepciones
pedagdgicas, en el marco de las que existe un discurso pedagdgico vigente que
genera determinado tipo de practicas. El dispositivo pedagdgico, entonces, tiene un
valor estructurante que delinea practicas especificas, técnicas pedagodgicas y
modalidades de intervencién que se implementan en el Campo de la Practica Docente
del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial. En aquél, se dan operaciones de
mediacion en la constitucion de la experiencia de si, que permiten ensayar nuevas
formas de subjetivacion en la docencia (Edelstein, 2011a).

Por otra parte, la presente Tesis de Maestria cobra relevancia en un doble
sentido: por un lado arroja luz sobre las interacciones simbdlicas entre los
conocimientos que ponen en juego en la implementacién del Campo de la Practica
Docente las profesoras formadoras?, las Profesoras Coformadoras (PC), las Docentes
en Formacion (DEF) y las directoras de los JIA. Por otro lado, esta Tesis desentrama
la naturaleza de los SD, permitiendo realizar aproximaciones y categorizaciones
sistematizadas sobre los mismos, que persiguen en Uultima instancia promover
transformaciones en los proyectos de Formacion Docente Inicial (en adelante: FDI) y
legitimar epistemoldgicamente los saberes producidos en la practica, considerandolos
un asunto politico (Terigi, 2004b).

Vale aclarar que se ha tomado la decision metodolégica de estudiar el Campo
de la Practica Docente y su articulacién con el Campo de los Saberes a Ensefiar. El
primero esta conformado por dos componentes definidos en el Disefio Curricular del
Nivel Superior: la Practica en Terreno en el aula y nivel de formacién y el TAIN
“Posicionamiento Docente” (DGCyE, 2007e). El segundo esta conformado por los
Ateneos de: Practicas del Lenguaje y la Literatura, Matematica, Naturaleza y Sociedad
y Nuevas Expresiones Estéticas. La caja curricular del cuarto afio del Profesorado en
Nivel Inicial también consta del Campo de la Subjetividad y las Culturas, el Campo de
la Fundamentacion y los Trayectos Formativos Opcionales, con espacios curriculares

especificos al interior de cada uno de éstos. Si bien no se desconoce la relevancia de

3 Cabe explicitar que las profesoras formadoras son las Profesoras de los Ateneos y la Profesora de
Practica de Ensefianza, PAT y PPE segun las abreviaturas indicadas en la pagina 11 de esta Tesis.
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los mismos, se optd por no incluirlos en este estudio, ya que sélo el Campo de la
Practica Docente y el Campo de los Saberes a Ensefiar tienen la prescripcion
curricular del trabajo conjunto en el dispositivo pedagdgico de la Residencia Docente.
Ademas de la participacion de la PPE, esta indicado que las PAT deben acompafiar a
las DEF a los JIA, fundamentalmente en la planificacion de las propuestas didacticas
de cada area, en el seguimiento y en la evaluacion de las mismas.

El analisis de las practicas coparticipadas entre quienes actuan en las
instituciones involucradas —el ISFD y T N° 81 y los JIA— resulta crucial para identificar
los SD que se producen. Las practicas coparticipadas hacen referencia a aquellas
actuaciones operativas sobre la realidad inmediata que asumen significados
particulares en el marco de aprendizajes colaborativos y, como resultado de esta
investigacion, se discriminaran en primarias y secundarias.

En este contexto, es importante resaltar la complejidad que asume la
construccion de SD y aclarar que, los mismos se generan en la practica, poseen
escaso estatus epistemoldgico porque estan poco registrados, sistematizados y tienen
insuficientes espacios de circulacién interinstitucional, como se profundizara
oportunamente.

Conocer y comprender las implicancias de estos procesos y las variadas
incidencias que aportan las miradas de cada persona involucrada, como asi las
estrategias que despliegan a la hora de resolver y construir soluciones frente a los
desafios con los que se enfrentan en el Campo de la Practica Docente, resulta de vital
importancia para dar cuenta de los SD que se producen en la FDI y que fortalecen
también la cultura institucional.

En el marco de la presente investigacion, estas categorias permiten
comprender la producciéon colectiva de SD lo que potencia su significatividad en
términos didacticos, pedagogicos y politicos.

A lo largo del presente estudio se busca explicar de qué modo interactuan los
conocimientos que portan las docentes que participan del Campo de la Practica
Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial —la PPE, las PAT, las PC, las
directoras de los JIA y las DEF- a través del dispositivo pedagogico de la Residencia
Docente y su relacion con los Ateneos y el TAIN, tratando de identificar conocimientos
curriculares, tedrico-practicos, didacticos del contenido, profesionales y sobre la
gestion en la coformacion. Este analisis entrelazado de practicas coparticipadas,
aporta elementos a las definiciones que se asumen sobre los SD y sus dimensiones.

En otros términos, a partir de la focalizacién del problema, se han definido los

siguientes objetivos exploratorios especificos (Wainerman, 2020):
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Describir y analizar las practicas coparticipadas primarias y secundarias entre
las personas que participan del Campo de la Practica del cuarto afio del
Profesorado en Nivel Inicial del ISFD y T N° 81, en funcién de los aportes que
hacen a la produccién de SD.

Caracterizar los conocimientos que interactuan dialécticamente en el Campo
de la Practica Docente del cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial:
conocimientos curriculares, tedrico-practicos, didacticos del contenido,
profesionales y sobre la gestion en la coformacion; y definir cdmo interactiuan

en la produccion de SD.

Los objetivos generales que guiaron esta Tesis de Maestria son:

Caracterizar las dimensiones de los SD que se construyen en el marco de
practicas intersubjetivas docentes.

Aportar elementos al proceso de legitimacion epistemolégica y politica de los
saberes producidos en la practica y a la produccién de proyectos de

transformacién para la FDI.

Estos objetivos han sido desarrollados considerando tres dimensiones de

analisis:

1.

La primera centrada en las personas que participan del Campo de la Practica
Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial, focalizando en sus
expectativas, miradas, estrategias y aportes para resolver los procesos de
ensefanza, de aprendizaje y de evaluacion.

La segunda, a partir del analisis potenciado con el marco conceptual-
referencial construido, de las interacciones que se dan en las practicas
coparticipadas en la implementacion de la Residencia Docente, los Ateneos y
los TAIN, para definir los SD que se producen y sus dimensiones de analisis.

La tercera, una puesta en tension entre los lineamientos que plantea la
normativa de la Provincia de Buenos Aires para la FDI en cuanto a la
produccion de SD y lo que en realidad acontece, identificando posibles
obstaculos y claves para la capitalizacion de aquéllos, aportando a su
legitimacion epistemoldgica. Esta dimensién adquiere relevancia, en tanto se
ha detectado que el problema de estudio constituye un area de vacancia en la
FDI.

Por otra parte, estas tres dimensiones han sido analizadas en el seguimiento

del Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial en el

Pagina 13 de 181



dispositivo pedagogico de la Residencia Docente y el trabajo articulado con los
Ateneos y el TAIN, en el ISFD y T N° 81, situado en la ciudad de Miramar, en el distrito
de General Alvarado (Provincia de Buenos Aires, Argentina), que es de gestién estatal
y ofrece exclusivamente carreras docentes para las localidades de Miramar y
Comandante General Otamendi. En el mismo distrito se encuentra el Instituto Superior
de Formacion Técnica N° 194, también de gestidn estatal, pero su oferta de carreras
es exclusivamente técnica.

Se trabajé a lo largo del ciclo lectivo 2015 en los Talleres Semanales del
Campo de la Practica Docente, Ateneos de Practicas del Lenguaje y la Literatura,
Matematica, Naturaleza y Sociedad y de Nuevas Expresiones Estéticas, TAIN
mensuales y en la articulacion con los cinco JIA —tres de Gestion Estatal y dos de
Gestion Privada— en donde las DEF realizaron su Residencia Docente.

La metodologia utilizada ha sido de corte cualitativo interpretativo. La
investigacion se centra en el analisis de las practicas coparticipadas del Campo de la
Practica Docente, en sus dimensiones primaria y secundaria, orientadas a analizar las
miradas, las estrategias y los conocimientos que cada persona involucrada pone en
juego en el proceso holistico, y al modo en que interactian, entretejen y promueven la
produccion de SD para la FDI. Se estudian los aspectos comunes, las divergencias y
dispersiones que se suscitan a lo largo del proceso.

Para el trabajo de campo se utilizaron instrumentos variados: entrevistas en
profundidad individuales, a la directora del ISFD y T N° 81, a las directoras de los JIA,
a la PPE, a las PAT, a las PC y a las DEF. También se realizaron observaciones
alternadas participativas y no participativas en Talleres del Campo de la Practica
Docente en el ISFD y T N° 81, Ateneos, TAIN, observaciones alternadas no
participativas en los JIA y se analiz6 documentacion pedagdégica institucional. Estos
instrumentos permitieron enriquecer la obtencidon de datos, identificar y contrastar
diferentes fuentes.

La presente Tesis de Maestria advierte sobre las cuestiones enunciadas, las
considera y tensiona con la bibliografia seleccionada, propone lineas de accion y

aporta a la legitimacion epistemoldgica de saberes producidos en la practica.
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2. Saberes Didacticos

En el marco de la presente Tesis de Maestria se definen los SD como aquéllos
que se generan a proposito de la ensefianza, de y en la practica docente. Son saberes
locales y situados. Su gran potencial radica en su capacidad descriptiva, normativa y
valorativa. Como se vera oportunamente, estos SD comprenden la interaccion
dialéctica de distintos tipos de conocimientos: curriculares, didacticos del contenido,
tedrico-practicos, profesionales y de gestion en la coformacién, que toman lugar en el
Campo de la Practica Docente.

Se parte de entender que la Didactica es un campo disciplinar tedrico-practico
complejo, conformado por diversos posicionamientos que se ocupan de estudiar la
ensefanza y que proveen principios basicos de accion, que pretenden orientar esas
practicas, pero que demandan adecuaciones contextuales y subjetivas que realizan
quienes ensefian (Camilloni, 2010b; Davini, 2008c; Picco, 2014). En este sentido, las
DEF se situan en un doble papel, como destinatarias del discurso didactico y como
protagonistas de la acciéon pedagdgico-didactica.

Los SD se producen de manera compleja y no ausente de conflictos en el
trabajo colaborativo entre el ISFD y T N° 81 y los JIA. Se dan en el marco de practicas
coparticipadas primarias y secundarias e involucran a todas las personas que
participan del Campo de la Practica Docente. Cada quien, aporta desde su
subjetividad un tamiz y una perspectiva especifica anclada fundamentalmente en sus
trayectorias.

Tal como se entienden en esta Tesis, los SD poseen tres dimensiones:

e Interinstitucional: hay modos de operar sobre la realidad, de relacionarse,

construir acuerdos, desde diferentes jerarquias institucionales, que asumen
formatos diversos. Las PAT construyen saberes acerca del conocimiento
didactico de los contenidos de sus disciplinas. Las DEF, si bien ya tienen
experiencia de haber transitado por JIA en afios previos, deben adaptarse a las
particularidades de cada formato institucional. Las directoras de los JIA
configuran saberes sobre la gestion, como modo de intervencion y
acompanamiento a las DEF y en el trabajo con profesoras formadoras (PPE,
PAT).

e Institucional: tanto el ISFD y T N° 81 como los JIA construyen saberes sobre su

trabajo de coformacion en el Campo de la Practica Docente.
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e Aulica: aqui se produce gran caudal de saberes sobre la transmision, sobre el
oficio docente. En la sala de los JIA interactuan aquellos conocimientos tedrico-
practicos de las PC con los esquemas de accion de las DEF que dan lugar a
conocimientos sobre modos de abordaje tanto de los contenidos como del
resto de las dimensiones aulicas.

Este trabajo realiza un estudio de los SD que se producen en forma
contextualizada en las practicas coparticipadas, promoviendo un analisis cualitativo de

sus caracteristicas, a la luz del marco conceptual-referencial propuesto.

3. Organizacion de la Tesis de Maestria

Para alcanzar los objetivos propuestos, esta Tesis se estructura en torno a
siete (7) capitulos. En ellos se da cuenta del marco conceptual-referencial adoptado,
de la estrategia metodoldgica construida, del analisis de la empiria y de las
conclusiones —siempre provisorias— a las que se ha podido arribar.

En el capitulo 1 se presentan los antecedentes bajo el titulo: Contribuciones
para pensar en la construccion de los Saberes Didacticos. Se ponen en relieve las
relaciones en torno de la teoria y la practica en la FDI, se retoman aportes sobre la
Residencia Docente en el Nivel Primario (Davini, 2002a), asi como investigaciones
relacionadas con los conocimientos tedrico-practicos de las docentes. También se
puntualiza sobre la importancia de la comunicabilidad de los SD en la FDI y se los
posiciona como un asunto politico (Terigi, 2004b).

El capitulo 2 se titula Perspectivas y nociones tedricas en torno de la
Formacion Docente Inicial y el Disefio Curricular. Alcance de los Saberes Didacticos.
Aqui se define la FDI y se realiza un recorrido tedrico por las principales tradiciones y
tendencias que la conceptualizan. Se precisan y diferencian los conceptos de
conocimiento y saber, poniendo en relieve que, el primero hace referencia a
operaciones personales de pensamiento; mientras que el segundo es mas obijetivo,
impersonal y producido en contextos historicos y sociales. Se distinguen teéricamente
los distintos tipos de conocimientos que estan presentes en la FDI con la finalidad de
abordar, mas adelante, como interaccionan dialécticamente en la produccion de SD.
No dejan de plantearse en este capitulo las tensiones presentes entre los
conocimientos curriculares y los tedrico-practicos, enlazando el analisis con el cambio

curricular estructural del Disefio Curricular de Nivel Superior. Por ultimo, se explicitan
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tedricamente las relaciones entre la Didactica y como se conjugan y definen los
saberes que se producen en el Campo de la Practica Docente, a propdsito de la
ensefanza.

El Encuadre metodolégico que se presenta en el capitulo 3, desarrolla las
definiciones primarias que sostienen la légica de la investigacion cualitativa e
interpretativa desde la cual se realiza la presente Tesis de Maestria, para luego
delimitar la estrategia general, la seleccion de instrumentos, la poblacién y el modo en
que se analizan los datos. Se describe el modo en que se construyen las tipologias
que, mas adelante, enmarcan los SD. Aqui también se hace referencia a los profundos
procesos metacognitivos de reflexividad que toman lugar en la presente investigacion.

Por su parte, el capitulo 4 denominado Analisis normativo, -curricular,
documental y empirico, se considera el marco legal vigente a nivel nacional y
provincial que permite arrojar luz y ofrecer lineas de accion para realzar la importancia
de la comunicabilidad de los SD de la FDI y posicionarlos como un asunto politico
(Terigi, 2004b). Se puntualiza sobre los aspectos generales, la organizacion y las
caracteristicas del Disefio Curricular para el Nivel Superior (DCGyE, 2007e),
apuntando especificamente a las innovaciones producidas en el cuarto afio del
Profesorado en Nivel Inicial, objeto de estudio de la presente Tesis de Maestria. Se
realiza un recorrido tedérico por los modos en que se ensena y se aprende el Campo de
la Practica Docente, las personas involucradas, sus caracteristicas y perfiles; el
acompafamiento requerido en el proceso y la importancia del trabajo en territorios
compartidos. También se hace referencia al rol de las PC y sus posibles perfiles en el
marco del intercambio generacional que se genera. Se enriquecen estas
consideraciones con el andlisis de la documentacién pedagogica institucional
recabada y trabajada durante el tiempo que se ha realizado el trabajo de campo de
esta investigacion.

A continuacién, el capitulo 5, Analisis de las interacciones que dan lugar a los
Saberes Didacticos, incluye el primer acercamiento al trabajo de campo donde se
analizan las interacciones de cada una de las personas actuantes que participan del
Campo de la Practica Docente de cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial, frente al
objeto de estudio. Incluye las sistematizaciones realizadas.

Por su parte, el capitulo 6 titulado Sobre los Saberes Didacticos, explicita
desde qué perspectivas y tradiciones de la FDI se enmarca la produccion de SD vy
cdmo se relacionan los conocimientos que dan lugar al mismo. También se hace
referencia a los SD que se sistematizan en el presente trabajo. Este capitulo es
singularmente importante en el marco de esta Tesis en tanto contiene un dialogo

dialéctico fundamental en toda investigacion que se realiza en el marco de las
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Ciencias Sociales en general y de la Didactica en particular: la relacién permanente
entre la teoria y la practica. En otros términos, se desarrolla un didlogo entre las
categorias tedricas presentadas en el capitulo 2, el marco normativo expuesto en el
capitulo 4 y los hallazgos empiricos propios del capitulo 5.

Para finalizar, el capitulo 7 presenta las Conclusiones mas sobresalientes en
tanto retoma los aspectos principales del recorrido dirigidos a responder los
interrogantes que dieron origen a la presente Tesis de Maestria, esbozando posibles

lineas de transformacion para la FDI y de continuidad para esta investigacion.
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“Las preguntas relevantes para las preocupaciones sobre la formacion son evidentes: ¢cual es el tipo de
conocimiento que permite a un docente formarse un cierto enfoque de situacion, que siempre sera
singular; actualizar alternativas probadas de que se dispone en el arsenal del conocimiento pedagogico -
didactico; generar las adecuaciones del caso, incluso producir alternativas nuevas, para intervenir con
razonable expectativa de pertenencia. ;Qué tipos de saberes permiten todo eso? ;Qué intervenciones
formativas facilitan la construccion de esos saberes?”

(Diker y Terigi, 2008:102)

Capitulo 1: Antecedentes.
Contribuciones para investigar la
produccion de Saberes Didacticos en la

Formacion Docente Inicial

Se presentan a continuacion como antecedentes tedricos y metodolégicos
algunos trabajos disponibles en el campo pedagdgico-didactico que rodean el objeto
de estudio de la presente investigacion. ;Hasta donde se estudiaron cuestiones
relacionadas con el objeto de estudio de la presente Tesis? Es relevante mencionar
aqui que la produccién de Saberes Didacticos (en adelante SD) en el trabajo de
coformacion entre los Institutos de Formacion Docente y los Jardines de Infantes
Asociados (a partir de aqui JIA) en el marco del trabajo en el Campo de la Practica del
cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial de la Provincia de Buenos Aires, es un area
poco explorada, trabajada y sistematizada. En este sentido, se considera que hay un
area de vacancia en torno del objeto de estudio de esta Tesis, y “cuando no hay
conocimiento previo alguno, los objetivos que legitimamente pueden formularse son de
naturaleza exploratoria” (Wainerman, 2008:185)%.

Si bien hay algunos documentos oficiales que tratan sobre la importancia del
espacio TAIN legitimados desde la Direccién General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires (DGCyE), y a pesar de haber indagado sobre informacion

en los inicios y con posterioridad a la realizacion del trabajo de campo, no se observa

4 El tipo de diseflo metodologico, asi como los objetivos de la presente investigacion, se desarrollan en el
capitulo 3. Aqui so6lo se recuperan las palabras de la autora, para hacer énfasis en el area de vacancia
sobre el objeto de estudio.

Pagina 19 de 181



en los documentos hallados, sistematizacion sobre los SD%, lo que demuestra que
sigue siendo un area poco indagada. Los mencionados, constituyen escritos, mas bien
orientados a narrar experiencias sobre la puesta en practica del dispositivo pedagodgico
TAIN (Taller Integrador Interdisciplinario segun abreviaturas acordadas) que se
consideran afines a la presente investigacion porque, como ya se dijo, el Campo de la
Practica Docente en el cuarto afo estd conformado, segun el Disefio Curricular del
Nivel Superior, por la Practica en Terreno en el aula y nivel de formacion y el
mencionado TAIN, con el eje “Posicionamiento Docente” (DGCyE, 2007e).

Para iniciar este apartado, se retoman las complejas relaciones entre la teoria y
la practica en la Formacion Docente Inicial (en adelante FDI), planteadas por las
autoras argentinas Diker y Terigi (2008), dado que, la presente Tesis de Maestria
asume que el SD es construido en la relacién entre ambas durante la implementacion
del Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial.

Se realiza entonces un recorrido por los diversos aportes tedricos que bordean
el objeto de investigacion de la presente Tesis, a saber: relaciones entre la teoria y la
practica® en la FDI ya mencionadas, estudios sobre la Residencia Docente en el Nivel
Primario y diversos aportes relacionados con los conocimientos tedérico-practicos que
las profesoras construyen en sus trayectorias. A su vez, se establecen relaciones con
categorias tedricas que aportan informacion sobre los conocimientos singulares que
las docentes ponen en juego en la construccién de SD en la intervencion en el Campo
de la Practica Docente del cuarto afio del Nivel Inicial.

Se explicitan aqui ya que, en el marco de esta Tesis de Maestria, se considera
que estos conocimientos tedrico-practicos singulares vy situados, interactian
dialécticamente” en el Campo de la Practica Docente entre las personas que
intervienen en el proceso. En este sentido, se pueden establecer relaciones —como se
fundamenta oportunamente— con la definicién de estilo que expone extensamente

Cols, y que Fernandez en el prélogo sistematiza como “impronta o sello propio que

5 En la pagina oficial de la DGCyE de la Provincia de Buenos Aires, hay dos documentos elaborados por
la Direccion de Educacion Superior de Formacion Docente: uno se denomina “La re-significacion de los
Talleres Integradores Interdisciplinarios (TAIN) a once afios de su implementacion™ y el otro “Campo de
la Practica Docente IV”’, ambos fechados en 2019.

® No se pretende hacer distinciones taxativas, sino evidenciar las relaciones dialécticas que se dan entre
teoria y practica, como se explica oportunamente.

7 Desde la perspectiva de Carr y Kemmis (1988) la dialéctica se enmarca en la forma de razonamiento de
las ciencias practicas. Se la define como la oposicion entre una Tesis y su antitesis, de la que surge una
Sintesis que se caracteriza por ser superadora y reconciliadora. Sus reflexiones han de ir y venir entre
elementos como la parte y el todo, el conocimiento y la accidn, el proceso y el producto, el sujeto y el
objeto, el ser y el devenir, la retérica y la realidad, el ser o el devenir. En el proceso dialéctico existen
contradicciones, a medida que se develan, se avanza en acciones constructivas que tienden a superar el
estado inicial.
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cada docente construye dentro de una trama de significados compartidos que ofrecen
los modelos de ensefianza” (2011:13).

Los conocimientos dejan de pertenecer individualmente a cada una de las
personas actuantes, para pasar a ser parte de las gramaticas escolares de
coformacion que aportan al objeto de estudio de esta Tesis. Podria arriesgarse que
hay una similitud con una orquesta en la que cada musico toca su instrumento, y entre
todos componen una melodia.

La lectura de las gramaticas escolares de coformacién, constituyen la usina de
produccion de SD en el Campo de la Practica Docente del cuarto ano del Profesorado
en Nivel Inicial.

Por ultimo, se realiza un punteo sobre autores que explicitan la necesidad de
ponderar los conocimientos preponderantemente practicos en relacion con los
conocimientos preferentemente tedricos. Esta discusién pone de relieve la necesidad
de reconsiderar el estatus epistemoldgico de los saberes generados en el terreno de la
practica, y sienta las bases para la produccion de SD en la FDI y su consideracién

como un asunto politico (Terigi, 2004b).

1-1. Relaciones entre la teoria y la practica en la

Formacion Docente Inicial

Tal como afirman Diker y Terigi la relacién entre la teoria y la practica en la FDI
es un “asunto central”’. El balance que se establece entre ambas tiene un impacto
directo en el trayecto formativo de la formacién inicial. Las autoras sefialan que la
cuestion ha sido estudiada de diversos modos en los que se prioriza la teoria sobre la
practica o viceversa, entendiendo que se trata de “dos mundos” que existen
independientemente y que es necesario relacionar. También afirman que
“efectivamente se trata de dos realidades independientes, pero es discutible que ello
haga deseable su desarrollo por vias paralelas, o que sean suficientes los esfuerzos
eventuales por hallar alguna relacion” (2008:119).

La relacion entre la teoria y la practica no es univoca. Existe complejidad en
esa relacion, que ademas esta atravesada por cuestiones de indole ocupacional en
tanto se distingue entre quienes se ocupan de la ensefianza y quienes se ocupan de la

investigacion, ya que se desempefan en sectores diferenciados del sistema educativo.
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Esta situacion, ademas, se replica en el “estatus” de las personas que se desempenan
en estos ambitos: en la practica los docentes y en la teoria los investigadores.

Diker y Terigi recuperan también el planteo de Feldman® quien aboga por el
reconocimiento de los “practicos” y afirman que no son sélo los docentes frente a sus
clases sino también “los disefiadores del curriculum, capacitadores, didactas, técnicos
y funcionarios” (2008:122. La cursiva figura en la edicion consultada). Se pone en valor
la organizacion de circuitos formativos para lograr una formacion que resulte a la vez
permeable y resistente a la practica®. Es relevante determinar qué contenidos de la
FDI habilitaran a las Docentes en Formaciéon (DEF a partir de aqui) para comprender
la compleja realidad educativa y construir modos de intervencién transformadores, y
también incluir dispositivos que las acerquen al ejercicio del rol docente.

Las discusiones en torno de las relaciones entre la teoria y la practica son
diversas y complejas, pero constituyen el “corazén de la tarea de formacion de
docentes” (Diker y Terigi, 2008:124).

1-2. Contribuciones teoricas sobre el Campo de la

Practica en el Nivel Primario

Existen algunos trabajos relacionados con la Residencia Docente y las
acciones alli encuadradas, las personas involucradas, las relaciones de poder que se
generan y los procesos que toman lugar. Si bien esta Tesis de Maestria se enfoca en
la construccion de SD en el Campo de la Practica Docente del Nivel Inicial, se
considera pertinente recuperar trabajos relativos al Nivel Primario, ya que dan cuenta
de conceptos relevantes que contribuyen a enriquecer el analisis que se persigue en la
presente investigacion. Ademas, esta recuperacidon de saberes afines aporta
elementos tedricos que enriquecen el analisis empirico, las interpretaciones y la

construccion de categorias teoricas que se desarrollan mas adelante.

8 Feldman, D., “;Qué practicas, qué teorias? Algunas precisiones conceptuales para el estudio de la
“practica docente”, Revista Argentina de Educacion, N° 20, octubre de 1993, Asociacion de Graduados
en Ciencias de la Educacion, Buenos Aires. La cursiva figura en la edicion consultada.

9 Las autoras referencian el texto de: Terigi, F., “Formacion inicial y socializacion laboral. ;Es necesario
Jformar docentes?, Eccleston I (19), 1995.
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1-2-a. La Residencia Docente como espacio de interseccion

En primer lugar, se puede mencionar el trabajo coordinado por Davini (2002a),
quien realiza un analisis focalizado sobre el periodo de la Residencia Docente en el
Nivel Primario, entendiéndolo como un espacio temporal configurado por mecanismos
y procedimientos que regulan la experiencia de los residentes. Analiza en este sentido
la implicancia entre la FDI y la institucionalizacion del dispositivo escolar, sin dejar de
lado las relaciones de poder que alli acontecen, y tomando como referencia la
importancia de los saberes producidos en la practica como un asunto politico (Terigi,
2004b).

Se entiende que la Residencia Docente constituye un espacio de interrelacion
entre dos instituciones de diferentes niveles de ensefianza que se concreta en
espacios y tiempos comunes, lo que hace que estos estudios sean valiosos para esta
Tesis.

En el trabajo mencionado, Davini (2002a) analiza los procesos por medio de los
cuales las residentes construyen sus primeras experiencias en contextos escolares en
el marco de interacciones con las personas actuantes institucionales. Profundiza sobre
la légica de las practicas de formacion, el aprendizaje y sobre los comportamientos
pedagogicos y sociales que acontecen en los primeros desempenos docentes y
también sobre cdmo los residentes se posicionan en un campo cultural de disputas
jerarquicas, formas de control, negociacion de significados y modalidades propias del
dispositivo disciplinador de la escuela.

También analiza el hiato existente entre la teoria y la practica, la falta de
conexién entre los contenidos curriculares adquiridos en la FDI y los problemas de la
gue se suscitan en los contextos reales. Lo mencionado constituye una dimension que
impacta en el proceso global por el que las residentes transitan, en el que construyen
sus propios modos de intervencion docente y asumen su identidad en el marco de
procesos institucionales y educativos, enmarcados en relaciones de poder entre
actores, saberes y practicas. Esta problematica analizada por la autora, como se
puede comprender, cobra especial interés en el marco de este trabajo.

Davini, a su vez, reconstruye la experiencia de las residentes, las tareas que
desarrollan, asi como las preocupaciones con las que se enfrentan y las estrategias
que desarrollan para culminar su carrera.

Este trabajo también menciona la falta de espacios comunes de trabajo:

“Los tres actores (residente, maestra, profesor/a) aluden reiteradamente a la falta

de tiempos y espacios para concretar intercambios necesarios y acompafar al
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residente. La falta de reuniones conjuntas entre profesor/a y maestra impiden, en
la mayoria de los casos, la puesta en discusion de criterios comunes y el avance

en el seguimiento de la tarea” (Davini, 2002a:131-132).

Dentro del Campo de la Practica, la Residencia Docente constituye un espacio
de interseccidén entre instituciones, tiempos y sujetos, en el que interjuegan los
conocimientos que cada quien porta en ese momento determinado. Ademas,
constituye un potente dispositivo pedagdgico que, junto al analisis holistico del Campo
de la Practica Docente del cuarto afno del Profesorado en Nivel Inicial, permite el
estudio de la produccion de SD en el trayecto formativo al que refiere al nucleo central

de esta Tesis.

1-3. Investigaciones en torno de los conocimientos

teorico-practicos de las docentes

Se sostiene que, los conocimientos que las docentes han acumulado a lo largo
de su trayectoria', por su socializacién profesional y el entrecruzamiento de
experiencias vividas, constituyen insumos valiosos que se ponen en juego en la
produccion de SD, ya que dan cuenta de conocimientos acumulados preferentemente
en el ambito de la practica, aunque no carentes de teorizaciones, como se profundiza
mas adelante. Asimismo, estos conocimientos modelan modos de hacer e intervenir,
desde posiciones eclécticas, que intentan conciliar teorias discordantes a través de la
seleccion de elementos que las componen, con los que se pretende construir un
sistema mas consistente y comprensivo, con posiciones intermedias alejadas de
planteos extremos o radicales.

En la bibliografia consultada, aparecen diferentes categorias para referir a este
tipo de conocimientos que producen las docentes en su practica cotidiana. Si bien en
el proximo capitulo, se procedera a profundizar en distinciones teéricas relevantes
entre saber y conocimiento, en esta oportunidad se recuperan algunos antecedentes

pertinentes.

10 Aqui se considera la biografia escolar, la formacion inicial y la socializacion profesional, tal como se
explicitara en el capitulo 2 de esta Tesis.
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En este sentido, se alude a la corriente del “Pensamiento del Profesor”
(Montero, 2001) que se constituye en un planteo tedrico que aporta categorias de
modo colateral al objeto de estudio de este trabajo. Los conocimientos tedrico-
practicos que las Profesoras Coformadoras (PC) y las Profesoras de los Ateneos
(PAT) acumulan a lo largo de su trayectoria, son fuertemente puestos en juego en la
implementacién del Campo de la Practica, en la Residencia Docente, en el
acompanamiento a las DEF y en las construcciones interdisciplinarias que dan lugar a
la produccion de SD en los Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN).

“Es necesario dialogar con los saberes que utilizan los profesores para crear un
curriculum en las practicas cotidianas” (Feldman, 2002c:86). Edelstein (2011a)
advierte que los Disefios Curriculares no suele considerar lo suficiente los
conocimientos eminentemente practicos y, por ende, son escasamente adquiridos
durante el trayecto formativo. Su mayor caudal se origina durante el transcurso de la
socializacion profesional de las docentes, en el que se encuentran expuestas a la
resolucion de multiples situaciones de la vida escolar. No obstante, aunque estos
conocimientos se generan en escenarios practicos, no estan escindidos de elementos

teodricos.

1-3-a. Aportes sobre el Pensamiento del Profesor

A partir del trabajo de Montero (2001), se puede decir que las contribuciones
del “Pensamiento del Profesor” se desarrollaron desde mediados de los arfios 70,
partiendo de la deduccion de que aquél guia y orienta su conducta en clase. Como
expresa Feldman: “estas investigaciones (...) procuraron estudiar los esquemas de
interpretacion o conocimientos con los cuales se analiza y confiere sentido y direccién
a la accion (...) lo que se denominé “conocimiento practico” (2002c:86). Los aportes de
esta linea permitieron reubicar al profesor no solo como transmisor de conocimientos,
sino también como sujeto productor de conocimiento acerca de la ensefianza, que es
un conocimiento que mayoritariamente permanece implicito. Cabe reiterar la
relevancia de estos aspectos para la presente Tesis.

En el campo investigativo, se persiguieron objetivos relacionados con proveer
nuevas bases centradas en la reflexion e investigacion, que suscitaran cambios en la

formacion, la practica docente y el curriculum (Feldman, 2002c).
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La primera corriente de este enfoque se denomina “yo epistémico”. Estos
primeros estudios estuvieron encuadrados en una perspectiva centrada
predominantemente en los procesos cognitivos: procesamiento de la informacion vy
toma de decisiones, que puso en valor la mirada artesanal del oficio de ser docente.

Siguiendo a Montero (2001), esta corriente esta anclada en el pensamiento de
Connelly y Clandinin' (1990; citados en Montero, 2001) y Elbaz' (1983; citado en
Montero, 2001), y es posible identificar cinco contenidos del conocimiento practico:

a. de si mismo,

b. del medio,
c. de la materia,
d. del desarrollo del curriculum,
e. de la instruccion.
Este conocimiento estd estructurado en la practica en tres niveles de
generalidad:

1. Reglas de la practica: qué hacer, como hacer en situaciones particulares.

2. Principios practicos: formulaciones para reflexionar sobre las situaciones y

seleccionar entre las practicas posibles aquéllas a utilizar en una situacién
determinada.
3. Imagenes: declaraciones breves, descriptivas y metafdricas con las que
capturar algun aspecto esencial de las percepciones de la propia ensefanza.
Clandinin™ (1986; citado en Montero, 2001), afirma que el conocimiento
extraido de la experiencia se organiza en imagenes, las que se convierten en recursos
para hablar y comprender como piensan las profesoras. Las imagenes poseen una
dimensién moral que aporta a la docente un criterio para juzgar su propia practica y
sus acciones. Dichos criterios suelen ser personales y se relacionan con su propia
formacion y con sus experiencias de ensefianza. Estas posturas asumen una posicion
descriptiva: squé hacen las docentes? y ;como son esas relaciones entre sus
conocimientos tedricos y su experiencia?

La segunda corriente, denominada “yo dialdgico”, representada por Schon
(1992) desde la Epistemologia de la Practica, se sustenta en la nocién de que el
conocimiento practico esta estrechamente relacionado con la accion y el contexto en el

que se desarrolla. En este segundo momento, se pasa del “yo epistémico” (propio del

11 Connelly, F. M. y D. J. Clandinin, “Stories of experience and narrative inquiry,” en Educational
Researcher, Vol. 19, N° 2, 1990.

12 Elbaz, F., Teacher Thinking. A Study of Practical Knowledge. London, Ed. Croom Helm, 1983.

13 Clandinin, D. J., Classroom practice: Teacher images in action. London, Ed. Falmer Press, 1986.
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modelo que privilegia los aspectos formales) a un “yo dialégico” de naturaleza
relacional, que situa al conocimiento como una construccion sociohistorica.

El arte profesional se interpreta en términos de reflexion de la accién. En las
situaciones en las que se exceden los limites del conocimiento experto, el profesional
competente reestructura su conocimiento, inventando nuevos modos de operar para
poner a prueba su comprension.

Aqui el conocimiento practico adopta la forma de metaforas, imagenes, ritmos,
principios practicos y reglas. El acceso a una mayor consciencia por parte de las
docentes de su propio conocimiento practico implica oportunidades de mejora
profesional y de mejora de la practica.

Los conocimientos construidos por las profesoras sobre sus propias
intervenciones docentes, constituyen un importante aporte para la comprensién y el

lugar de quien forma (Bentolila y Cometta, 2002).

1-3-b. Otros aportes

Existe una diversidad conceptual en cuanto a la busqueda de respuestas sobre
el conocimiento practico que desarrollan las docentes. En general se coincide en que
es aquél que es parte de la accidon de ensenar, se organiza de diversos modos y
cumple distintas funciones (Feldman, 2002c).

Violante (2002) afirma que hay conocimientos en las docentes, que se
adquieren a partir de la experiencia: son intuitivos, personales, poco comunicables,
estan poco sistematizados, exigen “saber deliberar” y necesitan de un “saber hacer’.
Responden a teorias implicitas, a modos de valorar, construidos en un entramado
complejo de sentimientos, percepciones, representaciones, sensaciones, que los
hacen poco accesibles a la conciencia.

Aqui se hace necesario distinguir entre conocimiento “en” y “para” la practica.
Tardif (2004) afirma que las docentes desarrollan “en” la practica saberes especificos
basados en su trabajo cotidiano. Se incorporan a la experiencia individual y colectiva
en forma de habitos y de habilidades, de saber hacer y de saber ser. Estos saberes,
segun afirma el autor, no provienen de las instituciones de formacion ni de los Disefios

Curriculares, tampoco estan sistematizados en teorias. Constituyen la “cultura en
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accion” de las docentes. Marcelo y Vaillant (2009)'4, explicitan que el conocimiento
“para” la practica es el que se identifica con la profesién docente. Es un conocimiento
especifico del contexto, dificili de codificar y que se expresa en la accién
eminentemente. Por tanto, se trata de un conocimiento moral, emocional, privado e
interpersonal que esta orientado a dar soluciones, se traslada de modo metaférico y
narrativo de bajo prestigio.

Edelstein también hace su aporte afirmando que “en los profesionales
experimentados hay (...) un numero de saberes que no tienen estatus cientifico, pero
si algo de eficacia sobre la realidad” (2011a:111).

Hay niveles de conocimientos mas relacionados con las prescripciones y reglas
propias de la accion concreta, y otros ligados a imagenes, principios y valores

incluidos habitualmente en las deliberaciones practicas (Feldman, 2002c).

1-4. Comunicabilidad de saberes de las maestras y

profesoras sobre la Formacion Docente

La comunicabilidad de los saberes'™ de las maestras y profesoras es una
cuestién que esta en la base de cualquier pretension de construir una cultura

profesional. Esta deberia sostener el eje del Disefio Curricular ya que:

“un problema crucial de la formacion consiste en definir dispositivos a través de los
cuales sea posible explicitar el conocimiento de los docentes y convertirlo en
experiencias susceptibles de analisis personal y comunicables a los otros, tratese de
colegas en curso de perfeccionamiento o de docentes en formacién” (Diker y Terigi,
2008:109).

La produccion de SD para la FDI que se estudia, se ha caracterizado por la

falta de circulacion e institucionalizacion:

14 En este trabajo se recuperan las ideas de Cochran-Smith M., Lytle S., The teacher research movement:
a decade later. Educational Researcher,v. 28, n. 7, p.15-25, 1999.

15 Como ya se dijo, en el capitulo 2 se diferenciaran los conceptos de conocimiento y saber ya que
generalmente ambos son tomados como sinénimos. En esta cita especifica se alude al segundo concepto,
tal cual las autoras lo expresan.
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“el saber sobre la transmisiéon producido en el sistema escolar no suele ser
reconocido como tal (...) Entre las docentes, el caso mas llamativo de falta de
reconocimiento y formulacion del propio saber posiblemente sea el de las
profesoras de Practica y Residencia de la formacion docente inicial (...) un
docente que se especializa en Practica y Residencia es un docente especializado
en la formacion docente inicial y, en particular, involucrado con la clase de asuntos
que entrafia a la resolucion de problemas propios de la practica docente. Por su
particular sentido formativo Practica y Residencia son instancias de una clase de
produccioén de saber pedagoégico y didactico que viene realizandose por décadas y
que tiene caracteristicas especificas que han sido poco estudiadas (...) todavia
estamos lejos de contar con una sistematizacion de los saberes que se producen

en estas instancias”. (Terigi, 2012f:17-19).

Tal como afirma la autora citada, las Profesoras de Practica de la Ensefianza
(PPE) estan especializadas en la ensefianza de la practica docente: definen criterios
de intervencién y acompafamiento, aprenden de las experiencias y situaciones
conflictivas que deben resolver afo a afo, coordinan el trabajo en el TAIN y trabajan
junto a las directoras de los JIA en la coformacion. Todo este trabajo también da
cuenta de la produccién de SD, pero se disuelve en acciones y experiencias no
registradas. Se sistematiza y circula débilmente en los espacios interinstitucionales
previstos para tal fin.

Diker y Terigi (2008) afirman que es central definir dispositivos a través de los
cuales se haga posible explicitar el conocimiento de las docentes para convertirlo en
experiencias susceptibles de analisis personal y trabajar para hacerlos comunicables a
otras personas. Relevar conocimientos e influir sobre ellos es importante para la FDI,
ya que impacta contribuyendo a desentramar los supuestos que sostienen la accion
para enriquecerla y reorientarla. Recuperar practicas pedagodgicas, didacticas e

institucionales de la FDI, puede tomarse como fuente de saberes para la Didactica.
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“La teoria en si misma no transforma el mundo. Puede contribuir para su transformacion, pero para eso
tiene que salirse de si misma y tiene que ser asimilada y reelaborada por aquellos que van a causar
acciones reales y efectivas en esa transformacion”.

(Freire, 2008)

Capitulo 2: Perspectivas y nociones
tedricas en torno de la Formacion
Docente Inicial y el Diseno Curricular.

Alcance de los Saberes Didacticos

Este capitulo abarca las perspectivas tedricas referidas a la Formacion Docente
Inicial (en adelante FDI), el Diseno Curricular y la puesta en tensién entre diversos
autores sobre la primacia de los conocimientos curriculares, que son
predominantemente tedricos, por sobre los conocimientos tedrico—practicos,
preferentemente anclados en situaciones aulicas concretas de la cotidianeidad, que se
ensefan en la FDI y la necesidad de poner en relieve estos ultimos para considerarlos
un asunto politico (Terigi, 2004b). Se sostiene que esta revalorizacion de los
conocimientos eminentemente practicos, da sustento para comprender, a lo largo de la
lectura de la presente Tesis, la importancia de apostar y aportar a la produccién de
Saberes Didacticos (SD).

El presente trabajo de investigacion, toma como referencia aquellos
conocimientos que las profesoras poseen y han adquirido a lo largo de su trayectoria,
y también aquéllos que se construyen especificamente en el dispositivo pedagdgico de
la Residencia Docente (como se puntualiza en los capitulos 5 y 6). Es por ello que,
para poder abordar una definicion de SD, también se abarcan en este capitulo
nociones tedricas referidas a las similitudes y diferencias entre los conceptos de
conocimiento y saber. En la exploracion bibliografica acerca de la tematica en
cuestién, se advierte que, con frecuencia, ambos conceptos se utilizan como
sinonimos. No obstante, es objetivo principal de la presente Tesis es dar cuenta del
caracter colectivo, plural y publico que tienen los SD, que trascienden los
conocimientos individuales de las personas que intervienen en los procesos

estudiados. Se sostiene que los SD se generan en las gramaticas escolares que
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toman lugar en el trabajo de coformacion entre los Institutos Superiores de Formacion
Docente y los Jardines de Infantes Asociados (JIA), como parte del Sistema Formador.
Los mismos se encuadran, desde el punto de vista reglamentario, en la normativa

nacional, provincial e institucional, cuyo analisis toma lugar en el capitulo 4.

2-1. ;Como forma la Formacion Docente Inicial?

A continuacion, se adopta una definicion de FDI, basada en el aporte de
diversos autores, sobre la que se sustenta el desarrollo de la presente Tesis de

Maestria y que se torna relevante para analizar la produccion de los SD.

2-1-a. Condicionantes en la Formacion Docente Inicial

Tal como afirma Ferry (1997) la formacién implica ponerse en condiciones para
ejercer practicas profesionales, lo que requiere de la adquisicion de conocimientos,
habilidades y cierta representacion del trabajo a realizar en la profesidon que se va a
desempenar.

Los dispositivos, los contenidos de aprendizaje y el curriculum constituyen
medios para la formacién. Esta implica que las personas puedan reflexionar sobre si
mismas y trabajar sobre las representaciones, anticipando situaciones para
impregnarse de esa realidad. Involucra también la construcciéon de un “yo modelado”
por las exigencias del rol que va a desempefar.

En los dispositivos de formacién, es importante considerar la alternancia en las
acciones profesionales entre la FDI y la formacién continua.

el hecho de que los estudiantes docentes hagan residencia en clases de
establecimientos escolares no tiene valor formativo salvo si, en el centro, se
retoma la experiencia para describirla, analizarla, tomar la problematica de
formacion en la que uno estuvo en terreno. Ir a la practica como turista no tiene
valor formativo. Sobre el terreno se deben utilizar instrumentos de analisis que se

hayan aprendido a usar en el centro” (Ferry, 1997:58).
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Es de vital importancia que el trabajo coordinado entre los Institutos Superiores
de Formacién Docente y los JIA dé lugar a relatos y analisis de practicas, y a la
comparacion bibliografica. Solo cuando se comprende cada situacidbn en su
complejidad, se puede dar un sentido holistico a la practica docente.

La problematica de la FDI es simultaneamente tedrica y practica. Se trata de un
trabajo articulado, de cooperacion estrecha entre conocimientos y saberes que
implican comprender que la practica se teoriza —con conocimientos disciplinarios pero
también experienciales sistematizados— y que esta teorizacion se hace
simultaneamente en los JIA y los Institutos Superiores de Formacion Docente. Debe
haber entre estos ultimos un trabajo regularizado, con espacios de conciliacion vy
concertacion sobre objetivos comunes.

Con respecto a las Docentes en Formacion (DEF) es importante mencionar
que, al atravesar por el proceso de formacion, van encontrando su propia forma y

transforman sus dinamicas y su propio desarrollo.

2-1-b. Ambitos donde se forman las docentes en formacion

Davini (2008b) y Diker y Terigi (2008) afirman que existen diversidad de
ambitos institucionales donde se forman las docentes en cuanto a la modelacién de
practicas y de pensamiento, de instrumentacién de estrategias de accion técnico -
profesionales y de desarrollo de formas de accion socioprofesionales.

Segun las autoras mencionadas, existen tres fases en la formacion docente:

1. Biografia escolar: corresponde a la experiencia escolar previa como

estudiantes. En este periodo se interiorizan modelos de aprendizaje y rutinas
escolares, que se actualizan cuando se asume el rol docente. En este periodo
hay un fuerte impacto cuantitativamente porque se pasa un tiempo
considerable de la vida en las instituciones educativas, y cualitativamente
porque gran cantidad de los aprendizajes en estos contextos se realizan en
condiciones que los hacen indelebles.

2. Preparacion inicial: en Institutos de Formacion Docente conforme a los Disefnos

Curriculares vigentes. También se dicta en universidades. Se reitera aqui la
importancia en la legitimacion de los saberes producidos en la practica de la
FDI como un asunto politico (Terigi, 2004b), nucleo central del presente

trabajo.
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3. Socializacién profesional: que se desarrolla en los puestos de trabajo docente.

Es la tarea que realizan las docentes en las instituciones educativas, en sus
puestos de trabajo o en el ejercicio profesional, una vez culminada la formacion
inicial.

El concepto de “cronologias de la formacién” de Brizman' (1991; citado en
Alliaud, 2010), también hace referencia a las instancias por las que pasan las alumnas
hasta convertirse en docentes: la primera etapa es la que se atraviesa como
estudiante, la segunda como DEF y la tercera como docente en ejercicio.

En cuanto a la “biografia escolar’, Alliaud (2010) afirma que la misma
constituye una importante fuente de conocimientos e informacion que tendra un alto
impacto en el desempefio del rol. Hargreaves'” (1996, citado en Alliaud, 2010) asevera
que las situaciones de incertidumbre y ansiedad, llevan a las docentes principiantes a
basarse en sus experiencias previas como estudiantes para configurar sus propios
estilos y estrategias de ensefanza. El caracter factico de la intervencion docente hace
que se internalice y aprehenda hasta transformarse en esquemas sobre la vida
escolar.

Davini complementa estos aportes y al respecto expresa:

“La formacion inicial o formal que se imparte en instituciones especificas se
desarrolla mediante dispositivos curriculares deliberadamente estructurados, como
planes de estudios, los programas elaborados por las profesoras y las estrategias
organizadas que se despliegan en la concrecion de la ensefianza, sea para el
aprendizaje de los contenidos académicos, sea para el aprendizaje durante las
primeras experiencias de la practica docente en contextos escolares especificos”
(Davini, 2002a:13).

16 Brizman, D., Practice makes practice: a critical study of learning to teach, New York, Ed. Sunny
Press, 1991.

17 Hargreaves, A. Profesorado, cultura y posmodernidad, Madrid, Ed. Morata, 1996. Se aclara que, la
version citada en Bibliografia y tomada para el desarrollo de la presente Tesis, es posterior a ésta. Aqui se
indica explicitamente la version consultada por la autora mencionada.
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2-2. Tradiciones, tendencias y perspectivas sobre la

Formacion Docente Inicial y la ensefianza

2-2-a. Tradiciones y tendencias que conceptualizan la Formacion Docente

Inicial

Las autoras ya mencionadas en el apartado precedente, Davini (2008b) y Diker
y Terigi (2008), explicitan las tradiciones y tendencias histéricas situadas en nuestro
pais sobre la FDI. A los fines del presente trabajo, arrojan luz sobre los procesos
dialécticos que dan lugar a la produccién de SD.

Las tradiciones se definen como aquellas configuraciones de pensamiento y de
accion que, construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo en la
medida en que se institucionalizan y se incorporan a las practicas y a la conciencia de
las personas.

Mas alla del periodo histérico en el que surgieron, sobreviven en la
organizacion, en el curriculum, en las practicas y en los modos de percibir de las
personas actuantes, orientando sus acciones y sus modos de significar, a través de las
imagenes sociales sobre la docencia. Histéricamente han enmarcado la historia de la
FDI y las practicas escolares, tomando forma en la organizacion material de los
Institutos de Formacién Docente, los planes de estudio, las practicas curriculares y las
imagenes sociales dominantes.

Por su parte, las denominadas tendencias, no han llegado a consolidarse como
tradiciones, pero circulan entre las docentes a nivel discursivo y orientan sus practicas
sin plasmarse en planes concretos de la formacién. En ocasiones emiten mensajes
contradictorios. Se apoyan en propuestas emancipadoras que el pensamiento
pedagdgico contemporaneo ha construido para la escuela, la ensefianza y la
formacion de las docentes.

Las autoras clasifican las diversas tradiciones y tendencias de la formacion
docente. Cabe aclarar que en ningun caso se trata de clasificaciones taxativas sino
orientadoras del analisis y entre cada categoria existen limites difusos. La riqueza del
analisis pretende resaltar los matices que la realidad indagada ofrece, mas alla de la

clasificacion.
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La tradicion “normalizadora-disciplinadora”, esta relacionada con la
conformacion de los sistemas educativos modernos, anclada en la filosofia de corte
positivista. Se vio reforzada por la nocidén de “espiritualismo pedagdgico” que aun se
evidencia en los discursos nostalgicos respecto de la formacién docente del “antiguo
normalismo”. También sostuvo una continuidad y correlato con la educacion familiar, la
feminizacién del magisterio se relaciona directamente con la maestra como la
“segunda mama”.

La tradicion “academicista”, también de corte positivista, prioriza la formacion
disciplinaria de las futuras docentes, focalizada en los conocimientos que deben
ensefar, dejando en un segundo plano la formacion pedagégica apelando a la
neutralidad de la ciencia.

La tradicion “eficientista”, establece una tajante distincién entre el conocimiento
tedrico y el practico, entendiendo que el segundo corresponde a la aplicacion del
primero. El docente es visualizado como un técnico.

La tendencia de la concepcion “personalista o humanista™®, se centra en la
formacion de la persona como un proceso de “construccién de si”, haciendo foco en la
afectividad y las actitudes.

La tendencia de la “pedagogia critico-social de los contenidos” se centra en la
recuperacion de los contenidos significativos de la ensefianza como instrumentos para
la transformacion social.

La tendencia del “enfoque orientado hacia la indagacién y la ensefanza
reflexiva” o “pedagogia hermenéutico-participativa”®, centra su preocupacién en el
analisis de las relaciones de poder en la escuela y en el aula, a través de la revisién
critica de la practica docente en cuanto al verticalismo, la pasividad y las formas
latentes de discriminacion.

De éstas, y a los fines de la presente investigacién, se considera que la ultima
tendencia es la que mas aporta al analisis de la complejidad de la produccion de SD

en la FDI. Se recuperan sus aportes mas adelante, a los fines del analisis empirico.

18 Diker y Terigi, (2008), referencian que esa denominacion corresponde a Rodriguez Marcos A. y
Gutiérrez Ruiz 1., “Paradigmas educativos y formacion del profesorado”, en: Rodriguez Marcos A.
(coord.) Un enfoque interdisciplinar en la formacion de los maestros, Madrid, Ed. Narcea, 1995.

19 Esta denominacion es consignada por Davini (2008b).
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2-2-b. Perspectivas sobre la funcion docente y la educativa en la

Formacion Docente Inicial

Gimeno Sacristan y Pérez Gémez (1994) plantean cuatro perspectivas
ideoldgicas sobre el discurso teorico, el desarrollo practico de la funcién docente y los
modos de concebir la practica educativa en la FDI. Estas perspectivas, se
conceptualizan como aquellos puntos de vista que otorgan la posibilidad de expresar
distintas visiones o aspectos de la realidad. Se considera que estos aportes permiten
problematizar el foco de estudio de la presente Tesis, a saber: la produccion de SD en
la FDI.

La primera, denominada “académica”, sostiene que la FDI se enmarca en un
proceso de transmision de conocimientos y de adquisicién de la cultura publica que ha
sido acumulada histéricamente por la humanidad. Las docentes son concebidas como
especialistas de distintas disciplinas cuyos contenidos deben dominar y transmitir.

La segunda, indicada como “técnica”, otorga a la ensefanza estatus de rigor
mediante la consideracion de la misma como una ciencia aplicada. La calidad de la
ensefanza se analiza en relacidon con la calidad y eficacia de los productos. Las
docentes son consideradas como técnicas que dominan las aplicaciones del
conocimiento cientifico elaborado por otras personas. La “racionalidad técnica”
considera que la actividad docente esta dirigida a la solucién de problemas concretos
de la practica aplicando principios generales y conocimientos cientificos derivados de
la investigacion. Aqui tiene lugar la divisién de trabajo y subordinacién de categorias:
se separa inevitablemente la investigacion de la practica en si misma.

La tercera, sefialada como “practica”, considera que la ensefianza es una
actividad compleja que se desarrolla en escenarios singulares, claramente
determinada por el contexto, con resultados imprevisibles atravesada por cuestiones
axiologicas y politicas. Las docentes son concebidas como artesanas que deben
desarrollar su sabiduria experiencial y su creatividad para afrontar situaciones unicas,
ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida en el aula. La orientacion
practica confia en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes
experimentadas, como procedimiento mas eficaz en la FDI.

Por ultimo, la cuarta perspectiva, “reflexion en la practica para la reconstruccion
social”, hace referencia a la relacion dialéctica de la reflexion del docente con el
contexto politico, social y econdmico. Resulta sustancial su repaso, aunque escueto,

para analizar la construccion de SD en el marco de la Campo de la Practica Docente.
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Aqui se agrupan aquellas posiciones que conciben la ensefianza como una
actividad critica, una practica social saturada de opciones de caracter ético, en la que
los valores que presiden su intencionalidad deben traducirse en principios de
procedimiento que rijan las practicas de ensefianza y se concreten en ellas. Las
docentes son consideradas como profesionales auténomas que reflexionan
criticamente sobre sus practicas cotidianas.

Dentro de esta perspectiva, se puede considerar a aquellos autores que
manifiestan que en la escuela se debe llevar a cabo una propuesta ética de justicia,
igualdad y emancipacién social en los procesos de ensefanza y en la formacion
docente. Entre ellos se puede mencionar a Giroux?® (1990) y Apple?' (1987; ambos
citados en Gimeno Sacristan y Pérez Gdmez, 1994), asi como a aquéllos que, desde
posiciones mas liberales, defienden la coherencia ética entre los principios,
intencionalidades y procedimientos educativos democraticos, sin determinar de
antemano un modelo concreto de sociedad, como aseveran por ejemplo, Stenhouse?
(1987) y Elliot?® (1990; ambos citados en Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1994).

En esta perspectiva, las docentes son consideradas como intelectuales
transformadoras, con clara direccionalidad hacia la formacién de consciencia colectiva
de los ciudadanos de su comunidad. La FDI enfatiza en tres aspectos centrales: la
adquisicion de un bagaje cultural con clara orientacion politica y social, el desarrollo de
capacidades de reflexion critica sobre la practica, para desenmascarar la influencia
oculta de la ideologia dominante en la practica del aula, el curriculum, etc.; y, por
ultimo, el desarrollo de las actitudes que requiere el compromiso politico del docente
como intelectual transformador en la escuela y el contexto social.

Se entiende que estas categorias son relevantes para esta Tesis en tanto
aportan capacidad para hacer inteligible la construccion de SD en el Campo de la
Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial. A los fines de esta
investigacion es fundamental poder clarificar qué saberes se construyen y a partir de
qué referentes, por lo que la posibilidad de dar cuenta fundamentada de la produccién
de reflexiones y saberes en las practicas de ensefianza es un componente sustancial.

Estos aportes tedricos permiten comprender y desentramar la naturaleza de las

interacciones que toman lugar en el Campo de la Practica Docente, en las

20 Giroux, H., Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje,
Barcelona, Ed. Paidos-MEC, 1990.

21 Apple, M., Ideologia y curriculum, Madrid, Ed. Akal, 1986 y Apple, M., Educacion y poder,
Barcelona, Ed. Paidés, México, 1987.

22 Stenhouse, L., Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Ed. Morata, 1984 y Stenhouse, L.,
La investigacion como base de la enserianza, Madrid, Ed. Morata, 1987.

23 Elliot, J., La investigacion accion en educacion, Madrid, Ed. Morata, 1990.
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interacciones entre la Profesora de Practica de la Ensefianza (PPE), las Profesoras de
Ateneos (PAT), las Profesoras Coformadoras (PC), y las directoras de los JIA en el
seguimiento y acompafamiento que hacen a las DEF en la implementacién de la
Residencia Docente y del Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN). El posicionamiento
que asume cada una de las personas mencionadas, la relacidon con la reflexién sobre
su propia tarea y las estrategias que despliegan en el proceso holistico, constituye un

entramado particular que aporta y suma a la construccion de SD para la FDI.

2-2-c. Teorias poscriticas

Aunque sea someramente, cabe mencionar que la perspectiva epistemoldgica
de las teorias poscriticas realiza un aporte relevante a la produccién de SD en la FDI,
ya que direcciona la busqueda del sentido histérico de los saberes que se pretenden
transformar, del curriculum y de las practicas educativas como una construccion
cultural, poniendo de relieve la consideracion de perspectivas no hegeménicas.

En el marco de las practicas educativas, multiples perspectivas surgen de
discursos?* y movimientos alternativos. Brevemente, a partir de Da Silva (1999b), se
puede decir que la pedagogia feminista plantea que existe una epistemologia
dominante que es producto de la cosmovision masculina que esta plasmada en el
curriculum. Aboga por una ftransformacion epistemoldogica de esa gramatica
androcéntica que domina los 6rdenes de la vida.

Por su parte, la narrativa étnica y racial, el multiculturalismo, delinean caminos
sobre miradas diversas, que posibilitan reinterpretar el campo del curriculum al abrir
espacios de pluralizacion étnica e intentar visibilizar las discriminaciones que hacen
foco en los grupos minoritarios.

En pocas palabras, el curriculum posmoderno desarrolla practicas discursivas
en las que se alojan miradas poscoloniales. Sus argumentos estan fuertemente
arraigados en la crisis que deja la conquista y sus reconversiones historicas. Esta
perspectiva indaga en las relaciones de dominacién en la literatura, en tanto narrativas

imperiales que pretenden la sumision de los pueblos. Critica que el curriculum esta

24 Vale aclarar aqui que Da Silva (1999b) cuestiona fuertemente el concepto de teoria argumentando que
la misma no estd exclusivamente limitada a descubrir, describir y explicar la realidad, sino que
inexorablemente estd imbricada en su produccion. El objeto que la teoria describe es un producto de su
creacion. Es por esto que, la nocion de discurso, afirma el autor, es pertinente ya que produce su propio
objeto y es inseparable de la trama lingiiistica que lo describe.
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sujeto a imposiciones de la cultura occidental, desde las que se conforma una
identidad cultural y social. La teoria poscolonialista reclama por un curriculum
descolonizado, que permita utilizar el recurso de la literatura, revisar los temas
pedagdgicos convencionales, el vocabulario colonizado.

Dentro de estas discusiones, se inscriben los principios de la teoria
posestructuralista que visualizan el conocimiento como discurso en movimiento. Los
significados son producidos culturalmente en el marco de relaciones de poder, y es en
la matriz que los anida o excluye que deben ser interpretados de manera vincular.

Aunque sintéticamente, se puede decir que se evidencia una notable
preocupacion por promover la convivencia y el equilibrio de diversas manifestaciones
culturales en el espacio pedagogico. Da Silva (1999b) explicita que las relaciones de
asimetria de la cultura dominante que estan en la base de los sistemas educativos,
hacen que las desigualdades se produzcan y reproduzcan.

En virtud de lo expuesto, se hace necesario promover la convivencia de las
distintas culturas en el espacio pedagdgico. Se persigue promover practicas que
desestabilicen las desigualdades estructurales y que desplieguen la heterogeneidad

para abordar los determinantes de los entramados de las practicas reales.

2-3. Nociones en torno del Diseino Curricular

2-3-a. Cambio curricular estructural?®

El curriculum constituye una practica social que posee la funcion de
transmision, produccion y reproduccion cultural, social, politica e ideolégica (De Alba,
1995). Es una sintesis de elementos culturales que conforman una propuesta politico-
educativa, impulsada por grupos con diversos intereses sociales, algunos
hegemonicos y otros contrahegemonicos, que negocian en una arena de luchas por

imponer su propuesta.

% El mencionado concepto fue trabajado por Terigi en el seminario “Politicas de Formacion, Curriculum
e Identidades Docentes”, cursado como optativo en el marco de la Maestria en Educacion, FaHCE-UNLP,
durante el ano 2011.
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Salinas Fernandez (1998) afirma que el curriculum representa la forma en que
una sociedad organiza un conjunto de practicas educativas desde creencias, teorias y
técnicas.

En el ano 2007, en el marco de una profunda transformacion del modelo
econdmico, politico y social, en vias de la superacion de la polarizacion provocada por
el modelo neoliberal, a partir de la Ley Nacional y de la Ley Provincial de Educacién,
se implementé una transformacién curricular. Si bien sobre estas cuestiones se
profundizan en el capitulo 4, baste aqui desarrollar algunas categorias que permitan
luego, el andlisis curricular pertinente.

En esta ultima innovacion planificada (DGCyE, 2007e), plasmada en el Disefio
Curricular para el Nivel Superior, se sentaron las bases de un importante cambio
curricular estructural y se consolidé un espacio concreto para la produccion de SD en
la FDI: el TAIN.

Este proceso estd enmarcado dentro de lo que Benavot (2002) y Kamens y
Cha (1999) plantean con respecto al indice de compromiso del estado-nacién con su
modernizacion, que se refleja en la celebracion e implementacién de acuerdos
internacionales que tienen por objetivo hallar vinculos culturales comunes, en este
caso especificamente, con respecto a la FDI para el Nivel Inicial. Se puede decir que
el Nivel Inicial también esta permeabilizado por una serie de tendencias pedagdgicas y
didacticas a escala internacional: definicién de la identidad, organizacion del nivel,
obligatoriedad, sistematizacion de la formacion docente, expansion cuantitativa,
participacion de las familias y la comunidad. Asi lo asevera un documento elaborado
por Diker en 2002 para la Organizacion de los Estados Iberoamericanos.

También las ideas de Hargreaves (2005) dan sentido a este cambio curricular
estructural, dentro de lo que el autor denomina “colegialidad artificial’. Este concepto
hace referencia a las prescripciones administrativas, el trabajo organizado y las
decisiones consensuadas al interior de las instituciones que impactan éptimamente en
la implementacion de cambios curriculares y en el trabajo colaborativo entre
profesoras. Este modo de trabajo tiene un correlato y un impacto positivo en las

practicas educativas.

“Cuando la reforma se basa en la escuela, la importancia y la aportaciéon de la
colaboracion y la colegialidad son relativamente evidentes. La creacién de (...)
relaciones colegiales productivas y de apoyo entre profesoras se considera (...)
como prerrequisito de un desarrollo curricular eficaz basado en la escuela (...) La
implementacion eficaz de reformas curriculares mas centralizadas depende del

desarrollo de las relaciones colegiales y de la planificacion conjunta (...), de la
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posibilidad de interpretar y adaptar las orientaciones generales al contexto de cada
escuela concreta y al compromiso y mutua comprension de las profesoras”
(Hargreaves, 2005:211).

En otras palabras, se encuadra el trabajo colaborativo institucional de las
profesoras en los Institutos de Formacién Docente.

Como se demostrara en el analisis realizado en el capitulo 4, en el marco de la
presente investigacion, se considera que las innovaciones propuestas en el Disefio
Curricular para Nivel Superior promueven la cultura de la participacion y la
colaboracioén; y son de vital importancia en la FDI. Siguiendo al autor citado, esta
perspectiva surge de un proceso de consenso y su construccion facilita una gestion

educativa “benevolente y diestra”.

“la colaboracién y la colegialidad promueven el crecimiento profesional y el
perfeccionamiento escolar impulsado desde dentro, también goza de aceptacion
generalizada la idea de que constituyen formas de garantizar la implementacién
eficaz de los cambios introductorios desde el exterior. En este sentido, su
contribucion a la implementacion de una reforma curricular centralizada constituye
un factor clave” (Hargreaves, 2005:210-211).

Siguiendo a Bentolila y Cometta, se puede afirmar que este cambio curricular
estructural, contempla un profundo nivel de complejidad, referido a las PAT, ya que
cumplen la funcién de formar a las DEF, debiendo ajustar la disciplina que ensefan a
los objetivos especificos de la formacién en el Nivel Inicial. La Didactica de la
formacion reclama profesores imbuidos en el nivel que sean “capaces de ver la
ensefianza no solo desde su disciplina, sino como un problema que implica articular
diferentes asignaturas con sus respectivos saberes, a lo largo de todo un Trayecto de
Formacion” (2002:172-173).

Es importante mencionar también que los cambios curriculares toman lugar a
partir de recorridos ya realizados, por o que es comun que estén atravesados por
practicas relacionadas con el “curriculum mosaico” como detalla Feldman (1994a). Los
cambios curriculares frecuentemente se asientan en practicas relacionadas con
Disefos Curriculares previos, no vigentes, y asi se intercalan practicas arraigadas a
los mismos con esbozos de practicas superadoras. El curriculum mosaico expresa una
combinacion compleja que contiene configuraciones provenientes de diversas matrices

curriculares.
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2-3-b. Sobre la innovacion en el Diserio Curricular de Nivel Superior

Zabalza (2012) afirma que la innovacion no solo es algo diferente, sino que es
algo mejor que lo anterior en el marco de un cambio planificado. En este sentido,
Angulo Rasco (1994) sostiene que la innovacion supone la creacion de algo
previamente desconocido, la percepcion de lo creado como algo nuevo y la asimilacion
de ese algo novedoso.

Es necesario que las innovaciones posean fundamentaciones contundentes
para su supervivencia y efectividad. Todas éstas suponen rever modalidades
anteriores y modificarlas total o parcialmente. Estas cuestiones no siempre son faciles
de materializar en las instituciones educativas, ya que implican cambios profundos en
los modos de hacer y de pensar.

Ademas, también estd presente la dimension axioldégica del cambio que
siempre supone un proceso constante en busqueda de mejores condiciones
materiales y simbdlicas.

La innovacion educativa a analizar se gesté en el contexto de la administracion
publica —Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires—y
toma lugar concretamente en la urdimbre simbdlica de la cultura escolar. Con este
concepto se hace referencia a la red de significaciones que se tejen en las diferentes
instituciones educativas, teniendo en cuenta las caracteristicas del contexto,
determinadas por las coordenadas espaciales y socioculturales, que le otorgan
diferentes significados a la realidad.

En este punto, se puede resaltar claramente la magnitud de la innovacioén, que
supone la introduccion de elementos nuevos (NOVA) en lo que se venia haciendo (IN)
a través de acciones (CION) que llevaria un tiempo completar y que exigen cierta
continuidad y esfuerzo (Angulo Rasco, 1994). Se seleccionan, se organizan y se
utilizan creativamente los recursos humanos y materiales de una forma nueva y
original, que conducen a una mejor consecucién de los fines y objetivos definidos, tal

como afirma Huberman?® (1973; citado en Zabalza, 2012).

26 Huberman, A. M., ;Como se realizan cambios en la educacion: una contribucion al estudio de la
innovacion? Paris: UNESCO-OEI, 1973.
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2-4. Nociones teoricas en torno de conocer 'y saber

Dado que el objetivo central del presente trabajo de investigacion radica en
poder definir y sistematizar los SD que se producen en el Campo de la Practica
Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial, en el trabajo de coformacion
con los JIA, se profundizan tedricamente en este capitulo nociones referidas a conocer
y saber. Se sostiene que estos insumos teéricos permiten entender, tal como se
desarrolla en los capitulos 5 y 6 de esta Tesis, la naturaleza de los SD, sus
caracteristicas y alcances, quiénes los producen, con qué insumos, qué sujetos
intervienen y como es posible sistematizarlos.

Todo conocimiento puede reducirse a dos formas: sabery conocer.

“La garantia de acierto en el saber, es la justificacion objetiva. La objetividad
supone el acuerdo posible de una comunidad epistémica: todo saber; por ser
objetivo puede ser impersonal. La garantia de acierto en el conocer, es la
experiencia personal; y ésta es intransferible. La “atadura” de saber a la realidad

es societaria, la del conocer, individual”. (Villoro, 2011:222).

El conocimiento remite a cierta organizacion y sistematizacion tedrica y hace
referencia a operaciones personales de pensamiento. Barbier y Galatanu?” (1998;
citados en Cols, 2011b) afirman que los conocimientos refieren a estados mentales
que son producto de experiencias cognitivas de relacién entre sujetos y objetos, vy
entre sujetos y enunciados. Los mismos autores definen a los saberes como
enunciados proposicionales asociados de forma relativamente estable a
representaciones sobre el mundo y su transformacion. Son objeto de reconocimiento y
control social, y son considerados como susceptibles de ser investidos en actividades
de pensamiento, comunicacion o transformacion del entorno.

Los autores consultados coinciden en que, los saberes poseen cierta
objetividad que los hace impersonales. Son producidos en un contexto histérico y
social, hacen referencia a culturas, expresan, muestran modos de socializacion y de
apropiacion y producen y mantienen jerarquias, ya que reflejan relaciones de poder.

Tienen un vinculo inescindible con la practica, dependen de ésta y son su razon de

27 Barbier, J. M., y Galatanu, O., “La singularite des actions: quelques outils d"analyse”, en: L ‘analyse de
la singularité de 'action. Séminarie du Centre de recherche sur la formation du Cban, PUF, Paris, 1998.
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ser. Los saberes, a su vez, se juzgan y son juzgados por su eficacia de aplicacion en
el contexto y son colectivos (Beillerot, 1998).

Es relevante también el planteo de Tardif® (2014; citado en Cometta, 2011),
quien sostiene que se llama saber exclusivamente a aquellos pensamientos, ideas,
juicios, discursos y argumentos que responden a las exigencias de la racionalidad, en
funcién de objetivos, proyectos y finalidades.

En este sentido, conocer y saber estdn necesariamente imbricados y
entrelazados. En las ciencias empiricas, el saber supone cierta dosis de conocimiento
personal en la cual se basa, ya que éstos se verifican mediante la experiencia directa
por sujetos epistémicos pertinentes (Villoro, 2011).

No puede hacerse diferenciaciones taxativas. Ambos conceptos se
interrelacionan y son interdependientes entre si.

Mas alla de este registro tedrico, el presente trabajo focaliza en profundizar
aquellos conocimientos que estan presentes en el Campo de la Practica Docente que
circulan entre quienes participan de la Residencia Docente, sus modos de interaccion

y el modo en que dan lugar a la produccion de SD.

2-5. (Qué conocimientos estan presentes en la

Formacion Docente Inicial?

A nivel gubernamental, el Estado fija los lineamientos definiendo los
conocimientos tedricos y practicos que se deberian adquirir a lo largo de la FDI, ya que
se consideran socialmente significativos en el contexto socio—histérico-politico. Luego,
los procesos institucionales de seleccion y organizacion de los contenidos implican
tomas de posicion epistemoldgica acerca de lo que se decide transmitir en un contexto
social, temporal y cultural determinado. Se presenta /o verdadero para un periodo
historico determinado.

Avalos (2009b) afirma que la base de conocimientos en la docencia es
compleja tal como lo son las fuentes de conocimiento de las que se nutre. En todas las
profesiones, existen conocimientos tedricos y practicos a aprehender.

Entre las investigaciones acerca de los conocimientos tedricos y practicos que

son importantes para la FDI, la autora considera relevantes: los conocimientos de

28 Tardif, M., Saberes docentes e formacao profesional, Petropolis, Vozes, 17° edi¢do, 2014.
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contenidos, los pedagdgicos en general, los curriculares focalizados, los pedagdgicos
correspondientes a los contenidos disciplinarios, los del estudiantado en cuanto a las
caracteristicas de sus (futuros) aprendices, los de los contextos educativos y los de los
fines, propdsitos y valores de la educacion.

Por su parte, Terigi (2012f) agrega a éstos, los siguientes: practicas docentes
progresivas en contextos institucionales reales y conocimientos referidos a la
formacion cultural y propedéutica. Refiere, por un lado, a aquéllos que capacitan a los
futuros profesores para una comprensién critica de los cambios socioculturales; y, por
otro lado, a aquéllos que forman parte de las herramientas para la formaciéon, como
lenguas extranjeras, manejo de tecnologias y modalidades de trabajo intelectual
vinculadas con la produccion, apropiacion y difusion de los conocimientos.

A continuacién, se caracterizan aquellos conocimientos que, en el marco de la
presente Tesis de Maestria, se consideran que se ensefian y se aprenden en el
Campo de la Practica Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial. Se
reitera aqui que las categorizaciones y distinciones no son taxativas, sino meramente
descriptivas. Como parte del marco conceptual-referencial construido, se considera
que estas categorias aportan elementos conceptuales centrales para luego analizar la

construccion de SD.

2-5-a. Conocimientos curriculares

Los conocimientos curriculares son aquéllos predominantemente tedricos que
estan prescriptos en el Disefo Curricular (DGCyE, 2007¢). Estan organizados en
campos de conocimiento, son graduados, sistematizados y seleccionados para los
cuatro afos de duracion del trayecto formativo.

Cuando se hace referencia a la denominacion de conocimientos
predominantemente tedricos, puede resultar discutible, pero hay acuerdo en la
bibliografia en denominar tedricos a estos conocimientos aun cuando se sabe que las
distinciones son explicativas, descriptivas y no taxativas. En el marco del presente
trabajo, se entiende que en los conocimientos tedricos hay practica; y en los practicos
hay teoria.

Resulta relevante destacar que surgen de la produccién social e historica de lo
que se considera valido y esta atravesado por dimensiones culturales, sociales,

histéricas, econdmicas y por tamices relacionados con visiones del mundo.
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Los conocimientos curriculares de la FDI son transmitidos, construidos y
reconstruidos por las docentes. Adquieren existencia social y material en la practica a
partir de mediaciones institucionales y asumen diferentes modos: conceptos,
operaciones y actitudes. Por ultimo, es importante mencionar que todas las personas
involucradas en la FDI son el “locus” —lugar— donde esos conocimientos se
transforman (Edwards, 1988) en una interaccion dialéctica con la realidad.

Estos conocimientos estan preferentemente actualizados y su gran potencial
radica en la posibilidad de construir criterios de intervencion éptimos, ajustados y
contingentes, tanto en lo proposicional —las planificaciones— como en las acciones

didacticas concretas.

2-5-b. Conocimientos didacticos del contenido

Estos conocimientos pueden identificarse con aquéllos que se ensefan
principalmente en los Ateneos del cuarto afno del Profesorado en Nivel Inicial. Varios
autores lo caracterizan asi, por ejemplo, Schwab? (1961/1978, citado en Marcelo y
Vaillant, 2009) clasifica al conocimiento didactico del contenido en un doble sentido:
como conocimiento sustantivo, que posee un cuerpo general y especifico de un area
disciplinar y determina lo que las profesoras van a ensefiar y desde qué perspectiva lo
haran; y como conocimiento sintactico, ya que se expresa en el dominio que tiene la
docente en el paradigma de investigacién en cada disciplina, validez, tendencias,
perspectivas e investigacion acumulada en el campo de su especialidad.

Shulman (2005), por su parte, afirma que el conocimiento didactico del
contenido incluye: conocimientos pedagdgicos generales, conocimientos del
curriculum, conocimiento pedagdgico de Ila materia, conocimiento de las
caracteristicas de los estudiantes, conocimiento de los contextos educacionales y
conocimiento de los objetivos, finalidades, valores educacionales de sus fundamentos
filoséficos e historicos. El autor sefala que hay cuatro fuentes de conocimiento
esencial: la especializacion disciplinar, materiales y estructuras educativas, literatura

educativa especializada y la sabiduria de la practica.

29 Schwab, J. (1961/1978). Education and the structure of the disciplines. En 1. Westbury & N. Wilkof
(Eds). Science, Curriculum, and Liberal Education. Chicago: University of Chicago Press.
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Castedo®® (2007; citada en Ferrando, 2007) sostiene que el conocimiento
didactico, en el contexto de las practicas de lectura y escritura, es aquel conjunto de
respuestas validadas en las aulas, siempre provisionales y contextualizadas que
presenta cuatro rasgos: es producto del estudio sistematico sobre las interacciones
entre los estudiantes, la docente y el objeto de saber en el aula, se refiere a
situaciones de ensefianza especificas con potencialidad para comunicar
conocimientos especificos, se preocupa por hallar formas de comunicacion que
aseguren que la mayor cantidad de estudiantes aprendan y se sitla en el plano de la

micropolitica del aula.

2-5-c. Conocimientos tedrico-prdcticos

Broome (1988), Camilloni (2010b), Davini (2002b), Shulman (2005), entre otros,
han definido estos conocimientos, como aquellos preponderantemente practicos que
ha sido acumulado en la socializacion profesional y trayectoria de las docentes. Son
tacitos, generalmente estan poco codificados y los sujetos se percatan poco de
poseerlos. Se definen por su capacidad de intervencion eficaz y directa en la practica,
poseen también elementos tedricos, son eclécticos —a veces manejan informacion
contradictoria—, consideran lo esencial de un problema, ya que esto les resulta
econdmico. Tienen cierta certeza en sus afirmaciones, son poco complejos y
funcionan como marco de asimilacion o inclusion de los nuevos discursos
pedagogicos. Poseen patrones axioldgicos, son personales, subjetivos y temporales.
Su validez proviene de su posibilidad de enfrentar la realidad. Poseen regularidades
de pensamiento, disposiciones, patrones de apreciacion y estrategias de accion que
son comunes debido a las continuidades generacionales en sus experiencias
biograficas que les brindan una cosmovision determinada de la realidad, basada en
aquéllas.

Perrenoud® (1994; citado en Edelstein, 2011a), los denomina “habitus

profesionales” y los define como aquellos funcionamientos interiorizados, ignorados

30 Castedo, M. Notas sobre la didactica de la lectura y la escritura en la formacién continua de docentes.
Lectura y Vida, Aiio 28, N° 2, 6-19.
31 Perrenoud, P., “Saberes de referencia, saberes practicos en la formacion de ensefiantes, una oposicion
discutible”, en: Compte-rendu destravaux du Seminarie des formateurs de IEUFM, Grenoble, [UFM,
1994. Traduccion de Gabriela Diker.
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hasta que se ponen en practica, de los que se toma conciencia cuando se reflexiona
sobre éstos.

El aprendizaje de los conocimientos tedrico-practicos es auténomo. Incluye la
demanda de actores y de situaciones institucionales involucrados en el trayecto
formativo, y es resultado de intercambios en y con el contexto. Supone un proceso de
socializacion profesional, consciente en las rutinas, rituales, intercambios semanticos y
practicas, asi como los resultados de procesos de reflexion y accion autodirigidos,

capaces de ser analizados con mayores niveles de conciencia (Davini, 2002a).

2-5-d. Conocimientos profesionales

Este tipo de conocimiento hace referencia a las relaciones entre el trabajo de
campo en torno del transito por la Residencia Docente y la reflexion sobre las acciones
en el marco de la misma. Por un lado, se encuentra la construccion de habilidades y
estrategias, la toma de decisiones sobre las planificaciones, el conocimiento de los
gajes del oficio, la puesta en juego con esquemas de accion; y por el otro la capacidad
de analisis y reflexién, el trabajo con las representaciones, la toma de consciencia
sobre los esquemas de accién puestos en practica y la justificacion desde los marcos

tedricos (Foresi, 2009).

2-6. Tensiones entre los conocimientos tedricos y
practicos. Fortalecimiento de los conocimientos
practicos en la Formacion Docente Inicial como base

para la produccion de Saberes Didacticos

Para comenzar con este apartado, se puede decir que los limites entre
conocimientos teoricos y practicos son difusos y muy complejos de establecer. Como
ya se expresO, se entiende que en los conocimientos teodricos existen elementos
practicos y la practica educativa misma constituye su produccién; y que los

conocimientos practicos se formulan con componentes propios de la sistematizaciéon
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tedrica. Se toma, de todos modos, esta diferenciacién con la intencion de analizar la
compleja conformacion de los SD, nucleo central de esta Tesis®2.

Ademas, existen algunas tensiones sobre la produccién de conocimiento
cientifico y el aporte que el conocimiento practico hace —o no— a dicha produccion,
sobre todo en el campo de la Didactica. Como se desarrolla mas adelante, se acuerda
con Davini (2008c) cuando incluye los saberes emanados de la experiencia, junto con
los saberes acumulados por la investigacion y los valores, en el corazén mismo de la
base normativa que ha caracterizado a esta disciplina desde su surgimiento. La
resolucion de estas cuestiones se encuentra inmersa en el entramado de la
produccion de SD para la FDI, ya que la base de éste, esta anclado en la practica.

En primera instancia, la perspectiva tradicional se fundamenta en la idea de
disociacién en el ambito de produccion entre la teoria y la practica, desde una mirada
aplicacionista. El canon disciplinar sostiene que el auténtico acceso cognitivo al
mundo, es el del conocimiento académico. El resto de los saberes representa una
construccion imperfecta y reflejo lejano de la luz original.

Varios autores comparten su preocupacion en torno al lugar que ocupan las
docentes como reproductoras de un conocimiento que no producen, y de las
implicancias de esta cuestion en la division social del trabajo y en el reconocimiento
social simbdlico de la profesién docente. Como ejemplo, se puede recuperar a Terigi
(2006¢) cuando enfatiza que las docentes transmiten un saber que se produce, por lo
general, en ambitos ajenos a la escuela misma, pero en el mismo proceso de
transmision, quienes ensefian, generan un saber especifico en el que podrian ser
reconocidas como expertas. No obstante, como plantea la autora, las condiciones
estructurales del trabajo docente, no son suficientes para reconocer vy visibilizar, como
se merece, ese trabajo de produccién de un saber especifico sobre la ensefianza.

En la misma linea, autores como Carr® (1990; citado en Diker y Terigi, 2008),
Diker y Terigi (2008), Feldman (2010d), Gimeno Sacristan (1999), Montero (2001),
Rockwell (1986), Tardif (2004), entre otros, plantean su preocupacién en torno de las
tajantes divisiones entre el conocimiento teérico y el conocimiento practico. Coinciden
en que priman concepciones en las que el primero es generado por especialistas
externos y pretende iluminar al segundo.

En este sentido, los conocimientos que podrian ser relevantes para la FDI
ocupan un espacio devaluado, ya que no representan generalmente el conocimiento

de las formadoras. El conocimiento tedrico siempre es privilegiado ante el

32 Se pueden profundizar sentidos de teoria y sentidos de practica en: Carr y Kemmis (1988); Carr
(1996); Gimeno Sacristan (1997); entre otros.
33 Carr, W., Hacia una critica de la educacion. Madrid, Ed. Laertes, 1990.
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conocimiento practico, ya que aquél puede controlarse y medirse y el segundo se
relaciona con la aplicacion y la accion.

Tal como afirma Edelstein (2011a)34, se establece una distincion entre la I6gica
de produccién de conocimiento y la Iégica de uso del conocimiento. Se asigna a la
investigacion la funcién de perfeccionar los conocimientos practicos de las profesoras,
y no la de generar impactos masivos en la incorporacién de la perspectiva de los
conocimientos practicos en los Disefios Curriculares.

Esta cuestion se traduce en la divisién ocupacional entre la investigacién y la
ensefanza. La distancia ocupacional se replica en el estatus segun el cual los
practicos —las docentes— deben subordinar su accion a los postulados de los tedricos -
los investigadores-.

En segunda instancia, distintas vertientes tedricas (por ejemplo: Avalos, 2009;
Bromme, 1988; Davini, 2002a; Edelstein, 2011a; Feldman, 2010d; Marcelo y Vaillant,
2009; Terigi, 2007d y 2010¢e; entre otros) rodean la cuestién acerca de la articulacion y
legitimacion entre los conocimientos tedricos y practicos. Los segundos, de algun
modo, nutren a los primeros. La cuestion radica en definir en qué dimensiones y de
qué manera se dan estos procesos.

La relacion unidireccional entre la teoria y la practica planteada por las
perspectivas tradicionales es insostenible: la amplitud de las experiencias y las
multiples fuentes de influencia marcan la importancia en la recuperacion y analisis de

estas relaciones.

“s,Cual es el estatus epistemoldgico del conocimiento de las profesoras? ¢ Tienen
el mismo estatus las teorias personales de las profesoras que las teorias de los
investigadores? Zeichner (1993:47)% afirma que si “(...) la teoria personal de un
maestro respecto a la razén por la que una clase de lectura funciona o no de
acuerdo con lo planeado es tan teoria como las teorias publicas sobre la
ensefianza de la lectura elaboradas en las Universidades: han de juzgarse por su
calidad, pero todas ellas son teorias sobre la realizacion de objetivos educativos”.
(Montero, 2001:149).

Se retoman las aristas del planteo tedrico que instala Terigi (2007d) acerca de

la legitimacion del conocimiento que se produce en el ambito escolar. Como ya se

34 La autora cita a Fenstermacher, G., D., “Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la
enseflanza”, en: Wittrock, M., C., La investigacion de la ensefianza, vol. 1: Enfoques, teorias y métodos,
Barcelona, Ed. Paidoés, 1989.

35 Zeichner, K. M., El maestro como profesional reflexivo, en: Revista Cuadernos de Pedagogia, ISSN
0210-0630, N° 220, 1993
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menciond, la autora afirma que la escuela esta situada en un lugar de reproduccion de
saberes que no produce en la division social del trabajo, y que esto impacta sobre el
posicionamiento y la legitimidad social de la escuela y las docentes. La distancia en
esta cuestion no es soélo epistémica, sino institucional.

Las pregunta que plantea Feldman3¢ (citado en Terigi, 2007d:112) “coémo
ayudar a que muchos otros ensefien en grandes redes institucionales”, invita a pensar
en estrategias formativas que generen cambios a grandes escalas, en la produccion,
sistematizacion y distribucion de recursos que promuevan el desarrollo profesional
auténomo y que fortalezcan la produccién de SD en la cultura profesional de la FDI.

Esta perspectiva ubica a las docentes como productoras de conocimientos de
su propio oficio docente. También invita a pensar que estas acciones deberian estar
consideradas en la politica educativa.

En este sentido, Dussel y Quevedo plantean, en el contexto del debate por la
ensefanza de las nuevas tecnologias, que en la actualidad “aparecen nuevas
preguntas que hacen a los debates sobre la construccién de un conocimiento publico
comun, y unas reglas de convivencia comunes, mas alla de las posibilidades técnicas
de construirnos mundos “a medida” y de explorar caminos individuales” (2010:72. Las

comillas figuran en la edicién consultada).

2-7. Acerca de la Didactica y su conjugacion con los
saberes que se producen en el Campo de la Practica

Docente

Se entiende que la Didactica es un campo disciplinar que se ocupa de estudiar
la ensefianza y que provee y fundamenta principios basicos de accidén que orientan
esas practicas pero que demandan adecuaciones contextuales y subjetivas (Camilloni,
2010b; Davini, 2008c; Picco, 2014).

La Didactica es una disciplina de caracter normativo (Camilloni, 2010b;
Cometta, 2017; Davini, 2008c; Picco, 2014). Especificamente Davini (2008c) alude a

que la base normativa de esta disciplina se compone de los resultados de las

36 Feldman, D., Reconceptualizaciones en el campo de la didactica, en: 44VV, Didatica e praticas de
ensino: interfaces com diferentes saberes e lugares formativos, Rio de Janeiro, DP&A, 2002.
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investigaciones, los valores y concepciones pedagdgicas, y las practicas concretas.

Para esta ultima fuente, la autora aclara:

“El acervo de conocimientos se nutre de la sistematizacidon de experiencias
significativas en contextos sociales e interpersonales reales (no de laboratorio)
que alimentan en forma permanente los desarrollos metodologicos” (Davini,
2008c:59).

Esta forma de conceptualizar la Didactica es fundamental para la presente
Tesis, en tanto pone en el centro de la constitucién disciplinar el vinculo con la
practica, el dialogo bidireccional entre la Didactica y las practicas de ensefianza.

La Didactica es un campo tedrico-practico en tanto las situaciones de la
practica implican la toma de decisiones y deliberaciones éticas, vinculadas a las
consecuencias de la accién, a través la razon y la reflexion; la teoria y la practica estan
expuestas al cambio y se transforman mutuamente mediante la accién reflexiva y
critica. Las teorias didacticas abarcan creencias, esquemas de pensamiento, saberes
implicitos, asi como marcos proposicionales producto de la investigacion. Por tanto, la
practica puede estar orientada por teorias mas o menos coherentes y de diverso
alcance y la utilidad de la teoria —didactica— para la practica —ensefianza— depende del
sentido pedagdgico y valor social que le otorga el docente.

Referenciando los aportes de Bentolila, Cometta (2002), la Didactica comienza
a plantearse en la actualidad la necesidad de recuperar la preocupacion por la
ensefanza en todas sus dimensiones (ética, politica, filoséfica, ideolégica y
pedagogica). Ocupan un lugar importante, los nuevos enfoques sobre la teoria del
curriculum, que intentan superar tanto las visiones tedricas como las tecnocraticas,
permitiendo rescatar para la Didactica tres dimensiones fundamentales, “la practica”,
“la reflexion” y “la critica”.

Tomando los aspectos sustanciales que se han seleccionado como marco
referencial tedrico, se resalta el valor de los mismos para la problematizacion de
distintas facetas involucradas en la complejidad del objeto de estudio construido por
esta Tesis de Maestria. Las definiciones encontradas que permiten aludir a los
saberes como relativamente objetivos, impersonales y colectivos, atravesados por
dimensiones contextuales, historicas, sociales y culturales, anclados necesariamente
en la practica, son nodales para el analisis de los SD que aqui se propone.

Si bien se profundiza en la caracterizacion y definicion de los SD en los
capitulos 5 y 6 de esta Tesis, baste aqui plantear que se los identifica como aquéllos

que se generan a proposito de la ensefianza de y en la practica docente. Son locales y
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situados. Su gran potencial radica en su capacidad descriptiva, normativa y valorativa.
Comprende la interaccion dialéctica de los tipos de conocimientos que toman lugar en

el Campo de la Practica Docente.
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“El término metodologia designa el modo en que enfocamos los problemas y buscamos las respuestas.
En las ciencias sociales se aplica a la manera de realizar la investigacion. Nuestros supuestos, intereses y
propdsitos nos llevan a elegir una u otra metodologia. Reducidos a sus rasgos esenciales, los debates
sobre metodologia tratan sobre supuestos y propositos, sobre teoria y perspectiva”

(Tylor y Bogdan, 1986:14. La cursiva figura en la edicion consultada)

Capitulo 3: Estrategia metodologica

general

El presente capitulo da cuenta del enfoque y de las decisiones metodoldgicas
que sustentan la investigacion realizada en el marco de la Tesis de Maestria. El
objetivo principal persigue arrojar luz sobre aquellos Saberes Didacticos (SD) que se
construyen en los entramados de la implementacion del Campo de la Practica Docente
del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial del ISFD y T N° 81, a partir de las
interacciones de las personas que participan del mismo.

En el espacio mencionado, acontecen practicas coparticipadas, en las que se
entretejen significaciones comunes en el trayecto formativo. Se busca capitalizar los
sentidos de los SD que se construyen y las regularidades que se generan entre los
mismos en el marco de la articulacién entre el ISFD y T N° 81 y los Jardines de
Infantes Asociados (JIA).

Se intenta dar formalidad a los elementos comunes y construir categorias que
ofrezcan una explicacion ajustada a la realidad y que también dialoguen con los
marcos tedricos aportando al estatus epistemoldgico de los SD construidos en la

practica.

3-1. Definiciones iniciales

La investigacion es una practica social que acontece en un contexto socio -
histérico determinado con variables politicas y econémicas que lo atraviesan, y que
delinean modos de producir significados. Achilli (2001) la define como un proceso

sistematico por medio del cual, se construyen conocimientos sobre un problema
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metddicamente. En la investigacion se hace indispensable que exista coherencia entre
las preguntas, la delimitacién del problema a investigar y las resoluciones
metodoldgicas que se planifican.

Refiriéndose a la investigacion en el campo de la Formacion Docente Inicial

(FDI), la autora también afirma que:

“la coexistencia de las practicas de investigacion con las de ensefianza abre la
posibilidad de generar un campo intelectual critico a partir de la construccion de
conocimientos dirigidos a la comprension y explicacion de determinados procesos

socioeducativos” (Achilli, 2001:2. La cursiva figura en la ediciéon consultada).

La presente Tesis de Maestria se enmarca en el modo de generacion
conceptual, definido por Rigal y Sirvent (2012) como aquella condicion de hacer

ciencia de lo social que:

“tiene su anclaje en la nocién y centralidad de los procedimientos de construccion
de categorias que den cuenta de la descripcion y comprension holistica del hecho
social investigado. La naturaleza de los resultados buscados son conclusiones en
términos de esquemas conceptuales que no pretenden ser generalizables
estadisticamente, sino fértiles tedricamente para describir e interpretar el caso en
estudio y ser transferibles a otros casos. Su validacion esta referida a la seriedad y
rigurosidad del proceso de construccion del/los esquemas conceptuales y a la
mencionada “fertilidad tedrica”. Se enfatiza una relacion de internalidad e
implicancia entre el sujeto que investiga y el objeto investigado. La subjetividad
deviene componente de la construccion del dato cientifico” (Rigal y Sirvent,
2012:20).

A su vez, se recuperan las definiciones de Sautu (2005) quien alude a la
investigacion cualitativa socioldgica interpretativa en tanto estas metodologias se
sostienen sobre la idea de unidad de la realidad, de ahi que sea holistica e involucre la
perspectiva de las personas involucradas. Son estudios que tratan con cuestiones
colectivas, en este caso la exploracion de la produccién de SD en la FDI, problema
central de la Tesis, que es posible de ser captado a través de un recorrido que indaga
sobre los entramados que se entretejen en las practicas coparticipadas primarias y
secundarias, y en las significaciones que los diferentes actores construyen en transito
por el Campo de la Practica Docente de cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial.

En este sentido, Maxwell (1996) afirma que los estudios cualitativos tienen cuatro

componentes principales: la relacién que entabla quien investiga con los sujetos
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investigados; los tiempos, contextos o individuos se eligen para observar y entrevistar
junto a las fuentes de informacion; como se recolecta la informacion que se necesita:
y, por ultimo, cédmo y con qué sentido se analizan los datos. Por lo mencionado, la
investigacion cualitativa esta sujeta a la observacion de las personas en el campo de
estudio y a la interaccion con su propio lenguaje.

Tal como se fundamenté en el capitulo 1, que contiene los principales
antecedentes de esta Tesis, la produccién de SD en el cuarto afio del Profesorado en
Nivel Inicial en el Campo de la Practica Docente, constituye un area de vacancia. En
este sentido, los objetivos planteados para esta investigacion son de naturaleza
exploratoria (Wainerman, 2020) y guardan estrecha relacion con el disefio

metodolégico presentado.

3-2. Estrategia y seleccion de instrumentos

El presente trabajo, estd encuadrado en una modalidad de investigacion
cualitativa e interpretativa®’ y su propdsito central es analizar la produccion de SD en
el Campo de la Practica Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial del
ISFD y T N° 81 y su aporte a la FDI en relacion con la consolidacion de su estatus
epistemoldgico. En este sentido, se estudian las interacciones entre quienes participan
del Campo de la Practica Docente, en el marco de las practicas coparticipadas,
capitalizando la produccion de SD propios de la FDI.

El encuadre mencionado al inicio de este apartado se fundamenta en las
particularidades del objeto de estudio, que abarca interacciones diversas que
entrecruzan trayectorias, conocimientos y modos de trabajo de las personas
observadas. El propdsito de esta Tesis no conduce a generalizar las conclusiones,
pero si desentramar, analizar y categorizar los SD que se producen en la practica.

En funcién del objetivo general, las preguntas rectoras que orientan el

desarrollo de la investigacion son:

%7Si bien se vienen utilizando ambos términos refiriendo al mismo tipo de investigaciones, no se
desconocen las diferenciaciones que plantean algunos autores, entre quienes se puede ubicar a Erickson
(1990). Este autor prefiere referirse al término “interpretativo” frente a otros como cualitativo, en tanto
evita la connotacion de no cuantitativo, connotacion que no quiere subrayar, ya que existe cierto grado de
cuantificacion en este tipo de investigaciones. Esta cuestion también aparece en el debate
cuantitativo/cualitativo sobre la reflexion metodologica.
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e ;Qué conocimientos interactuan dialécticamente en el dispositivo pedagdgico
de la Residencia Docente? ;Qué caracteristicas tiene esa interaccion?

e ;Qué miradas, estrategias y conocimientos despliega cada participante en las
practicas coparticipadas en el Campo de la Practica Docente?

e ;Qué connotaciones y alcances tienen los SD? En cuantas dimensiones se
pueden categorizar? ¢ Qué relacion existe entre éstas?

e ;COmo pueden aportar los SD explicitados en el presente trabajo al

fortalecimiento de la FDI?

Se utilizé un disefio exploratorio abierto que se fue complementando a lo largo
del proceso. Los instrumentos de recoleccion de datos que se utilizaron fueron
variados y proporcionaron diversa informacioén y evidencias al trabajo investigativo®.

Se recuerda que el trabajo de campo de la presente investigacion se ha
concretado a lo largo del ciclo lectivo 2015. Para la obtencién de las fuentes primarias,
se administraron entrevistas en profundidad a la Profesora de Practica de la
Ensefanza (PPE), a las Profesoras de Ateneos (PAT), a las Docentes en Formacion
(DEF), a las Profesoras Coformadoras (PC), a las directoras de los JIA y a la directora
del ISFD y T N° 81, para conocer sus visiones acerca de las posibilidades de
construccion de SD en la practica. En total se administraron y analizaron treinta y una
(31) entrevistas: una a la PPE, cuatro a las distintas PAT, diez cada una de las PC,
cinco a cada una de las directoras de los JIA, una a la directora del ISFDy T N° 81y
otras diez entrevistas a cada una de las DEF.

Asimismo, se realizaron observaciones participativas y no participativas
alternadas en el Taller Semanal de dos horas del Campo de la Practica IV, que se
llevaba a cabo semanalmente los dias lunes, los cuatro Ateneos semanales y en los
espacios mensuales de Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN) —un sabado al mes
de 9 a 13 hs.— que se llevaban a cabo en el ISFD y T N° 81. Se realizaron también
observaciones no participativas a las diez DEF en la implementacién de su Residencia
Docente en la totalidad de los JIA, de modo alternado.

Como fuentes secundarias se utilizaron: notas de campo y documentacion
pedagdgica institucional, a saber: actas de TAIN, el Contrato Didactico del Campo de
la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial, planificaciones de
los Ateneos y registros de evaluacion de las DEF. Estos ultimos instrumentos

proporcionaron informacion acerca de los conocimientos disponibles, criterios vy

38 En el Anexo 2 de la presente Tesis de Maestria se adjuntan los protocolos de observacion y entrevista
que han sido disefiados y que fueron implementados para la realizacion de la investigacion empirica.
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valoraciones de las personas estudiadas en el dispositivo pedagogico de la Residencia
Docente.

También, ha sido consultado el marco normativo vigente durante el trabajo de
campo en cuanto al encuadre de trabajo de coformacién, asi como el marco legal de
trabajo de las PC.

En sintesis, se sostiene que todas las fuentes consultadas han configurado un
material fértil para el presente trabajo de investigacién, ya que arrojan luz sobre el
entramado de relaciones que acontecen en las practicas coparticipadas, permitiendo

analizar y clasificar los SD que se produce en el trayecto formativo.

3-3. Poblacion, muestra y abordaje del caso

La presente investigacién ha abordado un unico caso: el estudio de los
procesos que acontecen en el Campo de la Practica del cuarto ano del Profesorado en
Nivel Inicial del ISFD y T N° 81 de la ciudad de Miramar (Provincia de Buenos Aires,
Argentina), en su trabajo de coformacién con tres JIA de gestion estatal y dos de
gestion privada, en diez salas de cinco afios.

El caso ha sido seleccionado en funcién de la conveniencia de su viabilidad del
ingreso al campo. Siguiendo a Stake “debemos escoger casos que sean faciles de
abordar y donde nuestras indagaciones sean bien acogidas” (1998:17). La directora
del ISFD y T N° 81 —también PAT de Naturaleza y Sociedad— daba espacio y
promovia permanentemente el desarrollo de trabajos de investigacién en el Instituto.

Durante los afios 2008 hasta 2012 me desempefié* como profesora formadora
y desde 2012 hasta 2014 como Jefa de Area del ISFD y T N° 81, lo que me facilité la
entrada al campo y el acceso a la informacién por parte de mis ex colegas.

Para esta Tesis, el trabajo de campo se centré en las interacciones entre las
personas mencionadas en el marco de las practicas coparticipadas. Se estudiaron las
regularidades y divergencias transversales, como asi también aspectos comunes en
los grupos de DEF distribuidas en los JIA.

EI'ISFD y T N° 81 se encuentra en el distrito de General Alvarado y depende de

la Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, Region

39 Utilizo aqui la primera persona del singular para dar cuenta del vinculo con el ISFD y T N° 81 al
momento del trabajo de campo. Algunas consideraciones relativas a mi implicancia como profesional y
como investigadora se detallan en el apartado 3-5. del presente capitulo.
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19, y de la rama de la Direccion de Educacion Superior. Cuenta ademas con otros
profesorados: Profesorado en Nivel Primario, Profesorado en Lengua y Literatura,
Profesorado en Historia, Profesorado en Matematica.

Las DEF que conformaron la muestra, son de género femenino y comprendian
en ese momento la totalidad de la matricula del cuarto afio del Profesorado en Nivel
Inicial. Formaban parte de la misma cohorte y no presentaban retraso académico. Sus
edades oscilaban entre los 21 y 30 afios y ninguna de ellas tenia hijos.

En cuanto al trabajo de distribucién de los JIA, se puede decir que fue realizado
por la inspectora del Nivel Inicial —en el caso de gestion estatal- y los Representantes
Legales —en caso de gestion privada— junto a la PPE. Los criterios de seleccién fueron:
continuidad del trabajo de afos anteriores, cantidad de nifos con maestros
integradores en la sala, espacio fisico disponible. Para la investigacién, se
seleccionaron diez salas de 5 afios puras de tres Jardines de Infantes de gestién
estatal y dos de gestion privada de la ciudad de Miramar, distrito de General Alvarado,
Provincia de Buenos Aires.

Las diez PC que conformaron la muestra son también en su totalidad de
género femenino. Como condicién preexistente, se les habia consultado previamente
si estaban dispuestas a recibir a las DEF. Tenian entre 25 y 55 afnos, y todas ellas
eran madres de al menos un hijo.

En cuanto a las profesoras formadoras, habia solo una PPE y cuatro PAT —una
por cada Ateneo— en el cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial. La PAT de
Naturaleza y Sociedad, se desempefiaba simultaneamente como directora del ISFD y
T N° 81.

Aqui vale aclarar que, en el ano de la formacion estudiado, como decisién
metodolégica, no se analizé el Campo de la Subjetividad y las Culturas —Educacién en
y para la Salud- y tampoco con el Campo de la Fundamentacion —Reflexion Filosofica
de la Educacién y Dimensién Etico Politica de la Praxis Docente— ya que
prescriptivamente solo el Campo de los Saberes a Ensefiar —Ateneos— tienen indicado
el trabajo conjunto con la Residencia Docente como dispositivo pedagdgico.

La PPE también estaba a cargo del Campo de la Practica Docente de tercer
ano del Profesorado en Nivel Inicial, y de tercer y cuarto afio del Profesorado en
Primario simultaneamente en el ISFD y T N° 81. La PAT de Naturaleza y Sociedad,
como ya se menciond, también era la directora del mismo. Esta era una situacion
frecuente en el instituto, ya que Miramar es un distrito pequefio que no llega a contar
con la totalidad de los recursos humanos calificados para cubrir las necesidades
requeridas. Esta situacion se replicaba también en el Instituto Superior de Formacién

Técnica N° 194 del mismo distrito.
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3-4. Analisis de los datos

Tal como afirman Tylor y Bogdan “los estudios descriptivos se caracterizan por
un minimo de interpretacion y conceptualizacion. Estan redactados de modo tal que
permiten a los lectores extraer sus propias conclusiones y generalizaciones a partir de
los datos” (1986:153).

El presente proyecto de investigacion utilizé el modo cualitativo de analisis del
contenido, que partid6 de una etapa inicial, en la que se cuantificaron los aspectos
manifiestos de las entrevistas en profundidad realizadas, asi como de Ila
documentacion pedagdgica analizada.

Posteriormente se estudiaron las redes de relaciones entre los temas presentes
para finalmente elaborar esquemas de codificacién (Piovani, 2007) e interpretarlos a la
luz de la bibliografia seleccionada.

El analisis de datos comprende un proceso dinamico y creativo, y que atraviesa
por tres etapas: descubrimiento, codificacién y relativizacion (Taylor y Bogdan, 1986).

En una primera instancia, se puso énfasis en estudiar los datos profundamente,
para extraer los temas que permitieron ordenarlos e interpretarlos.

Se han analizado los registros de las observaciones realizadas, asi como las
entrevistas en profundidad y la documentacion pedagdgica recabada. Paralelamente
se ha examinado el cuaderno en el que se efectuaron las notas de campo y las notas
al margen de los registros de observacion. La finalidad se centré en dar sentido a las
interpretaciones elaboradas, teniendo en cuenta principalmente las dimensiones de los
SD que se construyen en las interacciones que se dan en las practicas coparticipadas
observadas en el trabajo de campo.

Se ha profundizado de modo espiralado para ir encontrando nuevos
significados para explicitar la esencia de los SD que se construyen en el marco Campo
de la Practica Docente.

A partir de aqui, se elaboraron tipologias que permitieron desarrollar conceptos
mas complejos. Siguiendo rigurosamente este analisis, retomaron nociones tedricas
descriptivas trabajadas en el capitulo 2, que enfocaron la naturaleza de los procesos
observados, a saber: los tipos de conocimientos presentes en los SD: curriculares,
tedrico-practicos, didacticos del contenido y profesionales. También, en un ejercicio
dialéctico entre la teoria y la empiria, se desarrollaron, conceptos relevantes como

practicas coparticipadas y conocimientos sobre la gestion en la coformacion.
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Todo esto siempre considerando la direccionalidad tedrica de la bibliografia
seleccionada, enfocada especificamente a la importancia de los SD que se generan en
el Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial,
desentramando las semejanzas y diferencias que se iban suscitando del analisis de
cada una de las dimensiones de las practicas coparticipadas.

En una segunda instancia, se codificd lo realizado hasta el momento, en un
proceso complejo de agrupamiento y analisis de las proposiciones elaboradas en torno
de diferentes categorias tedricas, que intentan dar cuenta, lo mas legitima y
claramente posible, del objeto de estudio. Las operaciones de creacion y delimitacion
de las categorias tedricas se realizaron siguiendo principios de clasificacion,
agrupando los distintos conceptos trabajados que comparten similares caracteristicas.
Las tipologias de SD se elaboraron posteriormente, atendiendo a las caracteristicas
descriptivas estudiadas. Siguiendo lo expresado por Basabe, Cols y Feeney (2004),
cuando sistematizan diferentes tipologias disponibles sobre los contenidos escolares,
se persigue la construccién de una tipologia que, sin pretensiones de exhaustividad,
pone en evidencia el valor que poseen diferentes aristas involucradas en la
configuracién de dichos saberes.

Con este encuadre, y a partir de las interpretaciones realizadas a la luz del
marco teorico, en clave con los datos recogidos del campo, surgieron las categorias
gue se contabilizan como hallazgos de la esta Tesis, a saber: las dimensiones primaria
y secundaria de las practicas coparticipadas, dando cuenta de la naturaleza de los
fendbmenos que suceden al interior de las mismas, asi como de los SD y sus
dimensiones aulica, institucional e interinstitucional.

Luego se procedid a comparar el analisis interpretativo realizado hasta el
momento puliéndolo, ajustandolo y poniéndolo en tensiéon una y otra vez con los
objetivos de la investigacion.

En una tercera y ultima instancia se relativizaron los datos, es decir, se
interpretaron de acuerdo al contexto en el que fueron recogidos. Aqui vale aclarar que
Miramar, porta caracteristicas e idiosincrasias particulares que la diferencian de otros
contextos, es una ciudad muy pequefia y quienes participaron de la investigacién se
conocian y convivian también en otros espacios, no solo en los JIAo el ISFD y T N°
81. Todos estos aspectos se toman en cuenta durante el proceso de analisis dinamico
de los datos.

Se analizaron también los efectos de la presencia de la investigadora en el
campo, y el modo en que esto pudo haber incidido en los procesos estudiados.

Por ultimo, el analisis y las interpretaciones realizadas, se pusieron de manera

continua en tension con el marco conceptual-referencial y, autorreflexivamente, se
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llegé a aproximaciones tedricas relativamente generales, que buscan explicar las

cuestiones que rodean la produccion de los SD en la FDI.

3-5. Sobre los procesos de reflexividad*

Como se anticipd, en este apartado se habilita un espacio de reflexion sobre mi
posicionamiento en el campo como investigadora y sobre mis propios procesos
reflexivos, motivo por el cual se explicita el uso de la primera persona del singular.

Para comenzar, acuerdo con Di Piero (2018) cuando explica que:

“el proceso de reflexividad por parte de quien investiga resulta nodal en los
estudios cualitativos (...) Este ejercicio (...) resulta vital para evitar que los
prejuicios vicien las observaciones o aseveraciones que puedan realizarse (...)
trabajar con grupos sociales similares o disimiles conlleva una revision del
posicionamiento del investigador (...) la activacion o desactivacién de mecanismos
de desfamiliarizacion o extrafiamiento guardan relacion con las vicisitudes de cada

contexto de investigacion (Di Piero, 2018:80).

En este punto resalto algunas cuestiones relevantes sobre la construccion del
problema de investigacién y su relacién con mi propia trayectoria laboral. Desde el afio
2003 he trabajado en mi carrera docente relacionada con el Nivel Inicial, primero como
docente del nivel, luego como PPE y actualmente como inspectora de ensefianza de
Institutos de Formacion Docente en los que se implementa el Profesorado en Nivel
Inicial. Por lo tanto, el problema de investigacién me ha resultado siempre familiar,
especialmente interesante y, a la vez, un gran desafio por desentramar.

Mi transito por la Especializacion en Pedagogia de la Formacién primero, y por
la Maestria en Educacion después, ambas en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion (FaHCE) en la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), me ha
llevado a interrogarme acerca del objeto de estudio que planteo en este trabajo, al que
llegué con algunos supuestos, que pude superar, profundizar y ampliar. Me di cuenta
que los SD despuntan a aquellos conocimientos que las PC pueden transmitir a las

DEF: involucran corresponsabilidades de coformacién y también instancias colectivas

40 En este apartado reiteraré el uso de la primera persona ya que, su desarrollo se relaciona con mi
posicionamiento en el campo como investigadora y sobre mis propios procesos reflexivos.
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de construccion, para las que afortunadamente en este momento existen horas
rentadas de trabajo, al menos para las profesoras formadoras.

A lo largo del trabajo de investigacién, he realizado reflexiones profundas y
espiraladas que han arrojado luz sobre los procesos que acontecen en las practicas
coparticipadas primarias y secundarias sobre la produccion de los SD.

Los resultados de este estudio proyectan que, en los procesos analizados, se
dan incipientes SD —que he denominado proto SD- que pude advertirlo dada mi
trayectoria laboral y la combinacién de dinamicas de aproximacion y distanciamiento
en el proceso investigativo.

Luego, en el trabajo de andlisis de la informacion y puesta en tension con la
bibliografia, he realizado sistematizaciones y categorizaciones mas profundas que,

considero, constituyen SD para la FDI, como se aborda en el proximo capitulo.
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“En todos los estudios los investigadores presentan y ordenan los datos de acuerdo con lo que ellos
piensan que es importante (...) deciden qué incluir y qué excluir”

Tylor y Bogdan (1986: 153)

Capitulo 4: Analisis empirico normativo,

curricular y documental

En la dltima innovacion planificada (DGCyE, 2007e), plasmada en el Disefo
Curricular para el Nivel Superior, como ya se anticipé en el capitulo 2, se sentaron las
bases de un importante cambio curricular estructural y se consolidé un espacio
concreto para la produccion de Saberes Didacticos (SD, segun las siglas ya
acordadas) en la Formacion Docente Inicial (FDI). Este proceso estuvo encuadrado
normativamente en la legislacion nacional, provincial y en la documentacion
institucional que es objeto de analisis del presente capitulo.

A continuacion, se realiza entonces, un breve recorrido por la normativa
nacional y provincial que enmarca la producciéon de SD en la FDI, asi como por la
documentacién pedagégica institucional que le da sentido. Este ejercicio se
fundamenta en entender que las diversas normativas emanadas de la politica
educativa y curricular, generan las condiciones de caracter contextual y propedéutico
para la produccion de SD. Se considera que su tratamiento se vuelve indispensable en
esta Tesis, para poder identificar aquellas condiciones que potencian, facilitan u
obstaculizan la produccion de SD en el Campo de la Practica Docente del cuarto afio
del Profesorado en Nivel Inicial en el ISFD y T N° 81.

Se abordan también cuestiones referidas al intercambio generacional que se
suscita en el Campo de la Practica Docente, posibles perfiles de Profesoras
Coformadoras (PC), asi como los dispositivos pedagdgicos presentes en los procesos
estudiados.

Como caracteristica que atraviesa todo el capitulo, cabe explicitar la decision
tedrico-metodoldgica de detenerse en aquellos aspectos de la politica educativa y de
la normativa curricular e institucional, se fundamenta en que mantienen estricta
relacion con el objeto de estudio de esta Tesis. Se sostiene que un abordaje
exhaustivo de estos materiales en su totalidad, demandaria otro tipo de investigacion y

desviaria la pretension de analizar la construccion de SD.
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4-1. Contribuciones del marco normativo nacional,
provincial e institucional a la produccion de Saberes

Didacticos para Formacion Docente Inicial

4-1-a. Politica Educativa nacional y provincial

Las leyes nacionales y provinciales de educacion explicitan claramente las
funciones del Nivel Superior, cuyos objetivos se relacionan con la formaciéon de
profesionales 6ptimamente preparados y con la promocion de la investigacion y
produccion de conocimientos que den respuestas a las necesidades educativas y
contextuales. En el marco de la presente Tesis de Maestria se entiende que la
normativa encuadra y da sentido a la produccién de SD en la FDI, y por este motivo se
destina este espacio a su tratamiento*'.

La Ley Nacional de Educacién N° 26.206 reconoce que la FDI es parte
constitutiva de la Educacién Superior y que tiene como funciones la formacién docente
continua, el apoyo pedagdgico a las escuelas y la investigacién educativa. También
entre sus objetivos esta jerarquizar y revalorizar la formacién docente como factor
clave en el mejoramiento de la calidad de la educacién. Asimismo, pretende incentivar
la investigacion e innovacidén educativa vinculadas a las tareas de ensefianza,
experimentacién y sistematizacion de propuestas que aporten a la reflexién sobre la
practica y renovacién de experiencias escolares: La articulacion entre los Institutos de
Formacién Docente e instituciones de investigacion educativa, también resulta de vital
importancia.

Un aspecto relevante ha sido la creacion del Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD)*?, organismo encargado a nivel nacional de articular las politicas de
fortalecimiento en torno de la FDI impulsando acciones de cooperacion técnica

interinstitucional.

41 En el Anexo 1 de la presente Tesis de Maestria se adjuntan las leyes, resoluciones y decretos que
constituyen la normativa nacional y provincial en las que se referencia en esta investigacion.

42 A partir de la sancion de la Ley Nacional de Educacion en el afio 2006, por articulo 76, se crea el
Instituto Nacional de Formacion Docente. Entre sus objetivos principales se propone, la planificacion y
ejecucion de politicas de articulacion del sistema de formacion docente inicial y continua, fortaleciendo
los lazos entre los distintos niveles del sistema educativo.
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La Ley Nacional de Educacién Superior N° 24.521 establece que la Educacion
Superior debe promover y desarrollar conocimientos relevantes para la comunidad.
Explicita también aspectos referidos a la realizacion de residencias y practicas
supervisadas en instituciones de gestién estatal y privada —articulo N° 15, inciso c-.

Por su parte, la Ley Provincial de Educacion N° 13.688 prescribe la constituciéon
del Consejo Provincial de Educacién Superior como espacio de concertacion vy
discusion sobre politicas referidas al nivel. También focaliza en la contribucién que
hace el Nivel Superior a la preservacion de la cultura nacional y provincial. Se
establecen los objetivos y funciones del nivel como factor central y estratégico para el
mejoramiento de la calidad de la educacion a partir de la investigacion y la innovacion
educativa, vinculadas con las tareas de ensefanza, evaluacion y sistematizacién de
propuestas que aporten a la reflexién sobre la practica. La participacion de espacios
interinstitucionales para la articulacién e integracion pedagdégica entre las instituciones
del mismo nivel educativo y de distintos niveles educativos de una misma zona,
también son objetivos del Nivel Superior.

Complementariamente, las resoluciones emanadas de la Direccion de
Formacion Docente Inicial de la Provincia de Buenos Aires presentan un caracter mas
situado, y formulan declaraciones mas concretas sobre la producciéon de SD para la
FDI. Son elaboradas por actuantes politicos y curriculares con capacidad de decision,
en cada periodo de gobierno, a partir de relevamientos y registros del trabajo de los
Institutos Superiores de la Provincia de Buenos Aires. Encuadran las practicas a nivel
regional e institucional respetando el espiritu democratico de las leyes nacionales y
provinciales.

La Resolucion N° 4042/09 (DGCyE, 2009i) establece el estatuto y reglamento
del Consejo Provincial de Educacion Superior como o6rgano democratizador y
colegiado de orientacién y asesoramiento vinculado a las politicas integrales de la
formaciéon de grado, la formacion continua y la investigacion y extension en las
instituciones del nivel en funcién del planeamiento estratégico y de la articulacion con
otros niveles educativos. Mientras que la Resolucion N° 5044/05 (DGCyE, 2005c)
establece las pautas para la creacion de los Consejos Regionales de Directores como
espacios oficiales descentralizados de encuentro a nivel regional, cuya finalidad es el
fortalecimiento de los Institutos Superiores a partir del intercambio, el consenso y la
emision de criterios sobre marcos previstos en la normativa y su impacto en la gestién
institucional, dinamizando el flujo de informacion hacia el nivel central.

La normativa nacional y provincial genera espacios de democratizacion a

diferentes escalas para el trabajo sistematizado, la investigacion y el fortalecimiento de
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politicas educativas que promuevan la produccion de SD especificos de la FDI en el
Nivel Superior.

En este sentido, se promueve la produccién de SD propios de la FDI asi como
espacios de circulacion interinstitucional del mismo que contribuyan a su consideracion
como un asunto politico (Terigi, 2004b).

A pesar de que estan dadas las condiciones estructurales, los registros de
producciones sobre SD para la FDI son escasos. En el desarrollo del presente trabajo
de investigacion, se han detectado obstaculos relacionados con la falta de formacién
en investigacion en las profesoras formadoras, falta de reconocimiento econémico al
trabajo de las PC, habitos relacionados con rutinas y sentidos instituidos que se
detallan oportunamente.

La Resolucién N° 2383/05 (DGCyE, 2005d) explicita el Reglamento Marco para
los Institutos Superiores. Entre sus objetivos aparece la produccion, desarrollo y
promocion de conocimientos y experiencias innovadoras en redes interinstitucionales.

La Resolucion N° 4044/09 (DGCyE, 2009k) es muy relevante para la vida
institucional ya que establece la creacion de Consejos Académicos Institucionales al
Interior de los Institutos Superiores. Estos Consejos estan conformados por un
integrante del equipo de conduccién, representantes del claustro docente, no docente
y estudiantes que se renuevan periddicamente con la finalidad de garantizar la
democratizacion institucional. En el marco de la gestion curricular, tiene entre sus
funciones la aprobacion de propuestas de decisidon institucional sobre gestion
curricular en concordancia con las definiciones de los Disefios Curriculares vigentes.

La Resolucion N° 5886/03 (DGCyE, 2003b) establece las pautas para el
acceso a los cargos docentes. Resulta relevante para el presente trabajo ya que, para
la seleccién de las PPE, se establece como requisito excluyente —en primera instancia-
que las aspirantes seleccionadas sean maestras del Nivel Inicial*®. Esto resulta de vital
importancia: garantiza el recorrido de un trayecto formativo en el que la profesora haya
adquirido conocimientos que luego pondra en practica en el proceso de produccién de
SD en el Campo de la Practica Docente.

Por otra parte, el Reglamento General de Instituciones Educativas, Decreto
2299/11 (DGCyE, 2011I), explicita el rol de las PC y sus obligaciones en el

acompanamiento y la supervision pedagogica a las docentes en formacion (DEF), en

43 Este requisito no se cumplimenta en el caso del ISFD y T N° 81 por la escasez de recursos humanos
calificados para la cobertura de los Campos Curriculares, como se detalla oportunamente en el marco de
la presente Tesis. La normativa prevé que, si no se da este requisito, la aspirante igualmente pueda tomar
el cargo.
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el trabajo articulado e interinstitucional entre el Instituto de Formacién Docente y los
JIA.

El Nivel Superior se diferencia del resto de los niveles del sistema educativo en
tanto no es obligatorio, aloja a jévenes y adultos, se vincula interinstitucionalmente de
modos particulares dada la especificidad de sus funciones en torno de su contrato
fundacional**. La normativa citada da cuenta de la autonomia del nivel, de la
necesidad de produccién de SD y de la vinculacion del nivel con la comunidad a partir
de la articulacion de su oferta educativa y del desarrollo del conocimiento en redes.
Esto ultimo se concreta a partir de instrumentar y diversificar oportunidades de
actualizacién y perfeccionamiento de las docentes, asesorar a otras instituciones que
asi lo requieran, y promocionar el desarrollo de experiencias innovadoras, entre otras

funciones.

4-1-b. Marco normativo y antecedentes sobre el trabajo de las profesoras

coformadoras

La PC es aquella maestra que recibe a las Docentes en Formacién (DEF) en
los Jardines de Infantes Asociados (JIA) y las acompana en la implementacion de la
Residencia Docente. Su trabajo es de vital importancia ya que resulta clave en el
entramado interinstitucional que se genera. A pesar de la relevancia de su trabajo,
histéricamente ha sido poco reconocida.

En la érbita de la Provincia de Buenos Aires desde el afio 1988 existieron
algunas normativas y proyectos de la Direccién de Educacién Superior que explicitan
la necesidad de regular la tarea de las docentes orientadoras. Tomando los aportes de
Wiedemer (2009) se pueden identificar los siguientes:

e 1988: “La practica de la ensefanza, un espacio compartido”. Lic. Elsa Rubbo

(s/d).

e 1999/2000: Circular técnica 1/99. Serie de Documentos 1y 2 (2000).
e Resolucion N° 3383/02.

44 Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992) aluden al contrato fundacional que cada institucién tiene con la
sociedad desde sus inicios. Afirman que cada institucion educativa es portadora de un mandato social que
se relaciona con la transmision de valores y creencias para el mundo del trabajo y creacion de condiciones
para la produccion de saberes necesarios para el desarrollo y progreso social. En el caso de los Institutos
Superiores, se sabe que ese contrato los responsabiliza por la formacion de las jovenes generaciones para
el gjercicio de la docencia.
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e Resolucion N° 2154/03.

El Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) reconoce la figura del
“‘maestro orientador” pero no establece explicitamente sus funciones. Sugiere que
participen de los Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN) y de los Ateneos como una
estrategia que permitiria configurar espacios de reflexion-accion y de dialogo entre la
cultura de la FDI y la cultura escolar.

Las Resoluciones N° 24/07 y N° 30/07 del Consejo Federal de Educacién, ya
mencionadas, enmarcan los Lineamientos Curriculares Nacionales del Instituto
Nacional de Formacién Docente (INFOD), y reconocen el rol del “docente orientador”
como el nexo entre los JIA y los Institutos Superiores de Formacién Docente, desde
aspectos vinculares, pedagdgicos, didacticos e institucionales. A la docente
orientadora, en este sentido, se la reconoce simbodlicamente como parte del equipo de
trabajo que debe acompaniar a las DEF en todo el proceso de la Residencia Docente,
asegurandose de que sea una experiencia de aprendizaje genuina que promueva la
produccion de SD a partir del analisis de la propia practica. También se explicita que
debe ser capacitada en el gjercicio de este rol.

El trabajo de la PC es de vital importancia en el marco de las interacciones que
se generan en las practicas coparticipadas. Su mirada y acompanamiento a las DEF
tiene un doble propdsito: promueve impactos significativos sobre el aprendizaje de la
practica docente en aquéllas y también un proceso de formacién y actualizacion
continua sobre su propio rol docente.

El plexo normativo que encuadra el trabajo de la PC, si bien explicita sus roles
y funciones, pareceria quedarse en Optimas intenciones. En los ultimos afios se habria
avanzado débilmente en decisiones que involucran darle mayor concrecion al
encuadre legal del trabajo de coformacion. No existe, hasta el momento,
reconocimiento econdmico, normativo ni administrativo —por ejemplo, puntaje en la

carrera docente— para las PC.

4-2. El Disefio Curricular vigente en la Formacion

Docente Inicial

Como ya se menciondé en el capitulo 2, el cambio curricular para el Nivel

Superior se propuso un reordenamiento profundo de la experiencia educativa. Dada la
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envergadura de esta transformacion del curriculum de la FDI, se pretende a
continuacion resaltar aquellas dimensiones curriculares que se convierten en el marco
normativo indispensable para el andlisis de la construccién de los SD en el cuarto afio
del Profesorado en Nivel Inicial, en el trabajo de coformacion entre el ISFDy T N° 81y
los JIA, situados en la ciudad de Miramar, partido de General Alvarado (Provincia de

Buenos Aires, Argentina).

4-2-a. Aspectos generales

Las perspectivas tedricas que sustentan el Disefio Curricular del Nivel Superior
(DGCyYE, 2007e) se enmarcan en nociones de la pedagogia critica y emancipadora,
que posicionan a las DEF como pedagogas y trabajadoras de la cultura*®, como
representantes clave para reconstruir el sentido sociopolitico de la educacién publica
como una politica cultural inclusiva y también se dejan entrever nociones sobre género
y sexualidad propios de las teorias poscriticas ya mencionadas.

La propuesta curricular en su conjunto atiende a cuestiones diversas que van
desde el conocimiento de los principales postulados latinoamericanos, el manejo de
herramientas propias del lenguaje, la didactica especifica, hasta el reconocimiento de
las caracteristicas propias de quienes tienen implicancia en el nivel.

Se considera de este modo a las DEF como generadoras y reproductoras de
cultura, desde una perspectiva dinamica de la misma, en la que existen relaciones de
negociacién, conflicto y poder, centrada en la produccion de sentidos. La reproduccion
cultural hace referencia a valorar los significados particulares sobre los de los grupos
con diversos intereses.

Tanto el Disefio Curricular, como la cultura, son zonas de productividad que no
pueden quedar desvinculadas del caracter social de los procesos y de las practicas de
significacion, tal como sostiene Da Silva (1998a). En este sentido, los aspectos
pedagogicos y didacticos que se plantean estan enmarcados en la perspectiva de la
“reflexion en la practica para la reconstruccién social” (Gimeno Sacrisitan y Pérez

Gomez, 1994) vya mencionada. También es importante destacar las

45 Como explicita el Disefio Curricular del Nivel Superior, la pedagogia critica, en su vertiente
emancipadora, focaliza la atencion en el desarrollo moral y democratico de la sociedad, en pos del desafio
a practicas dominantes. Los principales exponentes son: Apple, Freire, Giroux, Mc. Laren, entre otros. Se
ubica a las DEF, como trabajadoras de la educacion, la cultura y el campo intelectual.
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corresponsabilidades compartidas entre los Institutos Superiores de Formacion

Docente y los JIA. En este sentido, Foresi sefala lo siguiente:

“la dinamica formativa de alternancia implica transformar las situaciones de trabajo
en situaciones de formacion y que los aspectos tedricos evolucionen desde una
I6égica de repeticion de informaciones a una légica de produccién de saberes (...)
En las aulas de las instituciones formadoras no es posible teorizar sin hacer
referencia a la cotidianeidad de la practica. En el terreno, no hay manera de
comprender la practica si no se utilizan referencias tedricas para analizar el
proceso didactico. Ambos territorios deben articularse permanentemente, para

funcionar en complementariedad, en sinergia”. (Foresi, 2009:253).

El cambio curricular mencionado, fue acompafado por una importante
inversion econémica de la Direccién General de Cultura y Educacién que reposicioné a
los Institutos Superiores de Formacion Docente como productores de SD propios de la
FDI. Se crearon los espacios de TAIN, que consisten en una hora adicional asignada a
todos los espacios curriculares, para el trabajo sobre un eje definido en cada afio del
Profesorado en Nivel Inicial, reconociéndose asi un derecho histérico reclamado por
las profesoras formadoras, a saber: horas rentadas y reconocidas para la construccion
de un curriculum interdisciplinario con un encuadre especifico y una orientacién teérica
explicitada.

Este nuevo ordenamiento del plan de estudios, la distribucion curricular y la
asignacion de horas para el trabajo institucional e interinstitucional en el TAIN, ha sido
sin duda el rasgo mas importante de esta propuesta y el que se considera de vital
importancia en la presente Tesis, en tanto habilita de manera privilegiada la
produccion de SD. En el Disefo Curricular precedente (DGCyE, 1999a), este espacio
no estaba prescripto.

Se montd una solida estructura normativa y administrativa para que se
consolidara un espacio para la produccién de SD en el Profesorado en Nivel Inicial

como prescribe la Resolucion N° 30/07 del Consejo Federal de Educacion.
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4-2-b. Organizacion del Diserio Curricular

El Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007¢) esta organizado en
Campos?*®: de la Actualizacion Formativa*’, que apunta a los aspectos de la formacion
previa que es necesario profundizar para transitar la FDI; de la Subjetividad y las
Culturas, que nuclea aquellos conocimientos que permiten la comprension del mundo
subjetivo y cultural del sujeto de la educacién; de los Saberes a Ensenar, donde se
concentran especificamente aquellos nucleos de conocimientos socialmente
significativos y productivos que se articulan en la ensefanza; de la Fundamentacion, el
cual plantea interrogantes acerca del sentido de la docencia en el mundo actual y en la
sociedad latinoamericana; de la Practica Docente, que explicita los recorridos
formativos necesarios para asumir una practica docente transformadora. Por ultimo, se
encuentran los Trayectos Formativos Opcionales, que son aquellos recorridos
complementarios de la formacion que propone cada institucion.

El Campo de la Practica Docente articula los conocimientos del resto de los
campos. Consiste en una organizacion espacio-temporal, configurada por una serie de
mecanismos y procedimientos que regulan la experiencia formativa.

La practica docente, en si misma, es considerada como un objeto de
transformacion, como una experiencia social internalizada, que involucra procesos de
aprehension, internalizacion y comprensién del mundo social desde los marcos
tedricos propuestos. Es el eje que vertebra toda la propuesta curricular. Esto se
materializé concretamente, ya que se sumaron horas anuales dedicadas a la misma
en todos los afios de la formacion.

A su vez, el Campo de la Practica Docente esta subdividido tres espacios:
Practica en Terreno*®, presente en los cuatro afios de la carrera; Herramientas de la
Practica, que durante los tres primeros afnos del profesorado brinda instrumentos
metodoloégicos que permitiran a las DEF la aprehension de los entramados
institucionales para la implementacién de la Practica en Terreno. Vale aclarar que no

esta presente en el cuarto afo de la carrera que es objeto de estudio de la presente

46 Bourdieu, P., Algunas propiedades de los campos, en: Sociologia y cultura, México, Ed. Grijalbo,
1990, citado en el Disefio Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007¢). El autor los define como
estructuras objetivas sociales que distribuyen interactivamente propiedades pertenecientes a los mismos.
Sus elementos poseen relaciones objetivas y propiedades especificas. Existe entre los campos curriculares
una practica articulatoria que establece una relacion dialéctica entre los mismos, en la que, la identidad de
cada uno de éstos, resulta modificada en virtud de la articulacion.

47 Solo presente en el primer afio de la formacion inicial.

48 El presente trabajo de investigacion ha asumido la definicién de Residencia Docente, como ya se
menciono al inicio.
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Tesis de Maestria. Por ultimo, el TAIN, prescripto en todos los afios, que consta de
una carga horaria de cuatro horas al mes, en el que prescriptivamente, deben reunirse
la Profesora de Practica de la Ensefianza (PPE), las Profesoras de Ateneos (PAT) y
las DEF, y voluntariamente, las directoras de los JIA y las PC. Tiene diferentes ejes en
los cuatro afos de formacion. En el cuarto afio se denomina “Posicionamiento
Docente” (DGCyE, 2007e).

En estos espacios, se busca generar encuentros entre la accion y la reflexion,
apostando a la construccion colectiva de alternativas superadoras entre los JIA y el
ISFD y T N° 81. Se prevé que trabajen en equipo, generando acuerdos y definiendo
criterios comunes, a partir de zonas de dialogo entre la cultura de la FDI y la cultura
escolar. Se espera poder identificar a los problemas como demandas complejas
(Stolkiner, 1994), atravesados e imbricados por multiples dimensiones sociales, a
partir de los cuales es necesaria la construccion de respuestas y vinculos
interdisciplinarios, que favorezcan la integracion y produccion de conocimientos,
generando una cooperacidn organica entre los miembros del equipo de trabajo
(Elichiry, 1994). Es precisamente en este espacio, en donde se espera organizar las
condiciones para analizar y sistematizar SD.

En el marco de esta investigacién se mencionan algunos aspectos relevantes
gue se consideran como conquistas y avances en materia de FDI.

En primer lugar, la consolidacion del trabajo en red con otras instituciones, la
cultura de la participacion y el aprendizaje colaborativo, ha promovido Ia
desmitificacion de practicas tradicionales, arraigadas en paradigmas de corte
positivista. Como rasgo sobresaliente se ha dado un importante reconocimiento de las
caracteristicas de la subjetividad de las nuevas infancias y juventudes y se ha
posicionado a las docentes como trabajadoras intelectuales y transformadoras de la
cultura en interaccién dialéctica con el contexto, como productoras de saberes y a los
estudiantes del Nivel Superior como DEF, resignificando las tradicionales jerarquias
entre docentes y estudiantes.

En segundo lugar, la direccionalidad de los esfuerzos hacia la superacion de la
fragmentacion curricular y la construccion de un trabajo interdisciplinario ha sido el
protagonista: el reconocimiento simbdlico y econdmico de las horas de trabajo reales
implicadas en construccion de un curriculum interdisciplinario constituye una conquista
histérica. Para esto se incorporaron formatos innovadores en el abordaje de los
contenidos: Talleres y Ateneos. Se definieron ejes para Campo de la Practica Docente
por afos de la formacién. La prescripcion del trabajo conjunto de las profesoras para el
cuarto afo de la formacién en el Campo de la Practica Docente y la multiplicacion de

la cantidad de horas destinadas al mismo, junto a la redistribucién de la relacion PPE-
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DEF (1 PPE cada 10 DEF), permiti6 ampliar significativamente la capacidad de
abordaje del proceso de ensefianza de la practica y la produccion de SD.

En tercer lugar, el encuadre estructural y administrativo del espacio TAIN,
abordado desde la definicion de la “colegialidad artificial” (Hargreaves, 2005) en el
capitulo 2, que se define como aquel destinado a la produccién de SD. En este
sentido, la explicitacién del trabajo de coformacion con los JIA y las personas que alli
trabajan, en los documentos y normativas analizadas, también ha sido un factor clave

en el avance de politicas pensadas para el fortalecimiento de la cultura de la FDI.

4-2-c. Acerca de la innovacion en el cuarto ario del Profesorado en Nivel

Inicial

En el cuarto afno del Profesorado en Nivel Inicial, las areas nodales estan
organizadas, en el marco del Campo de los Saberes a Ensefar, en Ateneos: de las
Practicas del Lenguaje y la Literatura, de Matematica, de Naturaleza y Sociedad, de
Nuevas Expresiones Estéticas. Cada uno de éstos cuenta con dos horas, mas una
hora de TAIN semanal.

El Campo de la Subjetividad y las Culturas cuenta con la materia Educacion en
y para la Salud, el Campo de la Fundamentacion, con Reflexion Filosofica de la
Educacién y Dimensién Etico-Politica de la Praxis Docente. Los Trayectos Formativos
Opcionales serian los equivalentes a los Espacios de Definicion Institucional
correspondiente al Disefio Curricular precedente (DGCyE, 1999a) y, por ultimo, el gran
protagonista: el Campo de la Practica Docente que atraviesa el resto de los campos
formativos.

Los Ateneos son dispositivos pedagoégicos y didacticos para la formaciéon que
se diferencian de las asignaturas. Consisten en espacios grupales educativos donde
interjuegan procesos de comprension, intervencion y reflexion en la accién docente en
la mediacion entre: la construccién de las practicas de ensefianza de diferentes
saberes, la complejidad sociocultural de la experiencia intersubjetiva en el espacio del
aula y el posicionamiento ético-politico del docente en su practica educativa.

Constituyen instancias en las cuales se presentan problematicas y situaciones
concretas del ejercicio de la profesion docente y se vinculan con marcos teéricos, se
contrastan los aportes y se registra documentando y lo actuado, teniendo que

enriquecer el saber implicado en la practica. Para participar en este tipo de
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encuentros, es necesario tener a disposicién categorias tedricas, ademas de la
disponibilidad experiencial. Es por este motivo por el que estan planteados en el cuarto
afio del trayecto formativo.

En los Ateneos, por tanto, es necesario trabajar con una metodologia dialéctica
orientada a la construccion colectiva de la practica docente como ensefiante, como
pedagogo y como trabajador cultural, y con un estilo dialégico donde el conocimiento

se construye colectivamente en y con la practica.

4-2-d. Innovaciones producidas al interior del Campo de la Prdctica

Docente del cuarto ario del Profesorado en Nivel Inicial

El Campo de la Practica Docente cuenta con 288 horas anuales en el cuarto
afio del Profesorado en Nivel Inicial. Este es un punto neuralgico ya que, durante afios,
el reclamo docente ha girado en torno a la necesidad de la ampliacion de las horas
destinadas a la practica, tanto frente a estudiantes como institucionales, y a la
articulacion interdisciplinaria con el resto de los campos formativos.

Otro aspecto relevante de la innovacion radica en que se asignan 10 horas
mensuales a una PPE cada 10 DEF, de las cuales 8 horas estan destinadas al trabajo
en el terreno, 1 para el TAIN y 1 hora mas, de caracter institucional, para el trabajo
especifico entre profesoras formadoras.

Si bien el Disefo Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007¢) denomina este
espacio como “Practica en terreno”, en el marco del presente trabajo de investigacién
se asume la definicién de Residencia Docente, ya que se consideran las definiciones
de algunas autoras argentinas, que la enmarcan con mayor nivel de precisién para el
ultimo tramo del trayecto formativo, en este caso el cuarto ano del Profesorado en
Nivel Inicial. En esta etapa se da una intervencién concurrente entre el ISFD y T N° 81
y los JIA.

En cada curso de cuarto afio puede haber varias profesoras*® —dependiendo de
la cantidad total de DEF—, a diferencia del Disefio Curricular previo (DGCyE, 1999a) en
el que cada profesor tenia grupos de 20 a 30 estudiantes con 8 horas semanales.

El incremento de horas rentadas para el trabajo institucional e interinstitucional

ha sido un aspecto central en la innovacion en este Disefio Curricular (DGCyE,

4 No es el caso del ISFD y T N° 81, por las razones ya explicitadas.
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2007e). Este aumento del tiempo institucional de trabajo colaborativo entre las
profesoras genera las condiciones propicias para la produccion de SD en el Campo de
la Practica Docente, ademas es obligatorio y esta explicitado en el Disefio Curricular
(2007€) con indicaciones® a trabajar. Los Institutos de Formacién Docente tienen la
responsabilidad de materializar el trabajo en un tiempo y espacio concreto, en el que
se espera asegurar el trabajo cooperativo, del que deberian surgir trabajos
interdisciplinarios. Cabe destacar que el espiritu que subyace en la norma citada se
corresponde con una cultura de la participacion mas espontanea, orientada al
desarrollo y omnipresente en tiempo y espacio que ponen en valor también los canales

de comunicacion informal y las ideas espontaneas de las personas actuantes.

4-2-e. Acerca del Taller Integrador Interdisciplinario

El Diseno Curricular, como ya se menciond, prevé la creacion de los espacios
de TAIN en funcion del encuentro entre saberes, practicas y sujetos de la FDI, dado
gue una de las caracteristicas de la misma ha sido la fragmentacion curricular y la falta
de comunicacion entre las personas involucradas, asi como también la ausencia de
relaciones dinamicas entre los conocimientos curriculares, teérico-practicos y
disciplinares (DGCyE, 2007e).

El TAIN ha sido la contribucién mas importante del cambio estructural del
Disefio Curricular para el Nivel Superior (2007e) entendiéndolo como ese espacio
especifico de produccién de SD en el Campo de la Practica Docente. Las
Resoluciones 24/07 y 30/07 del Consejo Federal de Educacién —ya mencionadas-
explicitan la importancia del trabajo conjunto entre los Institutos Superiores de
Formacion Docente y los JIA. Se plantea la necesidad de constituir sélidas redes de
formacion no restringidas al cumplimiento burocratico de practicas formales, sino que
incluyan el desarrollo de trabajos y experiencias pedagdgicas conjuntas en ambitos
escolares diversificados. Se aspira a la conformacion colaborativa de espacios de
reflexidon-accion y de construccion pedagoégica en la zona de didlogo entre la cultura de
la formacion docente y la cultura escolar.

Los Institutos de Formacién Docente en su trabajo de coformacion junto a los

JIA son los responsables de la formacién docente y del desarrollo de un proceso

%0Se detallan en el proximo apartado.
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equilibrado, en el que las personas actuantes de ambas instituciones, contribuyen
desde sus conocimientos y experiencias a la produccion de SD.

En el marco de la presente Tesis de Maestria, se afirma que el espacio de
produccion de SD para la FDI es el TAIN. EI mismo busca la articulacion de la accién y
la reflexidn, en funcién de la toma de decisiones colectivas, la teoria y la practica, para
articular e interpelar mutuamente las experiencias docentes y las construcciones
tedricas. Los Institutos de Formacion Docente y los JIA deben trabajar
colaborativamente con fuerzas equilibradas en la interseccién entre la cultura escolar y
la cultura de la formacién docente.

Desde su abordaje epistemolégico y pedagdgico, el TAIN busca poner en el
centro de atencion las problematicas contextualizadas, promoviendo intercambios
entre las disciplinas y entre quienes participan de cada una de ellas, requiere de
trabajo en equipo y cooperacion recurrente, se encamina hacia la construccion de una
referencia linguistica y un marco conceptual comun.

El eje del TAIN de cuarto afo, “Posicionamiento Docente” (DGCyE, 2007e), se
orienta hacia la formacion de docentes intelectuales y trabajadores de la cultura. En
este espacio se espera poder encarar un fuerte proceso de deconstruccion vy
reconstruccion del rol desde la lectura de la practica, la deconstruccién de las marcas
de la propia biografia escolar, la reconstruccion de la relacion docente con la cultura, la
conformacion histérica latinoamericana de las tradiciones y las dimensiones politica,
socio-comunitaria y laboral de la tarea del educador.

Si bien a partir del cambio curricular estructural del Disefio Curricular del Nivel
Superior (DGCyE, 2007e), se realizaron los acompafiamientos capacitantes, los
mismos no se llegaron a implementar para el cuarto afio de la FDI, que es el recorte
del que ocupa la presente Tesis de Maestria. Asimismo, las mencionadas
capacitaciones contaron con mddulos de trabajo y encuentros bimestrales
geolocalizados®' en regiones estratégicas de la Provincia de Buenos Aires, en los que
se trabajo sobre bibliografia referida puntualmente al cambio curricular estructural
propuesto: pedagogos criticos y nociones referidas a la etnografia aplicada al campo
educativo®?,

En los médulos se sugieren actividades para la produccion de SD en los TAIN,
cuyos propositos son:

e Exploracion, reconocimiento y organizacion conceptual de los contenidos de

cada unidad curricular.

51 De estos encuentros he participado como PPE.
52 Modulo Basico Capacitacion para la implementacion del Campo de la Practica, Buenos Aires,
(DGCyE, 20071).
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e Conocimiento de las redes conceptuales de cada unidad curricular.
e Vinculacion de los contenidos con otras unidades curriculares.
e Revision de la propia red conceptual en funcion de las vinculaciones

interdisciplinarias.

Entre los propdsitos mas relevantes, se destacan:

e Un abordaje del campo educativo y modos de formacién subjetiva que se
producen en el mismo.

e Con respecto al espacio de TAIN se propusieron los textos de Elichiry (1994) y
Stolkiner (1994) para trabajar especificamente con aspectos referidos a la
construccion de un Disefio Curricular interdisciplinario, que supere practicas
ancladas en la fragmentacion curricular.

Desde el marco normativo (DGCyE, 2015m) también se proponen diversos
formatos de organizacién para los TAIN, en los que intervienen los Consejos
Regionales de Directores®®: “Organizacion por carga horaria”, en el que las
profesoras formadoras —la PPE y las PAT- acumulan sus horas semanales, y se
reunen una vez por mes 4 horas, y se realiza al menos un TAIN vertical por
cuatrimestre, que cuenta participacion de aquéllas y las DEF; ademas de las PC y las
directoras de los JIA que decidan sumarse. Otros modos de organizacion planteados
fueron “organizacion por contenido”, que se orienta a trabajar con el Plan Institucional
del Campo de la Practica Docente, no s6lo con las profesoras del mencionado Campo,
sino también los del resto de los Campos Curriculares, promoviendo articulaciones
intracampo e intercampo; y “organizacion temporal”, cuya organizacion puede ser por

proyecto y por curso, por contenido transversal o por campo, area o tematica.

53 Constituyen una instancia de gestion intermedia como o6rgano de participacion, consulta y sugerencia
entre los Institutos Superiores y el nivel central. Como tales, emiten opinién ante la Direccion de
Educacion Superior en los marcos previstos por las normas legales, acerca de los problemas que afecten a
un Instituto o a su conjunto. (DGCyE, 2004c).

54 Este formato ha sido el que asumi6 el ISFD y T N° 81. Se reunian un sdbado al mes de 9 a 13 hs.
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4-2-f. Formacion Docente Inicial como responsabilidad compartida entre

el Instituto de Formacion Docente y los Jardines de Infantes Asociados

El dltimo cambio curricular estructural promovio la “colegialidad artificial”
(Hargreaves, 2005), situando las horas de TAIN como una regulacién administrativa
que enmarca el trabajo colaborativo institucional de la PPE y las PAT. Es obligatorio y
su encuadre, esta explicitado con indicaciones prescriptas que se deben trabajar. El
ISFD y T N° 81 tiene la responsabilidad de materializar el trabajo en un tiempo y
espacio concreto, en el que se espera asegurar el trabajo colaborativo.

Como ya se menciond, el reconocimiento salarial solo se previd exclusivamente
para las profesoras formadoras —PPE y PAT-, pero no para las PC ni directoras de los
JIA. En el marco del Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007¢), se sugiere
su participacion voluntaria en los espacios TAIN. Esta claro que, este aspecto,
obstaculiza la conformacién real de equipos de trabajo entre el ISFD y T N° 81 y los
JIA. A partir de lo expuesto, es necesario destacar que, ambos, constituyen zonas
comunes que han de vincularse y trabajar con objetivos colaborativamente definidos,
como el fortalecimiento de la FDI.

La FDI para el Nivel Inicial implica corresponsabilidades. Desde la politica
educativa se enuncian principios que explicitan modos de trabajo colaborativo, aunque
como ya se expuso también, aun quedan por definir modos de materializacion
concretos sobre aquéllos. La presente Tesis de Maestria tiene como objetivo principal
dar cuenta de los SD que se producen en ese trabajo colaborativo entre el ISFD y T N°
81 y los JIA, y de este modo aportar a los enunciados de la politica educativa
fortaleciendo la cultura profesional. Se apunta a legitimar practicas, modos de pensar y
de hacer que trasciendan a las personas individuales y que pongan en valor las
significaciones compartidas y sistemas de creencias que circulen entre el colectivo de
la FDI.
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4-3. Dispositivos curriculares que habilitan y potencian

la produccion de Saberes Didacticos

En esta Tesis de Maestria se sostiene que en el Campo de la Practica Docente
se producen SD y es propdsito relevarlos. En este apartado se hace necesario,
entonces, considerar las caracteristicas de aquellos dispositivos curriculares
(curriculum prescripto) que toman lugar (curriculum real) en este complejo entramado:
la Residencia Docente, el “Practicum Reflexivo” (Schén, 1992), los contenidos que
tiene las personas actuantes que ensefian y aprenden en el mismo y el modo en que
se evalua.

Las categorias tedricas detalladas en el capitulo 2 sobre la concepcion de
curriculum cobran aqui relevancia, en tanto se coincide con De Alba (1995) cuando
afirma que el curriculum se compone de aspectos estructurales-formales y
procesuales-practicos. Esta sintesis dialéctica cobra un particular sentido en el marco
del Campo de la Practica en el cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial y se

pretende una aproximacion critica y contextualizada.

4-3-a. La Residencia Docente como dispositivo pedagogico

La Residencia Docente, constituye un dispositivo pedagégico (Souto, 1999).
Edelstein (2012b) retomando las ideas de Bourdieu (1988)*°, hace referencia a la
eficacia simbdlica de los ritos institucionales que transforman a las personas
consagradas en la representacion que los demas hacen de ellas, y en los
comportamientos que se asumen al respecto. Asi surge la idea de institucidn, de una
identidad. Asignar una esencia, una competencia e imponer un deber ser, en tanto
implica significar a alguien, lo que es, y significarle que tiene que conducirse
consecuentemente como se le ha significado. El acto de institucion es también un acto
de comunicacion. Constituye un periodo clave en la trayectoria formativa ya que las

DEF ensefian y aprenden como maestras y como estudiantes de manera simultanea.

33 La autora cita a Bourdieu, P., Cosas dichas, Barcelona, Ed. Gedisa, 1988.
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En funcidon de esto, construyen modos de intervencion que forjan sus trayectorias
profesionales.

Desde una perspectiva sociolégica, la Residencia Docente puede pensarse en
términos de campo simbdlico, en el que las restricciones que surgen en el devenir
cotidiano y exceden a quienes ocupan posiciones en el mismo (Loyola y Polliak,
2002)%. En términos pedagogicos y didacticos, constituye un dispositivo pedagdégico
estructurado y organizado desde los Institutos Superiores de Formacion Docente que
se despliega en los JIA cuya intencionalidad consiste en la materializacién y puesta en
practica de la ensefianza por parte de las DEF.

Garrote e Isod (2002) la definen como una organizacion diagramada en un
tiempo y un espacio determinado configurada por mecanismos y procedimientos que
regulan la experiencia formativa de las DEF y direccionan su proceso de constitucién
subjetiva. Edelstein (2012b) afirma que, la misma, es un periodo de profundizacién e
integracion del recorrido formativo que intenta vehiculizar un nexo significativo con las
practicas profesionales. Se significa la practica desde una visidbn que incluye los
ambitos del aula, la institucién y el contexto, aludiendo con ello a otras dimensiones de
la misma en tanto practica social.

La Residencia Docente es para las DEF, una situacién pedagdgica ficticia, que
consiste en una aproximacién al conjunto de practicas requeridas en el futuro
qguehacer docente, tiene un gran impacto en el trayecto formativo, que es condicién
indispensable para acreditar el mismo. Durante este periodo, aquéllas deben
demostrar sus aptitudes como ensefantes. “Las practicas docentes en contextos
reales tienen una fuerza modelizadora de la accion, la primera necesidad consiste en
avanzar en la construccion de soportes tedricos y conceptuales para abordar el
aprendizaje situado en contextos de desempefio profesional y laboral” (Davini,
2002a:16 y 17).

En sintesis, en la Residencia Docente, se construyen habilidades y estrategias,
se toman decisiones, se trabaja sobre propuestas didacticas, se conocen los gajes del
oficio y se ponen en juego esquemas de accion. Al mismo tiempo, las DEF deben
desarrollar la capacidad de analisis sobre la propia practica, la reflexion en y post
accion, el trabajo con representaciones y justificacion desde marcos tedricos propios
para tomar consciencia de los propios esquemas. La metacognicion resulta un

instrumento clave en la comprension de este complejo proceso (Foresi, 2009).

56 Las autoras citan a Bourdieu P., Campo de poder y campo intelectual, Buenos Aires, Folios Ediciones,
1971.
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4-3-b “Practicum reflexivo”

La nocion de “Practicum Reflexivo” fue desarrollada por Schon (1992). El autor
plantea que hay diversos modos de aprender la practica: por si mismo, de otros
practicos experimentados o participando de un espacio estructurado, diagramado,
programado y disefiado especialmente para promover conflictos cognitivos que

permitan al aprendiz realizar procesos metacognitivos y aprender de la propia practica.

“Un practicum es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una
practica. (...) Cuando un estudiante ingresa en un practicum se enfrenta de
manera explicita o implicita a ciertas tareas fundamentales. Debe aprender a
evaluar la practica competente. Debe construir una imagen de ella, debe aprender
a valorar su propia posicion ante ella y debe elaborar un mapa del camino por el
que puede llegar desde donde se encuentra a donde debe estar. Debe adaptarse
a las demandas implicitas en el practicum: que una practica es algo que existe,
que vale la pena aprender, que se puede aprender y que esta representada en sus
rasgos mas esenciales por el practicum. Debe aprender “la practica del practicum”:
sus instrumentos, sus métodos, sus proyectos y sus posibilidades, y a todo ello
debe afadir su propia imagen aun imprecisa de como puede sacar mejor partido
de lo que quiere aprender” (Schon, 1992:46. Las comillas figuran el original

consultado).

Es importante mencionar que el Campo de la Practica Docente, y en especial el
dispositivo pedagdgico de la Residencia Docente, resulta una oportunidad para
construir reflexivamente desde la practica. Para esto es necesario trabajar
simultaneamente sobre dos ejes: aprender haciendo y una 6ptima accién tutorial
(Violante, 2002). El trabajo del “practicum” se realiza por medio de algun tipo de
combinacion del aprender haciendo de las DEF, de sus interacciones con la PPE, las
PAT, las PC y sus pares un proceso de aprendizaje experiencial.

En el Diseno Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) el “practicum
reflexivo” esta previsto en el TAIN, como espacio de reflexiébn y construccion
interdisciplinaria, en el que resulta imperioso que la PPE, las PAT y las PC trabajen en
las “zonas indeterminadas de la practica” (Schén, 1992).

La practica docente reflexiva es necesaria para nutrir un desempefo docente,
anclado en posicionamientos criticos. Tal como afirma Edelstein (2011a) resulta
relevante ponderar la ensefianza reflexiva en general, sin importar el contenido de la

reflexion, sus fundamentos, su intencionalidad.
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El concepto de profesional reflexivo se relaciona con el proceso de comprender
y mejorar el propio ejercicio, requiere volver sobre la propia experiencia, a lo largo de
la trayectoria profesional.

En la trayectoria formativa, trabajar sobre la revision de los razonamientos
practicos que sustentan las practicas y presentar evidencias sobre sus principales
premisas, promueve el reconocimiento de problematicas no visualizadas, sobre las
que es necesario intervenir. Desde la mirada que se propone en el presente trabajo, la
clave para trabajar y para favorecer la construccion de SD en la FDI, radica en que la
PPE, las PAT y las PC puedan promover la reflexién sobre los conocimientos que
sustentan las practicas para que las DEF se conviertan en estudiantes de su
ensefanza desde etapas tempranas. En este sentido, este trabajo abona la idea de
que la practica reflexiva se vincula con el ejercicio profesional, por ello, es importante
que las DEF internalicen actitudes y habilidades propiciatorias del analisis permanente

de sus practicas (Edelstein, 2011a).

4-3- c. ;Como y quiénes enserian el Campo de la Prdactica Docente?

El Campo de la Practica Docente es el eje que vertebra la propuesta curricular,
ya que alli se producen interacciones dialécticas de mutua transformacion e
interpelacion con el resto de los campos del conocimiento. La practica docente esta en
el centro de la escena y se posiciona como un objeto de transformacion, que busca
propiciar espacios de reflexion y construccion colectiva en torno de la Formacion
Docente Inicial (FDI) y la cultura escolar.

Ensefar la practica docente implica posicionarla como una practica social y
dialéctica en la que se construyen significados por parte de quien ensefia y de quienes
aprenden. En este sentido, es relevante destacar que: “Como toda accion, la
ensefianza implica una combinacion inédita y una organizacion singular a través de las
cuales (...) el docente, interviene sobre la realidad en el marco de una serie de
sucesos en curso”, tal como afirman Barbier y Galatanu®” (1998; citados en Cols,

2011b). La autora también sefiala que:

57 Barbier, J. M., y Galantonau, O., “La singularite des actions: quelques outils danalyse”, en: L ‘analyse
de la singularité de ['action. Séminarie du Centre de recherche sur la formation du Cban, PUF, Paris,
1998.
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“La ensefianza es una practica social que (...) se desarrolla en una compleja red
de organizaciones (...) Comprende diferentes ambitos de decision politica,
definicion técnica y contextos de ensefianza en los que se desempefian una gran
cantidad de actores sociales (...) en cada escuela, la organizacién, seguimiento y
evaluacién de la tarea pedagogica se realiza de distintos modos y ello también
incide sobre la ensefianza. (...) Considerar la ensefianza en tanto practica social
implica (...) atender principios y maneras de hacer y pensar socialmente
construidas, por los modelos de accién docente desarrollados y custodiados en el
marco de las tradiciones pedagdgicas vigentes de un contexto determinado” (Cols,
2011b:78-79).

En la practica docente, la ensefianza adquiere caracteristicas particulares, ya
que excede la clasica relacion entre docente y estudiantes, interpelando a varios
actores, las Docentes en Formacién (DEF), las Profesoras Coformadoras (PC), la PPE
y las Profesoras de Ateneos (PAT). Ademas, sucede en territorios compartidos: los
Institutos de Formacion Docente y los Jardines de Infantes Asociados (JIA).

La practica docente implica ensefiar a las DEF un conjunto de destrezas,
habilidades, modos de intervencion y procesos de comprension propios de la profesion
docente, atravesadas no solo por aspectos pedagdgicos y didacticos, sino también por
tamices éticos y axioldgicos propios del oficio de ser maestro.

Las DEF se enfrentan a situaciones y problemas genuinos. Las profesoras
formadoras deben realizar intervenciones contingentes, entendidas como aquellas
mediaciones de ensefanza justas, acordes a las necesidades de aprendizaje de las
DEF (Bixio, 2005), tomando decisiones contextualizadas a las demandas aulicas
reales.

Davini (2015d) enfatiza que, recuperar el eje de la ensefanza de la practica
docente, supone comprenderla como una practica deliberada dirigida a que se
desarrolle en el marco de grandes finalidades humanas, sociales, éticas y politicas.
Resulta imperioso que las DEF desarrollen estas capacidades y aprendan a enseiar y
que las PC, la PPE y las PAT las orienten ese recorrido. La ensefianza supone instruir
sobre un conocimiento o saber, favorecer el desarrollo de una capacidad, corregir o
apuntalar alguna habilidad y guiar la practica; y estd mediada pedagdgica y
didacticamente por las docentes, las intenciones educativas, los contenidos, las
particularidades de las DEF y las caracteristicas del contexto, se relaciona con
procesos de construccion y aprehensiéon de nuevos conocimientos, y esta atravesada
también por procesos institucionales micro y macropoliticos que le imprimen diversos
sentidos. Esta en la esfera de lo publico, es un acto politico y trasciende

individualidades.
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La PPE es quien conduce el proceso de ensefanza en el Campo de la
Practica. Su tarea es compleja dada su naturaleza multifacética. Toma lugar en
espacios interinstitucionales, principalmente en las salas de los JIA junto a la puesta
en practica de propuestas didacticas por parte de las DEF hacia los grupos de nifios.

Se repara en la complejidad de la tarea profesional docente de la PPE porque
se considera fundamental para comprender la construccion de SD en la practica
docente.

La “transposicién didactica” (Chevallard, 2005) hace referencia a aquellas
operaciones intelectuales relacionadas con la observacion y evaluacion permanente
sobre la veracidad de los contenidos a ensefar, el cual sufre transformaciones para
llegar a ser un objeto de ensefanza. Bronckart (2007) afirma que hace referencia a las
transformaciones que soporta un saber dado durante su exposicién didactica,
considerando el comportamiento que tiene el mismo en la transmisién cientifica, en los
procesos de invencién y puesta en practica. El autor asume que, el saber didactizado
presenta algunas caracteristicas tales como desincretizacién, programabilidad,
publicidad y control social de los aprendizajes.

En la Residencia Docente, este proceso asume caracteristicas particulares.
¢, Como ensefar a ensenar? Este se convierte en el eje sobre el que la PPE, las PAT y
las PC trabajan de modo articulado y colaborativo, recuperando e integrando sus
propios conocimientos adquiridos en las practicas coparticipadas. La ensefianza se
transforma en el objeto sobre el que es necesario trabajar, resignificar y transformar
para generar buenas practicas e intervenciones didacticas por parte de las DEF. En

este sentido, se puede agregar que:

“La transposicion didactica, desde la perspectiva de Perrenoud, se complica en la
formacion profesional cuando ademas de la transposicion de saberes eruditos es
necesario resolver estos arreglos con relacién a normas y practicas sociales. Es
decir, en la formacion profesional la transposicion tiene basicamente que tener en
cuenta la necesaria integracion de conocimientos cientificos y técnicos en
situacion de accién. Se transpone asi a partir de saberes profesionales
constituidos que no son saberes en el sentido clasico del término aun cuando
estén codificados; se traspone ademas a partir de “saberes practicos” todavia
menos codificados que los profesionales y, finalmente, se traspone también a
partir de practicas que ponen en juego (...) una cultura, un habitus, unas actitudes,
un saber-ser’. (Edelstein, 2011a:109. Las comillas figuran en la edicién original

consultada).
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En el trabajo de los Ateneos, este proceso asume también un rol protagoénico,
ya que el abordaje es interdisciplinario®. En la interaccion, la cooperacion y la

circularidad entre las distintas disciplinas, coexisten también la unidad y la diversidad.

4-3-d. ;Qué contenidos tiene el Campo de la Practica Docente?

El Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) para el cuarto ano
prescribe contenidos relacionados con la elaboracion e implementacion de un proyecto
de Residencia Docente segun el recorte de la realidad que oriente la unidad didactica,
caracterizacién y observacién del grupo aulico.

En el TAIN se debe llevar adelante un proceso de lectura de la practica
docente, deconstruccion de la propia biografia escolar y reconstruccion de la relacion
del docente con la cultura, en la que deben participar todas las personas involucradas,
en la construccion de problematicas interdisciplinarias que permitan la produccién de
SD a partir del analisis y puesta en tension de las experiencias que se transiten en la
Residencia Docente y los Ateneos.

El Campo de la Practica Docente interpela conocimientos de otros campos
curriculares a través de la participacion e incorporacion progresiva de las DEF en
distintos contextos socio-educativos. Como en toda accion de practica situada, este
campo curricular es responsable por el desarrollo de las capacidades en las distintas
dimensiones a través del analisis, la reflexion y la experimentacion de la practica
contextualizada (Davini, 2015d).

Tomando los aportes de Perrenoud®® (2004; citado en Davini, 2015d), los
contenidos de ensefianza y de aprendizaje en el Campo de la Practica Docente se
expresan en términos de capacidades o desempefios practicos, ya que incluyen la
movilizacion de recursos y procesos cognitivos, reflexivos y valorativos, que implican:

e Organizar situaciones de aprendizaje apropiadas para las personas y los
contextos:

o Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

o Establecer vinculos o relaciones con las teorias y contenidos que

sustentan las actividades de aprendizaje propuestas.

¥ Edelstein (2011a) sefiala que, la interdisciplina se basa en la complejidad y la unidad de la realidad y, al
mismo tiempo, en la division del trabajo cientifico para la evolucion de la ciencia.
59 Perrenoud, P., Diez nuevas competencias para ensefiar, Barcelona, Ed. Gra6, 2004.
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o Trabajar recuperando representaciones, experiencias y errores
significativos de las DEF.

Gestionar el desarrollo de la ensefianza y de los aprendizajes de las DEF:

o Manejar el espacio, los tiempos y los recursos del aula.

o Hacer frente y resolver las situaciones cambiantes de la clase.

o Impulsar la cooperacion entre las DEF y el trabajo en grupos.

o Observary evaluar a las DEF con enfoque formativo.

o Practicar un apoyo integrado las DEF con mayores dificultades
brindandoles confianza y autoestima.

o Desarrollar la evaluacion formativa del aprendizaje de las DEF.

o Promover la capacidad de autoevaluacién de las DEF.

o Desarrollar su propia capacidad reflexiva y de autoevaluacion.

Programar secuencias de ensefanza y de aprendizaje mas amplias:

o Inducir una visién longitudinal de los objetivos de ensefianza.

o Desarrollar un proceso longitudinal de los contenidos de ensefianza.

o Organizar procesos y actividades de aprendizaje.

o Procurar la integracion de los contenidos.

Utilizar nuevas tecnologias:

o Explorar los potenciales de los recursos telematicos para los objetivos y
contenidos de la ensefianza.

o Utilizar los programas de edicion de documentos.

o Emplear recursos de comunicacion digitales y multimedia.

Trabajar en equipo e integrarse a la escuela:

o Conlas PCylaPPE.

o Con sus pares para analizar en conjunto situaciones complejas.

o Para participar en la formacién de sus compaferos.

o Para intervenir en actividades propuestas por el JIA.

Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion:

o Desarrollar el sentido de la responsabilidad, solidaridad y justicia.

o Analizar la relacion pedagogica, la autoridad y la comunicacion en clase.

o Asumir actitudes y conductas contra la discriminacion y los prejuicios.

Reflexionar sobre sus practicas, sus dificultades, obstaculos y progresos:

o Saber explicitar sus practicas.

o Desarrollar autonomia en la busqueda de conocimientos, soluciones y
propuestas para sus dificultades.

o Indagary proponer un plan para su mejora.
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Se considera que estos aportes tedricos permiten visualizar claramente los
contenidos de la practica docente, las previsiones, estrategias de intervencion y de
acompafamiento de las personas que participan en la Residencia Docente, de la que
las DEF son protagonistas. La practica docente se caracteriza por la simultaneidad de
condicionantes pedagdgicos, didacticos y contextuales a los que se debe atender para
que el aprendizaje de la misma constituya una experiencia exitosa. Esto permite
problematizar una de las dimensiones centrales de la presente Tesis: las interacciones
en las practicas coparticipadas primarias y secundarias que impactan en la produccion
de SD.

4-3-e. ;Como se aprende el rol docente?

Aunque el aprendizaje produce resultados individuales, el Campo de la Practica
Docente estd mediado fuertemente por instancias colaborativas en las que se
producen mediaciones sociales de las PC, las directoras de los JIA, la PPE y las PAT,
asi como entre las DEF y las PC. La mediacion social y cultural es una condicién
indispensable para facilitar el aprendizaje individual, tal como afirma Davini (2015d).

Tomando los aportes de Perkins y Salomon® (1998, citados en Davini, 2015d)
se puede afirmar que las perspectivas del aprendizaje social, tienen implicancias
directas en la ensenanza del Campo de la Practica Docente. Las interacciones que se
generan dan lugar a diferentes mediaciones que adoptan significados diversos en
forma radial:

e Mediacion social activa en el aprendizaje individual a través de una persona o
grupo que apoya a las DEF de manera individual. Aqui se construyen
conocimientos, habilidades cognitivas y formas de pensamiento.

e Mediaciéon social activa en el grupo de pares. El desarrollo de actividades
conjuntas colaborativas permite aprender de modo colectivo e individual de
manera simultanea.

e Mediacion social activa en el aprendizaje a través de herramientas culturales.
Las DEF aprenden a través de bienes y artefactos culturales. Estas

herramientas estan en si mismas historica y culturalmente situadas, cargando

60 Perkins y Salomon, Individual and social aspects of learning, Review of research in education, N° 23,
pp. 1-24, 1998.
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saberes, posibilidades y distintos lenguajes para pensar y actuar. Constituyen
puntos de apoyo para el aprendizaje.

e Organizaciones sociales como ambientes de aprendizaje. Los JIA son
mediadores activos en el aprendizaje individual y colectivo de las DEF. Alli se
desarrollan aprendizajes de gran estabilidad en el tiempo —rutinas, habitos,
costumbres— que posibilitan el acoplamiento de los comportamientos
individuales a los del grupo tal como afirma Argyris®' (1999, citado en Davini,
2015d).

e Aprendizaje para formarse siempre. Aqui se pone el foco en la capitalizacién de
lo incorporado para seguir aprendiendo en forma permanente a lo largo de toda
la vida profesional y laboral de manera auténoma. Aprender a aprender implica
desarrollar autonomia para construir nuevos conocimientos y experiencias en
forma permanente.

Aprender a ensefar se relaciona con la construccion de la identidad docente y
constituye un proceso paralelamente estable y provisorio. La ensefianza se refiere a la
actividad profesional que se realiza dentro del marco institucionalizado en la escuela y

el aula, en un tiempo y espacio determinados.

4-3-f. ;Como se evalua el Campo de la Practica Docente?

Tal como afirma Camilloni (2008a) la evaluacién tiene que ser consistente con
los proyectos de ensefianza y de aprendizaje. Las decisiones que las profesoras
toman, deben ser estar en consonancia con sus concepciones sobre ensefiar y
aprender, por lo tanto, la evaluacion esta imbricada en estos procesos. Se trata de un
proceso complejo de recoleccion de informacién, a través de la observaciéon
sistematica o asistematica, que se vuelca en registros y de elaboracion de situaciones
especialmente disefiadas para recoger informacion que se considera como indicadora
del estado de situacion de aprendizajes que se pretende evaluar. La PPE, las PAT y
las PC construyen juicios de valor —rigurosos, sistematicos y fundamentados— para la
toma de decisiones, muchas de las cuales se orientan a lo que la informacion recogida
significa en términos de aprendizaje para las DEF, que les permiten valorar el proceso

de manera holistica.

61 Argyris C., Conocimiento para la accion, Barcelona, Ed. Granica, 1999.
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La evaluacion tiene una funcion didactica que se relaciona con impactos
positivos y la toma de decisiones para la mejora en las practicas de ensefianza.

Siguiendo a Foresi (2009) el sentido implicito de la evaluacion en la gramatica
de los Institutos de Formacion Docente esta totalmente asociado a la acreditacion®?,
cuya dimension se relaciona con lo publico: certifica conocimientos, capacidades vy
competencias que habilitan a las DEF a ingresar en la etapa de su socializacién
profesional.

Evaluar la practica docente implica encuadrarla en un proceso continuo que
cumple con diversas funciones y brinda un abanico de informaciones. Pueden
identificarse tres funciones: la diagndstica, la formativa y la recapituladora de
resultados. Estas deben ser entendidas como manifestaciones distintas y
complementarias (Davini, 2008c). La primera esta asociada a los contactos con los
grupos de nifos, que le permite a las DEF valorar las caracteristicas socioculturales de
los mismos, sus capacidades, intereses, potencialidades y posibles dificultades; la
segunda se relaciona con el seguimiento sobre el aprendizaje de los contenidos de
aquéllos, asi como con los retrocesos, avances, interacciones e intercambios
oportunos que permiten revisar el planteo de la ensefianza y las estrategias didacticas;
y por ultimo, la tercera, que se orienta en funcién de la valoracion de los logros de las
DEF en este proceso.

La evaluacién implica una valoracion integrada de la variedad y riqueza de
aprendizajes propuestos por la ensefianza. En la Residencia Docente, la PPE y las
PAT acompafian a las DEF evaluando el proceso y sus resultados. Estas también
autoevallan su propia practica, fortaleciendo, revisando y reorientando metas y
necesidades de los grupos de nifios.

La Residencia Docente constituye un proceso dinamico y conformado por
diversas aristas. Requiere de un acompafamiento y retroalimentacion constante por
parte de la PPE y las PAT y de un trabajo articulado entre actores e instituciones.

La pregunta nodal que se entiende debe orientar estas definiciones es: ¢ cual
es el conocimiento profesional que las DEF deberian aprender? Resulta imperioso
evaluar conforme con el posicionamiento critico que el Disefio Curricular del Nivel
Superior (DGCyE, 2007e) que considera al maestro como un pedagogo y trabajador
de la cultura, capaz de visibilizar la complejidad de los contextos en los que le toque
desempenarse, con un fuerte compromiso ético, social y politico con el rol. En este

sentido, Foresi (2009) afirma que:

62 Este concepto hace referencia a la certificacion de conocimientos curriculares en base a programas
previstos. Es un requerimiento social e interinstitucional que permite la movilidad e insercion laboral de
los estudiantes (Palou de Maté, 2008).
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“[...] Esto representa un reto, ya que implica la construccion de un espacio en el

que se acepte la diversidad, la incertidumbre, el didlogo, los contextos inestables,

la propia reflexion como motor en la construccién de conocimiento, a la vez que se

recreen nuevas lecturas de la realidad escolar desde los conocimientos

construidos intersubjetivamente. Y en el que ademas se reconozca la implicacion

en las propias practicas de la ensefianza [...]” (Foresi, 2009:240).

Al plantear la evaluacion de la practica docente en la Residencia Docente, es

pertinente establecer las diferencias terminoldgicas planteadas por Palou de Maté

(2008), que posibilitan comprender de modo holistico el sentido de aquélla:

“El referente”: es el elemento exterior al que el “objeto” que se ha de
evaluar puede ser relacionado, en este caso la PC y las PAT.

“El referido”: es el objeto mismo que sera evaluado, en este caso las
DEF.

“El sistema de referencias”: tiene que ver con el campo cientifico que
pueda dar cuenta del objeto por evaluar, en este caso el Disefo
Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e).

“El referencial”: esta relacionado con la estructura construida, en este
caso la Residencia Docente.

“La referencializacién”. pone en relieve al procedimiento mismo de
significar. Se trata de buscar las referencias pertinentes que expliquen y
justifiquen la concepcion y evaluacion de un dispositivo educativo, tal
como afirma Figari®® (1993; citado en Paolu de Maté, 2008). Evaluar
constituye una practica social. En este caso la PPE, las PAT y las PC
valoran el accionar de las DEF en las salas de los JIA y
simultaneamente éstas analizan su propia practica y la de los nifios a

los que estan ensefiando.

La autoevaluacion constituye aqui una estrategia de metaaprendizaje, como

indican Novak y Gowin® (1988, citados en Celman 2008). Se aprende el oficio de la

docencia cuando se es capaz de revisar las acciones en funcién de la intencionalidad

que guia la accion. Promover estos procesos en las DEF resulta de vital importancia

en el encuadre holistico de la Residencia Docente. En este sentido existe una

coproduccion entre la realidad evaluada, el sujeto evaluador y el sujeto evaluado.

63 Figari, G., “Quel systéme de références pour évaluer une mesostructure éducative”, en: Masse Denis,
L’evaluation unstitutionnelle, Ed. milieu scolaire, Paris, 1993.
64 Novak, J., D., Gowin, D. B., Aprendiendo a aprender, Barcelona, Ediciones Martinez Roca, 1988.
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4-4. Intercambio generacional en la Residencia

Docente

Las relaciones entre las profesoras formadoras® y las DEF, en ocasiones, se
ven atravesadas por contrastes generacionales, que se relacionan con procesos
enmarcados en contextos sociales e historicos.

En el marco de la presente investigacién, se intenta poner el foco las
interacciones que se dan en el Campo de la Practica Docente. Los contrastes
generacionales que toman lugar en aquél, incluyen la consideracion de la diversidad
en la constitucion de subjetividad de las personas que intervienen en el proceso

estudiado. Esto deviene también en perfiles de PC.

4-4-a. Contraste generacional

Carli (2006) plantea la hipétesis acerca del quiebre en las experiencias de vida
de las generaciones, las cuales han estado signadas por diversos acontecimientos
sociales, econdémicos y politicos. La autora afirma que el ciclo que va de la
posdictadura al afo 2000 ha dejado en la nifiez argentina las huellas de cambios
globales y locales que lo diferencian de otros periodos histéricos El traumatico pasaje
del modelo de sociedad integrada a principio de los afos 70, al modelo de sociedad
crecientemente polarizada y empobrecida a fines de los afios '90, en el marco de la
expansion mundial del capitalismo financiero, permite constatar que el transito por la
infancia como un tiempo construido socialmente, asume otro tipo de experiencias
respecto de las generaciones anteriores y da lugar a procesos y modos de
configuracién de las identidades.

En el mismo sentido, Montes y Senddon (2006) afirman que, las
transformaciones que experimentd la estructura social argentina a partir de la década
del setenta, junto con los cambios operados en el mercado de trabajo, abrieron camino
a los procesos de desinstitucionalizacion y a nuevas rupturas generacionales

inscriptas en cambios culturales profundos. Ya no es posible encontrar trayectorias

65 En este apartado, al hacer referencia a las profesoras formadoras, se pone el foco en la PPE, las PAT y
las PC.
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lineales predecibles que caracterizaban a la sociedad, cuando las mismas aparecian
cohesionadas, integradas y posibilitando opciones de movilidad ascendente,
basicamente para los sectores medios y bajos. Estos cambios se inscriben en cambios
globales que trastocan las trayectorias de las personas en diversos ambitos de la vida,
incluida la trayectoria educativa.

Estos impactos politicos, econdmicos y sociales mencionados enmarcan
también lo que Esteve (2006) denomina como la “Tercera Revoluciéon Educativa”. La
misma se origind en los ultimos 30 afios a partir de los diversos cambios politicos y
econdmicos, y ha generado avances en los sistemas educativos. Se han forjado
problemas dificiles de asimilar, dada la rapida aceleracion del cambio social y la lenta
capacidad de cambio del sistema educativo para satisfacer las demandas sociales de
la sociedad del conocimiento® que se desarrolla en forma espiralada y en la que se
hace necesario pensar en el papel de la educacion desde perspectivas abarcativas.

A pesar de lo escueto de estas consideraciones contextuales, es relevante
tenerlas en cuenta para analizar la produccion de SD ya que, los contrastes
generacionales que se observan entre las DEF y las profesoras formadoras
condicionan el entramado de relaciones interpersonales y las posibilidades de

interaccion simbdlica en la practica.

4-5. Perfiles de profesoras coformadoras en la

Residencia Docente

Se denomina PC a aquellas maestras que reciben a las DEF en los grupos que
tiene a su cargo en las instituciones educativas, y que realizan el seguimiento
individualizado de la formacién “en terreno” de las futuras docentes (Foresi, 2009),
acompafandolas en la realizacién de la Residencia Docente en el ultimo afio de la
formacion inicial.

Cabe aclarar que en el Disefio de Nivel Superior se las denomina “Maestros
Orientadores”, pero en el desarrollo del presente trabajo de investigacion se asumira la
definicion presentada por la autora mencionada y, por tanto, se les denominara

Profesoras Coformadoras (PC).

66 Esteve (2006) hace referencia con este concepto al impacto en la calidad de vida de las sociedades a
partir de los avances de la tecnologia.
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Las relaciones personales que se establecen entre las DEF, las PC, la PPE y
las PAT se encuadran en relaciones interinstitucionales que se articulan en dos niveles
de analisis: el interinstitucional —macronivel— y el personal —micronivel- (Loyola y
Poliak, 2002)".

Las actividades que realizan las PC se relacionan con: generar espacios de
intercambio con la PPE, las PAT y las DEF, colaborar en la produccion de propuestas
didacticas dando a conocer su planificacion anual, sugerir bibliografia y actividades,
brindar desde su experiencia empirica sugerencias y orientaciones dialogar sobre lo
actuado y orientar sobre las caracteristicas de los grupos de nifios, acompanar a las
DEF en lo inherente al rol docente, interactuar y evaluar capitalizando el proceso de
formacion de las DEF para si mismo, socializar las producciones y reflexiones sobre la
practica y participacion voluntaria en los espacios TAIN.

Las PC asumen diferentes perfiles, que definen el modo de acompanamiento a
las DEF, que pueden caracterizarse del siguiente modo tomando los aportes de Foresi
(2009):

e “Paternalista”. protegen a las DEF como la “segunda mama” en el
proceso de Residencia Docente, teniendo una relacion agradable. Este
modo favorece poco el desarrollo de la autonomia de las primeras.

o ‘“Indiferente”. aquellas PC que se mantienen ajenas al proceso de
Residencia Docente. Suelen ausentarse simbodlica o fisicamente de la
sala. Este modo favorece escasamente al proceso de formacion inicial.

e “Conservador’. suelen tener una mirada anclada en la tradicién
“normalizadora-disciplinadora” (Davini, 2008b) en la que prevalecen las
carencias académicas, de capital cultural y social. Aqui suele ponerse en
relieve también el contraste generacional. Las PC suelen comparar sus
propias trayectorias con las de las DEF. Este modo potencia poco la
innovacion y la construccidon de aprendizajes.

¢ ‘“Innovador”: aquellas PC que promueven el desarrollo de estrategias
didacticas novedosas que han aprendido en el trayecto formativo. Este
modo es mas abierto y da lugar al desarrollo de nuevas experiencias.

e “Competitivo”: aquellas PC que visualizan el trabajo de las DEF como una

amenaza a su tarea profesional. La competencia puede darse por

67 Las autoras, a su vez, citan a Bernstein, B., Poder, educacion y consciencia. Sociologia de la
transmision cultural, Barcelona, El Roure, 1990. Este autor afirma que las teorias de la reproduccion o
transmision cultural deben operar en varios niveles del sujeto adquiriente: macronivel —interinstitucional—
y micronivel —personal.
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cuestiones académicas, didacticas o emocionales, entre otras. Este modo
obstaculiza la construccion de aprendizajes sobre la practica docente.

e “Comprometido”: aquellas PC que entienden que su funcidon es guiar y
acompanfar a las DEF en el proceso de implementacion de la Residencia
Docente. Este modo, promueve un trabajo colaborativo promotor de
aprendizajes significativos y reflexiones colectivas, que aportan a la

produccion de SD.
Claramente aquellas PC que se asemejan al perfil “Comprometido” favorecen
la produccién de SD. Asi lo refleja la observacién de la PPE en uno de los registros de

observaciéon analizados:

Regqistro de evaluaciéon del momento literario: “(...) Se aprecia un

excelente vinculo entre la seforita residente y su docente
coformadora. Esto explicita el trabajo colaborativo y coparticipado

desde la construccion de la préactica (...)”

4-6. Analisis de la Documentacion Pedagogica

Institucional

Cada institucion escolar construye su propia planificacién institucional, que
recoge y comunica en una propuesta integral para dirigir y orientar coherentemente los
procesos de intervencidn educativa que se desarrollan en aquélla. Este proyecto
define las sefas de identidad de la institucion, formula los objetivos generales que la
misma persigue y expresa su estructura organizativa, de forma coherente con el
contexto escolar en el que esta inmersa (Antunez, 1998).

Toda institucion se convierte asi, en el marco de los sistemas educativos de
nuestro pais, en un nivel de concrecién o de especificacion curricular (De Vita, 2009;
Terigi, 1999a), en tanto debe resignificar los lineamientos formativos mas generales
para adecuarlos en las particularidades que le impone el escenario en el que se
desenvuelve. En este sentido, Coscarelli y Picco (2017) plantean que el curriculum es

el proyecto en torno al cual gira y se desenvuelve toda la institucion educativa.
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Tomando los aportes ya mencionados en el marco conceptual-referencial de
esta Tesis, expuesto centralmente en el capitulo 2, se recupera el planteo de De Alba
para quien “la dimension institucional es el espacio privilegiado del curriculum, toda
vez que es la institucion educativa donde se concreta la sintesis de elementos
culturales (conocimientos, valores, creencias, habitos y actitudes) que conforman una
determinada propuesta académico-politica” (1995:72 y 73).

Por lo antes expuesto, se analizan a continuacion algunas dimensiones de la
documentacion pedagdgica institucional que se considera relevante en tanto enmarca
la produccion de SD en el Campo de la Practica en el cuarto afo del Profesorado en

Nivel Inicial.

4-6-a. Los Ateneos.

Tal como afirma el Disefo Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007e), el
Campo de los Saberes a Ensenar esta conformado por los Ateneos, los cuales
constituyen espacios grupales educativos en los que interjuegan procesos de
comprension, intervencion y reflexion en la mediacién docente: la construccion de las
practicas de la ensefanza de diferentes saberes, la complejidad de la experiencia
intersubjetiva en el espacio del aula y el posicionamiento ético-politico del docente en
su practica educativa.

En primera instancia, es relevante mencionar que, las planificaciones de los
cuatro Ateneos —Practicas del Lenguaje y la Literatura, Matematica, Naturaleza y
Sociedad y Nuevas Expresiones Estéticas— difieren en el formato de su presentacion,
y estan delineadas funcionalmente en relacién con el trabajo en el Campo de la
Practica del cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial, particularmente enfocado en el
dispositivo pedagogico de la Residencia Docente.

Las mismas, en lineas generales, explicitan como metodologia de trabajo: la
realizacién de trabajos practicos individuales, grupales e integradores, el disefio de
actividades, el andlisis de diversas intervenciones, la resignificacion de propuestas
didacticas, el debate y la participacion activa sobre situaciones reales en la sala, el

analisis de articulos relacionados y de videos sobre situaciones didacticas entre otros.
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Las puestas en comun se planifican a partir de bibliografia previamente
seleccionada® y su puesta en tensién con el Disefio Curricular de Nivel Inicial
(DGCyE, 2008h).

En segunda instancia, y como especificidades referidas al objeto de estudio de
esta Tesis, la producciéon de SD, del analisis de las planificaciones de los Ateneos, se
desprenden las siguientes caracteristicas:

e Matematica: la PAT explicita que esta pensado como un espacio de

produccion pedagdgica cuando afirma que:

“Se encuentra pensado como instancia para compartir las
actuaciones y debatir acerca de los problemas practicos y dilemas
conceptuales que fueran surgiendo de la lectura y el analisis de la
practica docente y de los contextos especificos de practica. También
para profundizar las posibilidades de autorreflexiéon a partir de una
actitud de intercambio y cooperacion y en la articulacion efectiva con

el Taller de Practica IV y el espacio de Produccién pedagogica”.®®

e Practicas del Lenguaje: la PAT prevé la realizacion de un trabajo practico de
integracion en el que, a partir de una problematica detectada, se elabore una
observacién critica y una solucion superadora. De la recopilacion de estos
trabajos, tampoco se cuenta con produccion escrita de su sistematizacion.

e Naturaleza y Sociedad: solo se explicita la realizacion de un trabajo
colaborativo que resignifique la formacion académica. Aqui tampoco existe
sistematizacion sobre lo producido.

e Nuevas Expresiones Estéticas: propone la puesta en comun y reflexién

colectiva, pero tampoco se cuenta con registros sistematizados.

En el marco de la presente Tesis de Maestria, se considera que el espacio de
los Ateneos es muy productivo y crucial en el Campo de la Practica Docente, ya que
aqui se da la “vigilancia epistemolégica” (Chevallard, 2005) de la coformacion, que
esta implicita en la normativa analizada anteriormente: dar cuenta de la relacién entre
las practicas reales en los JIA, en las distintas areas disciplinares y las propuestas

pensadas desde cada Ateneo en el ISFD y T N° 81. En cada caso, la idea es evaluar

% En el Anexo 2, se adjunta la documentacion pedagogica mencionada que se explicita este punto.
% Planificacion Ateneo de Matemética, adjuntada en el Anexo 2.
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las practicas docentes propias y ajenas, reflexionar sobre decisiones didacticas
tomadas o a tomar, intercambiar aportes entre las DEF y las PAT.

Haciendo una lectura enfocada en los contenidos prescriptos en el Disefio
Curricular de Nivel Superior (DGCyYE, 2007e), se puede afirmar que existe un correlato
entre lo que plantea el mismo y la documentacion pedagdgica analizada, ya que las
planificaciones contemplan las acciones a realizar por las DEF: profundizacion
bibliografica, exposicion de temas principales, toma de decisiones pedagdgico-
didacticas en el espacio del aula, problematizacién del espacio y del hecho educativo y
reflexion ético-politica del posicionamiento docente.

En el caso de las cuatro planificaciones analizadas, si bien se explicita el modo
en que se relacionan los Ateneos con el Campo de la Practica Docente y
colateralmente con el TAIN, aun queda pendiente mas nivel de profundizacién en la
cuestién que se estudia en esta investigacion, a saber: el modo en que se resolverian
y sistematizarian las problematicas interdisciplinarias desde el enfoque del Diseno
Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007¢), lo que se constituye como insumo de

produccion de SD.

4-6-b. Registros de evaluacion a las DEF

De los registros de evaluacion recuperados y analizados’, se evidencia que,
durante el periodo que durd la Residencia Docente, las DEF tuvieron un continuo
acompafiamiento de la PPE y las PAT.

De acuerdo al recorrido tedrico realizado, “el referente”, “el referido”, “el sistema
de referencias”, “el referencial” y “la referencializacién” ya mencionados (Palou de
Maté, 2008), entran en un continuum dialéctico que toma lugar en el proceso
evaluativo de las DEF en la Residencia Docente, en funcion de los postulados
propuestos en el Disefio Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007e).

En lineas generales, hay un registro narrativo de lo que ocurrié en el momento
de la observacidon, con recurrentes indicaciones sobre la necesidad de contar con
recursos didacticos para captar la atencion de los nifios.

Del analisis surge que se hace hincapié en la importancia de los conocimientos
tedrico-practicos que es necesario que las DEF porten para llevar adelante las

propuestas didacticas, tal como se evidencia en los siguientes registros:

70'Se adjuntan en Anexo 2.
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Registro de evaluacion del area Juego: “(...) esta a cargo, atiende los

pedidos de los chicos e interactiia en cada mesa. Luego se percibe
cierto desorden. Es necesario que a través de distintos recursos se

recupere la armonia (...)".

Registro de evaluacion del area Matematica: “(...) se sugiere la

utilizacion de algun recurso para lograr la concentracion de los nenes

(..)

Registro de evaluacién del momento literario: “(...) Necesitamos aqui

un recurso que colabore en el clima de trabajo propicio para el

disfrute de lo literario (...)".

Regqistro de evaluacion de Practicas del Lenguaje: *(...) Al momento

de formalizar el cierre es muy dificil sintetizar lo trabajado (...) recurre

a una cancion, pero no se logra captar la atencion (...)".

Regqistro de evaluacién del momento literario: “(...) Aqui necesitamos

hallar canciones, frases, acertijos, que se constituyan como codigo
comun para ir atravesando los momentos de la jornada de modo

articulado “(...)".

Regqistro de evaluacion de Educacion Visual: “(...) Se sugiere, para la

proxima actividad, crear un ambiente mas propicio para el momento

de inicio (...) y asi lograr mejor y mayor concentracion (...)".
También hay apreciaciones sobre la importancia de las intervenciones
contingentes y de los conocimientos profesionales necesarios para favorecer los

procesos de ensefianza y aprendizaje de los nifios:

Regqistro de evaluaciéon del area Matematica: “(...) Cuando se

desarrolla el juego (...) la sefiorita residente se acerca a cada mesa e
interviene (...) Esto favorece mucho la construccion (...) Durante el
cierre se producen validaciones, conceptualizaciones. Excelente

clase (...)".
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Registro de evaluacion del area Matematica: “(...) se realiza la

actividad (...) recorre las mesas e interviene, luego de la validacion,
donde realiza preguntas para que los nifios defiendan sus

producciones. La institucionalizacién se realiza acorde a lo trabajado

(..)

Regqistro de evaluacion del area de Naturaleza y Sociedad: “(...) El

trabajo de intercambio es muy bueno, sin embargo, es importante

fortalecerlo con preguntas de “quiebre cognitivo” (...)".

Registro de evaluacién del area de juego: “(...) muestra los

materiales y los chicos ofrecen sus conjeturas: estan activos y
ofrecen aportes variados. Este es un gran momento. Tal vez seria
necesario proteger la escucha ya que las hipotesis resultaran vitales

para construir las reglas del juego (...)".

Regqistro de evaluacion del momento literario: “(...) Tal vez seria

interesante recuperar los comentarios de los chicos para poder
integrarlo en la historia (...) Concluida la lectura, se procede al
trabajo de analizar la obra. Aqui sugiero seleccionar los interrogantes

para volver al hecho narrativo (...)".

Regqistro de evaluacion del momento literario: *(...) Sugiero focalizar

en el concepto de COLECCION y explorar méas los paratextos de
TAPA y CONTRATAPA. Autor, ilustrador, imagenes para enriquecer

las anticipaciones y reconocer aspectos propios del texto literario

(..)

Regqistro _de evaluacién de Practicas del Lenguaje: “(...) El grupo

trabaja, se halla implicado en la dinamica. Tal vez seria interesante
incorporar otras intervenciones que sostengan la posibilidad de

reflexionar sobre el lenguaje (...)".

Reaqistro de evaluacion de Educacion Visual: “(...) Necesitamos jugar

con mas con las preguntas para problematizar y generar mayor

grado de implicacion (...)".
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Registro de evaluacion del momento literario: *(...) A continuacién se

muestran las ilustraciones, entonces se da paso a la reconstruccion
de la narracion. Aqui puede enriquecer y provocar la toma de la

palabra jugando con la obra (...)".

Registro de evaluacion del area Matematica: “(...) sugiero retomar el

trabajo con el grupo fotal (...) para tomar conjeturas, favorecer

acuerdos y contribuir a la escucha (...)".
También se hace referencia al uso de los recursos expresivos, corporales y
formales, tal como figura en el instrumento de criterios de evaluacién elaborado por el

equipo de profesoras formadoras —PPE y PAT-"":

Regqistro de evaluaciéon del area de juego: “(...) Necesitamos que

enfatice, exagere para que resulte MOVILIZADOR (...) El uso de la

voz es excelente, la firmeza natural organiza la dinéamica (...).

Regqistro de evaluaciéon del momento literario: “(...) es clara, su tono

de voz es apropiado y su expresividad adecuada a lo que el texto

propone (...)".

Regqistro de evaluacion del momento literario: “(...) La seforita

residente debe cuidar su caligrafia pues se advierte la fusiéon de
letras imprenta mayuscula con minusculas y ello dificulta el trabajo de
alfabetizacion y reconocimiento de grafemas. También (...) debe
prestar atencioén en los tiempos verbales que quedan implicados (...)

y propiciar su uso adecuado (...)".

Registro de evaluacion de Educacion Visual: “(...) La tonalidad de la

voz es contundente, firme (...)”

Reqistro de evaluacion del momento literario: “(...) Para ofrecer el

momento literario necesitamos cuidar la disposicion corporal, para

evitar la dispersion (...)".

"!'Se adjunta en Anexo 2.
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Registro de evaluacidon del momento literario: *(...) Sus preguntas

son abiertas y eso hace que los nifios puedan expresarse con
libertad (...)".

La escala de valoracion acordada por las profesoras mencionadas fue:
acreditacion total, acreditacién parcial y acreditacion pendiente. También hay registros
de autoevaluacion de las DEF, en los que ellas mismas expresan sus avances Yy
desafios, en el sentido en que lo plantean Novak y Gowin’? (1988; citados en Celman,
2008). Si bien hay escasos registros de evaluacién de las PC hacia las DEF, que se
destacan por narrar lo observado, existieron devoluciones orales y conversaciones
informales muy productivas

La evaluacién de las DEF se situa en la dimensién interinstitucional ya que
implica una valoracion integrada y colaborativa sobre la trayectoria de las DEF que
deben realizar la PPE, las PAT y la PC. La autoevaluacién de las DEF constituye
también una estrategia de metaaprendizaje, ya que les permite valorar su propia
practica en vistas del posicionamiento y rol docente.

Se puede afirmar que la evaluacién esta encuadrada dentro de los parametros
que prescribe el Disefio Curricular de Nivel Superior (2007¢). Se evidencia que se
promueve la reflexion como modo de recreacién de la trama aulica.

Se recuperan estos registros, ya que se considera que las intervenciones
contingentes de las profesoras formadoras, asi como los procesos metacognitivos
aportan a los conocimientos que las personas involucradas en el proceso desarrollan,
y esto a su vez, se interrelaciona en el entramado que da lugar a la produccion de SD

en el Campo de la Practica Docente.

4-6-c. Contrato diddctico en el marco de los Talleres Semanales de Campo

de la Practica Docente en el ISFD y T N° 81

La documentacion pedagdgica analizada referida al Contrato Didactico para la

puesta en marcha del Campo de la Practica del cuarto afio del Profesorado en Nivel

72 Novak, J., D., Gowin, D. B., Aprendiendo a aprender, Barcelona, Ediciones Martinez Roca, 1988.
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Inicial, y especificamente a la Residencia Docente, focaliza en aspectos formales

relacionados con:

e Pautas reglamentarias del Campo de la Practica IV.

e Funciones y responsabilidades de las DEF.

e Funciones y responsabilidades de las PC.

e Funciones y responsabilidades de la PPE y las PAT.

e Modos y cronograma de implementacion de la Residencia Docente.

e Observacion participativa e implementaciéon de propuestas didacticas.
e Pautas de entrega del proyecto de residencia.

e Aspectos formales.

Se hace escasa referencia alli al trabajo con recursos didacticos propios del
Nivel Inicial que, a lo largo del trabajo de indagacién, constituian la preocupacion
principal tanto de las DEF como de la PPE y las PAT, que observaban y remarcaban
en cada evaluacion.

El Campo de la Practica IV no cuenta con una planificacién tradicional (como
en el caso de los Ateneos). Entre los materiales con los que trabajaban, la PPE habia
elaborado un archivo exhaustivo” sobre las actitudes y aptitudes a desarrollar, modos
y criterios con los que serian evaluadas las DEF, y los componentes que las
propuestas didacticas debian contener.

Las DEF ademas contaban con un moédulo de trabajo™ en el que estan
explicitas nociones acerca de las capacidades basicas que habilitan para el ejercicio
de la profesién docente, asi como criterios de evaluacién, que se desglosan en

acciones puntuales a realizar por las DEF:

e Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

e Establecer vinculos o relaciones con las teorias y los contenidos que
sustentan las actividades de aprendizaje propuestas.

e Trabajar desde las representaciones, experiencias y errores de los
alumnos.

o Elaborar e implementar una programacion didactica segun el recorte de
la realidad seleccionado.

e Caracterizar el grupo aulico.

o Manejar las variables didacticas: el espacio, los tiempos y los recursos.

3 Se adjunta en el Anexo 2.
4 Se adjunta en el Anexo 2.
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e Resolver las situaciones cambiantes de la clase.

e Impulsar la cooperacidn entre los alumnos y el trabajo en grupos.

e Programar y ejecutar un apoyo integrado de alumnos con mayores
dificultades, desde la confianza y autoestima.

o Desarrollar de procesos de evaluacién desde sus multiples dimensiones
potenciando la propia capacidad reflexiva.

e Organizar procesos y actividades de aprendizaje en al menos dos
unidades de ensefanza.

e Integrar los contenidos especificos con los aprendizajes de otras areas.

e Emplear recursos de comunicacion digitales y multimedia.

e Trabajar en equipo con las PC y profesoras formadores y con sus pares,
para analizar en conjunto situaciones complejas y participar en la
formacion de sus compafieros e intervenir en actividades propuestas
por las instituciones.

e Desarrollar el sentido de la responsabilidad, solidaridad y justicia.

e Analizar la relacion pedagodgica, la autoridad, la comunicacion en clase.

e Asumir actitudes y conductas contra la discriminacion y los prejuicios.

e Saber explicitar sus practicas

e Desarrollar autonomia en la busqueda de conocimiento, soluciones y
propuestas para sus dificultades.

e Indagar y proponer planes y estrategias para su mejora.

Del analisis realizado sobre el Diseno Curricular de Nivel Superior (DGCyE,
2007e) se observa que existe un correlato entre los contenidos prescriptos en el
mismo, que se relacionan con la elaboracién e implementacién de un proyecto de
Residencia, caracterizacion del grupo aulico y observacién y caracterizacion de los
grupos de nifios con los que van a trabajar.

Cabe aclarar que el modulo mencionado, también propone trabajar con el
primer ciclo del Nivel Inicial (Jardin Maternal) que se relaciona con la habilitacién en la
titulacion como Profesoras de Nivel Inicial, y a pesar de esto, no tienen un espacio
prescripto definido especificamente en el Disefio Curricular de Nivel Superior (DGCyYE,
2007e); y la Educacién Sexual Integral, prescripta en la normativa nacional”™ y
provincial vigente’®. Por falta de tiempo no se llegaron a abordar tales contenidos que
hubieran sido de relevancia incorporar en el anadlisis del objeto de estudio de la

presente Tesis de Maestria.

75 Ley N° 26.150
76 Ley N° 14.744
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4-6-d.Trabajo en el marco de los Talleres Integradores Interdisciplinarios

Los registros escritos del trabajo en estos espacios son escasos’’. La mayor
parte del tiempo estaba destinada a gestién del Campo de la Practica del cuarto afio
del Profesorado en Nivel Inicial, y puntualmente a cuestiones organizativas y
correccion de los proyectos de residencia de las DEF.

Si bien el médulo de trabajo de Campo de la Practica, ya mencionado en el
apartado anterior, era insumo de trabajo del Taller Semanal, en algunos encuentros,
se retomaba en el espacio del TAIN para el abordaje de tematicas relacionadas con el
eje “Posicionamiento Docente”. En el cronograma de trabajo’®, se evidencia que en
algunos encuentros se trabajé con propuestas referidas a dicho eje.

En dos oportunidades la PPE sugirié la lectura de dos textos para poner en
comun en el espacio TAIN: Litwin E., El oficio de ensefiar. Condiciones y contextos.,
Bs. As, Ed. Paidés, 2013 y Malajovich, A. (Compiladora), Recorridos Didacticos en la
Educacioén Inicial, Buenos Aires, Ed Paidés, 2000. Se realizé una puesta en comun y
se plantearon algunas problematicas surgidas de la observacion de las DEF en los JIA

tales como diferentes criterios, entre el ISFD y T N° 81 y los JIA en el abordaje de:

e [ alectoescritura.
e El area Juego.
e [ as efemérides.

e Cuestiones referidas a la interculturalidad.

Si bien se describen algunas situaciones vivenciadas, poco queda registrado
sobre la puesta en tension con los enfoques tedricos y su posible sistematizacion para
la produccién de SD, lo que en el marco del presente trabajo de investigacion se
entiende como un primer grado de sistematizacion, que se denominara proto SD. En el
capitulo 6, se analizara con mayor profundidad y se sistematizara aquél, para definir
las dimensiones del SD que se ha podido codificar y organizar a partir de la realizacién

de la presente Tesis de Maestria.

"7 Se adjuntan en Anexo 2.
8 En Anexo 2, se explicita el cronograma de trabajo que se llevo a cabo durante 2015.
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4-7. Correlatos, relaciones y tensiones entre lo

prescripto y lo real

Siguiendo con la idea principal del desarrollo de la presente investigacion, se
afirma que el TAIN, si bien constituyd un gran avance en el posicionamiento del ISFD y
T N° 81 como productor de SD, y se ha promovido la conformacién de equipos de
trabajo interdisciplinarios, aun no se capitalizan profundamente los sentidos de la
produccion de SD, de acuerdo al espiritu plasmado en los documentos curriculares.

En el marco del presente trabajo, interesa recuperar de manera interpretativa,
rigurosa y fundamentada, los diferentes lazos intersubjetivos e interinstitucionales que
se entretejen en los espacios del Campo de la Practica Docente del cuarto ano del
Profesorado en Nivel Inicial para la produccién de SD.

En este sentido, es posible afirmar que comienza a tomar lugar el trabajo
colaborativo en pos de la produccién de SD entre el ISFD y T N° 81 y los JIA, pero en
esta primera instancia, se generan proto SD, que constituyen la materia prima, el
primer grado de reflexién sobre los mismos. Como ya se menciond, surgen de y en la
practica, son débilmente documentados, sistematizados y registrados, ya que aun se
observan practicas fragmentadas.

Puede afirmarse que hay mas sentido de pertenencia en la participacién en la
produccion de los mismos por parte la PPE, las PAT vy la directora del ISFD y T N° 81,
que por parte de las PC y las directoras de los JIA. Estas ultimas, parecieran percibir
débilmente que son parte del sistema formador de docentes.

El equipo de profesoras formadoras del ISFD y T N° 81 ha fortalecido sus
entramados institucionales e interinstitucionales, contribuyendo de este modo con
elementos de analisis al problema de investigaciéon del presente trabajo. Entre los
avances analizados, se destacan: el fortalecimiento del equipo de practica, en el que
las PAT, junto a la PPE han aunado criterios y construido lineas de intervencion y
acompanamiento a las DEF; el trabajo de la PPE en la definicion de lineas y
produccion de documentacién pedagogica institucional, el proceso nutritivo de
aprehension, por parte de las PAT, de nuevas estrategias de ensefianza para ensefiar
sus disciplinas —en el marco de los Ateneos— ampliando la mirada de las mismas
sobre la Didactica y modos de enseiar y aprender en el Nivel Inicial; la consolidacion

de los espacios de TAIN como momentos institucionales de encuentro; la participacion
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de las DEF en los TAIN, en los que han podido sumar y contribuir con su mirada sobre
el proceso que transitaron.

Entre los obstaculos que se han detectado, se puede sefialar: la escasa
formacion en la cultura de la investigaciéon por parte de las profesoras formadoras —la
PPE y las PAT—; las practicas relacionadas con el “curriculum mosaico” (Feldman,
1994a); las escasas orientaciones administrativas acerca de la implementacion de los
TAIN, desde el nivel central, que hizo que gran cantidad de docentes tuvieran horas
superpuestas en diferentes Profesorados’; la insuficiencia de ambitos destinados a la
sistematizacion y circulacion de SD; el desconocimiento de las directoras y de las PC
de los JIA sobre la transformacién curricular del Nivel Superior y la utilidad de los
espacios de los TAIN, asi como la falta de reconocimiento econémico sobre el trabajo
de coformacion de las mismas, que queda supeditada a las voluntades individuales.

A partir de lo expuesto, se concluye en primera instancia que, en la dimension
politico-institucional tanto desde el encuadre de la normativa nacional como provincial,
se prevén espacios de debate, consenso y produccién de SD sobre la FDI, a nivel
nacional, jurisdiccional, regional e institucional. En este sentido, se impulsaron desde
el Estado las politicas educativas necesarias para llevar adelante la “colegialidad
artificial” (Hargreaves, 2005) ya mencionada en el capitulo 2, como factor clave, y de
vital importancia en la producciéon de SD para la FDI.

Vale destacar que, en el marco del cambio curricular estructural del Disefio
Curricular del Nivel Superior en la Provincia de Buenos Aires, el incremento de horas
rentadas a profesoras para el trabajo interdisciplinario interinstitucional en el TAIN,
que, ademas de constituir un reconocimiento a un derecho histérico sobre el trabajo
institucional e interinstitucional de las profesoras, ha sido un aspecto central de la
innovacion.

Este espacio ha sido disenado para la produccion de SD a nivel institucional,
ha marcado un punto de inflexién relevante en cuanto a la relacién interinstitucional
entre los Institutos de Formacion Docente y los JIA, y también en cuanto a la
posibilidad de produccién de SD localizados y sistematizacion en los consecuentes
espacios regionales, jurisdiccionales y nacionales contemplados en la normativa ya
explicitada al inicio del presente capitulo.

Es importante mencionar que, en el mismo trayecto formativo, las DEF son

participantes activas en la produccion de incipientes saberes que mas adelante se

79 Esta era una situacion frecuente en el ISFD y T N° 81. Tal como se mencionard mas adelante, el
distrito de General Alvarado es pequefio y los recursos humanos calificados para cubrir los cargos
docentes eran escasos, por lo que los profesores que vivian en el distrito, tenian varios cargos docentes.
Esta informacion fue relevada de la Planta Organica Funcional y Planta Funcional 2015.
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analizaran: los proto SD en el Campo de la Practica Docente, ya que ponen en juego
esquemas de intervencion para resolver la instancia formativa, e interactian en el
marco de las practicas coparticipadas con los conocimientos y estrategias de
acompanamiento de la PPE, las PAT, las PC y las directoras de los JIA. El aporte de
las DEF resulta relevante y el cambio estructural del Disefio Curricular (DGCyE,
2007e) lo pone en valor, fundamentalmente haciendo foco en el protagonismo que se
le da a quienes intervienen en el Nivel Superior, nombrandolas no como estudiantes o
alumnas, sino como DEF, reconociendo que, desde el inicio del trayecto formativo, ya
son trabajadoras del campo intelectual.

Oftra cuestién relevante a destacar es que, si bien el presente trabajo de
investigacion se centra en la segunda fase, en el trayecto formativo de las DEF del
Campo de la Practica Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial, se
reconoce el impacto del proceso formativo que atraviesan las PAT en su socializaciéon
profesional (fase Ill), ya que el trabajo interdisciplinario propuesto en el Disefio
Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) signa las trayectorias laborales de
aquéllas, quienes deben apropiarse de légicas propias del Nivel Inicial como también
de la “transposicién didactica” (Bronckart, 2007, Chevallard, 2005) de los contenidos,
modos y estrategias de ensefianza y aprendizaje con nifios pequefos,
especificamente en las disciplinas de los Ateneos a su cargo.

Este analisis alcanza también la doble idoneidad y competencia que requiere el
perfil de la PPE cuyas intervenciones estan ancladas en la interaccion dialéctica
permanente entre la teoria y en la practica.

La socializacion profesional, en el marco del Disefio Curricular del Nivel
Superior (DGCyE, 2007e), para las PPE y las PAT prevé, paralelamente, un proceso
formativo que pone en jaque el analisis y la construccion interdisciplinaria a partir del
trabajo en los TAIN. Lo mencionado requiere de un posicionamiento basado en
competencias relacionadas con profundos procesos metacognitivos en pos de la
produccion de SD propios de la FDI.

Las definiciones esbozadas en el Disefio Curricular del Nivel Superior (2007¢)
también alcanzan el impacto formativo en la socializacion profesional de las PC. En
este sentido, es importante mencionar que este asunto, si bien esta explicitado en la
normativa, no esta lo suficientemente trabajado en el Nivel Inicial, ademas de que este
desempefio no posee remuneracion, tal como se abordd en el primer apartado del
presente capitulo.

Asimismo, los JIA modelan practicas: son portadores y productores de
manifestaciones de caracter cultural y simbdlico, tradiciones, idiosincrasias, rituales y

rutinas que otorgan a la profesidon docente esquemas de accidon y practicas que
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poseen continuidad en el tiempo y tienen un fuerte impacto en la construccion del rol
docente.

La sistematizacion de la informacion en los espacios TAIN del cuarto afo del
Profesorado en Nivel Inicial en el ISFD y T N° 81, es aun un area poco trabajada,
explorada y registrada®. Como ejemplo de esto se puede mencionar que se suscitaron
diversas experiencias relacionadas con la puesta en comun de las experiencias de las
DEF en cada uno de los JIA, los modos de resolucion de problematicas, las
planificaciones didacticas, entre otras, no obstante, este material fue escasamente
registrado para ser luego retomado y analizado con mayor profundidad. En otros
casos, en los que asistian sdlo las profesoras formadoras al TAIN, se analizaba alguna
bibliografia de lectura previa, cuya referencia (titulo del libro y autores) se dejaba
sentada en el libro de actas consignando también los puntos tratados. Lo mencionado
da cuenta de las sucesivas capas y practicas curriculares que se aglutinan en la
nocion de curriculum mosaico, como ya se ha mencionado.

Como parte del analisis, también es relevante afirmar que, con respecto al rol
de las PC y de las directoras de los JIA, si bien en la normativa se explicitan sus
funciones y roles, se podria decir que el punto débil de los procesos emprendidos ha

sido la ausencia de decisiones concretas en torno a esta ultima cuestion.

80 Esta afirmacion surge del propio trabajo de la autora de la Tesis como profesora formadora y profesora
de practica de la ensefianza en los ISFD y T N° 81 de General Alvarado, 19 y 84 de General Pueyrredon,
Provincia de Buenos Aires (Argentina). Esta insercion profesional fundamenta, a su vez, el interés en la
investigacion de estas problematicas.
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“La investigacion cualitativa proporcionaria una “descripcion intima” de la vida social (...) Las
descripciones intimas presentan detalladamente el contexto y los significados de los acontecimientos y
escenas importantes para los involucrados”.

Tylor y Bogdan (1986:153).

Capitulo 5: Analisis de las interacciones

que dan lugar a los Saberes Didacticos

Las expectativas y anticipaciones previas referidas a los Saberes Didacticos
(SD, segun la sigla que se utiliza) son interesantes a la hora de analizar el despliegue
del dispositivo pedagdgico del Campo de la Practica Docente, ya que constituyen un
eslabon inaugural en los hallazgos que toman lugar en el desarrollo de la presente
Tesis de Maestria, que se relacionan con una variedad de conocimientos que
acontecen en el mismo e interaccionan dialécticamente durante su proceso de
implementacién. La riqueza de los SD radica en el caracter colectivo del lugar en el
que se producen y en su gran valor predictivo para el trabajo en la Formaciéon Docente
Inicial (FDI).

A través de esta investigacion se busca describir y analizar las percepciones
predichas iniciales que marcarian tendencias que configurarian las dimensiones de los
SD segun el analisis realizado.

Cabe destacar que, a partir del trabajo de campo, emerge el denominado proto
SD, dado que se evidencian bajos niveles de sistematizacién de las problematicas
interdisciplinarias planteadas. Esta categoria se anticipa como emergente en este
capitulo y se desarrolla conceptualmente en el siguiente.

Se recuerda que los instrumentos privilegiados para explorar estos aspectos
han sido las entrevistas en profundidad realizadas a las Docentes en Formacion
(DEF), la Profesora de Practica de la Ensefianza (PPE), las Profesoras Coformadoras
(PC), las Profesoras de Ateneos (PAT), las directoras de los Jardines de Infantes
Asociados (JIA) y a la directora del ISFD y T N° 81, asi como las observaciones
participativas y no participativas realizadas en el Taller Semanal de Campo de la
Practica IV y Ateneos, en el Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN) y en las salas de

los Jardines de Infantes Asociados (JIA).
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5-1. Sobre los Saberes Didacticos

Los SD se construyen a propdésito de la ensefianza de y en la practica en el
marco del Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel
Inicial. Se dan en una interrelaciéon entre una variada gama de conocimientos que
poseen quienes intervienen en el proceso anual y que, a su vez transmiten, construyen
y transforman en su transito por el mismo.

Recuperando el marco conceptual-referencial detallado en el capitulo 2, se
puede decir que los conocimientos que intervienen en la formacion son:

e Los conocimientos curriculares.

e Los conocimientos tedrico-practicos.

e Los conocimientos didacticos de los contenidos.
e Los conocimientos profesionales.

A partir del analisis que se despliega en este capitulo, se ve que, ademas de
los anteriores, emergen los siguientes:

e Los conocimientos sobre la gestion en la coformacion. Dado que se trata de
una categoria propia de esta Tesis, se amplia su sentido en el préximo

capitulo, aunque la emergencia del analisis demanda que se anticipe.

Cuando estos conocimientos se ponen en comun, e interactian
dialécticamente en torno de la identificacion de ejes estructurantes que permiten dar
respuesta a los problemas de la practica, se produce SD. El espacio disenado para dar
lugar a estos procesos es el del TAIN, que como ya se menciondé en capitulos
precedentes, su creacion ha sido una conquista historica en la FDI en la Provincia de
Buenos Aires.

EIISFD y T N° 81 es el que, por su contrato fundacional, definicion, normativa y
Disefio Curricular (DGCyE, 2007e) vigila epistemoldgicamente aspectos referidos a
este proceso de construccion de SD. Estas acciones estan vehiculizadas por la PPE,
las PAT y la directora de la institucion.

Del relevamiento realizado surge que los proto SD poseen dimensiones
institucionales que identifican sucesos y procesos que acontecen en determinados
escenarios y que, su analisis, puesta en tension, registro y sistematizacion hacen a la
produccion del primero. A pesar de que existe prescriptivamente un espacio para su
produccién, también existen limitaciones, como se retoma oportunamente aunque aqui

se pueden enunciar, como las mas significativas, las siguientes: practicas relacionadas
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con una “curriculum mosaico” (Feldman, 1994a) ancladas en Disefios Curriculares no
vigentes, encuadres escasos para su abordaje, falta de formacion en investigacion
para las profesoras, y “habitus profesionales” (Perrenoud, 1994; citado en Edelstein,
2011a), que constituyen aquellos funcionamientos interiorizados, ignorados hasta que

se ponen en practica, de los que se toma conciencia cuando se reflexiona sobre éstos.

5-2. Dimensiones de los Saberes Didacticos

En este apartado se ratifican y profundizan las facetas especificas de la
tipificacion de los conocimientos ya abordados en el capitulo 2, para su abordaje y
entendimiento en el didlogo con el material empirico. Se establecen diferenciaciones, a
modo de entendimiento de los espacios en los que suceden interacciones que aportan
insumos para la produccién de SD, que se sistematizara con mayor profundidad en el

capitulo siguiente.

5-2-a. Aulica

5-2-a-i. Conocimientos curriculares

La “vigilancia epistemoldgica” (Chevallard, 2005) resulté ser un aspecto
importante a la hora de analizar cuestiones referidas al trabajo actualizado con los
contenidos curriculares en la Residencia Docente.

Tanto las directoras como las PC de los JIA, también la PPE y las PAT
manifestaban que las DEF estaban optimamente formadas y preparadas desde el
dominio de los conocimientos preferentemente tedricos®’, cuestion también advertida
por las mismas DEF. Cabe destacar aqui que el equipo de profesoras del ISFD y T N°
81 -las PAT y la PPE- conformaban un sélido equipo de trabajo. Participaron de todos

los acompanamientos capacitantes sobre la implementacion del Diseno Curricular del

81 Se reitera aqui que las diferenciaciones que se establecen no pretenden ser taxativas, sino descriptivas.
Se entiende que los conocimientos tedricos se constituyen también a partir de los conocimientos
practicos, y viceversa.
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Nivel Superior (DGCyE, 2007e), y se mostraban interesadas en estar actualizadas. La
directora del ISFD y T N° 81, también era la PAT de Naturaleza y Sociedad, y desde
su trabajo de gestidén institucional, permanentemente difundia y promovia que los
equipos de profesores, en general, realizaran capacitaciones e investigaciones®.

Esto refuerza el analisis inicial realizado en el capitulo 4 del presente trabajo
sobre las fortalezas del Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e).

Los siguientes fragmentos, destacan este aspecto:

Directora de JIA N°1: “(...) en el caso de la tercera seccion, la DEF nos

facilito bibliografia nueva que le dan en el instituto. Eso esta buenisimo
porque enriquece la labor de la docente, de sala. En ese sentido, un

enriquecimiento (...)".

Directora de JIA N°5: “(...) Las chicas vienen muy bien formadas. Para

nosotros esto es un beneficio ya que traen “aires nuevos” y eso se nota en

el desempefio y en la energia que traen (...)".

PC N°3: (...) En eso si las veo bien preparadas. Para mi lo que mas les
hace falta mas practica. No sé si mas horas, observacion, qué es, como se

hace, cobmo maneja el grupo (...)".

PPE: “(...) Las DEF estan muy bien preparadas. Si bien aun les falta la
practica, ellas son perfectamente capaces de tomar decisiones desde las

posturas teéricas que han estudiado en el Instituto. Y esto a veces “choca

con lo que las maestras estan acostumbradas a hacer (...)".

DEF N°1: “(...) Por ejemplo, lo que aprendi en Psicologia, como
manejarme con los nenes de 3 y § arios, como entender el tema del
egocentrismo propio de la edad. Pensar en eso para luego llevar a cabo

las actividades estuvo bueno, me sirvio (...)".

DEF N°2: “(...) Al principio cuando tuve Filosofia y esas materias mas
tedricas, me preguntaba para qué servian. Cuando estuve en la practica

me di cuenta que me servian para entender la realidad del jardin (...)".

82 Entrevista a Directora de ISFD y T N° 81.
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DEF N°5: “(...) La teoria te sirve para contextualizar la practica, para

interpretarla. Todo lo que aprendi me sirvio (...)".

Lo expuesto anteriormente, no deja por fuera las tensiones epistemoldgicas
que tomaron lugar en el trabajo colaborativo en la Residencia Docente, entendiendo
que, esta organizacién diagramada en tiempo y espacio, regula la experiencia
formativa de las DEF y direcciona sus procesos de constitucion subijetiva,
profundizando e integrando el recorrido formativo. En los siguientes fragmentos de las

entrevistas, se observan estos aspectos:

DEF N°3: “(...) Es dificil a veces. Porque a nosotras nos ensefian de una
manera y las maestras planifican de otra. A veces chocamos también con

el enfoque del tipo de actividades (...)".

DEF N°10: “(...) Un dia me pasé algo horrible. Yo sabia que la profesora
de practicas venia a observarme. Antes del inicio, la maestra me dijo que
tenia que enseriarle las vocales aisladas a los nenes, con una actividad
que ella habia planificado. Me puse muy nerviosa porque yo Ssabia
claramente desde qué enfoque trabajamos en el Instituto. Pero la maestra
tenia mucho caracter, asi que lo hice. Por supuesto, la profesora me lo
sefialé en la devolucion. Hablamos. Le expliqué lo que me habia pasado,
ella me entendié pero me dijo que como docente en formacién, debo poder
discutir con la maestra también sobre los encuadres teoricos de trabajo.

Me sirvi6 como aprendizaje (...)".

DEF N°8: “(...) Suele haber “choques” hasta en lo ideolégico. En el primer
cuatrimestre me toco estar en una sala donde habia un nene cuya mama
pertenecia a los pueblos originarios y le hablaba en quechua. El nene
hablaba poco castellano. No percibi en la maestra una actitud de inclusion
y trabajo en la diversidad como propone el Disefio Curricular y nos
ensefan las profesoras. No hubo una recuperacion del potencial que ese

nifio traia ni trabajo con la familia en ese sentido {(...)".

PAT de Practicas del Lenguaje: “(...) A veces se generan tensiones

epistemologicas en cuanto a la planificacion y a la intervencion docente.
Desde el Instituto, estamos actualizados. Trabajamos en consonancia con

lo que plantea el Disefio Curricular del Nivel Inicial. En Practicas del
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Lenguaje se trabaja en el inicio de la alfabetizacion con un posicionamiento
epistemologico claro. Esto “choca” a veces con el modo de enseriar de las
PC, que no siempre esta en consonancia. Es un trabajo arduo. Desde el
equipo de practica, entendemos que tenemos la obligacion de plantar

contenidos y criterios (...)".

Directora de JIA N° 4: “(...) A veces el dia a dia es dificil, lo que sucede es

que desde la formaciéon docente hay una serie de exigencias en el hacer
de la planificacién, pero es una primera aproximacion desde la practica.
Por ahi lo que notabamos desde las docentes que estamos del otro lado es
como que la teoria supera la practica y por ahi embarulla un poco. Pero
bueno, también es parte de la vida profesional, que uno por ahi tiene la

teoria y no la practica (...)".

Directora de JIA N°5: “(...) Suele haber puntos de vista encontrados con

respecto a la forma de planificar. No sé... Aqui le damos a las maestras
libertad en el formato de planificacion. Pero en el Instituto son muy

minuciosos. Tratamos de aportar y colaborar en lo que podemos (...)".

Directora de JIA N°1: (...) Es frecuente encontrarnos con otros modos de

planificar, que las chicas traen del instituto. Pero bueno, lo respetamos y

las maestras hacen también sus aportes (...)".

Oftro rasgo importante a destacar es que se presentaron tensiones significativas
en cuanto al tiempo instructivo de ensefanza. Tal como lo entiende Gibaja (1993), es
aquel tiempo productivo que el docente dedica exclusivamente a la ensefianza en la
clase. La autora remarca la importancia de ese tiempo, que impacta directamente en
los aprendizajes de los nifios. En este sentido, las DEF advirtieron que
institucionalmente que se capitalizaba poco la cantidad de tiempo de la jornada
escolar, en relacidon con las posibilidades de realizacion de actividades para el

abordaje de los contenidos curriculares prescriptos:

Directora de JIA N°4: “(...) Las residentes llegan al jardin con un bagaje

tedrico interesante. El tema es como lo llevan a la practica. En ocasiones
ellas pretenden dar a los nifios humerosas actividades en la jorada. En
ese aspecto, deben ajustarse al modo en que la maestra trabaje, para no

alterar demasiado las rutinas (...)".
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PC N° 6: (...) Me costé mas a mi adaptarme a la cantidad de actividades
que traian las practicantes, que al grupo de nifios. Ellas vienen con ganas
y con mucho material novedoso, nosotras aca estamos acostumbradas a

otros tiempos, pero resulté positivo (...)".

PC N° 8: “...) Las chicas vienen como muy ansiosas, con muchas
actividades para hacer en cada dia. Yo les digo que cada momento tiene
su tiempo, porque asi lo hacemos durante el afio y es importante que no

alteren ese ritmo (...)".

DEF N°1: %(...) En el otro jardin que fui, la maestra era mas grande de
edad, y todas las actividades eran iguales. Por ejemplo, con el cuaderno
hacian todos los dias lo mismo, no se innovaba. Copiaban el titulo de lo
que se hacia todos los dias. En el area de juego, jugaban libre en los
rincones, después tenian horas especiales, después el desayuno. No

observaba muchas actividades de la maestra.

DEF N°3: “(...) La PPE nos dice siempre que, todo lo que pasa en el jardin,
tiene que tener un sentido pedagoégico y didactico. Yo a veces me
preguntaba esto que te decia, ;por qué las maestras a veces no trabajan
las 4 hs. de la jornada escolar con los chicos?, ;por qué hay tanto tiempo
libre entre una y otra actividad? ;O en la mafiana completa? La PPE me
dijo que era una buena observacion y que la planteara como reflexion en el
espacio TAIN (...)".

DEF N°5: “(...) La PPE nos dice que tenemos que hacer actividades toda
la manana, pero las maestras no hacen eso. Generalmente hacen una
actividad por dia y el resto los chicos juegan libre, toman la merienda o van

al patio (...)".

DEF N°6: “(...) Nosotras tenemos que hacer cronogramas semanales con
las actividades que vamos a hacer. Los chicos a veces me decian que
“estaban cansados y querian jugar un rato”. Eso era un tema. A veces

estas entre lo que te indica la PPE y lo que te dice la maestra (...)".
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DEF N°7: “(...) A veces me costaba hacer actividades, porque no estaban
habituados. Los chicos me preguntaban, “;cuando terminamos?

Queremos jugar (...)"

La “vigilancia epistemoldgica” (Chevallard, 2005) constituye un aspecto crucial
de analisis ya que se relaciona con el contrato fundacional del ISFD y T N° 81. Es
frecuente que las DEF se peguen a alguna practica estereotipada observada durante
su estancia en la Residencia Docente, que no se corresponde con los enfoques
pedagdgicos y didacticos del Disefio Curricular de Nivel Inicial (DGCyE, 2008h). Por
ejemplo: pintar fotocopias del final de un cuento®. Aqui cabe destacar que, la PAT de
Practicas del Lenguaje trabajoé fuertemente desde el area disciplinar recuperando la
finalidad teleolégica de la literatura®. En este punto es importante el monitoreo, la

evaluacion y comunicacion con la PPE.

PAT Practicas del Lenguaje: “(...) Me ha pasado que, aca en el instituto les

ensefiamos con un enfoque a las residentes, y en el jardin se trabaja de
otra manera. Sobre todo, en Literatura. Por ejemplo, con el cuento clasico,
tenés muchas versiones de cuentos clasicos. Por ahi la maestra le da uno
de Disney para leer. En algtin punto, el criterio de “clasico” deja de lado la

calidad del texto literario (...)".
Resulta relevante el trabajo de reflexion sobre los “habitus profesionales”
(Perrenoud, 1994; citado en Edelstein, 2011a) de las PC porque permite tomar

distancia, objetivar y analizar la practica in situ.

PAT de Matematica: “(...) Hay practicas a las que las maestras estan

habituadas, que es importante que podamos analizarlas con las DEF. Por
ejemplo, me pasé que un dia fui a observar a una de las residentes y en el
pasillo volvia la maestra del bario. Me pregunté por qué es tan importante
que desde el area trabajemos con todos los momentos de la clase hasta
llegar a la validacion colectiva. Me decia que a ella eso no le parecia
relevante. En el camino a la sala, le estuve explicando. Creo que nuestro

trabajo es también el de intentar la reflexion con esos docentes que a

$Protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller Semanal de Campo de la
Practica IV.
% Ibid.
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veces estan acostumbrados a determinados modos de trabajo, y no se

mueven de alli (...)".

También se ha observado® a la PAT de Practicas del Lenguaje trabajar con las
DEF sobre cuentos a seleccionar, de acuerdo a ilustraciones o ediciones, segun los
contenidos asignados para planificar.

Se produce también, en el trabajo colaborativo de coformacién, una revision vy,
en ocasiones, actualizacion de las practicas de las PC en los JIA. Las directoras de los

mismos también advierten sobre esta cuestion:

Directora de JIA N°1: “(...) en el caso de la tercera seccion, la DEF nos

facilité bibliografia nueva que le dan en el instituto. Eso esta buenisimo
porque enriquece la labor de la docente, de sala. En ese sentido, es un

enriquecimiento (...)".

Directora de JIA N°3: “(...). Las chicas (DEF) siempre traen cosas nuevas

(recursos materiales), sencillas, que generan cosas nuevas en los nenes.
Esto las hace repensar (a las maestras) y cambiar sus formas y
metodologias. Y actualizarse. Porque hay docentes que son titulares, se

quedan y no hacen mas cursos (...)".

Directora de JIA N°5: “(...) las practicantes siempre traen cosas nuevas

que nos hacen revisar nuestra propia practica. Yo lo valoro como positivo y

tratamos de aprender de esto (...)".

También la PAT de Naturaleza y Sociedad advirti6 que observaran las
imagenes colgadas para la efeméride del 25 de mayo en uno de los JIA. Las mismas
estaban representadas por medio de imagenes caricaturescas. Aqui es importante
sefialar que lo adecuado es trabajar con pinturas de la época®. También observar el
modo de abordaje de los contenidos. La DEF N° 4 relaté que en una clase musica la
profesora del area plante6 el dia de la Diversidad Cultural como EI/ Descubrimiento

América® .

% Protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller Semanal de Campo de
la Practica IV.

% Ibid.

¥ Ibid.
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Los conocimientos curriculares que las DEF aprenden en la trayectoria
formativa, juegan un papel relevante, ya que permiten a las DEF /eer el entramado
aulico de su Residencia Docente, optimizar decisiones didacticas, el uso del tiempo e
innovar con respecto a lo que observan de las PC en los JIA.

Como se menciono en el capitulo 4, la modalidad de trabajo en los Ateneos®,
abona el trabajo de “vigilancia epistemoldgica” (Chevallard, 2005) en la coformacion: el
analisis de exposicion de situaciones puntuales para analizar del afio en curso o algun
relato o experiencia recuperado de anos anteriores, videos sobre propuestas
didacticas en la sala®®, planificaciones varias —de DEF del afio en curso o de afos
anteriores—, noticias o articulos periodisticos referidos al trabajo en las salas de los
JIA. El trabajo con bibliografia de afios anteriores y el espacio abierto para la
recuperacion espontanea que surja a partir de las necesidades de elaboracion de la
planificacién de las DEF sobre los contenidos que las PC les informan que deben
trabajar, resulta enriquecedor. Es importante destacar que las PC no participaron de
ningun Ateneo, durante el tiempo que duré el trabajo de investigacion.

En la practica, se evidencia un recorrido del equipo de trabajo de las profesoras
formadoras, que han ido ajustando afio a afio, quienes proponen actividades que se
relacionan con la necesaria interaccion dialéctica que debe generar entre la disciplina
del Ateneo y la “transposicién didactica” (Bronckart, 2007, Chevallard, 2005) a realizar

en la Residencia Docente®.

5-2-a-ii. Conocimientos tedrico-prdcticos

En las salas de los JIA, en el transcurso de la Residencia Docente, acontecen
un gran caudal de relaciones dialécticas de intercambios y construccion de
significados, que involucran los conocimientos, principalmente los tedrico-practicos y
los didacticos de los contenidos, en los que estan presentes las personas actuantes de

esta investigacion.

88 Protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller semanal de Campo de la
Practica.

8 Las PAT utilizaban los videos disponibles en la pagina de la DGCyYE y otros ofrecidos por las
capacitadoras del equipo técnico del CIIE —Centro de Capacitacion, Informacion e Investigacion
Educativa- Region Educativa N° 19.

%0 Notas de Campo Protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller
semanal de Campo de la Practica.
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Este espacio constituye el centro de la escena: todas las personas tienen
puesta alli la mirada. Las DEF deben resolver no solo cuestiones referidas a la
implementacién de las propuestas didacticas, sino también las referidas a la gestién de
la clase y el manejo del grupo de nifios. Esta es la mayor preocupacion de aquéllas
sobre todo porque la ensefianza de los saberes considerados de caracter mas practico
no tiene un espacio formal en el Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e).
En este espacio, caracterizado por ser una situacion pedagdgica ficticia, acontecen
NUMErosos Sucesos.

Las PC transmiten®' a las DEF sus conocimientos tedrico-practicos sobre el

manejo del grupo de nifios. Algunos ejemplos son:

e Contar con recursos como titeres o canciones para nuclearlos y captar su
atencion, aprender canciones.

e Llevar a los nifos al bano, previo a algun desplazamiento a otro espacio — por
ejemplo, al salén de usos multiples o a la sala de musica —.

e Ordenar al grupo antes de trasladarlos. Si algun nifio esta inquieto preguntar si
tiene ganas de ir al bafio ya que es frecuente que estén jugando y se olviden

e Evaluar en funcion de cada propuesta didactica el modo de distribucion del
grupo de nifios.

e Hacer actividades cortas de no mas de 30 minutos.

e Continuar con el ritmo de las PC y revisar las estrategias usadas por éstas -
modos de nucleamiento y traslado de los nifios por diferentes espacios— y
agregar otras innovadoras.

e Evaluar el modo en que las PC abordan situaciones complejas —referidas a
nifos-.

e Acomodar a los nifios para tomar la merienda y al finalizar cantarles una
cancion, para que perciban que se pasa de un momento a otro.

¢ Anticipar modos de abordaje con aquellos nifios movedizos, a aquellos que
siempre tienen respuesta y a aquellos que mas les cuesta.

e Sise le ofrece témperas al grupo de nifios para trabajar, estar atentas a que no

se mezclen los colores.

o Aqui resulta relevante mencionar el trabajo de Guevara quien afirma que el proceso formativo se
inscribe en el terreno de la transmision y se relaciona con el sentido de pertenencia a la comunidad
docente. Se habilita a las personas para que contintien con la historia de dicha comunidad. La autora alude
a los modos de transmision del oficio para tratar de captar los complejos modos de formar que las PC

implementan en sus “esfuerzos por transmitir los escurridizos saberes del oficio y su caracter tacito”
(2017:132).
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clase.

Hacer el registro de asistencia y ser flexibles con los tiempos.
Cuando los nifios estan cansados, ajustar el cronograma y redistribuir los

tiempos.

Las PC también ensefian a las DEF cuestiones referidas a la gestion de la

Estas ultimas aprehenden estos conocimientos y elaboran sus propios

esquemas de intervencién, ayudadas por recursos materiales. Algunos ejemplos son:

Dar la actividad fuerte —la mas importante— al inicio de la jornada, que es
cuando los nifios tienen mayor nivel de atencion.

Ser claras y concretas cuando se explica la consigna. Tomarse el primer
momento para ejemplificar al grupo total.

Dar la consigna en grupo total y luego subdividir en pequefios grupos y pedir
ayuda a la preceptora para trabajar con los nifios.

Cuando se hacen trabajos en grupos, distribuirlos de modo tal que se
favorezca el intercambio y aprendizaje de acuerdo a la Zona de Desarrollo
Proximo®? de los nifios.

Si hay nifios con proyectos de integracion, interiorizarse previamente y trabajar
en equipo con la maestra integradora y/o profesionales que estén trabajando
con el nifio y con la familia.

Hacer cierres de cada actividad que se trabaje. Institucionalizar y validar — total
o parcialmente - con preguntas que promuevan aprendizajes en los nifios.
Prever actividades mixtas para las jornadas diarias, que impliquen que los
nifos permanezcan sentados y atentos y otras que les permitan moverse y
desplazarse por el espacio.

Visibilizar 6ptimos modos de abordaje de los diferentes contenidos (légica de

contenido® y légica de interaccion®).

92 Este concepto hace referencia a la distancia entre el nivel de desarrollo real del estudiante y el nivel de
desarrollo potencial. Sirve para delimitar el margen de incidencia de las acciones de ensefianza por parte
del docente, que permitirian a aquél avanzar desde su nivel real al potencial (Vigotsky, 1995).

93 Este concepto hace referencia a los presupuestos epistemoldgicos sobre los que los conocimientos
curriculares han sido formalizados: nivel de abstraccion, grado de formalizacion, cientificidad implicita
en las formas de transmision, estructura y delimitacion del conocimiento (Edwards, 1988).

94 Este concepto hace referencia al sentido en que se objetivan los modos de interaccion entre docentes y
estudiantes, que incluye tanto el discurso explicito como el implicito de las personas actuantes. (Ibid).

Pagina 121 de 181



Estos conocimientos practicos detallados han sido la mayor preocupacion de
las DEF estudiadas. Por un lado, las DEF se sentian nerviosas al ser conscientes de

que carecian del mismo:

DEF N°3: “(...) Una cosa es estudiar en el instituto, lo tedrico. Y otra cosa
es cuando estas ahi y tenés que resolver la planificacion. No es tan

sencillo, la relacion no es lineal (...)".

DEF N°7: “(...) Yo estuve todo el verano, previo al inicio de clases,
buscando titeres, canciones, recursos diversos para usar durante la

residencia. Ese tema me tenia preocupadisima (...)".

DEF N°10: “(...) Nosotras hablamos en el instituto con la profesora de
practica y con los de los ateneos también. Les pedimos que por favor nos
orienten con el tema de los recursos. A mi me preocupaba mucho cémo
manejar el grupo. Mi residencia dependia de eso. Pero ellos nos decian

que de eso nos teniamos que ocupar nosotras {(..)".

Por otro lado, las PAT y la PPE, las PC y las directoras de los JIA,
manifestaban que las DEF debian nutrirse de conocimientos tedrico-practicos, para
llevar adelante su Residencia Docente. A pesar de esta situacion, se advirtié que el
mismo carece de un espacio especifico para ser ensefiado en el trayecto formativo.
Las directoras de los JIA atribuian a las DEF la responsabilidad de aprenderlo por sus
propios medios. En este sentido, cabe destacar que, en la Residencia Docente, es
importante que las DEF reflexionen sobre su practica, desarrollen esquemas practicos
de intervencion y justifiguen sus decisiones desde los marcos teéricos vigentes,
realizando procesos metacognitivos.

A continuacion, se transcriben fragmentos de entrevistas que evidencian esta

situacion:

Directora de JIA N°2: “(...) Paraddjicamente lo que a muchas les falta es

esto de lo que nosotros llamabamos, “dominio de grupo” para llevar a cabo
las distintas actividades en forma armonica. Es facil decirlo con palabras,
pero a veces dificil de llevarlo a la practica. Es una actividad fundamental
esto de poder nuclearlos (a los nifios) y que la docente se muestre como
este artifice que puede mostrar, que puede entusiasmar, que puede hacer

que los chicos le presten atencion (...)".
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DEF N° 4: “(...) No sé, a veces no me hablaba o daba las cosas por
sentadas (la PC). Yo le expliqué que estoy aprendiendo y que necesito que
me digan las cosas bien claras. Por ejemplo, cuando acomodabamos a los
nenes para tomar la merienda, ella daba por sentado que yo tenia que
saber como acomodarlos y que, al terminar, tenia que cerrar el momento
cantandoles una cancion, como para que ellos entendieran que
pasabamos de un momento a otro. O que, antes de ir a Educacion Fisica,
tenia que llevarlos al barfio porque después el trayecto era largo. O que, si
les ofrecia pinceles con témperas, tenia que estar atenta a que los nenes
no mezclaran los colores. ;Cémo iba a saber todo eso? Y ella me insistia
que tenian que habérmelo ensefiado en el instituto. Me dijo que me
faltaban muchos recursos para captar la atencioén del grupo Al principio, me
paralizé, pero después entendi que un poco de razén tenia. Le pedi a la
PPE recursos, canciones y todo eso... Pero me dijo que tenia que buscarlo
yo sola... No te digo que fue imposible, pero fue dificil. Por suerte ya

terminé. (...)".

DEF N° 9: “(...) Un poco de ‘todo eso” traté de captar el afio pasado, en la
practica de 3ro. Sabia que este afio iba a necesitar saber de esas
dinamicas para poder llevar adelante las planificaciones. Igual me di
cuenta de que nos falta aprender mucho “de eso” en el instituto (...). Pero
viste como dice el dicho “en la cancha se ven los pingos”, bueno, eso me
paso. Pienso que uno puede saber mucho mucho sobre lo teodrico, pero

necesitas también de lo cotidiano, si no se hace dificil (...)".

PC N°3: “(...) Para mi lo que mas les hace falta “eso” que te da la practica.
Les faltan recursos, canciones. Deberian ocuparse mas de ese tema y
venir mas preparadas (...) Quizas también necesiten mas observaciones

para saber como manejar el grupo (...)".

PPE: “(...) También hay mucho de saber intuitivo, practico. Del que viene
por el lado de la experiencia, de la construccion en el rol (...) De pronto, no
hay mucha literatura (...) Por ahi las maestras saben que, ante
determinadas cuestiones es importante la firmeza con absoluta ternura,
que la cuestion de censura permanente (...) Ahora, que pone la maestra

coformadora: cuestiones practicas de por ejemplo, ¢;cuan interesante es
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preparar materiales previos y no dar los pinceles o las pinturas?, o fijarse
en el espacio fisico, las mejores condiciones para que la produccion sea
increible. Por ahi la residente es maravillosa, en el movimiento, en lo
tedrico, pero no previé esta pavada. Y eso hace que la actividad no se
pueda llevar a cabo. Entonces, las voces, el discurso de esta maestra es

contundente. Viene mucho de la experiencia (...)"

5-2-a-iii. Conocimiento diddctico del contenido

En el proceso estudiado, quienes ensefaron mayoritariamente conocimientos
didacticos de los contenidos fueron las PAT. Durante las visitas de las mismos a los
JIA y en el espacio de Ateneos, promovieron espacios de reflexién colectiva sobre los
diversos tamices en el abordaje de los contenidos propios de cada disciplina y su
relacion directa con la significatividad logica, que se caracteriza por el modo
secuencial y ordenado en que los contenidos deben ser presentados a los nifios para
que puedan aprehenderlos; y psicolégica que constituye el nivel de complejidad de
aquéllos acorde a las caracteristicas evolutivas y capacidad de comprension de los
nifios en el Nivel Inicial.

Es importante destacar que, ensenar la practica docente, implica posicionarla
como una practica social y dialéctica en la que se construyen significados por parte de
quienes ensefian y aprenden.

En este sentido, las PAT y la misma PPE, se nutren de cuestiones referidas a
la l6gica del manejo de grupos en el Nivel Inicial. Todas las personas entrevistadas
adyvirtieron este aspecto:

Directora de JIA N°3: “(...) También es una instancia de formacién para

ellas (las profesoras) que no conocen al grupo, al nivel. Es bueno que
bajen (...)".

PPE: “(...) Me recibo en abril de 1995, en mayo me llaman de aca, del
instituto, porque la anterior directora, justo entraba en licencia por
embarazo, y Marilt (que era PPE en ese momento) también estaba con
licencia por embarazo y eran las unicas del area de Ciencias de la
Educacion. Asi que tomo unas suplencias, y a partir de abril de 1996 tomo

mi primera practica en inicial, con la cual yo tuve mucho respeto y
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prudencia, porque no era un nivel que yo supiera manejar en profundidad.
Siempre me resultd mas facil Primaria. Yo trabajé durante 17 afios en el
Nivel Primario, y al estar en el colegio parroquial de gestion privada de la
ciudad de Miramar, y articular permanentemente con Inicial, me fui
preocupando por meterme en el nivel, porque si bien viste que uno tiene un
conocimiento general desde la didactica, no es lo mismo. Para mi la PPE
tiene que tener algun tipo de experiencia en ese terreno. Con lo cual, si yo
hubiera sido maestra de inicial también tendria como mas elementos.
Vamos a decirlo. Elementos de observacion y acompariamiento. En inicial
lo fui construyendo. Tampoco me siento en la completud, hay cosas que

me siguen faltando (...)".

DEF N°5: “(...) En su momento, en un TAIN, les dije con respeto que me
parecia que ellas quizas no tienen la mirada bien desde el Nivel Inicial. La
PPE es super responsable, pero ella es maestra de primaria y profesora en
Ciencias de la Educacion, nunca estuvo a cargo de una sala de jardin, y la
PAT de Practicas del Lenguaje es profesora universitaria, tampoco. Eso les
Jjuega en contra. Yo estoy re convencida de que tomé la decision acertada
en ese momento. Y la maestra pensaba como yo. Creo que seria muy
importante que, las profesoras que nos forman, tengan algun tipo de

experiencia en el Nivel Inicial.

DEF N° 8: “(...) Creo que les falta un poco mas de “eso” a las profesoras. A
veces también pasa con las planificaciones. Nos sugieren cosas que

quizas no son para ese grupo en particular (...)".

La informacion recuperada destaca que, el area disciplinar que mas ha
evidenciado este tipo de conocimiento fue el Ateneo de Practicas del Lenguaje. La
PAT del mismo, construia y debatia, junto a las DEF, sobre las mejores decisiones a
tomar acerca de las intervenciones docentes en cada planificacion: por ejemplo: “; qué
autores seleccionar para los cuentos?, ;qué cuentos seleccionar en funcion de los
ilustradores?, ¢qué tipo de intervenciones se pueden promover que no respondan a
estereotipos?, ;como abordar la escritura en cada sala?, ;qué criterios tomar en

cuenta?”%,

95 Notas de Campo: Protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller
Semanal de Campo de la Practica I'V.
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Frecuentemente ofrecia a las DEF secuencias didacticas con planificaciones
para analizar, en las que el foco estaba puesto en el trabajo con el conocimiento
didactico del contenido®. La PAT de Practicas del Lenguaje manifestd haberse
formado y aprendido l6gicas propias del Nivel Inicial en su trabajo como formadora en
el ISFD y T N° 81. La mirada sobre los conocimientos practicos, referida generalmente

al manejo de los grupos y tiempos de los nifios, era un punto central.

PAT de Practicas del Lenguaje: “(..) Me acuerdo que, cuando llegaron los

espacios de los Ateneos, fuimos a alguna capacitacion. Ya que no se sabia
bien como usar ese espacio de Ateneo, qué formato darle, si habia que
hacer analisis de textos, si era solo reflexiéon sobre la practica, si teniamos
que poner contenidos o no (...) que tiene que ver con las estrategias que
como docente de un Ateneo vas implementando. Tratamos de articular lo
que vemos con lo que aprendemos, y ver esa observacion objetiva que se
hace mas la percepcion que puedo llegar a sumar desde lo que veo, mas
el aporte tedrico, como se conjugan en esos informes que yo puedo hacer
(...) A mi me parece que es un espacio que suma, siempre que uno lo
aproveche para trabajarlo. Me parece que costo encontrarle la vuelta de
que ftrabajar. Porque los primeros arios, no Ssabiamos como ftrabajar.
Después lo fuimos puliendo y nos dimos cuenta de que podiamos ponerle

contenidos. Siempre en pos de la reflexion (...)".

PAT de Practicas del Lenguaje: “(...) ¢Copian los nenes? Si vos ves que

nunca copian, no les vas a dar 4 actividades de copiado, porque va a fallar.
Hay una cuestion de habito, postura, manejo que no esta (...) Por ejemplo,
en Literatura, trabaja siempre con imagenes o no. Vos ahi te das cuenta a
qué esta habituado el chico. Podemos proponer una actividad con
imagenes y otra que no sea asi. Empezar a ver en el area como se trabaja,
cuestiones puntuales. A ver en qué estadio estan. En Practicas del
Lenguaje se suele dar siempre un registro, cambiar un final. Escritura. El
nombre propio, reconocimiento de letra inicial. Carteles, soportes. Es decir,

tomar esos indicadores, para planificar el trabajo (...)".

DEF N°10: “(...) Un dia la PAT de Practicas del Lenguaje vino a

observarme, y me sefiald lo siguiente: “no muestra las imagenes, lo hara

96 Ibid.

Pagina 126 de 181



una vez finalizada la lectura (...) Sugiero focalizar en el concepto de
COLECCION, y explotar més conceptos de TAPA y CONTRATAPA. Autor,
ilustrador, imagenes para enriquecer las anticipaciones y reconocer los

aspectos propios del texto literario (...)".

En la dimension aulica, los SD interaccionan dialécticamente con los
conocimientos presentados en este apartado, en el marco de las practicas
coparticipadas®. Los aportes que cada actor hace y los entramados que acontecen
aportan rasgos cualitativos.

Como se menciond, se produjeron algunos avances al respecto de la
produccion de proto SD en el trabajo de coformacion entre el ISFDy T N° 81 y los JIA.

El proto SD constituye la materia prima de reflexiones y sistematizaciones mas
profundas que se analizaran en el proximo capitulo. Entre los obstaculos que se
presentaron se encuentran las practicas de curriculum mosaico — ya mencionadas- y
los “habitus profesionales” (Perrenoud, 1994; citado en Edelstein, 2011a) de las
personas actuantes en el proceso.

Del analisis realizado, se destaca que los profo SD que se produce tienen una
relacion directa con la “vigilancia epistemoldgica” (Chevallard, 2005) que realizan la
PPE, las PAT y las DEF sobre las practicas de la ensefianza que observan de las PC
en los JIA, que en algunos casos sostienen modos de intervencién anclados en
posicionamientos tedricos que difieren de lo que plantea el Disefio Curricular de Nivel
Inicial (DGCyE, 2008h).

Ya se explicitaron en el presente trabajo los condicionantes del trabajo en el
Nivel Superior y en el Nivel Inicial. El primero se encuentra avanzado en cuanto a la
posibilidad de revisién y analisis de las propias practicas de coformacion, mientras que

el segundo toma poca dimensién de la relevancia de este trabajo colaborativo.

97 Se abordara el concepto en el capitulo 6 como parte de las categorias tedricas emergentes de esta
Tesis.
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5-2-b. Institucional

5-2-b-i. Conocimientos sobre la gestion en la coformacion

Se hace necesario mencionar que, los conocimientos sobre la gestién en la
coformacion, tienen como finalidad en el marco del presente trabajo de investigacion,
describir y explicar la naturaleza de los mismos y sus modos de funcionamiento, en el
marco del engranaje de la produccion de SD.

En este sentido, si bien estos conocimientos se dan en instancias colaborativas
interinstitucionales, aqui se pondra el foco en las practicas institucionales y en los
conocimientos generados al interior de cada equipo institucional, tanto del ISFD y T N°
81 como de los JIA, para luego recuperarlos en funcién de la produccion de SD.

Los datos de campo analizados arrojan en primera instancia algunas pistas.
Por una parte, en el ISFD y T N° 81, el trabajo de Campo de la Practica Docente del
cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial esta muy organizado. Por otra parte, en los
JIA tanto las directoras como las PC advierten poco la complejidad del proceso de
coformacion, mas bien la visualizan como una tarea mas a desarrollar durante el ciclo
lectivo.

Estos aspectos se relacionan por un lado con la naturaleza de los Disefios
Curriculares de cada nivel —en este caso Nivel Superior y Nivel Inicial- y por otro con
el escaso reconocimiento simbdlico y econdémico al trabajo de coformacion
especialmente sobre el rol de las PC, como ya se ha mencionado a lo largo del
presente trabajo.

Las directoras de los JIA, la directora del ISFD y T N° 81 y la PPE, son quienes,
articulan, realizan acuerdos, y monitorean el proceso de coformacioén y lo evaluan. Hay
también una instancia de trabajo con inspectoras de area y Representantes Legales,
gue son quienes deciden modos de seleccidn y distribucion de los JIA, de acuerdo con
algunos criterios como: antigiiedad de los equipos de conduccion y docentes, clima
institucional, relacion con la comunidad educativa, cantidad de situaciones de conflicto
a abordar por los equipos de orientacion escolar, entre otros. Si bien existe un trabajo
coordinado desde lo administrativo y lo organizacional en la implementacion de la
Residencia Docente, las directoras y las PC interpretan este proceso como una tarea
mas a desarrollar en el ciclo lectivo, pero sin la centralidad formativa que deberia tener
desde el punto de vista de la FDI.

Asi lo evidencian algunos fragmentos de entrevistas:
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Directora de JIA N°3: “(...) Yo lo monitoreo desde afuera, porque no me

dan los tiempos para hacer una observacion aulica (...)"

Directora de JIA N°4: “(...) Es muy dificil hacer un acompafiamiento

también a las residentes. Nosotras tenemos muchas tareas, desde todas

las dimensiones institucionales (...)".

Directora de JIA N°5: “(...) Acé en el jardin estoy sola. Es dificil estar en

tfodo. Y justo este afio tenemos muchos nifios con situaciones en las que
debe intervenir el Equipo de Orientacion Escolar del distrito y otras
instituciones. Es complejo. Confio en mi equipo de docentes. Ellas dan lo
mejor. Yo intervengo solo si es necesario. Desde el instituto son muy
prolijos, a la PPE la conozco de toda la vida. Sé como trabaja. Si surge

alguna situacion, lo hablamos (...)".
Las directoras de los JIA observan poco el desempefio de las DEF en la sala
durante la Residencia Docente. En ocasiones, lo perciben como una ‘“invasion de

espacios”.

Directora de JIA N°1: “(...) Aca yo le doy autonomia a las maestras para

que trabajen con las residentes. Yo no me meto (...)".

Directora de JIA N°4: (...) Yo ni me meto en la sala, no quiero invadir

espacios (...)".

Las directoras de los JIA intervienen junto a la PPE en caso de conflictos o de
decisiones que tuvieran que tomar en alguna situacion particular. Las PC advierten
poco la importancia de su trabajo de coformacion, sobre todo en la evaluacion

formativa de las DEF:

Directora de JIA N°4: “(...) Hubo un periodo que dejamos de recibir

practicantes, luego de una conversacion con la PPE, porque pedian la
evaluaciéon de la docente, de la coformadora. Y es como que resultaba
chocante, porque a veces no estabamos del todo de acuerdo con lo que
hacian, entonces tenian la aprobacion de su PPE y para nosotros no

estaba del todo correcto. Entonces esos criterios, hubo que conversarlos
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mucho, hubo que trabajarlos mucho y bueno, aceptaron que nosotros no

evaluemos (...)”

Paralelamente desde ISFD y T N° 81, por su naturaleza y funcién social, hay
una mirada mas focalizada sobre la importancia en la coformaciéon entre instituciones,
entendiendo que es una responsabilidad compartida. También sobre el cambio
curricular estructural que marcé este rumbo. Asi lo demuestra la mirada de los

diferentes actores que lo integran:

Directora del ISFD y T N° 81 “(...) Para nosotros es muy importante la
investigacion. En cada convocatoria del Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD)% hemos presentado proyectos y en varios hemos
incluido a las escuelas asociadas con las que trabajamos porque creemos
que son arte y parte fundamental en este proceso. También hemos
realizado capacitaciones para PC y directoras. La participacion depende de
voluntades individuales, pero no importa. Nosotros creemos que desde el
Instituto tenemos que promover este tipo de acciones, estamos

convencidos (...)".

PPE: “(...) A mi me encanta el Disefio, al principio cuando se comenzo6 a
implementar, me parecia muy pretencioso, es muy complejo anidar el
concepto del coformador, establecer un equipo de practica, hacer un
acompafiamiento serio con las DEF, manejar un buen trabajo

interinstitucional. Que esto sea aceitado, sea amigable, es muy trabajoso

(..)

PAT Practicas del Lenguaje: “(...) Las PC no son totalmente conscientes

de que son una parte mas en el engranaje. Es fundamental (...)".

PAT Practicas del Lenguaje: “(..) Me acuerdo que, cuando llegaron los

espacios de los Ateneos, fuimos a alguna capacitacion. Ya que no se sabia
bien como usar ese espacio de Ateneo, qué formato darle, si habia que
hacer andlisis de textos, si era solo reflexion sobre la practica, si teniamos

que poner contenidos o no (...) que tiene que ver con las estrategias que

98 Hace referencia a las convocatorias anuales que realizé el Instituto Nacional de Formacion Docente
hasta el afio 2015.
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como docente de un Ateneo vas implementando. Tratamos de articular lo
que vemos con lo que aprendemos, y ver esa observacion objetiva que se
hace mas la percepcion que puedo llegar a sumar desde lo que veo, mas
el aporte tedrico, como se conjugan en esos informes que yo puedo hacer
(...) A mi me parece que es un espacio que suma, siempre que uno lo
aproveches para trabajarlo. Me parece que costdé encontrarle la vuelta de
que trabajar. Porque los primeros afios, no sabiamos como trabajar.
Después lo fuimos puliendo y nos dimos cuenta de que podiamos ponerle

contenidos. Siempre en pos de la reflexion (...)".

Si bien las directoras de los JIA perciben escasamente la importancia del trabajo
de coformacion con el ISFD y T N° 81, si son capaces de tomar decisiones relevantes,
entendiendo que gestionar es un dispositivo pedagdgico de aprendizaje, que impacta
sobre las dimensiones institucionales. En este sentido, Blejmar (2005), posiciona a las
personas en las instituciones, como sujetos y actores que simultdneamente gestionan
desde las ideas, las emociones y el lenguaje, poniendo el foco en la Pedagogia y la
Didactica, en funciéon de las decisiones que toman, donde se construye futuro desde el
presente, con objetivos previstos.

Las decisiones que las directoras de los JIA toman en la cotidianeidad del
trabajo articulado con el ISFD y T N° 81 constituyen conocimientos sobre la gestiéon en
la coformacién. Algunos ejemplos son: operar frente a situaciones problematicas,
recuperar la capacidad de reflexién de quienes intervienen en las practicas y la
posibilidad de establecer un didlogo entre los saberes, herramientas del oficio y
conocimiento especializado, intervenir interpretando situaciones, practicas y procesos,
y el reconocimiento del caracter situado y local de las practicas educativas, son
algunas de las acciones que las directoras de los JIA llevan adelante que destacan su
lugar en el entramado institucional. Sus miradas permiten objetivar practicas.

Cabe destacar también que, el trabajo de las directoras de los JIA en la gestidon
de la coformacion, también se realiza en anos anteriores, en segundo y tercer ano del
trayecto formativo, en donde las DEF les realizan entrevistas sobre aspectos de su
trabajo y aquellas aportan basicamente conocimientos de la organizacion institucional,
administrativa y socio comunitaria de los JIA.

Luego en cuarto afio, ya hay una inmersion directa de las DEF en la sala y un
trabajo fuerte con las PC en funcion de la Residencia Docente y en articulacion con el
eje del TAIN, a saber: “Posicionamiento Docente”. Asi lo expresan algunos DEF en las

entrevistas:
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DEF N°10: “(...) Este cuatrimestre casi ni vi a la directora. Estuvo con
licencia y luego se ve que no le tocaba ir en mi turno. Otros afios hemos
tenido méas contacto ya que le teniamos que hacer entrevistas y ellas
también nos hacian hacer como visitas guiadas por los jardines, en la que
nos explicaban las rutinas, las dinamicas. Pero este afio, nos abocamos a

la sala y a la planificacion directamente (...)".

En este sentido, Edelstein (2012b), haciendo referencia puntualmente a la
Residencia Docente, afirma que la misma constituye un periodo de profundizacién e
integracion del recorrido formativo y tiene lugar un “ito iniciatico” en la identidad
profesional.

Los conocimientos sobre la gestion en la coformaciéon sostienen administrativa
y pedagogicamente la implementacién del Campo de la Practica Docente. Se relaciona
con el encuentro entre actores y sus trayectorias, espacios y conocimientos, en donde
se toman decisiones, se brinda informacién y se acompafa a las DEF, como ya se
menciono.

En el marco del presente trabajo, este tipo de conocimiento aporta informacion

relevante al engranaje de produccion de SD.

5-2-c. Interinstitucional

El espacio colaborativo de trabajo entre instituciones resulta ser el espacio
central de construccion de SD para la FDI porque alli converge la mirada de todas las
personas que participan en el Campo de la Practica Docente. A partir del proceso de
“colegialidad artificial” (Heargreaves, 2005) ya explicitado en los primeros capitulos de
la presente Tesis de Maestria, resulta relevante poner en valor aqui las articulaciones,
los acuerdos y las redes entretejidas entre las instituciones involucradas.

Retomando los conceptos trabajados en el capitulo 4, sobre los contenidos que
se ensefan en el Campo de la Practica Docente, puede afirmarse que las tendencias
observadas indican que han tomado lugar el desarrollo de capacidades y desempefios
practicos la totalidad de los mismos®, a excepcion de “Utilizar nuevas tecnologias” que

no fue un aspecto trabajado.

99 La tipificacion caracterizada en el capitulo 4 explicita: “Organizar situaciones de aprendizaje
apropiadas para las personas y contextos”, “Gestionar el desarrollo de la ensefianza y los aprendizajes de
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Con respecto a las mediaciones sociales, también han tomado lugar las
explicitadas en el capitulo mencionado: “Mediacién social activa en el aprendizaje
individual a través de una persona o grupo que apoya a las DEF de manera individual’,
“Mediacion social activa en grupo de pares”, “Mediacién social activa en el aprendizaje
a través de herramientas culturales”, “Organizaciones sociales como ambientes de
aprendizaje”, ‘Aprendizaje para formarse siempre”, a partir de las interacciones
dialécticas explicitadas.

5-2-c-i. Taller Integrador Interdisciplinario como espacio de socializacion de
experiencias y construccion de Saberes Diddcticos

El espacio por definicidon curricular para la produccion de SD para la FDI es el
TAIN, ya que habilita y encuadra el ambito de trabajo colaborativo para la puesta en
comun de experiencias producidas en el Campo de la Practica Docente y posterior
sistematizacion y tension con los marcos tedricos. Incluye a todas las personas que
participan del proceso.

En el caso del ISFD y T N° 81, se asumioé la “Organizacién por carga horaria”
ya explicitada en el capitulo 4, a partir de la conformacion de equipos de trabajo en la
organizacion de proyectos interdisciplinarios.

Cuando cada persona actuante trabaja, desde su subjetividad y trayectoria en
los espacios TAIN, hay un intercambio de conocimientos en la construccion de
problematicas interdisciplinarias, relacionadas con el “Posicionamiento Docente” que
es el eje del taller. Alli, a partir de los intercambios dialécticos, de la puesta en comun
de experiencias y su correspondiente analisis en funcién de la bibliografia con la que
se estudia, se construyen SD situados y localizados que fortalecen la cultura de la FDI.
Para que esto suceda, es necesario un minimo nivel de sistematizacion anual, que
tiene también una funcion didactica, entendida como aquella que permite, a partir de
los datos sistematizados y valorados, tomar 6ptimas decisiones a futuro.

En este escenario, las tendencias observadas evidencian que las directoras de
los JIA y las PC participan escasamente de los TAIN, lo que impacta directamente en

el proceso de construccion colaborativa mencionado:

las DEF”, Programar secuencias de ensefianza y de aprendizaje mas amplias”, “Trabajar en equipo e
integrarse a la escuela”, “Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion” y Reflexionar sobre sus
practicas, sus dificultades, obstaculos y progresos”.
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Directora de JIA N°4: “(...) No he podido participar de los TAIN. Son

generalmente los sabados y me es imposible por cuestiones personales y

familiares (...)”

Directora de JIA N°5: “(...) No pude ir este afio. Los sabados es

complicado (...)".

PC N°2: (...) Son espacios muy ricos de trabajo. Pero es complejo

coordinar para ir, por los tiempos (...)".

PC N°1: %(...) No pude ir a ningan TAIN este ano. He ido afios anteriores.
Cuando fui, me acuerdo que fue a fin de afo en donde cada uno evalué el

proceso y se puso en comun la experiencia. Fue interesante (...)".

También se advirtié que la participacién en estas instancias colaborativas
dependia de la voluntad e iniciativa de las PC mas que de un encuadre de un trabajo
sistematizado y/o de las prescripciones curriculares. Del total de las directoras de los
JIA y las PC, solo una de estos ultimas participé en un TAIN. Se traté de la PC mas
joven del grupo total, se habia mostrado activa, participativa e interesada en el
proceso de coformacion. Ademas, era ex alumna del mismo ISFD y T N° 81 y se habia
recibido 2 afos atras. En su relato se evidenciaba un gran sentido de pertenencia a la

institucion.

PC N°7: (...) Yo me recibi hace dos aros en el Instituto y le guardo un
gran carifio a toda la gente que trabaja alli. Cuando recibo a las chicas
trato de que se sientan bien y de ensefarles lo que sé y acompafiarias.
Creo que es un modo de devolverle al Instituto algo de lo que me dieron.
Ademas, me gusta este rol. Siempre que viene la PPE o las PAT,

hablamos y nos retroalimentamos. Eso es muy productivo (...)".

PPE: “(...) Me parecen muy interesantes los TAINES, son espacios que los
defiendo. Trabajamos con los directores, con los coformadores. A veces se
da, a veces no. Porque son tiempos personales de la gente (...)".
Las instancias de TAIN se planificaban una vez al mes los dias sabado, 4 horas
—de 9 a 13 hs.—. Del relevamiento realizado surge que se destinaba un tiempo

considerable de los mismos a la correccion de las carpetas didacticas de las DEF.
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De los nueve TAIN anuales soélo dos se destinaron a la puesta en comun del
trabajo realizado, evaluacién, autoevaluacién y coevaluacién de la Residencia
Docente. Las PAT realizan las correcciones de cada una de sus areas y la PPE realiza

la revision final.

PPE: “(...) En los TAIN corregimos las carpetas didéacticas de las DEF. Es
un buen momento porque nos encontramos todos e intercambiamos ideas

0 conversamos sobre las particularidades de cada DEF (...)".

PPE: “(...) Hay mucha confianza en el equipo. Los de las areas me dicen:
la dltima mirada hacela vos (...)".

PAT de Matematica: “(...) EI TAIN constituye un espacio de encuentro muy

valioso, porque nos obliga a reunirnos una vez por mes si 0 si. A mi me
resulta muy enriquecedor poder evaluar las propuestas de las chicas con el

resto del equipo (...)"

En el espacio de TAIN se busca generar encuentros entre la accién y la
reflexion, apostando a la construccion colectiva de alternativas superadoras entre el
ISFD y T N° 81 y los JIA y ademas esta atravesado por diversas dimensiones que
hacen a la construccién de las problematicas interdisciplinarias. Se hace necesaria
entonces la construccion de respuestas que favorezcan la integracion y produccion de
conocimientos, generando una cooperacién organica entre las personas involucradas.

Las tendencias observadas evidencian que se capitaliza poco, el sentido de
este espacio. Si bien, como se menciond, se observaron instancias de puesta en
comun, escucha de las voces de cada persona actuante, evaluacion, coevaluacion y
autoevaluacion, se avanz6é escasamente en el recorte de problematicas para la
organizacion y sistematizacién de la informacion con la finalidad de producir SD sobre
la trayectoria formativa.

Las siguientes notas de campo, tomadas de la observacion del TAIN en el mes

de mayo de 2015, ponen en evidencia estas cuestiones:

PPE: “(...) Bueno, ya que terminamos con las correcciones de las campetas
didacticas de las chicas, podriamos pensar para el proximo TAIN alguna
cuestion comun o necesidad que observemos, para trabajar en los

proximos encuentros, ;qué les parece? (...)".
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PAT Précticas del Lenguaje: “(...) Me parece una buena idea. Podriamos

pensar en alguna linea de trabajo comun (...)".

PAT Matematica: “(...) Considero que en la proxima reuniéon TAIN

podemos comenzar a trabajar con el eje del mismo Posicionamiento

Docente, tenemos mucho para analizar ahi (...)".

Vale aclarar que no se pudo retomar esta propuesta en los encuentros
sucesivos. En general, se dialogaba sobre experiencias transitadas en los JIA, desde
la perspectiva de las DEF, la PPE y la PAT de Practicas del Lenguaje que siempre
asumioé un rol protagénico en el equipo de trabajo de la Residencia Docente,
posiblemente por su vinculo laboral estrecho con la PPE y una amistad de afos
previos.

El resto de las PAT participaban con menor nivel de intensidad. Es importante
mencionar aqui que una de ellas vivia en la ciudad de Mar del Plata, y no asistia a
todos los encuentros TAIN, que eran los dias sabados por la mafana. La PAT de
Naturaleza y Sociedad, que ademas era la directora del ISFD y T N° 81, participo
escasamente de los encuentros de TAIN.

En este espacio también se trataban situaciones conflictivas producidas en los
JIA por circunstancias diversas tales como: confrontacion de criterios disimiles entre
las DEF y las PC, tensiones entre actores y cuestiones referidas a la trayectoria de las
DEF, fundamentalmente en cuanto a la correccion de las propuestas didacticas a
llevar a cabo.

Si bien se llevaba un registro escrito de los encuentros de TAIN, los mismos
consistian en cronicas de lo trabajado en cada uno de éstos. Durante el tiempo que
durd la investigacion, no se sistematizaron dichas crénicas. Si es importante
mencionar que, en alguno de los encuentros, la PPE proponia la lectura de algun
material tedrico, que luego se trabajaba en el espacio de TAIN, en el que se intentaba
ponerlo en tensidén con la practica. De este ultimo punto, se llevaba escaso registro

escrito'®.

Acta de TAIN de cuarto afio de Profesorado en Nivel Inicial: “(...)
Trabajamos con el texto de Litwin E., (2013) El/ oficio de ensenar.
Condiciones y contextos., Bs. As, Ed. Paidés. Retomamos las ideas

centrales del texto y dialogamos sobre el desempefio de las alumnas en

100 Se anexan los registros en Anexo 2.
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los Jardines de Infantes. Es importante trabajar sobre el posicionamiento
del rol docente, ya que, en algunas oportunidades, hemos observado poco

dominio en los grupos. Resulta un aspecto a reforzar (...)"

Aqui es pertinente senalar lo que plantea Terigi (2004b) sobre la consideracion
de la enseflanza como un asunto domeéstico: las buenas practicas, la construccion de
saberes locales permanecen intramuros, al interior de las instituciones educativas. Se
debe trabajar para que los saberes referidos a la ensefianza se consideren un asunto
politico.

En este sentido, se reitera que era politica del ISFD y T N° 81, por medio de su
directora, la capacitacion y promocion de proyectos de investigacion que involucraran
a las profesoras del instituto. Permanentemente generaba redes y contactos para que
esto sucediera.

Es importante mencionar también que la Direccion de Educacion Superior de la
Provincia de Buenos Aires prevé espacios de circulacion de conocimientos y de
democratizacion: Consejo Académico Institucional, Consejo Regional de Directores,
Consejo Provincial de Educacién Superior. La directora del ISFD y T N° 81 participaba
de la segunda instancia mencionada. Ponderaba estos espacios de socializacion vy
construccion de politicas articuladoras sobre la FDI.

A partir del desarrollo del trabajo de investigacién en la presente Tesis de
Maestria, se afirma que se puede optimizar plenamente el uso del espacio del TAIN,
teniendo en cuenta que son horas de trabajo remuneradas, producto de luchas
histéricas por el reconocimiento de la labor docente.

Tal como se menciond en el capitulo 4, promover la cultura de la participacion y
la colaboracién es de vital importancia en el desarrollo de la FDI ya que se trabaja para
el crecimiento y fortalecimiento profesional de los equipos de trabajo y también para el
perfeccionamiento y sistematizacion de acciones colaborativas, con un marco de
trabajo prescripto y definido.

Hargreaves (2005) sefala la importancia del incremento del tiempo institucional
de trabajo colaborativo de las profesoras, con el objetivo de materializar un trabajo

interdependiente.
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5-3. Intercambios generacionales

5-3-a. Contraste generacional

En este punto es importante mencionar que las tendencias observadas no se
presentan de modo puro. El contraste generacional entre las PC y las DEF tuvo
fortalezas y debilidades con un doble impacto: en los modos de trabajo y en las
relaciones vinculares entre sujetos, tal como se evidencia en los siguientes

fragmentos:

Directora de JIA N°5: “(...) Las chicas son muy jovenes. A veces nos

cuesta entender sus modos de interaccion. Dicen las cosas directamente,
sin filtro. Cuando yo era residente tenia cuidado en cémo me dirigia hacia
las personas mas grandes. Ellas no, te dicen lo primero que se les cruza

por la cabeza (...)".

PC N°4: “(...) Lo que yo veo en las residentes, no es que no se
comprometen, tienen miedo. Me pasé con LA NENA que tuve en el 1er.

cuatrimestre (...)".

DEF N°2: “(...) Cuando estuve en la sala de 5 (...) Me dijo que la cancién
‘la lechuza” no se cantaba mas, porque se asociaba con ‘no poder
expresarse”. Me dijo que tampoco hiciera trenes para trasladar a los nenes
de un lugar a ofro, sino que ellos iban caminando. Ella también contenia a
los nenes que quizas daban vueltas mientras que yo daba mis actividades.

Era joven (...)".

Desde lo expuesto, se intenta poner en evidencia el contraste generacional que
en ocasiones se da. Como ya se expreso en el capitulo 4, Carli (2006) explica esta
cuestion a partir del quiebre en las experiencias de vida entre las generaciones.
Montes y Senddn (2006), también explicitan que los diversos sucesos sociales,
economicos Yy politicos acontecidos, signaron o provocaron una marcada
discontinuidad en cuanto a las experiencias de la infancia y la juventud, como también

en la relacion intergeneracional, que se traduce en diferentes modos de entender la
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realidad. Esta asimetria generacional en ocasiones se refleja en la Residencia

Docente, entre las personas actuantes, fundamentalmente entre las DEF y las PC.

5-3-b. Lo vocacional como condicion para ser docente

En algunos casos, entre las directoras de los JIA y las PC surgen aspectos
vinculados a la tradicién “normalizadora-disciplinadora” (Davini, 2002a; Diker y Terigi,
2008), de la que emergen aspectos relacionados con el espiritualismo pedagdgico y
aspectos vocacionales de la profesién. Los siguientes fragmentos lo destacan como

rasgo constitutivo del rol docente:

PC N°3: “(...) Vos cuando las ves entrar a la sala, las ves paradas, y ya

sabés cual va a seguir como maestra y cual no. Yo las veo (...)".
PC N°5: %(...) La docencia es vocacion pura. Hace muchos afios que recibo
practicantes, y ya inmediatamente me doy cuenta cual tiene condiciones y

cual no. Este es un trabajo que requiere de mucha entrega (...)".

Directora de JIA N°2: “(...) Desde el instituto, les exigen y bueno, las que

realmente llegan, son las personas que han demostrado tener una

vocacion, que se esfuerzan por lograr los propdsitos del instituto (...)".

Directora de JIA N°3: “(...) hay una cuestion que tiene que ver con el SER

DOCENTE que con eso se nace. Por mas que sepas mucho de teoria,
decanta solo que el nene no va a establecer un vinculo con vos porque hay
algo que falla, algo que no esta. Y esa actitud docente se ve, en la postura
frente al grupo en el saludo, se ve cuando van a encarar una actividad.
Desde lo corporal, se nota. Y yo creo que eso se trae. Eso no se puede
formar (...) Pueden saber muchisimo, pero hay otra cosa que no se forma,
no se les puede dar esas herramientas. Quizas si esta, en el copiar cuando
vienen a la practica, esos modelos. Uno tiene que aprender a filtrar, lo que

sirve, tomarlo y apropiarselo (...)".
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Directora de JIA N°5: “(...) Hay algo, que se trae. Que es innato. Yo sé que

desde siempre queria ser docente, maestra. Calculo que debe pasar por

ahi. Todo interfiere en el ser docente. El guardapolvo no te lo sacas (...)”

Tal como sefiala Abramovski (2015) el concepto de vocacion docente estuvo
destinado a producir identidad y a movilizar colectivamente a las docentes alrededor
de un proyecto politico-pedagdgico comun. Resulta relevante no asociar la vocacion a
la imagen de “sacerdote” y tampoco despegar las emociones del oficio docente, y
ponderar la “vocacion con afectos” superando la tradicional dualidad de abnegacion y
sacrificio. Un docente que realiza su trabajo involucrando dimensiones afectivas y
emocionales, no invalida la dimensién politica del rol, sino que la complementa.

En el caso de la directora del ISFD y T N° 81, las PAT y la PPE este aspecto no
surge. Se observan propensiones a la tendencia del “enfoque orientado hacia la
indagacion y la ensefanza reflexiva” (Davini, 2008b). En las intervenciones de las PAT
y la PPE, tanto en los Ateneos y Talleres semanales'®, como en los espacios de
dialogo con las DEF en los JIA, hay puestas en tension y revisiones sobre las practicas
institucionales y docentes observadas a las PC en los JIA. En este sentido, es
relevante destacar que predomina la perspectiva sobre la funcidon docente y educativa
de la perspectiva de “reflexidon en la practica para la reconstruccién social” (Gimeno
Sacristan y Pérez Gomez, 1994), planteada en el capitulo 2, la cual aboga por
promover actitudes de compromiso y responsabilidad social de las DEF, en
consonancia con lo que plantea el Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyYE,
2007e) que, como ya se explicitd, posiciona a las DEF como intelectuales y
trabajadoras de la cultura. Se las considera participes clave en la reconstruccién del
sentido sociopolitico de la escuela de la educacion publica como una politica cultural

inclusiva.

101 protocolo de observacion participativa y no participativa para Ateneos y Taller semanal de Campo de
la Practica
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5-4. Perfiles de profesoras coformadoras

Las PC son las maestras que reciben a las DEF durante la Residencia
Docente. Cuentan generalmente con diversas trayectorias laborales que, como
requisito excluyente, deben aceptar recibir a las DEF en este periodo'%.

Como aspecto a destacar en el analisis de este punto, es importante mencionar

que todos las PC fueron consultadas previo a recibir a las DEF:

Directora de JIA N°3: “(...) Siempre consultamos previamente a las
maestras si quieren recibir a las Residentes (...) Hubo un periodo que

dejamos de recibir practicantes, luego de una conversacion con la PPE,

(..)

Directora de JIA N°1: *(...) Las maestras son consultadas previo al inicio de

las practicas o residencia acerca de si estan dispuestas o no a recibir a las

chicas. Si no aceptan, se lo respetamos (...)".

PPE: “(...) Hacemos un trabajo fuerte de articulacion. Le pedimos a las
directoras que consulten previo al inicio de la residencia si estan
dispuestas a recibir a nuestras alumnas, ya que nos parece muy

importante su consentimiento (...)".

También es importante mencionar que las tendencias observadas han
permitido identificar, en lineas generales, tres de los estilos de PC ya explicitados en el
capitulo 4: paternalista, indiferente y comprometida. También se observaron

comentarios que evidenciaron contraste generacional.

DEF N°10: “(...) Muchas veces sentia mucha intensidad en cuanto a su
trato. No podiamos trabajar codo a codo, sino mas bien, yo tenia que hacer
lo que ella me decia. Un dia me pasé con el area de PDL. Por ejemplo, me
paso con una actividad. Nosotras sabemos de memoria cual es el enfoque
para trabajar con la alfabetizacion inicial porque en el Instituto la profesora

lo marca todo el tiempo. Un dia viene la maestra y me dice, hacé esta

102 Esto fue afirmado por la PPE en la entrevista realizada en el marco del trabajo de investigacion.
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actividad y yo sabia que no estaba de acuerdo con el enfoque tedrico que

estudiamos, pero la verdad es que no me animé a decirle que no (...)".

DEF N°3: (...) No sé, a veces no me hablaba o daba las cosas por
sentadas. Yo le expliqué que estoy aprendiendo y que necesito que me

digan las cosas bien claras (...)".

PC N°9: “(...) Los dias que no vienen las profesoras, yo le hago una
devolucién escrita u oral. Siempre la aliento a que supere sus dificultades y
avance. Es muy importante el acompafiamiento, para mi también lo era

cuando estaba en su lugar (...)".

Asimismo, las tendencias observadas no se dieron de modo puro, ya que en
aquellas PC cuyas intervenciones eran menos provechosas para la produccion de SD,
los perfiles oscilaban entre conservadoras y competitivas; y en las que si aportaban a
la produccidon del mismo, los perfiles se vincularon mas entre innovadoras y
comprometidas. Las edades de las PC también tuvieron que ver en este punto, siendo
las mas jovenes, las que se ubican en el segundo grupo y las de mas edad las que en
ocasiones infantilizaban a las DEF y comparaban la trayectoria de estas con la propia.

Los perfiles que las PC asumen en el acompafiamiento a las DEF impactan
directamente en el trayecto formativo y en las posibilidades de aprendizaje sobre la
practica docente. En funcién de los perfiles analizados en el capitulo 4, cuanto mas
comprometidas son las PC, mas posibilidades hay de que potenciar aprendizajes
significativos y de construccion de problematicas interdisciplinarias que se pongan en
comun en los espacios de Ateneos y de TAIN, y que promuevan la produccion de

proto SD.
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“La didactica es una ciencia social (...) siendo la ensefianza una accion social de intervencion, estando
fuertemente comprometida con la practica social (...) Es producto de esfuerzos analiticos de teorizacion
de las acciones y situaciones de ensefianza y sus relaciones con el aprendizaje de los estudiantes y las
docentes (...) Es descriptiva y explicativa. Es hermenéutica. Es normativa. Es verificable. Es factible. Es
cientifica y es politica. Tiene caracter proyectual”.

(Camilloni, 2010b:58).

Capitulo 6: Sobre los Saberes Didacticos

Recuperando los aportes teéricos y practicos precedentes, y en el marco de los
procesos espiralados y reflexiones de segundo grado anticipadas, se ha podido
sistematizar profusamente la informacion recogida del trabajo de campo, profundizar
aun mas sobre el proto Saber Didactico (SD) y dar sentido y encontrar respuestas
sobre cuestionamientos relevantes de esta Tesis: ¢qué naturaleza tienen los SD?,
¢,como se constituyen?, ;qué importancia tienen los conocimientos que estan presente
en la Residencia Docente y como aportan a la produccion de SD?, ;quiénes son los
sujetos del SD?

A lo largo de este capitulo, en un ejercicio de interaccion entre la teoria y la
empiria que incorpora la interpretacion de las observaciones, las entrevistas y la
documentacion pedagodgica institucional recuperadas en el trabajo de campo, se
explicita la relacién entre los conocimientos que surgen de las gramaticas
institucionales en la Residencia Docente, que dan lugar a los SD. Como se adelanto,
se considera un capitulo central en tanto se explican las categorias tedricas y las
interpretaciones sobre la practica construidas en esta Tesis que, como en todo
proceso de investigacion, demandan continuar la espiral reflexiva entre la teoria y la

practica.
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6-1. ;Qué perspectivas y tradiciones enmarcan la

produccion de SD?

A partir del analisis realizado en esta Tesis sobre el cambio curricular
estructural del Disefio Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007¢), en el que se
destaca el concepto de “colegialidad artificial” (Heargreaves, 2005), se considera que
el espacio del Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN) es el propicio para la
produccion y sistematizacién de SD en la Formacién Docente Inicial (FDI), ya que se
rentaron horas para la realizacién de este trabajo.

Si bien como se mencioné en el capitulo 5 de analisis empirico, coexisten
practicas que se enmarcan en las tradiciones de formaciéon docente explicitadas en el
capitulo 2; a partir de las codificaciones de segundo grado realizadas se puede afirmar
que, de acuerdo a las clasificaciones realizadas por Davini (2008b) y Diker y Terigi
(2008), la tendencia del “enfoque orientado hacia la indagacién y la ensefanza
reflexiva” o “pedagogia hermenéutico participativa” seria la mas propicia para que la
produccion del SD tome lugar, ya que este proceso sélo puede sostenerse desde
enfoques que consideren prioritaria la revision critica de la practica docente, las
construcciones emergentes situacionales y la importancia de que las profesoras
puedan realizar, cada una desde su trayectoria y desde los conocimientos que poseen,
recorridos propios y reflexiones que aporten a la construccion de problematicas
interdisciplinarias, tal como esta previsto en el espacio TAIN. Esta tendencia pone en
relieve la autonomia profesional con la que las personas involucradas en el Campo de
la Practica Docente del cuarto ano del Profesorado en Nivel Inicial, cooperan para la
construccion de proto SD, que permite la posterior sistematizacion de SD realizada en
la presente Tesis'®,

Profundizando el analisis, resulta relevante también enmarcar las practicas
observadas en las categorias desarrolladas por Gimeno Sacristan y Pérez Gémez
(1994), en la perspectiva de “reflexion en la practica para la reconstruccion social”, que
posiciona a las personas actuantes, como protagonistas en la recuperacion de las
experiencias transitadas en la Residencia Docente.

En el TAIN se resignifican y se reinterpretan las practicas, desde los

conocimientos, la optica y roles de cada una de las personas que intervienen, dando

103 Fgtas categorias de proto SD y de SD son centrales en este capitulo y se van a ir caracterizando a lo
largo de los apartados. Especificamente se detallan sus aristas complejas en el apartado 6-4.
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relevancia a la dimension de la reconstruccion social mencionada. Alli convergen las
distintas miradas que entraman al Campo de la Practica Docente como un escenario
psicosocial interactivo y dialéctico, en el que convergen los distintos tipos de
conocimientos ya descriptos.

Como ya se ha mencionado, en el trabajo de coformacién analizado entre el
ISFD y T N° 81 y los Jardines de Infantes Asociados (JIA) se produce un proto SD,
que sirve de insumo para las sistematizaciones y codificaciones realizadas en el marco
del presente trabajo.

A continuacion, se describe la relacion entre los conocimientos presentes en el
Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial. Las
docentes que intervienen en el proceso, los poseen y los desarrollan en diferentes
grados, de acuerdo con su trayectoria formativa y profesional y nivel de implicancia.

Es menester recordar que, en la presente Tesis se afirma que, estos
conocimientos que pertenecen indistintamente a las personas actuantes involucradas,
se entraman e interactuan dialécticamente, en todo el proceso del Campo de la
Practica Docente y especialmente en el TAIN, dando entonces lugar al proto SD, y
luego al SD sistematizado y codificado, que trasciende lo individual para transformarse
en una construccion colectiva.

Cabe recordar aqui que, desde la tendencia del “enfoque orientado hacia la
indagacion y la ensefanza reflexiva” (Davini, 2008b) y desde la perspectiva “reflexion
en la practica para la reconstruccién social” (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1994),
la ensefianza es considerada una practica social dialéctica, atravesada por
dimensiones axiolégicas. Las profesoras formadoras, las directoras de los JIA y las
Docentes en Formaciéon (DEF) son consideradas intelectuales que reflexionan sobre
sus intervenciones docentes y sus practicas pedagodgicas y didacticas. Lo mencionado
es parte del analisis de la presente Tesis de Maestria y aporta al proceso de
produccion de SD.

En cuanto a las teorias proscriticas, la mirada superadora que plantean esta
explicitada implicita y explicitamente en el cambio estructural del Disefio Curricular del
Nivel Superior (DGCyE, 2007e) asi como en el Marco General de la Politica Educativa
(DGCyE, 2007g) y también en la documentacion pedagodgica —médulo de Campo de la
Practica Docente que aborda Educacion Sexual Integral- analizada en el capitulo 4. El
planteo epistemoldgico y el posicionamiento critico que proyectan esta en consonancia
con la relevancia que tienen los SD producidos en la practica, la reflexion sobre el
desempefo docente, la permeabilidad en el proceso formativo y la importancia de las
construcciones colectivas, respetando la pluralidad de miradas de los diferentes

sujetos, entretejidas en tiempos y espacios determinados.
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A continuacion, se realiza un recorrido por los conocimientos que estan
presentes en la Residencia Docente, ya caracterizados en el capitulo 2, con el objetivo
de dar cuenta del modo en que se entraman en el espacio de TAIN, que constituye la
instancia formativa destinada a la produccion de SD en la FDI, ndcleo central del

presente trabajo.

6-2. Conocimientos que dialogan en la Residencia

Docente

El objetivo del presente apartado es dar cuenta del modo en que interaccionan
dialécticamente los conocimientos que estan presentes en la Residencia Docente,
como ya se aclard, sin realizar distinciones taxativas, ya que se considera que en los
conocimientos tedricos hay practica; y en los conocimientos practicos hay teoria.

Recuperando criticamente lo trabajado en el capitulo 2, se recuerda que los
conocimientos curriculares son aquéllos predominantemente tedricos que se ensefian
en el ISFD y T N° 81, y responden a lo prescripto en el Disefio Curricular (DGCYE,
2007e). En este sentido, resulta primordial la funcion de “vigilancia epistemolégica”
que se mantiene junto a los JIA en el trabajo de coformacion. Chevallard (2005) hace
referencia con este concepto a aquellas operaciones intelectuales relacionadas con la
observacioén y evaluacion permanente sobre la veracidad de los contenidos a ensefar.
Concepto que Bachelard (1987) aplico a la labor de la investigacion como
distanciamiento del conocimiento cientifico, respecto del sentido comun. Bourdieu,
Chamboredon y Passeron también lo trabajan en este sentido, aseverando la
importancia de someter a un “sistematico examen todos los aspectos de la realidad
puestos en relacion con los problemas que son planteados” (1996:54).

En la FDI resulta crucial la “vigilancia epistemolédgica” y en el marco de este
trabajo se define como todas aquellas objetivaciones que se realizan en torno de los
contenidos que se ensefan y los modelos de intervencion docente que se asumen. Es
un proceso que encara la Profesora de Practica de la Ensefianza (PPE), las
Profesoras de Ateneos (PAT) y las DEF sobre las observaciones en los JIA.
Generalmente las practicas observadas de las Profesoras Coformadoras (PC) se
ponen en tension en el Taller Semanal de Campo de la Practica Docente en el ISFD y

T N° 81, en los espacios de Ateneos y de Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN).
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Los conocimientos tedrico-practicos, por su parte, son los que portan
preponderantemente las PC y son un importante insumo para la produccién de SD. Lo
mencionado, sin desconocer que el resto de las personas involucradas en el Campo
de la Practica Docente los poseen. Las PAT también poseen conocimientos teorico-
practicos que ponen en juego a la hora de ensefar. Los han construido en su
socializacion profesional y también en el trabajo en equipo en el Campo de la Practica,
en el dispositivo pedagdgico de la Residencia Docente. La PPE y la PAT de Practicas
del Lenguaje han afirmado en las entrevistas realizadas que formar parte del equipo
docente de cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial ha ampliado y fortalecido su
mirada sobre el Nivel Inicial y sus particularidades.

Los conocimientos teorico-practicos constituyen preferentemente aquellos
modos de intervencion de docentes experimentados sobre dimensiones relacionadas
con cuestiones organizativas, estructurales y didacticas que constituyen la dinamica
aulica e institucional del trabajo docente. A menudo se nutren de determinados
recursos materiales, que son utilizados para lograr los objetivos previstos.

Las DEF han desarrollado poco este tipo de conocimientos. Si bien, no han
transitado aun por trayectos profesionales, poseen esquemas practicos de acciéon
construidos a partir de la interaccién de los conocimientos curriculares con respuestas
ajustadas a situaciones aulicas. En ocasiones, estos incipientes esquemas practicos
se oponen a los conocimientos tedrico-practicos que usan las PC, que responden a
perspectivas ideoldgicas y tedricas disimiles. Dado el caracter factico y ecléctico de los
conocimientos tedrico-practicos, si no se mantiene una “vigilancia epistemoldgica”
(Chevallard, 2005) ajustada, estos conocimientos tienden a instalarse.

La Residencia Docente es el ambito 6ptimo para que las DEF desarrollen sus
esquemas practicos a partir de la observacion de los conocimientos tedrico-practicos
de las PC que, como ya se menciond, se ponen en tensién en el interjuego de
acciones y relaciones que se dan en las practicas coparticipadas. El contacto directo
con la practica exige la concreciéon de estrategias de accion para la resolucion de las
situaciones que se presentan. Este tipo de conocimiento se da en el espacio de la
micropolitica del aula y también en espacios de macropolitica de politicas educativas y
tradiciones disciplinares.

Como se puede apreciar, en el espacio de la Residencia Docente se despliega
una complejidad escasamente documentada en términos de la diversidad de
conocimientos que se ponen en juego, pero que es absolutamente pertinente a los
propositos de esta Tesis y para la transformacion de la FDI. El recorrido realizado por
los antecedentes y el marco conceptual-referencial, permite fundamentar estas

afirmaciones.
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Segun los datos analizados en la presente Tesis, se puede arriesgar una
posible tipologia de estos conocimientos tedrico-practicos como se sigue. Para su
presentacion, se recuperan algunos fragmentos de las entrevistas realizadas a las
personas que participaron en la investigacion, a fin de dar cuenta con ejemplos
concretos de cada tipologia planteada:

e Conocimientos sobre la gestion de la clase:

PC N°3: “(...) Para mi lo que mas les hace falta “eso” que te da la
practica. Les faltan recursos, canciones. (...) Quizds también

necesiten mas observaciones para saber como manejar el grupo

(..)

e Conocimiento de las caracteristicas de los estudiantes y sus modos de

aprender:

PC N° 4: “(...) Yo les digo a las chicas cuando vienen que a los
chicos que son mas movedizos, tenelos ocupados, pensa siempre
una actividad para darle si termina la que tenias prevista, ponelos de

delegados, asi es mas facil llevar adelante las dinamicas (...)”

e Conocimiento del contexto:

PC N° 4: *(...) Las chicas cuando vienen, los primeros dias, nos piden
el diagndstico del grupo, del contexto. Es muy importante que lo
conozcan porque eso les da elementos para pensar la planificacion y
también para ver, eventualmente, como contestar a una mama, o

como escribir una nota para pedir material a las familias, etc. (...)".
¢ Conocimiento de si mismo, valores, fortalezas y debilidades:
DEF N°7: “(...) Yo estuve todo el verano, previo al inicio de clases,
buscando titeres, canciones, recursos diversos para usar durante la
residencia. Ese tema me tenia preocupadisima (...)".
El conocimiento didactico del contenido, como ya se menciond, por su
naturaleza, es una categoria mas formal que la de conocimiento tedrico-practico, que

es personal y situacional. Implica un aprendizaje experiencial y didactico por parte de
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las PAT que tienen a su cargo los Ateneos de Matematica, Practicas del Lenguaje,
Naturaleza y Sociedad y Nuevas Expresiones Estéticas.

La organizacion y categorizacion de la informacion se relacionan con la
“transposicién didactica” (Bronckart, 2007, Chevallard, 2005) a realizar y se entrecruza
con la naturaleza de las representaciones que ponen en juego al momento de
ensefar.

El trabajo con el conocimiento didactico del contenido es un proceso
espiralado: cuanto mayor recorrido tiene el profesor, mas elementos experienciales
suele tener en su haber y esto le permitira manejarse con mayor experticia en este
terreno.

En el dispositivo pedagdgico de la Residencia Docente es importante distinguir
entre el nivel de comprensién del especialista disciplinar y el del didacta (generalista)
que, ademas, desempenan cargos docentes diferenciados al interior del trayecto
formativo. En primer lugar, estan las PAT, quienes portan claramente el dominio de la
disciplina; y en segundo lugar la PPE, quien acompafia y complementa las decisiones
e intervenciones que aquéllas van asumiendo. Esto se evidencio, entre otras
cuestiones, en el analisis de los registros de evaluacion de las DEF como se ve mas
adelante.

Ahora bien, no debe dejar de destacarse que el desarrollo de este tipo de
conocimiento se inscribe en el trayecto formativo en un doble sentido: hacia el interior
de las disciplinas, ofreciendo posibilidades a las PAT de perfeccionar y profundizar sus
conocimientos sobre el Nivel Inicial, en el marco de un fuerte proceso formativo en las
transposiciones didacticas y adecuaciones curriculares sobre la significatividad légica,
psicoldgica y social de los contenidos que ensefian a las DEF y que éstas ensefan a
los nifios; y hacia el exterior de las disciplinas, en impacto formativo en de la PPE, las
PC y las directoras de los JIA.

Este aspecto forma parte del engranaje del trabajo interdisciplinario de la
construccion del SD, que contempla que los aportes de todas las personas que forman
parte del proceso puedan ftransformarse en un continuum de experiencias
sistematizadas a partir de la interaccion dialéctica con la practica.

En la construccién de los conocimientos profesionales participan la PPE, las
PAT, las PC y las DEF, todas involucradas en un didlogo horizontal, con el mismo nivel
de relevancia. El proceso esta atravesado por tradiciones, enfoques y modelos de
formacioén docente. Lo importante aqui, radica en que se pueda capitalizar la practica
en contexto y pueda convertirse en una instancia formativa.

Estos intercambios se dan principalmente en los JIA y en los espacios de TAIN
del ISFD y T N° 81 en los que las DEF junto a las PC, la PPE y las PAT reflexionan
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sobre los aspectos mencionados. En este sentido, los TAIN son un dispositivo
privilegiado en la produccion de SD.

Por su parte, los conocimientos sobre la gestion en la coformacion, constituyen
un tipo de conocimiento que emerge del analisis desarrollado en esta Tesis. Se podria
decir que, estos conocimientos son desarrollados por las directoras de los JIA, la
directora del ISFD y T N° 81 y la PPE en el establecimiento de vinculos entre
instituciones educativas, en un trabajo de cogestion en la coformacion, en la logistica
junto a las inspectoras del Nivel Inicial, los Representantes Legales —en el caso de JIA
de gestién privada—, en la distribucién de los servicios educativos, en la articulacién
interinstitucional, en el acompafamiento a las PC y a las DEF que implica una labor
desde las dimensiones pedagdgico y didactica, administrativa y sociocomunitaria. La
mirada holistica sobre el proceso de Residencia Docente en los JIA puede aportar
ajustes y reconsideraciones que impacten en la produccion de SD.

A partir de la investigacién desarrollada en esta Tesis, se puede decir que
estos conocimientos se relacionan con aquellas acciones de:

e coordinacién, generacion de acuerdos y acercamiento de Proyectos
Institucionales, como también documentacion pedagoégica referida al contrato
didactico de la Residencia Docente;

e monitoreo de la implementacion de la Residencia Docente en todos sus
aspectos;

e cierre y evaluacion de los procesos una vez culminados.

6-3. El caracter de la interaccion dialéctica de los
conocimientos en la Residencia Docente. Practicas

coparticipadas

A partir de los conocimientos identificados en el marco del trabajo en la
Residencia Docente, a saber: curriculares, tedrico-practicos, didacticos de los
contenidos, profesionales y sobre la gestién en la coformacién, se reitera que los
mismos interaccionan dialécticamente en un continuum de experiencias que se
sustancian en el Campo de la Practica Docente, en el marco de practicas

coparticipadas.
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Con el concepto mencionado, se hace referencia a aquellas actuaciones
operativas sobre la realidad inmediata que asumen significados particulares en el
marco de aprendizajes colaborativos en el Campo de la Practica Docente del cuarto
afio del Profesorado en Nivel Inicial. Estos aprendizajes se generan a partir de la
mediacion interpersonal entre quienes cooperan en actividades conjuntas con explicita
intencionalidad pedagdgica.

Las practicas coparticipadas pueden clasificarse en: primarias, aquéllas en las
que intervienen las PC, el grupo de nifios y las directoras de los JIA; y secundarias,
con la PPE y las PAT. La clasificacion propuesta subdivide las interacciones que
acontecen sin dejar de considerar el analisis holistico de los procesos estudiados.

Ha sido objetivo del presente trabajo de investigacion distinguir y explicar los
distintos tipos de conocimientos, con la finalidad de dar cuenta del modo en el que
aportan a la construccién de SD. Estos tipos de conocimiento interactian y se
relacionan por medio de razonamientos que, parafraseando a Shulman (2005), se
denominan didacticos. Si bien este autor habla de “razonamiento pedagdgico”, en el
marco de esta Tesis de Maestria se considera pertinente hablar de razonamiento
didactico. Ademas de lo mencionado precedentemente, cabe aclarar en este punto
que se visualiza un continuum entre la Pedagogia y la Didactica como campos
disciplinarios. Se ha recuperado de y con las reflexiones profundas y fundamentadas
de Cols, Coscarelli y Silber, en diferentes instancias formativas desarrolladas en la
FaHCE-UNLP, que se puede hablar de un eje pedagdgico-didactico, con
preocupaciones tedricas, epistemologicas y politicas afines, sélo distinguibles
disciplinariamente (si fuera necesario) por la mayor referencialidad o el mayor
acercamiento de la Didactica a la ensefianza, su objeto de estudio.

Hablar de razonamientos didacticos permite acercarse a la concrecion de los
objetivos de investigacién y, a su vez, revalorizar la centralidad de la ensefianza, asi
como la construccion de saberes a propodsito de la misma que producen las docentes.
Las docentes realizan algunas operaciones que dan lugar a la “transposicion didactica”
(Bronckart, 2007, Chevallard, 2005). Primero comprenden cuando aprehenden el
conocimiento y lo transforman didacticamente en contenidos potentes para presentar a
sus estudiantes. Luego transforman las ideas comprendidas, llevando a cabo algunos
procesos como: la preparacidon, la representacion, selecciones didacticas entre
métodos de ensefianza, adaptaciones de esas representaciones a las caracteristicas
generales del grupo, y adaptaciones individuales. Vale aclarar que estos procesos, en
donde se pasa de la comprension personal a la preparaciébn para que otros
comprendan, constituyen la esencia del acto de razonar didacticamente la ensefianza

y la planificacion.
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El razonamiento didactico forma parte de la ensefianza en la misma medida
que lo hace el acto real de ensefar. Acto seguido, toma lugar la instruccion como
actividad que comprende el desempefio observable de la diversidad de actos de
ensefanza: la organizacién y el manejo de la clase, presentacion de explicaciones y
descripciones claras, asignacién de tareas y la interaccién con alumnos. Luego, la
evaluacion como aquel proceso esta directamente relacionado con la categoria de
conocimiento didactico del contenido, ya que la reflexién se orienta hacia el contenido
ensefado; seguidamente la reflexién, que es lo que el docente hace cuando analiza en
forma retrospectiva el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se realizan procesos
metacognitivos. Por ultimo, la nueva comprension se produce cuando las docentes
llegan a nuevas aproximaciones tanto del conocimiento curricular como de los
conocimientos didacticos de los contenidos y de los conocimientos tedrico-practicos.

El razonamiento didactico pone énfasis en el trabajo de las docentes como
profesionales intelectuales y trabajadoras de la cultura, en su posibilidad de interactuar
dialécticamente con la teoria y la practica. Constituye una premisa y punto de partida
esencial en la produccion y sistematizacion los SD para la FDI.

Es por ello que, a continuacion, se retoma el concepto central de la presente
Tesis de Maestria: el SD y luego se proponen dimensiones para clasificarlo —a saber:
aulica, institucional e interinstitucional— en funcién de los intercambios dialécticos que
se producen en cada una de las mismas, sin dejar de entender que el razonamiento

didactico da una comprensién acabada y holistica a la situacion.

6-4. Categorizacion de los Saberes Didacticos

En el trabajo de campo realizado se han recogido insumos que constituyen
proto SD, que puede definirse como la materia prima de sistematizaciones mas
complejas. Siguiendo a Coscarelli y Picco (2009), cuando caracterizan al
protocurriculum, hablar de proto, de la raiz griega protos (lo primero, principal), permite
identificar aquellos aspectos o rasgos de las practicas de la ensefianza que comienzan
a articularse y revisarse criticamente para pasar a formar parte de construcciones mas
complejas y teorizadas.

Se sostiene que en la articulacién entre el ISFD y T N° 81 y los JIA se produce
proto SD, entendido como aquel que se genera a partir de la invencion del hacer y de

instancias colectivas de aprendizaje. Asimismo, pareceria que en el ISFD y T N° 81 no
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se ha realizado un trabajo detallado de sistematizacion sobre lo trabajado en los
espacios TAIN, no obstante, esa codificacion y categorizacién de SD se realiza a

continuacion como parte de los avances de esta Tesis.

6-4-a. Alcance y naturaleza de los Saberes Diddcticos

Como ya se menciond, en el marco de la presente Tesis de Maestria, se define
a los SD como aquéllos que se generan a propodsito de la ensefianza de y en la
practica docente. Son locales y situados. Su gran potencial radica en su capacidad
descriptiva, normativa y valorativa. Comprende la interaccion dialéctica de los tipos de
conocimientos que toman lugar en el Campo de la Practica Docente.

En este sentido, las DEF se sitian como destinatarias del discurso didactico y
como protagonistas de la accion pedagdgico-didactica y de la construccion de saberes
que, aunque incipientes, se forjan en el mismo proceso.

El SD en la articulacion entre el ISFD y T N° 81 y los JIA, se construye en
instancias colectivas y colaborativas de practicas coparticipadas’. Es un saber
eminentemente practico que se relaciona con la experiencia y la experticia de las
diferentes personas actuantes, asi como con la capacidad de transmisién vy
construccion del mismo en las relaciones dialécticas que se dan en el marco de los
dispositivos pedagdgicos —el mas relevante es el TAIN— de la Residencia Docente del
cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial, junto a los JIA.

Como ya se menciond, el concepto practicas coparticipadas hace referencia a
aquellas actuaciones operativas sobre la realidad inmediata, que asumen un
significado particular en el marco de aprendizajes colaborativos, que se generan a
partir de la mediacion interpersonal entre quienes cooperan en actividades conjuntas
con explicitas finalidades e intencionalidades pedagdgico-didacticas que estan
prescriptas en el Disefio Curricular (DGCyE, 2007¢).

Las practicas coparticipadas implican la participacién activa de todas las
personas involucradas en el Campo de la Practica Docente, en la construccién de SD.
En este sentido se sitia a las PAT, la PPE, las PC y las DEF en un doble rol: como
productoras de saberes —a partir del razonamiento didactico explicado en el punto

anterior— y como destinatarias del discurso didactico.

104 Se reitera aqui la aclaracion de que en la articulacion entre el ISFD y T N° 81 y los JIA asociados se
genero proto SD, que en este capitulo esta siendo sistematizado en SD.
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La riqueza de los SD radica en que su produccion y sistematizacion surge de

contextos colectivos de trabajo interdisciplinario de reflexiéon. El SD esta situado en

tres planos paralelos: en la normatividad, en la practica y en el fortalecimiento de la

cultura de la FDI. Posee valor de uso y su funcionalidad es eminentemente didactica:

sirve para valorar procesos y tomar decisiones para la mejora de aquélla. Por lo

antedicho, este SD aspira fortalecer a la ensefianza como un asunto politico (Terigi,
2004b).

6-4-b. Dimensiones de los Saberes Didacticos

A partir del trabajo empirico realizado en la presente investigacién, y de las

reflexiones de sistematizacion y codificacion de segundo grado realizadas, se pueden

identificar las siguientes dimensiones constitutivas de los SD.

6-4-b-i. Aulica

La dimension aulica de los SD constituye el centro de la escena, en donde

circulan dialécticamente los conocimientos curriculares, tedrico-practicos y didacticos

de los contenidos de las personas involucradas en la Residencia Docente, quienes

construyen modos de intervencion sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje

y también sobre la evaluacion. Aqui se agrupan:

La “transposicion didactica” y las decisiones que asumen las DEF en cuanto al
abordaje de la planificacion didactica y sus contenidos, sostenidas
fundamentalmente por el trabajo colaborativo de la PPE, las PAT, los aportes
que hacen las PC al proceso y el modo en que se dirimen, en ocasiones,
diferencias en cuanto a perspectivas de abordaje.

La “vigilancia epistemoldgica” que mantienen las DEF, las PAT y la PPE sobre
los contenidos a ensefar en los JIA y también sobre las practicas que observan
en los JIA.

En relacion con el punto anterior, los modos de agrupamiento de los nifios en
funcion de la planificacion didactica y los contenidos a ensefiar (aqui la logica

de contenido condiciona la logica de la interaccion). En funcion de lo
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explicitado, se toman decisiones también sobre el recurso humano adicional
necesario (preceptoras, directoras).

e La seleccion y puesta en marcha de las estrategias de ensefianza a utilizar por
parte de las DEF. La importancia de las intervenciones contingentes en los
procesos de ensefianza y la validacion de los contenidos ensenados.

e La seleccion de recursos didacticos a utilizar en funcién de la planificacién
didactica y los contenidos a ensefar.

e La decisién sobre la distribucidn del tiempo instructivo, no instructivo e inerte.

e El abordaje que realizan las DEF ante situaciones de nifios con proyectos de
integracion o situaciones especiales que ameritan un tratamiento especial.

e La conformacion de un equipo de trabajo entre las DEF con sus respectivas

PC, en donde los roles estén claramente delimitados.

6-4-b-ii. Institucional

La dimensién institucional de los SD, en primera instancia, ha de aclararse que
es dificil separar esta dimensidon de la interinstitucional. Aqui se hace referencia
exclusivamente a aquellas practicas institucionales —tanto en el ISFD y T N° 81 como
en los JIA— que tomaron lugar a partir de la implementacion del Disefio Curricular para
el Nivel Superior (DGCyE, 2007e), en un doble sentido: en el ISFD y T N° 81, a partir
de la conformacién del equipo de practica institucional, en las que las PAT
comenzaron a trabajar articuladamente con la PPE; y en los JIA, a partir del
reconocimiento simbdlico de los mismos como coformadores en el trayecto formativo.
Como ya se menciond, el mayor impacto se dio en el ISFD y T N° 81, ya que en el
Disefio Curricular para el Nivel Inicial (DGCyE, 2008h) no se explicita esta funcién tan
claramente como el de Nivel Superior. No obstante, en ambas instituciones se
desarrollan conocimientos sobre la gestién en la coformacion. Aqui se agrupan:

e El trabajo en la gestidén en la coformacion clave por parte de las directoras de
los JIA quienes desarrollan estrategias de trabajo colaborativo junto con el

ISFD y T N° 81 en la resolucion de problematicas que se susciten a partir de la

implementacién de la Residencia Docente, referente al desempefio de las DEF.

e Supervision de las directoras de los JIA a las PC en el acompafamiento a las
DEF.
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e Gestion de aprendizajes vinculados con la vida institucional —actos escolares,
convocatorias a la comunidad, etc.- por parte de las directoras de los JIA y su

impacto en la Residencia Docente.

6-4-b-iii. Interinstitucional

En cuanto a la dimension interinstitucional de los SD, se puede decir que en
esta instancia se recuperan las interacciones dialécticas que se dan entre las personas
comprometidas en la Residencia Docente en el TAIN. Lo esperable es que se puedan
sistematizar modos de abordaje problematicas complejas suscitadas a partir del
trabajo en el Campo de la Practica Docente. Aqui se agrupan:

e El trabajo de gestion y elaboracién de acuerdos y criterios colaborativos —
administrativos, pedagdgicos y didacticos- entre Inspectores o Representantes
Legales en la distribucién de los Jardines de Infantes.

e Acompafiamiento y evaluacién de la PPE y las PAT a las DEF.

e Evaluacién de las DEF por parte de la PPE, las PAT y las PC.

e Fortalecimiento de acuerdos y del contrato didactico del Campo de la Practica
Docente entre PPE y PAT con las directoras de los JIA

e Trabajo en el TAIN. Memoria Didactica.

6-5. ;Qué Saberes Didacticos se sistematizan en el

marco de la presente Tesis de Maestria?

Como ya se menciond, los SD surgen de las interacciones dialécticas que se
dan en el marco de las practicas coparticipadas. Son de caracter practico, multifacético
y ecléctico. Su mayor potencial radica en dar marcos de entendimiento al trabajo de
coformacion entre el ISFD y T N° 81 y los JIA. Todas las docentes que participan del
Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel Inicial aportan,
desde sus trayectorias y posicionamientos, insumos para esta compleja construccion,

son participantes activas, aunque, en ocasiones, sin ser conscientes de ello.
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Para este apartado, como ya se ha dicho, se toma como insumo del trabajo de

campo, al cual se hizo referencia en el capitulo 5, el proto SD a partir del cual se

realizan las siguientes sistematizaciones y codificaciones, a la luz del marco

conceptual-referencial trabajado:

Las experiencias que se transitan afio a afio, permiten asumir criterios
pedagdgicos y didacticos para dar funcionamiento al engranaje administrativo,
entre las personas actuantes que intervienen en la seleccion de los JIA —
Inspectoras, Representantes Legales, Directora de ISFD y T N° 81, Directoras
de JIA-, asi como la distribucion de las DEF en los mismos. Es necesario su
registro y sistematizacion. Por ejemplo, ir rotando los grupos de DEF por JIA a
los que no hayan asistido afos anteriores, tomando como referencia que el
distrito de General Alvarado es relativamente pequefio, y también respetando
lo prescripto en el Disefio Curricular de Nivel Superior (DGCyE, 2007¢e) sobre
los contextos a los que debe atender el Campo de la Practica Docente:
“‘urbanos, rurales, de educacién permanente, ambiental”, etc.; descartar JIA a
los que, por algun motivo especial, ese afio no sea conveniente ir por
situaciones especiales que impactaran en la implementacion de la Residencia
Docente, etc.

El trabajo colaborativo y articulado —entre la PPE, las PAT, las directoras de los
JIA y las PC- en el enfoque en la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos
de las areas -curriculares, tomando como parametro la “vigilancia
epistemolégica” (Chevallard, 2005) que ha de tenerse con los Disefios
Curriculares de Nivel Superior (DGCyE, 2007e) e Inicial (DGCyE, 2008h),
fortalece la cultura profesional de la FDI, ya que nutre a ambas instituciones en
el trabajo de coformacién, en el sentido que prescribe la normativa vigente, ya
analizada en el capitulo 4. Por ejemplo, los formatos que deben asumir las
planificaciones, el enfoque de ensefianza de las areas curriculares, la mas
relevante en el presente trabajo de investigacion ha sido el area de Practicas
del Lenguaje.

El desarrollo de los conocimientos sobre la gestion en la coformacion por parte
de las directoras de los JIA enriquece su trabajo diario en las instituciones que
conducen, y a la vez, este trabajo se direcciona en el sentido que prescribe la
normativa vigente, analizada en el capitulo 4. Por ejemplo, el modo en que
resuelven colaborativamente situaciones de conflicto que puedan presentarse,
que involucren el desempefio pedagogico y didactico de las DEF, asi como
referido a las relaciones interpersonales entre las personas involucradas, el

contraste generacional entre DEF y PC, el acompanamiento que hacen las
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directoras de los JIA al trabajo de acompafamiento de las PC sobre el trabajo
de las DEF, entre otros.

El trabajo del equipo de profesoras formadoras —PPE, PAT y PC—- con las DEF
sobre los diferentes conocimientos que circulan en la Residencia Docente
impacta en varias dimensiones: en la personal-emocional, ya que minimiza
ansiedades de las DEF llevandolas a apropiarse de las destrezas y habilidades
propias del oficio docente; en la pedagdgica y didactica ya que direcciona a
tomar las mejores decisiones en cuanto a la planificaciéon y estrategias de
ensefanza a abordar, profundizando y maximizando la integracién del recorrido
formativo. Resulta pertinente que este trabajo se profundice en los espacios de
Talleres Semanales de Campo de la Practica de cuarto afio del Profesorado en
Nivel Inicial, como en los Ateneos y en las reuniones que la PPE y las PAT
trabajan junto a las DEF en los JIA.

El seguimiento y la evaluacién coordinado de las DEF, por parte de la PPE, las
PAT y las PC. Las devoluciones diarias y los registros de las mismas,
apuntalan y guian la practica, impactando directamente en el desempeno de
aquéllas y en el fortalecimiento del posicionamiento en el rol, en el que
ensefan y aprenden como docentes y estudiantes simultdneamente.
Comprender sirve para mejorar la propia practica docente, para razonar
didacticamente y para prever posibles intervenciones contingentes. En este
sentido, resulta productivo que se vayan ajustando los criterios de evaluacién
sobre el desempefio de las DEF, a medida que el proceso se suscita, tomando
también como referencia los problemas interdisciplinarios que surgen, de este
modo, se van trabajando simultdneamente en los espacios TAIN.

El abordaje de problematicas puntuales que puedan suscitarse en los JIA, a
partir de su puesta en tension con alguna bibliografia afin —puede ser en el
espacio TAIN o en los Ateneos— resignifica y otorga nuevos sentidos a las
practicas observadas, trascendiendo las miradas individuales, regulando la
experiencia formativa y direccionando sus procesos de constitucion subjetiva a
partir de mecanismos metacognitivos. Aqui también es importante el registro,
para su posterior resignificacion y analisis tanto desde lo micro y lo
macropolitico.

Para dar sentido a los puntos anteriormente mencionados, la importancia del
abordaje de diferentes materiales bibliograficos en los espacios TAIN, el cual
debe ser seleccionado, en funcion de las problematicas interdisciplinarias que
se construyan y de las necesidades emergentes que surjan en el trabajo de

coformacion, para poder trabajar en las “zonas indeterminadas de la practica”
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(Schon, 1992). Lo relevante aqui es estructurar el espacio para aprender de la
propia practica transitada, ya sea por parte de las profesoras formadoras —
PPE y PAT—, las DEF, las directoras de los JIA y las PC. La necesidad de que
en cada encuentro algun miembro registre lo trabajado, para que luego pueda
ser retomado y resignificado, posiciona a las personas que intervienen en el
Campo de la Practica Docente del cuarto afo del Nivel Inicial como
profesionales auténomas que reflexionan criticamente sobre sus practicas. Por
ejemplo, que algun miembro del equipo de profesores formadores del ISFD N°
81, registre las cuestiones relevantes a trabajar, que pueden surgir de los
encuentros en este espacio o del recorrido que se realiza por los JIA, o también
pueda surgir de las necesidades que plantean las DEF, lo ponga en comun con
los pares y decidan sobre la seleccidon de la bibliografia pertinente para la

construccion de potenciales problematicas interdisciplinarias.

Esta sistematizacién de SD realizada, pone en relieve la importancia de la
codificacién de saberes, en la que, sus légicas de produccidon y de uso se ensamblan,
rompen esa relacion unidireccional entre teoria y practica resignificando experiencias,
y transformandolas; situando a las personas involucradas en el Campo de la Practica
de cuarto afo del Profesorado en Nivel Inicial como intelectuales reflexivas,
pedagogas y trabajadoras de la cultura que generan insumos que permiten recuperar
conocimientos que se interrelacionan dialécticamente, produciendo sentidos y dando
lugar sistematizaciones mas ambiciosas de SD. Parafraseando a Da Silva (1998a), el
Disefio Curricular se constituye en zonas de productividad ensambladas con practicas
de significacion, pedagdgicas y didacticas, en el marco de corresponsabilidades
compartidas, entre el ISFD y T N° 81 y los JIA.

6-6. Poder local

La informaciéon recuperada del trabajo de investigacion realizado evidencia
algunas tendencias en cuanto al sentido de pertenencia de las diversas personas
involucradas en la Residencia Docente que viven en la ciudad de Miramar. Esto se
tradujo en el fuerte compromiso con la puesta en marcha, monitoreo, evaluacion y

acompafnamiento a las DEF. Los vinculos interpersonales entre las docentes en este
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proceso, también tienen un fuerte impacto en la interpretacion de la informacion
recabada, ya que potenciaron los procesos que acontecian.

Los lazos de familiaridad entre las docentes involucradas en la Residencia
Docente: amistades y enemistades, trayectorias laborales comunes de varios anos,
lazos de consanguinidad y espacios comunes de trabajo impactan en la gramatica de
las relaciones dialécticas ya descriptas.

EI'ISFD y T N° 81 es el unico instituto que dicta carreras docentes en el distrito.
Las profesoras formadoras que viven en la ciudad, generalmente tienen paquetes
importantes de horas alli, tal como es el caso de la PPE y de las PAT de Practicas del
Lenguaje y de Naturaleza y Sociedad —quien también es la directora de la institucion—
que trabajan exclusivamente en el ISFD y T N° 81. Los demas, generalmente, son
profesores que viven en la ciudad de Mar del Plata y que viajan semanalmente para
dictar sus clases, esta situacidén se da en la totalidad de la Planta Organica Funcional,
de modo alternado.

También entre las PC y las DEF existen relaciones de familiaridad. Una de las
PC manifestd conocer a una de las DEF que realizé la Residencia Docente en su sala
del JIA, realizando un juicio de valor sobre su desempefio y trayectoria, aludiendo a
que /a conocia porque era amiga de su hija’®.

Lo mas relevante para mencionar aqui es que la relacién de la PPE con los JIA
esta tamizada por sus conexiones y vinculos interpersonales y laborales afiejos, ya
que ha trabajado como docente de grado en las dos instituciones que integran los JIA
de gestion privada donde hacen la Residencia Docente las DEF. Mantiene 6ptimas
relaciones laborales y personales. A uno de estos JIA, también asiste su hija. Cabe
destacar también que es una persona muy responsable, dedicada y atenta y
trabajadora, lo que nutre los vinculos explicitados de confianza y seguridad a la hora
de abordar la Residencia Docente, afirmando su posicionamiento como PPE, ya que
no solo se desempefia en el Profesorado en Nivel Inicial, sino también en el del Nivel
Primario, donde también es la unica PPE del tercero y cuarto afo.

El analisis de los datos ha arrojado conclusiones interesantes: en la Residencia
Docente existen multiples entramados a tratar en el marco de las practicas
coparticipadas en el que cada persona involucrada, desde su trayectoria y mirada
aporta mas o menos insumos para la construccion de problematicas interdisciplinarias
que den lugar a la produccién de SD. Las condiciones de localidad y cercania entre

actores e instituciones también le imprimen un sesgo particular al objeto de estudio.

105 Protocolo de observacion no participativa para DEF en la sala de JIA
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Lo mas relevante para resaltar aqui es que el espacio de TAIN se capitalizaria
escasamente para la produccion de SD, por las razones ya enunciadas a lo largo de
esta Tesis. Puede rescatarse que existen esbozos o intentos de sistematizaciones,
que se denominan profo SD, que se han recuperado y sistematizado a lo largo del
presente trabajo, intentando aportar al proceso de legitimacion de los saberes

producidos en la practica.
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“Las caracteristicas del movimiento institucional tienden a asimilar los problemas pedagdgicos al (...)
ambito doméstico. Y entonces surgira la pregunta: ;como lograr que un problema doméstico acceda al
rango de problema institucional? Y junto con ello como lograr que un problema institucional sea asumido
como un problema politico, como un asunto de politicas educativas”.

Ezpeleta'®, (1997; citada en Terigi, 2004b).

Capitulo 7: Conclusiones

7-1. A modo de cierre y nuevas aperturas

Llegando al final de la presente Tesis de Maestria, se puede afirmar que es un
punto de llegada parcial que abre nuevos interrogantes. Los cierres constituyen
nuevas aperturas y desafios que trazan horizontes de busqueda y nuevos caminos por
recorrer.

En este capitulo final, se incluyen las conclusiones a las que se ha arribado en
relacion con el analisis del objetivo principal que dio luz a la presente Tesis de
Maestria: s qué Saberes Didacticos (SD) se producen en las practicas coparticipadas
en el marco del Campo de la Practica Docente del cuarto afio del Profesorado en Nivel
Inicial del ISFD y T N° 81?

Se define a los SD como aquéllos que se generan a propdsito de la ensefianza
de y en la practica docente. Portan un gran potencial explicativo, descriptivo y
valorativo ya que son locales y situados y se producen en las interacciones dialécticas
entre los tipos de conocimientos que toman lugar en la Residencia Docente.

Es pertinente recuperar aqui aquella concepciéon de Didactica que se formulé
en el capitulo 2 a partir de los aportes de Camilloni (2010b), Cometta (2017), Davini
(2008c) y Picco (2014) para resaltar la importancia del dialogo fructifero que deberia
producirse entre la Didactica como campo disciplinar tedrico-practico y aquellos SD
que se formulan en el Campo de la Practica en el marco de la Formacion Docente

Inicial (FDI). Se mencioné anteriormente la dimensién normativa de la Didactica y sus

106 Ezpeleta, J., "Reforma educativa y practicas escolares". En Frigerio, Graciela; Poggi, Margarita y
Giannoni, Mario (comps.), Politicas, instituciones y actores en educacion, Buenos Aires, GEM/Ediciones
Novedades Educativas, 1997, 210-211 p.
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compromisos ético-politicos con las practicas, asi como el aporte de los saberes de la
experiencia a la construccion de dicha disciplina.

En este sentido, Maggio afirma que:

“La sola idea de los docentes como un colectivo enorme construyendo teoria
sobre practicas originales que se hacen y se comparten en las redes y, por qué
no, haciendo de este acto un ejercicio publico también, puede dar lugar a un
movimiento de renovacién que no han tenido jamas no solamente la didactica

como campo disciplinar, sino la educacion como hecho social” (Maggio, 2018:43).

Los modos de produccién de SD, objeto de la presente Tesis de Maestria, han
sido estudiados a partir de las interacciones de los diferentes actores que trabajan en
el Campo de la Practica Docente, especificamente en sus dispositivos pedagdgicos
como la Residencia Docente y el Taller Integrador Interdisciplinario (TAIN): se hace
referencia a las Docentes en Formacion (DEF) con las Profesoras Coformadoras (PC),
las directoras de los Jardines de Infantes Asociados (JIA), la Profesora de Practica de
la Ensefianza (PPE) y las Profesoras de Ateneos (PAT). No se pretende hacer
generalizaciones ambiciosas, sino aportes locales y situados a partir del analisis de las
interacciones mencionadas, dando relevancia a las nociones de renovacion y

politicidad planteadas por Maggio (2018).

7-2-. Progresos y obstaculos en la produccion de
Saberes Didacticos para la Formacion Docente Inicial.

. Qué cuestiones estan aun pendientes?

Es importante reiterar en este apartado que, en la presente Tesis de Maestria,
se han planteado objetivos exploratorios, dada la vacancia en el objeto de estudio
(Wainerman, 2020).

Se ha trabajado y se han analizado dimensiones propias de la FDI, lo que ha
permitido sistematizar el SD que se produce en el trabajo de coformaciéon entre el
ISFDy T N° 81y los JIA.

En funcién de lo expuesto, como logros y avances, se destaca que, en la

dimension politico-institucional, tanto desde el encuadre de la normativa nacional
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como provincial, se prevén espacios de debate, consenso y posible produccién de SD
sobre la FDI, a nivel nacional, jurisdiccional, regional e institucional. En este sentido,
se impulsan desde el Estado las politicas educativas necesarias para llevar adelante la
“colegialidad artificial” (Hargreaves, 2005), como factor clave, y de vital importancia en
la produccién de SD para la FDI. Vale destacar que, en el marco del cambio curricular
estructural del Disefio Curricular para el Nivel Superior en la Provincia de Buenos Aires
(DGCyE, 2007e), el incremento de horas rentadas a profesoras para el trabajo
interdisciplinario institucional e interinstitucional en el TAIN ha sido un aspecto central
de la innovacién. Se ha reconocido un derecho histérico reclamado por las profesoras
formadoras: horas rentadas para el trabajo institucional e interinstitucional. Esto ha
marcado un punto de inflexion relevante en cuanto a la conformacion de equipos de
trabajo institucionales para el abordaje del Campo de la Practica Docente y su relacion
interinstitucional con los JIA.

Las caracteristicas referidas constituyen avances histéricos en la tradicion
pedagdgica del Nivel Superior, porque posicionan a las docentes de la FDI como
intelectuales, productoras y transformadoras de la cultura en el contexto.

En cuanto a las perspectivas que se identificaron en el marco del presente
trabajo de investigacion, tal como se puntualizé en el capitulo 6, se puede afirmar que
las mismas presentan singulares combinatorias que recuperan caracteristicas tanto de
la tradicion “normalizadora-disciplinadora” y también incipientemente de la tendencia
del “enfoque orientado hacia la indagacién y la ensefanza reflexiva” (Davini, 2008b;
Diker y Terigi, 2008) y la perspectiva sobre la funcion docente “reflexion en la practica
para la reconstruccion social” (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1994). En el marco
de las dos ultimas es que ha podido tomar lugar el proto SD que ha sido sistematizado
en este trabajo, para su posterior explicitacion como SD.

Con respecto a la tendencia de la “pedagogia critico-social de los contenidos”,
que se focaliza en la recuperacion de aquellos conocimientos significativos para la
ensefanza, en el marco del enfoque critico, como instrumento de transformacion
social (Davini, 2008b), es necesario aclarar que, encauza caminos futuros para dar
lugar a los SD que pudieran legitimarse.

Por otra parte, el Nivel Superior se diferencia del resto de los niveles del
Sistema Educativo ya que no es obligatorio, aloja a jovenes y adultos, se vincula
interinstitucionalmente de modos particulares dada la especificidad de sus funciones
en torno de su contrato fundacional.

La normativa que encuadra al nivel da cuenta de la autonomia del mismo y de
la necesidad de produccién de conocimientos y vinculacion con la comunidad a partir

de la articulacion de su oferta educativa y del desarrollo del conocimiento en redes,
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instrumentando y diversificando oportunidades de actualizacion y perfeccionamiento
de las docentes, asesorando a otras instituciones que asi lo requieran, promocionando
el desarrollo de experiencias innovadoras, entre otras funciones.

Como cuestiones a trabajar, se destaca la falta de formacion en investigacion
de las profesoras formadoras y la ausencia de remuneracion econdmica a las PC y
directoras de los JIA. Si bien en la normativa se explicitan sus funciones y roles, queda
mas bien en intenciones y expresiones de deseo, librado al azar y a la voluntad de las
docentes involucradas. En este sentido, el analisis de la informacién recabada, arrojé
como dato significativo que resulta dificil para las PC y las directoras de los JIA tomar
consciencia de la importancia del trabajo de la coformacion. Lo visualizan como una
tarea extra y les cuesta comprender que es una tarea conjunta, que son parte del
sistema formador de docentes.

También se ha advertido que existen algunos obstaculos, preferentemente en
los espacios de TAIN, para capitalizar al maximo su potencial: practicas ancladas en
un “curriculum mosaico” (Feldman, 1994a) y carencia de condiciones materiales para
el desarrollo real del trabajo coformador entre los JIA y los Institutos de Formacion
Docente.

Las caracteristicas de la localidad del ISFD y T N° 81 en el que se llevd
adelante el proceso de investigacion, le imprimieron un sesgo particular al mismo. La
cercania de los vinculos profesionales y personales de las personas involucradas en el
Campo de la Practica Docente incidieron en las tramas de la cartografia social
analizada, favoreciendo u obstaculizando, por momentos, los procesos relacionados

con la produccion de SD.

7-3. {Qué hallazgos arroja esta Tesis y quiénes son las

protagonistas del Saber Didactico?

Para iniciar este apartado, resulta relevante recuperar lo que las autoras

argentinas ya mencionadas sostienen:

“Una formacion inicial eficaz deberia reunir al mismo tiempo dos caracteristicas
aparentemente contradictorias: deberia ser resistente a la practica y deberia ser
permeable a ella. Deberia ser resistente en el sentido de no desvanecerse ante los

imperativos de la vida cotidiana en las instituciones educativas, de romper en los
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circuitos reproductivos. Deberia ser permeable en el sentido de dotar a los futuros
docentes de esquemas conceptuales y practicos en términos de los cuales la vida
cotidiana en los jardines (...), y su propio desempefio en ellos, se les hagan
inteligibles” (Diker y Terigi, 2008).

En la presente Tesis de Maestria se afirma que, en el Campo de la Practica
Docente, en el marco de practicas coparticipadas entre sus actores: las DEF, las PC,
las directoras de los JIA, la PPE y las PAT es posible producir SD. Su gran potencial
explicativo y descriptivo arroja luz sobre las dimensiones propias de la FDI y realiza
aportes locales y situados a la construccion de la cultura profesional.

En los inicios del presente trabajo de investigacion, se consideraba que los SD
se relacionaban fundamentalmente con los conocimientos tedrico-practicos de las PC
y con las posibilidades de transmisién de los mismos a las DEF en la Residencia
Docente. A partir del desarrollo del trabajo de campo, de la recopilaciéon y analisis de
la informacion, y de la puesta en tension con la bibliografia, se arrib6 a la conclusién
de que los SD constituyen una categoria tedrica mas amplia y compleja que abarca la
relacion e interaccion diversa y multiple entre distintos tipos de conocimientos
disponibles en la Residencia Docente.

Como ya se menciond, existen diferentes grados de sistematizacion de esos
SD. Por un lado, el proto SD vy, por otro lado, los SD mas complejos y sistematizados
que han tomado lugar a partir del analisis realizado en el capitulo 6, en un intento de
construir un cierto SD emergente del Campo de la Practica Docente entre los JIA y el
ISFD y T N° 81. En el recorrido realizado, se ha producido SD porque se ha arrojado
luz sobre los entramados y las practicas coparticipadas entre las docentes estudiadas.

Se sostiene que las conclusiones a las que se ha arribado, asi como los
analisis vertidos, permiten hablar de SD que se han construido a partir de un proceso
de reflexion permanente individual y fundamentalmente colectivo que puede aportar y
enriquecer a la Didactica.

Las protagonistas del SD son las personas que participan del Campo de la
Practica del cuarto afno del Profesorado en Nivel Inicial: las profesoras formadoras —la
PPE y las PAT—, las DEF, las PC y las directoras de los JIA.

Todas ellas aportan, desde los conocimientos que brindan —ya categorizados—
a la interrelacion dialéctica que toma lugar en el Campo de la Practica Docente: clases
en los Ateneos y Taller semanal de Campo de la Practica, trabajo en las salas de los
JIA junto a las PC y a las directoras. Lo mencionado confluye en el espacio TAIN v,
esos conocimientos que eran individuales y propios de cada una de las personas

actuantes, se entrelaza en entramados y respuestas a problematicas interdisciplinarias
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que se presentan en el devenir de la Residencia Docente, en las “zonas
indeterminadas de la practica” (Schén, 1992), que son las que dan lugar al SD. Es por
esto que se afirma que, el SD es una construccion colectiva, en un tiempo y espacio
determinados, que combina perspectivas, trayectorias y conocimientos de las
personas que intervienen activamente en el proceso de desarrollo curricular.

En el marco del presente trabajo, se sistematizaron esas gramaticas
institucionales interrelacionadas, que le dan sentido al SD producido entre el ISFD y T
N° 81y los JIA.

No es objetivo del presente trabajo, generalizar los hallazgos, pero si dar
cuenta del potente trabajo de coformacion que existe en la FDI, en este caso en el
ISFDy T N° 81 y los JIA estudiados.

7-4. La importancia de los Saberes Didacticos como un

asunto politico

Luego del recorrido realizado, se puede afirmar que, si bien se fortalecié la FDI
a partir del cambio curricular estructural del Disefio Curricular del Nivel Superior
(DGCyE, 2007e), no ocurrio con la misma intensidad en el Nivel Inicial (DGCyE,
2008h), que explicita escasamente criterios acerca del trabajo de coformacion. A pesar
de que los lineamientos del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD)
prescriben la importancia del trabajo colaborativo de los JIA, lo cierto es que ese
aspecto queda librado al azar o a la voluntad de las docentes especificas en el
territorio.

Como se analizo en el capitulo 4, existen diversos perfiles que las PC pueden
asumir con respecto a su trabajo con las DEF en las salas de los JIA, que oscilan
desde estilos autoritarios hasta posturas mas comprometidas. El trabajo de
coformacion requiere acuerdos solidos para acompanar a las DEF en la ensefanza de
la practica docente. En este caso, queda claro que los modos de trabajo dependen
casi exclusivamente de las voluntades individuales de aquéllas.

La participacion en los TAIN también es voluntaria ya que en el Disefio
Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e) se sugiere que las PC participen de este
espacio. Aqui se plantea uno de los aspectos nodales de la presente Tesis de

Maestria: la consideracion de la ensefianza como un asunto doméstico (Terigi, 2004b),
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librado a criterios particulares con posibilidades escasas de produccion vy
sistematizacion de SD propios de la FDI.

Se retoman desde esta perspectiva, las aristas del planteo tedrico que instala la
autora mencionada, acerca de la legitimacién de los saberes que se producen en el
ambito escolar. La misma afirma que la escuela estd situada en un lugar de
reproduccion de saberes que no produce, en la divisién social del trabajo, y que esto
impacta sobre el posicionamiento y la legitimidad social de las instituciones educativas
y de las docentes. La distancia en esta cuestion, no es solo epistémica, sino
institucional.

En primera instancia se afirma que el espacio de reflexion y sistematizacion de
SD es el TAIN, ya que alli se prevé el encuentro entre las personas mencionadas para
trabajar interdisciplinariamente para el fortalecimiento de la FDI.

En este sentido, es importante retomar lo que plantean algunos autores
recuperados por Cometta (2017), entre ellos: Tardif (2004 y 2014) y Gauthier (1998),
con respecto al caracter social del saber de las docentes: es un saber compartido en
una situacién colectiva de trabajo y es producido socialmente como resultado de la
negociacién entre diversos grupos. Sus propios objetos son practicas sociales y las
practicas pedagdgicas y didacticas revelan que el saber de las docentes responde a
un arbitrario cultural, en términos de Bourdieu (2007c), porque es adquirido y
construido a lo largo de la trayectoria profesional y de vida.

Se espera que la presente Tesis de Maestria contribuya al proceso de
legitimacion epistemologica y social de los SD para pensar la ensefianza como un
asunto politico (Terigi, 2004b), ya que se producen numerosos saberes acerca de la
transmision, que son especificos y que necesitan ser legitimados como tales. En este
sentido, Flinders, Noddings y Thornton (1986) advierten sobre los contenidos y la
informacion relevante que se excluye del curriculum oficial y, por tanto, conforman el
curriculum nulo o ausente en la formacion.

Resulta relevante tomar la iniciativa de producir SD considerando el ambito
institucional e interinstitucional, para poder pensarlo a grandes escalas, y de este
modo, soslayar su estatus epistemoldgico. Terigi afirma que “es necesario discutir las
reglas epistémicas que convierten a los conocimientos producidos en la practica en
componente de la teoria publica” (2012f:62).

Shulman (2005) también sostiene que una de las tareas mas importantes para
la investigacion educativa consiste en trabajar junto a los educadores para desarrollar
representaciones codificadas de la “sabiduria pedagodgica” practica de las profesoras
ya que una de las frustraciones de la docencia como quehacer y profesion es la

profunda “amnesia individual y colectiva”, la frecuencia con que las mejores creaciones
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de quienes se dedican a esta actividad se pierden, de modo que no estan disponibles
para sus colegas actuales o futuros. Sin recopilacion, es dificil pasar a las siguientes
etapas de analisis, interpretacion y codificacién de principios de la practica.

Feldman (2010d) afirma que, la reivindicacién de la practica, no es solo una
premisa metodoldgica, sino también, una orientacion politica respecto a la relacion
entre investigacion profesional y practica escolar.

En el sentido mencionado, varios autores contemporaneos se manifiestan en

torno de la importancia de la producciéon de SD. En primer lugar, Davini afirma que:

“la formacién inicial representa un importante periodo que, durante y al final del
proceso, habilita para el ejercicio de la profesion. Supone la racionalizaciéon y una
especializacion de un determinado saber y de sus practicas (...) la formacién
inicial conlleva una primaria responsabilidad pedagdgica, social y politica para la
ensefianza en las escuelas (...) la formacién inicial genera los cimientos de la
accion” Davini (2015d:23).

Edelstein sostiene al respecto:

“Distintos estudios e investigaciones en el pais y en el extranjero (...) coinciden en
la importancia de posibilitar desde la formaciéon docente inicial la construccién de
saberes relacionados con la practica profesional futura, planteando que esto es
factible en la medida que se toma dicha practica como objeto de estudio”
(Edelstein, 2012b:47).

Por dltimo, Diker y Terigi (2008) sostienen que la comunicabilidad de los
saberes de las maestras y profesoras es una cuestion que esta en la base de

cualquier pretensién de construir una cultura profesional.

7-5. Posibles lineas de trabajo para la produccion de

Saberes Didacticos en la Formacion Docente Inicial

Para finalizar, a partir del recorrido realizado, se puede afirmar que el avance
que se ha producido en la posibilidad de produccion de SD para la FDI a partir del

cambio curricular estructural del Disefio Curricular del Nivel Superior (DGCyE, 2007e)

Pagina 169 de 181



ya explicitado, se relaciona con la existencia del encuadre politico - normativo nacional
y provincial. El reconocimiento y la legitimacion del trabajo colaborativo institucional al
interior de los Institutos Superiores de Formacion Docente ha permitido avanzar en la
construccion de problematicas interdisciplinarias recogidas del Campo de la Practica
Docente.

En el marco de la presente Tesis de Maestria se considera que, estos avances
abren el camino para el desarrollo, fortalecimiento de politicas institucionales y aulicas
y su consecuente legitimacién en los espacios democratizadores que prevé el sistema
educativo, relacionadas con la produccion de SD para la FDI.

A partir de lo expuesto, en primera instancia, se hace indispensable el
reconocimiento simbdlico y econémico del rol de las PC y de las directoras de los JIA
para que puedan posicionarse como participes activas en el trabajo de coformacion en
la FDI. Una linea de trabajo potente es su inclusion en los equipos de practica de los
Institutos de Formacion Docente para fortalecer de este modo el trabajo colaborativo.

En segunda instancia, resulta también relevante capacitar a las profesoras
formadoras —PPE y PAT- sobre perfiles y competencias necesarias para investigar ya
que, de este modo, se capitalizaria considerablemente el trabajo de produccion de SD
en los espacios TAIN.

En tercera instancia, profundizar el trabajo con la Educacion Sexual Integral y
nociones referidas al primer ciclo del Nivel Inicial (Jardin Maternal) resulta de vital
importancia y aporta a la producciéon de SD para la FDI.

Por ultimo, se espera fortalecer un didlogo que es indispensable entre las
practicas de ensefianza que, en este caso se realizan en la FDI, y la produccion de
saberes en el campo disciplinar de la Didactica. Se sabe que, la Didactica puede
impactar en las practicas de ensefianza, como su dimension normativa le demanda, a
partir del uso y de la resignificacion que las docentes pueden hacer de ella. Asimismo,
la Didactica debe avanzar con investigaciones como ésta que pretendan transformar
las practicas de ensefianza a partir de la revalorizacién de las docentes y de los
saberes que producen a proposito de la transmisién que realizan a diario en las

escuelas.
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