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Introduccidén

”

“(...) hizo acaso lo tnico que un hombre puede hacer con una tradicién: la modificé
Borges (OC IV p, 91)

Este trabajo refleja un recorrido que al decir la cita de Borges se vincula con
la posibilidad de modificar tradiciones. Recorrido que comenzo6 hace casi dos afios
a partir del interés por analizar una politica educativa publica pensada para la
educacion superior no universitaria santafesina.

Los primeros intereses relacionados con el tema captaron ciertas
profundidades al interior de las concepciones del Decreto Provincial N ° 4200/15
‘Reglamento de Practica Docente Marco”, en lo que se refiere a una nueva
propuesta para la organizacion de los vinculos entre instituciones de formacion e
instituciones de los niveles para los que forma, iniciandose alli el camino.

Realizando el ejercicio de comprometerse con una mirada que no lo
considerara una norma mas para la formacién docente se comienza a bucear en sus
profundidades para encontrar alli las posibilidades que habilita.

La simple lectura del nombre de esta norma puede llevar a considerarlo como
una serie de prescripciones gue organizan aspectos organizativos y administrativos
de las practicas y residencias docentes pero en sus profundidades tienen que ver
con la propuesta de organizacion de un vinculo entre instituciones, de formacion y
de los niveles para los que forma, que no resulta parte constitutiva de las
tradiciones formativas para las practicas docentes y que implica cambios, desafios
y nuevos actores que tomen la posta para que pueda concretarse.

La imposibilidad de abarcar todo el fenébmeno que el decreto pretende regular
derivé en la realizacién de un recorte sobre una carrera y sobre un nivel. Esa carrera
es el Profesorado de Educacion Primaria y el nivel de destino, es el nivel primario. El
segundo recorte esta dirigido a focalizar la mirada sobre una carrera en un instituto
en particular de una ciudad de la provincia y las escuelas de nivel primario con las
gue se vincula.

El objetivo de llegar hasta una parte del campo que se propone regular tiene
que ver con poder tener contacto con estas posibilidades que habilita desde la
perspectiva de algunos actores de ambos niveles del sistema para indagar alli las

configuraciones de las instancias/dispositivos para el acompafamiento de



trayectorias formativas en las practicas docentes entre ese Profesorado de
Educacién Primaria y las escuelas primarias con las cuales se vincula.

Ahondando un poco mas en sus profundidades, este decreto plantea
también el desafio de que ese acompafiamiento de las trayectorias formativas
constituya una instancia de formacion permanente para los involucrados.

El recorrido se inicia con un primer capitulo “Entrando en tema. Razones e
inquietudes que movilizan este trabajo” en el cual se analizan preliminarmente las
aristas de la situacién que nos moviliza y en funcion de ellas se toman decisiones
sobre el recorrido a seguir.

En el segundo capitulo “Una mirada al nivel que forma” se realiza un
recorrido por la formacion docente para el nivel primario incorporando una
perspectiva que tiene que ver con la historia de la formacién docente, sus mandatos
fundacionales, las reformas mas importantes que influyeron en su dinamica y
estructura, los marcos regulatorios actuales que sirvieron de basamento para el
decreto N° 4200/15 y las tensiones relativas a la formacion en las précticas.

El capitulo Ill, “Una mirada al nivel para el que “se forma” propone volver la
mirada sobre el nivel primario, sus origenes, sus implicancias para la sociedad
Argentina, sus relaciones con la formacion docente, los marcos regulatorios que le
dieron forma y que influyeron significativamente en los cambios que hoy
experimenta.

En el cuarto capitulo “Entre niveles” el objetivo esta puesto en poder pensar
en como se han dado las practicas de articulacion entre los niveles del sistema
educativo y qué aspectos de todo ello se puede resignificar para pensar en practicas
de articulacion entre el profesorado y las escuelas de destino. También se analiza
el papel del decreto como politica educativa publica al momento de pensar en las
redes que pueden generarse entre estas instituciones.

El capitulo V “Dando forma al trabajo” profundiza el area problematica a la
gue se tuvo aproximacion, realiza el planteamiento de un problema especifico,
delimitando objetivos generales y especificos para la llegada al campo
conjuntamente con un encuadre metodoldgico de trabajo y delimitaciéon de ese
campo.

En el sexto capitulo “Lo que otros hicieron y vieron sobre este tema” se

realiza una recopilacién de investigaciones teéricas y de experiencias que aportan al



nucleo central referido a la configuracidon de los espacios entre instituciones de
ambos niveles.

En el capitulo VI: “Ideas y conceptos recorridos por otros que nos ayudan a
mirar” se entraman algunas categorias conceptuales mas que pueden oficiar de
marcos con los cuales realizar lecturas de lo que va aconteciendo.

El octavo capitulo “El recorrido por el campo” da cuentas de las formas en
las que se recopild la informacion que se obtuvo del campo y se realiza una resefia
de la misma en funcién de los ejes que se seleccionan para tal fin.

En el capitulo IX “Volviendo a mirar” se realiza un andlisis de esa informacion
a la luz de algunos marcos conceptuales abriendo posibilidades para pensar nuevas
configuraciones para estos vinculos interinstitucionales.

En el capitulo X “Reflexiones y cierres provisorios” se realiza una reflexién del
recorrido realizado en funcién del interés inicial que moviliza el trabajo, los marcos
conceptuales abordados y la informacion proveniente del campo.

En los apéndices se colocan los textos de las entrevistas desgrabadas, los
documentos que constituyeron objeto de andlisis y los cuadros de procesamiento de
la informacion proveniente de la salida al campo.

A lo largo del trabajo se generan reflexiones que abren otros interrogantes

para seguir pensando sobre este camino que inaugura nuevas posibilidades.



Capitulo I: Entrando en Tema. Razones e Inquietudes que Movilizan este
Trabajo:

La formacion en la practica de los/las estudiantes residentes, practicantes y
observantes de las carreras docentes ha sido un tema que siempre suscité debates
y multiples reflexiones. ¢Como se llega a ser docente luego de un determinado
proceso de formacion? ¢CoOmo se ensefia un saber que esta relacionado con la
experiencia, con el hacer? ¢Qué actores deben involucrarse en ello? ¢Qué
instancias enriquecen este proceso?

La propuesta del Decreto N °4200/ 15 de articular la formacién docente inicial
con la formacion docente continua propone desafios importantes y nuevas
oportunidades para los niveles de la educacion a los cuales se dirige, desafios que
nos invitan a todos los involucrados a pensar las posibles formas de disefiar una
arquitectura para que esto se ponga en juego en la singularidad de cada institucion
educativa. Como profesora de practica del profesorado de nivel primario y como
vicedirectora del mismo nivel, esta tematica despierta un profundo interés y me
propongo en este trabajo explorar las multiples aristas que lo representan.

Tradicionalmente desde los comienzos de la formacion docente y en
consonancia con las posturas de la época (tecnicismo, normalismo) el modelo que
prevalecié durante muchos afios pensaba en una formacion tedrica inicial para
luego “aplicar” esos conocimientos adquiridos en la practica. “Subyace a esta
manera de entender la practica la concepcion de que la teoria informa a la préactica,
de que la formacion en ésta se produce por simple inmersién y como aplicaciéon de
la teoria” a (Sanjurjo 2009 p. 16)

De acuerdo a este enfoque se suponia que para lograr aprendizajes sobre
una practica, era necesario adquirir previamente todos los conocimientos
relacionados con la misma para después realizar un ejercicio supervisado de lo
aprendido en el que se demuestre una aplicacibn mas o menos experta de los
conocimientos aprendidos. (Sanjurjo 2009)

La formacién docente se inicia en nuestro pais ligada a la educacion
secundaria para luego separarse de la misma hacia finales de la década de los
sesenta del siglo XX conformando una carrera terciaria de corta duracion (no mas
de tres afos) en la cual los estudiantes “aplicaban” los conocimientos adquiridos

durante el cursado de la carrera en el ultimo afio de la misma durante el proceso



conocido como residencia. Estas concepciones “subsisten como configuraciones
de pensamiento y de accion que construidas histéricamente, se mantienen a lo largo
del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las préacticas y a la
conciencia de los sujetos” (Davini 1995 p. 20) Nos detendremos sobre esta
tematica en capitulos siguientes.

Muchos son los cambios que se han registrado hacia el final del siglo XX y
principio del siglo XXI: en un contexto socio politico y econémico méas general, la
globalizacion en la economia y las comunicaciones, “Crisis de la modernidad” al
decir de algunos autores como Berman (1985); “Modernidad liquida” (Bauman
2000).

En un plano méas tangible y cercano a nuestras vidas percibimos la
proliferacion de medios por donde fluyen y circulan los conocimientos y la
informacion; el incremento de esa informacion al punto tal de producir cierta
“saturacion”; la inmediatez en las comunicaciones; la vertiginosidad de los avances
cientificos y tecnoldgicos; la exigencia de nuevas competencias y destrezas
profesionales y al mismo tiempo fendmenos de pobreza y marginalidad; crisis,
fragmentacion; nuevos modelos de organizacion familiar. Los cambios en la nifiez y
en las subjetividades.

La agenda vy el sistema educativo no quedan ajenos a estos cambios, la
relacion entre el sistema social y la educacion ha sido constante a lo largo de la
historia, y ha suscitado multiples reformas a lo largo del siglo XX, siglo en el cual
este sistema se consolida. La formacion docente en general particularmente para el
nivel primario no ha sido ajena a estos cambios como tampoco han dejado de
impactar sobre el nivel primario, la forma en la cual fue aconteciendo se detalla
especificamente en los capitulos N° Il y Il de este trabajo.

Con respecto al devenir reciente de la formacion docente en el dltimo cambio
en los planes de estudio de las carreras del profesorado de Educacion Inicial y
Educaciéon Primaria en el afio 2009 (Res. N° 528/12), comienza a manifestarse una
modificacién de concepciones con respecto a la formacion en la practica docente
en comparacion con los planes de estudios anteriores, uno de los aspectos
novedosos de estos planes es la inclusion progresiva en las escuelas de destino de
los/as estudiantes del profesorado. Se fundamenta en la idea de una llegada
gradual al campo de la practica que constituya un espacio de reflexién y

construcciéon de conocimiento sobre las mismas. Al respecto la Res. N° 528/09
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dice: “El espacio de la practica debe provocar la apropiacion de esquemas
conceptuales y practicos que no se diluyan durante los procesos de insercion en los
lugares de trabajo”

A tal fin, se hace imprescindible que, ademas de la formacion tedrico-
conceptual en los distintos espacios curriculares, se proyecte una insercion
paulatina en los lugares de trabajo y se potencie el trabajo en modalidad de taller,
superando algunas deformaciones que dicha modalidad ha sufrido a veces en su
desarrollo. Por ello, el campo de la formacion en la practica esta conformado por
cuatro talleres articulados entre si.

El permanente trabajo tedrico-practico en taller y la articulacion de la practica
con todos los otros espacios curriculares del disefio, evitardn caer en una
concepcion “inmersionista”, que entiende que la practica se aprende sélo con
insertarse en la misma. Es importante que en los Talleres de Practica se retomen
permanentemente los conceptos y teorias trabajados en los otros campos,
operativizadndolos y problematizandolos en funcién de la practica. Pero, ademas, en
los Talleres de Practica se abordaran contenidos especificos que acompafiaran las
experiencias y su reflexion.

Si bien estos disefios curriculares comienzan a contemplar la formacion en la
practica como un campo especifico con objetivos particulares, la mayor
responsabilidad de esa formacion recae sobre los institutos de formacién docente,
en cada profesorado en particular y al interior del mismo en los profesores del area
de practica. De esta manera las practicas de estudiantes y residentes se
desarrollan en un anico sentido, desde el profesorado hacia las escuelas del nivel.

En este sentido, continlan haciéndose presentes tensiones de diverso tipo
gue experimentamos en nuestras practicas docentes en dichos espacios, como
ser: la postura o forma de ensefianza que se desarrolla en las escuelas del nivel es
muy diferente a la que se propone desde los institutos de formacion docente, los
docentes receptores no acuerdan con las propuestas que realizan las/os estudiantes
residentes/practicantes, los criterios de evaluacion de los residentes/practicantes no
estan claros, entre otras cuestiones.

Davini (1995) realiza un analisis de estas tensiones agrupandolas de seis
formas bajo el nombre de tensiones entre, teoria y practica; pensamiento y accion;
individuo y grupo; reflexibn-buena receta y por ultimo los docentes y los estudiantes

como adultos y trabajadores. La autora las presenta como tensiones a tener en
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cuenta al momento de elaborar un proyecto pedagodgico compartido para la
formacion docente que supere la reproduccion acritica, la rutina y el espontaneismo.
Sobre este punto nos detendremos en el capitulo dos.

Estas probleméticas han puesto de manifiesto a lo largo del tiempo la
necesidad de establecer canales de comunicacion y retroalimentacion entre los
ISFD y las escuelas del nivel para el cual se forman los estudiantes. Algunos
intentos informales se han realizado de manera voluntaria por iniciativa de
profesores del nivel. Hay experiencias registradas al respecto que se mencionan en
el capitulo seis de este trabajo.

En reconocimiento de estas necesidades y en el marco de la nueva Ley de
Educacién Nacional N° 26206 y las resoluciones del Consejo Federal de Educacién
N° 24/07; 30/07 y 144/11 se redactan en la provincia de Santa Fe el Reglamento
Académico Marco (RAM) Dto. N° 4199/15 y el Reglamento de Practica Docente
(RP) Dto. N° 4200/15, para regular distintos aspectos de la organizacion y la vida
académica de los institutos Superiores de la Provincia de Santa Fe. El RP
especificamente regula todo lo referente a las practicas en todas las carreras
docentes.

Entre los cambios que introduce para la formacion en la Practica Docente se
encuentran:

“‘Que el campo de la Formacion en la Practica Profesional es en si mismo un
espacio de produccion, de conocimiento pedagogico, que nutre la perspectiva de
articular la formacién docente inicial con la formacion docente continua sobre
la base de proyectos consensuados, una construccion conjunta en la que participan
del proceso de conformacion distintos protagonistas y que requiere de entonces,
formalizar acuerdos intra e interinstitucionales que propendan a la identidad y
a la construccion de un sistema educativo provincial integrado” (Dto. N°
4200/15 p. 2).

“Art: 3: (...) la presente norma marco que funcionara como supletoria de la aplicacion
hasta tanto cada Instituto elabore su propio Reglamento de Practica
Institucional, en adelante REPI (...)” (Dto. N° 4200/15 p. 6).

“Art: 4: La formacion en la practica docente debera concebirse como un Campo de
Formacion, en una secuencia formativa centrada en la construccién de las practicas
pedagdgicas, entendiéndolas como una practica social, como un conjunto de

procesos complejos y multidimensionales, como dispositivo de fundamental
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importancia para el didlogo permanente entre teoria y practica para la socializaciéon
de las construcciones que éste generen” (Dto. N° 4200/15 p.6).

“Art: 9: El docente de las escuelas asociadas y/o de las instituciones socio-
comunitarias, en adelante Co- Formador, serd el que reciba e integre
paulatinamente a los/las estudiantes al trabajo docente en el contexto
institucional, cumpliendo una tarea fundamental en la formacién en terreno de
los mismos a partir de acuerdos consensuados con los IES. (...)” (Dto. N°
4200/15 p. 7,8).

“Art: 16: Las partes co-responsables de la Practica, Directivo del IES y de la
institucién asociada, firmaran un Convenio, (...) (Dto. 4200/15 p. 9)

Realizando un primer analisis del contenido de este decreto podemos
evidenciar que el enfoque que proponia aplicar los conocimientos adquiridos
durante la fase de formacion en la practica ha quedado muy atras, aunque también
sabemos que las representaciones sobre un determinado modelo de ensefanza
nunca desaparecen del todo en los &mbitos educativos.

No solo se propone a la formacion en la practica como un “Campo de
formacion” de “produccion de conocimiento” y “dispositivo de dialogo entre la teoria
y la practica” sino que se redobla la apuesta y se propone “articular la formacién
docente inicial con la formacidon docente continua” para lo cual se requiere
“formalizar acuerdos intra e interinstitucionales”

La formalizacion de acuerdos interinstitucionales con la firma de los
correspondientes “convenios” entre las mismas, aparece con mucho peso a lo largo
de este decreto, como medio para poder lograr la vinculacidon entre la formacion
docente inicial y la formacién docente continua.

Los espacios de los talleres de practica estan pensados como espacios de
formacion donde confluyen multiples dimensiones. Su organizacion tiene que ver
con la confluencia de aportes de los Institutos de Formacion Docente y las
instituciones asociadas. El proceso de formacion en la practica de los futuros
docentes, no dependeria entonces exclusivamente de los ISFD como se encuentra
expresado en el nuevo Reglamento de Practica Docente Marco Dto. N ° 4200/15 de
la provincia de Santa Fe. Los espacios que se disefien para que esto acontezca

resultan de suma importancia. Desde esta perspectiva no resulta lo mismo pensar

% Todas las comillas de parrafo precedente son propias y apuntan a enfatizar fragmentos del Decreto
N ° 4200/15 ya desarrollados y citados en lineas anteriores.
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las practicas de residentes y practicantes de manera conjunta con las instituciones
asociadas que pensarlas solo desde el ISFD, plantea nuevos criterios, definiciones,
desafios y responsabilidades en torno a cdmo y quiénes ensefiamos a ensefar.

Con anterioridad al Decreto N ° 4200/ 15 las cuestiones relacionadas con la
formacion en la practica docente se encontraban reguladas en el Reglamento
Organico de los Institutos Superiores de la Provincia de Santa Fe (ROI) Dto. N°
798/86. En el mismo, desde el articulo noventa y dos al articulo noventa y seis se
establecen pautas para la “Organizacion de la Practica docente” (Dto. N° 798/86 p.
15) otorgando un rol central al jefe del departamento de la practica como Unico
nexo entre el instituto de formacion docente y las escuelas donde se realizaran las
practicas.

Entre sus funciones principales se establece: “Asumir la representacion del
Director del Instituto ante las autoridades educativas locales, provinciales y
nacionales, con el objeto de ponerlas en conocimiento de las tareas de la practica
docente”. “Actuar como nexo directo entre el nivel de conduccién y los docentes del
Departamento” (Dto. N° 798/86 p. 15)

El decreto N° 4200/15 pone en evidencia que las preocupaciones por la
formacion en la practica docente trascienden los ambitos institucionales y de
investigacion e ingresan en la agenda de la politica educativa planteando la
necesidad de tomar una decision politica al respecto. Es el Estado santafesino, en
esta oportunidad, quien se ocupa de crear una norma para regular este proceso
especificamente, estableciendo nuevas metas y responsabilidades en torno a otras
concepciones.

¢Como impacta esto al interior de las instituciones educativas? ¢Qué papel
juegan los equipos de gestion institucionales en este proceso de formacion? ¢Qué
nuevas funciones plantea para formadores y coformadores?

Estos y otros interrogantes que surgiran a lo largo de este camino de

indagacion son los que atraviesan la escritura y configuracion del presente trabajo.
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Capitulo Il: Una Mirada al Nivel que “Forma”

La Formacion Docente en Perspectiva Historica:

Surgimiento de una Necesidad: la Formacién de los que Educaran al
“Ciudadano”.

Nos proponemos en esta instancia iniciar un recorrido por los momentos
fundacionales de la formacién docente a los fines de elucidar sus mandatos y la
l6gica que los mismos le imprimieron a lo largo del tiempo para poder poner en
cuestion y comprender cuéles de esos supuestos operan actualmente en dicho
sistema formador a modo de “tensiones” o de elementos incuestionablemente
constitutivos del mismo.

“‘Recurrir al pasado implica algo muy diferente a aforarlo. Implica convocarlo
para tratar de comprender mejor el presente. Aunque implica también recuperar,
poner en valor y aprender de aquello que otros hicieron y que nos dejaron. No para
copiar o imitar sino para aprender, para nutrirnos de ello y crear a partir de alli
nuestras propias obras” (Alliaud 2011)

“¢Por qué mirar la formacion docente desde la escuela y hacia el pasado?
Porque hoy con otros requerimientos y con otras escenas desplegadas en los
mismos escenarios, la escuela sigue representando como antafio un pasaporte a
mejores condiciones de existencia, permitiendo la apertura a otros mundos, distintos
a los que aseguran otras formas de transmision cultural y otras instituciones”
(Alliaud 2011)

En este sentido, nos referiremos a la formacion docente haciendo referencia
al trayecto de formacion que se realiza en instituciones formales que acreditan dicha
formacién otorgando una titulacién habilitante para ejercer la tarea docente.

Realizando una mirada retrospectiva hacia la pedagogia moderna, ya en el
siglo XVI por su parte Comenio y en el siglo XVII Juan Bautista de La Salle,
plasmaron en sus obras minuciosas precisiones para la conduccién y coordinacion
gue el maestro debia hacer de las clases. Especialmente a La Salle se le atribuye la
creacion de una escuela Normal (quizas la primera de la historia) en la cual los
futuros profesores aprendian lo relativo a la transmisién del saber, ya no era
suficiente con la vocacion, era necesario aprender lo relativo a la transmision del

conocimiento en consonancia con su pensamiento.
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Sera la formacion de los Estados liberales en Europa en el siglo XIX y con
posterioridad en América en los que surgira por primera vez en la historia, la
necesidad de sistematizar la Educacion y ponerla bajo la orbita del Estado,
resultando asi, el &mbito de la Formacion de formadores de vital importancia ya que
se trataba de la formacion de los que tendrian a cargo la educacion de los futuros
ciudadanos de los Estados-Nacion modernos. La consolidacion de los mismos era
uno de los principales objetivos, y la Educacion jugaba un papel fundamental,
integrando las corrientes inmigratorias, unificando el uso del lenguaje e imprimiendo
los usos y costumbres propios del acervo nacional.

Como afirma Oscar Teran:. (...) La ideologia positivista desempefié un
considerable papel hegemonico, tanto por su capacidad para plantear una
interpretacion verosimil de estas realidades nacionales cuanto por articularse con
instituciones que tramaron un sélido tejido de practicas sociales en el momento de la
consolidacion del Estado y la nacion a fines del siglo pasado (1987 p.11). Una de
esas instituciones fue la escuela, pieza fundamental del proyecto moderno.

Weinberg (1987 como se cité en Terigi y Diker, 1997 ) sostendra que para el
cumplimiento de estos objetivos la educacion primaria era considerada suficiente a
los fines de la formacién de mano de obra y de la funcion civilizatoria y que la
educacion secundaria seria concebida hasta entrado el siglo XX en una via de
acceso a la universidad para la formacién de la clase dirigente, en consecuencia,
las autoras sostienen que la Formacién Docente nace fuertemente ligada al
mandato de formar maestros para la Educacion primaria. “La centralidad de la
educacion primaria en el desarrollo de nuestro sistema educativo nacional explica el
énfasis puesto en la formacion de docentes para este nivel a través de las Escuelas
Normales, frente a un proceso de institucionalizacion mucho menos sistemético de
la formacion de docentes para otros niveles” (Terigi y Diker 1997 p. 32).

Por su parte, en lo referido al tema Alliaud (2011) sostiene: “La
institucionalizacion de la formacion docente, acaecida en nuestro pais hacia finales
del siglo XIX, se explica dentro del proceso de expansion y desarrollo del sistema de
educacién/instruccion publica. La unién de la formacion docente y la escuela
publica, resulta una marca de origen”

La expansion de las Escuelas Normales fue un fenomeno que trascendio las

fronteras del pais. Particularmente en Argentina, fue hacia las primeras décadas del
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siglo XX que se logro formalizar este tipo de formacion y obtener cantidad de
egresados al sistema.

El siglo XX se caracteriz6 por un optimismo pedagogico basado en la idea de
gue la sociedad moderna, ordenada y racional que se pretendia era posible a través
de una educacion basada en los valores nacionales que dejara de lado los intereses
particulares. En este contexto el normalismo se erige como ideologia articuladora
del sistema educativo.

Al mandato constitutivo de la formacion docente se le agrega, desde sus
origenes, el debate sobre lo que debe saber y puede hacer un maestro. Terigi y
Diker (1997) sostienen que desde los momentos fundacionales del sistema dicha
discusion estuvo vinculada con la “mision del docente”. Esa mision imprimia en los
origenes, para el maestro de nivel primario, el mandato de la lucha contra la
ignorancia. Para llevarla adelante resultaba necesario moldear en los futuros
maestros “buenas costumbres” inculcando pautas de comportamiento social, por
ejemplo.

“El atributo “normal” de estas instituciones remite al método, a la metodologia
de ensefianza (saber especializado), pero también remite a la transmisién de
normas (normal/ normar/ normalizar). Es asi que no solo fue necesario contar con
docentes en posesion de un saber especializado acerca de las formas de ensefiar.
Para la gesta civilizadora fue necesario, asimismo y fundamentalmente, contar con
maestros (un “ejército de maestros”) normalizados, disciplinados, de manera tal que
fueran ellos quienes en posesion de ciertos habitos y normas de conducta se
transformaran en ejemplos “vivos” de aquellos a quienes se pretendia educar
(sinénimo de civilizar, normalizar, disciplinar, moralizar)” (Alliaud 2011)

Davini (1995) propone pensar a esta corriente normalista en términos de
tradiciones, la autora entiende por tradiciones a configuraciones de pensamiento y
de accion, que construidos historicamente se mantienen a lo largo del tiempo, en
cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de
los sujetos. Plantea pensar en tres tradiciones bien consolidadas: la tradicidon
normalizadora-disciplinadora: el buen maestro; la tradicion académica: el docente
ensefiante; la tradicion eficientista: el docente técnico.

Lo expuesto con anterioridad sobre el surgimiento de la formacion docente en
el seno de la corriente normalista se relaciona directamente con esta Tradicion del

buen maestro mencionada por la autora. “Esta tradicion no se restringe solamente a
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“‘normalizar” el comportamiento de los nifios sino que se constituye en el mandato
social que atraviesa toda logica de la formacion y de trabajo de los docentes.

Ella se expresa hasta hoy en el discurso prescriptivo® que indica todo lo que
el docente “debe ser’, como modelo, como ejemplo, como simbolo, sobre la
trascendencia de su funcion social y muchos mas “dictdmenes de actuacion”
(Davini, 1995 p. 26). La autora sostiene que esta tradicion sigue presente en la
actualidad, tanto en los estilos de formacion inicial como en el desarrollo del trabajo.
Los resultados en el presente de esta matriz histérica tienen que ver con la “oferta
de formacion docente de tipo instrumental vinculada al “saber hacer” al manejo de
materiales y rutinas escolares, con débil formacién tedrica y disciplinaria” (p. 26)

Es por ello que, durante este periodo el eje de las discusiones sobre qué
debe y como debe ensefiar un maestro se manifestaban en diferentes posiciones
los que enfatizan en una formacién practica y los que enfatizan en la adquisicion de
conocimientos cientificos.

Desde el punto de vista de Davini (1995) esta Ultima postura se
corresponderia con la “tradicion académica” al decir de la autora, esta tradicidon
surge en la ensefianza universitaria ya que tenia la formacion de profesores para la
enseflanza media. Los supuestos principales que sostienen esta tradicion sostienen
que “Lo esencial en la formacién y accion de los docentes es que conozcan
sOlidamente la materia que enseflan y que la formacion pedagodgica es débil,
superficial e innecesaria y aun obstaculiza la formacién de los docentes” (p. 29) Esta
tradicion académica continla sosteniendo una desvalorizacién del conocimiento
pedagdgico y la creencia en la neutralidad de la ciencia en estrecha vinculacion con
la influencia del paradigma positivista en su consideracion de las ciencias
cuantitativo-experimentales como modelos de conocimiento.

El problema de la capacitacién-actualizacion de maestros y la cuestion de la
profesionalizacion de la formacion docente se acoplaron a los debates en torno a los
saberes que debia tener un docente constituyendo uno de los ejes de discusion
importantes de la época. Terigi y Diker (1997) sostienen que gquienes ponian el
énfasis en la formacién inicial como una instancia capaz de contener todo lo que es

necesario saber para el ejercicio profesional que a su vez se perfeccionaria en la

3 La cursiva es de la autora



18

practica laboral misma, apoyan la idea de una capacitacion, actualizacion y/o
perfeccionamiento docente.

En otro sentido, quienes son partidarios de una formacion teérica profunda
priorizaron lo que hoy llamamos formacidn permanente. Estas discusiones vy
debates se plasmaron, en las primeras décadas del siglo XX a través de revistas,
conferencias, congresos Yy otras instancias como la creacién de bibliotecas
pedagdgicas a través de las cuales se contribuyé a forjar la identidad docente desde
los momentos fundacionales. Los ejes siempre giraban en torno a suficiencia de la
formacion inicial, necesidad de actualizacion, practica vs. teoria, ciencia vs. arte,
ejes tematicos que aun hoy se encuentran en vigencia y continlan gozando de
atravesamientos diversos desde el punto de vista técnico pedagogico y politico-

sindical en los vaivenes de las politicas educativas.

Las Miradas Hacia la Formacidén Docente en la Segunda Mitad del Siglo XX

La formacion del magisterio seguird siendo por varias décadas mas
monopolio exclusivo de las escuelas normales, desde la década de los cuarenta
hasta finales de la década de 1960 su estructura se conserva de manera similar
aunque con algunas influencias ideoldgicas propias de las politicas educativas del
contexto, por ejemplo, durante el primer gobierno de Perén, el primer plan
guinquenal reformula los objetivos del sistema educativo orientandolos a “la
busqueda de una filosofia educacional que equilibre el materialismo e idealismo y
gque haga compatible el principio de democratizacion de la ensefianza
entendiéndose como un patrimonio igual para todos, con la creacién de una
modalidad de compensacion para quienes no han tenido las oportunidades de
educacion que otros poseen” (Puiggrés 2002 p. 134) De esta forma se intenta
modificar la estructura del sistema educativo estableciendo para el nivel primario,
un ciclo optativo preescolar (4 y 5 afios de edad) un segundo ciclo obligatorio (6 a
11 afios de edad) un tercer ciclo también obligatorio ( de 12 a 14 afios de edad)
llamado pre-aprendizaje general. En consonancia con la légica compensatoria de
los objetivos del plan, “mantenia bachillerato clasicos a los que se ingresaba previa
acreditacion de aptitudes mediante las calificaciones obtenidas en la escuela

primaria, el ciclo era gratuito solamente para quienes demostraban su imposibilidad
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de pagarlo. A su vez las calificaciones obtenidas en la secundaria eran condicion
necesaria para el ingreso a la universidad” (Puiggrés 2002 p. 135)

En cuanto a la formacion docente, luego de los cinco afios de
especializacion, los maestros de primaria podian optar por ingresar a dos
modalidades de ensefianza superior no universitaria: el magisterio primario y el
profesorado secundario, ambas de dos afios y con acceso a la universidad. La
reforma propuesta por este plan seria contrastada por la reforma constitucional de
1949 en la cual fueron incluidas la obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza
primaria elemental en las escuelas del estado, pero la ensefianza media y superior
s6lo estarian oficialmente garantizadas para los alumnos mas capaces y meritorios
mediante becas que se entregarian a sus familias.

Finalizados los dos periodos de gobierno peronista y ya en los albores de la
década del 1960 los objetivos para la educaciéon versaban en torno a “preparar los
recursos humanos para el desarrollo” (Puiggrés 2002 p. 151)

En consonancia con estos principios Davini (1995) describe la “tradicion
eficientista”, “el objetivo era llegar a ser una sociedad progresista, entendida como
el estadio del progreso técnico. La educacion se vincula de forma explicita a la
economia sea como inversion o como formadora de “recursos humanos” para los
puestos de trabajo en la industria o el mundo de los negocios. Las politicas de
perfeccionamiento se centraron en documentos instruccionales preparados por
especialistas que los docentes debian “ejecutar”, se expandié el mercado editorial
de los libros de texto que presentaban qué ensefiar y como hacerlo. En los cursos
de formacién se insistia en que lo planificado era una herramienta de trabajo, sin
embargo los docentes lo redujeron al rol del cumplimiento burocratica” (Ibidem p.
36). “El profesor es visto como un técnico, su tarea consistia en “bajar a la practica”,
de manera simplificada el curriculum prescripto” (Ibidem p. 37) “las politicas de
perfeccionamiento docente se centraron en bajar a la escuela “paquetes” que los
docentes debian ejecutar (...) consolidando, definitivamente la separacion entre la
concepcion y la ejecucién de la ensefianza por un lado y el sistema de control
burocratico sobre la escuela por otro (Ibidem p. 39)

Durante el primer gobierno de Frondizi, comienza el proceso de transferencia
de escuelas a las provincias, proceso que queda interrumpido en 1962 por la

interrupcion de dicho gobierno. “El gobierno de lllia, no realizé ninguna reforma
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fundamental del sistema, la dictadura de Ongania impuso una modalidad
profundamente represiva” (Puiggrés, 2002 p. 155)

“‘Desde los afios cincuenta la concepcion estatal en torno a la educacion v,
en especial, a la formacion docente avanza inestablemente reproduciendo la
situacion politica del pais y constituyéndose en una de las consecuencias mas
profundas, quizas silenciosas, de la intervencion autoritaria en la sociedad
argentina” (Maina 2017 p. 126) Resulta importante aqui hacer alusion en la historia
de la formacion docente al proceso de tercerizacion transitado por la misma durante
1968. La reforma establecia la creacion de Cursos de profesorado de ensefianza
primaria anexos a las escuelas normales. Estas Gltimas conservarian su nivel medio
en su modalidad de bachiller, creandose la orientacién docente a continuacion de
este Ultimo con dos afios y medio de duracion.

“Las escuelas normales fueron durante mas de un siglo las instituciones en
las que se llevo a cabo la formacion de maestras/os en Argentina. (...) El decreto
nacional 8051 del 16 de diciembre de 1968, refrendado por el decreto provincial N°
301 del 22 de febrero de 1969, es el que suprime el ciclo del magisterio en el nivel
medio, estableciéndose la creacion de los bachilleratos orientados, entre los que se
encuentra el Bachillerato con Orientacion Pedagdégica” (Barros, 2006 como se citd
en Maina, 2017 p. 126).

Desde lo formativo, esta terciarizacion se planteaba profesionalizar la
formacion a través de su prolongacion en el tiempo ya que ademas de los cinco
afios del nivel medio se extenderia a dos afios mas en la institucion formadora.
Anclado en la corriente desarrollista este modelo hizo hincapié en implementar una
capacitacion especifica en cuanto al manejo de técnicas e instrumentos que
garantizaran una tarea educativa en términos de mayor eficacia.

Los afios posteriores a este proceso de terciarizacion que se proponia el
mejoramiento de esta formacion se desarrollaron entre las mas variadas opiniones
sobre su proceso de implementacion en cuanto a las observaciones sobre la
calidad de la formacién que recibian los maestros titulados conforme a este plan. El
mismo continud sin reformas hasta 1988, momento en el cual en el &mbito nacional
comienza un nuevo proceso de reformulacion del curriculum de la formacion
docente, se trataba del MEB (Maestros de ensefianza Basica).

“El plan MEB regres6 la formacion de los maestros al nivel medio, con una

peculiaridad: en los dos ultimos afios de la escuela media se cursaban los dos
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primeros afios de una carrera de formacion docente que se extendia luego durante
dos aflos mas, totalizando una formacion de cuatro afios” (Terigi, Diker 1997 p. 52)

Dicha reforma implicé por supuesto una revision del curriculum del nivel
medio y de la formacion especifica y fue vista por los criticos como una “regresion”
pero intentd resolver de alguna forma la necesidad de extension de la carrera
docente al menos por el momento.

La matriculacion de maestros de acuerdo a este plan se cierra definitivamente en
1990.

Las tendencias sobre la formacion de los docentes en la década del "80 se
inscribieron, dentro de una Optica participativa y de transformacion de la practica. Lo
esencial seria que los docentes modifiquen las practicas y piensen por su cuenta
gué camino tomar para formar sujetos pensantes, libres y solidarios. (Davini 1995)
“‘En América Latina, el debate se desarroll6 en un contexto de efervescencia por la
recuperacion de las instituciones de la democracia. Las discusiones fueron
profundas y se generaron diversas conferencias y congresos (...) cuestionando los
mecanismos de control politico sobre las instituciones y el reformismo tecnocratico
que supone que la realidad va a cambiar por un cambio de planes de gabinete”
(Ibidem p. 45)

Hacia finales de la década de 1980, paralelamente, se genera un discurso
pedagdgico que intenta reflejar la impotencia de la escuela para dar respuestas a
las necesidades del momento, la formacion docente era cuestionada en tanto se le
atribuia el peso de no formar docentes funcionales a la tarea pedagodgica. “La
difusion de este diagnostico, que sin duda traduce una realidad escolar, a la vez que
contribuyd a construir una percepcion social de la crisis dei sistema y por lo tanto a
crear un consenso sobre la necesidad de su reforma, aporto a la profundizaciéon de
la crisis en la medida que generd en la poblacion una duda fuerte respecto de la
posibilidades de estas instituciones de dar respuestas satisfactorias a las exigencias
pedagogicas de este fin de siglo” (Tiramonti, 1997 p. 66)

Durante los afos 90, “el discurso cambid, puede verse el progresivo
desplazamiento del eje de la democratizacion a un discurso administrativo-
economicista inspirado en documentos de organismos internacionales y
financiadores” (Davini 1995, p. 45)

Se desarrollaron gran cantidad de reformas y transformaciones de la

formacion docente. “Al mismo tiempo que los maestros y profesores fueron
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considerados actores clave de dichas politicas, se nota una tendencia a la
descualificacion que erosioné su imagen publica”. Alliaud (2011) Las politicas de
mejoras implementadas en la década resulta necesario leerlas en un contexto mas
amplio de gobiernos neoliberales, crisis econdmicas, achicamiento de los Estados y
de su rol regulador, ampliacion y transnacionalizacion de los mercados.

“Los principales cambios operados apuntaron a profesionalizar, elevar la
calidad e intensificar la duracion de los estudios de la formacion inicial; al mismo
tiempo se planteaba “la reconversion” de los docentes en servicio. A tal fin se
intervino desde una légica instrumental, basada en la racionalizacion y el control
técnico, que priorizé los objetivos de las reformas actuando de manera
unidireccional “de arriba - abajo”. Se focaliz6 en tres grandes ambitos o dimensiones
de las politicas de formacién: los planes de estudio; las instituciones de formacion,
Su organizacion, cambio de status y/o formas de acreditacion y; la implementacion
de programas masivos de formacion continua / perfeccionamiento (Davini y Birgin,
1998; Vaillant, 2004, como se citd en Alliaud 2011).

En cuanto a esta tendencia marcada hacia la profesionalizacion del trabajo
docente, (Alliaud 2011) plantea una agenda de temas relacionados con la misma y
una serie de medidas y procesos, entre los cuales se encuentran: la prolongacion de
la formacion docente inicial; la proliferacion de tipologias docentes definidas a partir
de listados de competencias, dominios o0 habilidades profesionales; la
implementacion de mecanismos nacionales de evaluacion del desempefio; el
establecimiento de requisitos para ascender en la carrera docente; la aparicion de
nuevas ofertas de formacion y postitulos; las politicas de fortalecimiento y
mejoramiento de la calidad de las instituciones y, junto con todo ello, nuevas formas
de gobierno y procedimientos de gestion de las instituciones formadoras.

Ese camino delineado para la transformaciéon educativa se plasmé y se
tradujo en la sancion de los siguientes instrumentos: Ley de transferencia (1992),
Ley Federal de Educacion (1993) Ley de Educacion Superior (1995) que reflejan la
I6gica de desburocratizacion del estado y reduccion del gasto publico.

La llegada del afio 2000 encuentra a nuestro pais y a Latinoamérica en
vaivenes que van marcando cambios en las orientaciones politicas de los gobiernos
y generando nuevos escenarios para la formacion docente.

Al respecto Alliaud (2011) plantea por un lado la tendencia a un balance y

analisis critico de las limitaciones de las politicas de la década anterior en términos
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de pensar las fragmentaciones y desigualdad que los sistemas educativos
profundizaron. Por otro lado y en funcion de las criticas, se resalta la necesidad
de introducir nuevas ldgicas tendientes a la unidad e integracion del sistema de
formacion docente, atendiendo a su vez a desarrollos e intereses locales. También
resalta la aparicion de un nuevo discurso, que apuesta a revalorizar a los docentes
y a producir su reposicionamiento como agentes legitimos de la transmision cultural
y productores de un saber pedag0gico que es preciso sistematizar y capitalizar en
las acciones y dispositivos de formacion.

Por dltimo la importancia de los procesos de construccion curricular con
nuevas formas mas participativas incluyendo una relacibn mas directa con las
instituciones escolares como instancias de trabajo docente, ampliando la consulta y
la construccion de consensos con la diversidad actores de la educacién, entre estos

las instituciones encargadas de la formacion y los docentes.

El Profesorado de Educacion Primaria en el Nivel Superior. Nuevos Marcos
Regulatorios Nacionales y Provinciales a partir de la Sancién de la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206

El clima de revision y critica de las reformas educativas de los afios 90, el
reconocimiento de la importancia de incorporar nuevas logicas para poder pensar en
un sistema educativo mas integrado y la importancia de revisar los objetivos de la
formacién docente y reconocerla como una pieza importante en el mejoramiento del
sistema educativo se plasman en el texto de la Ley de Educacién Nacional N°
26.206 (LEN) y en todo el marco normativo posterior a la misma, planteando nuevos
objetivos y nuevos desafios.

En el art. N° 35 establece que “La Educacion Superior sera regulada por la
Ley de Educacion Superior N° 24.521, la Ley de Educacién Técnico Profesional N°
26.058 y por las disposiciones de la presente ley en lo que respecta a los Institutos
de Educacion Superior”

Quedando establecido en el art. N° 36 que: “El Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion, establecera las
politicas, los mecanismos de regulacion y los criterios de evaluacion y de
articulacion relativos a los Institutos de Educacion Superior dependientes del Estado

nacional, de las provincias y de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires”
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El capitulo Il lo dedica integramente a la formacion docente, entre las
cuestiones mas importantes establece en el art. N° 72 que “La formacién docente
es parte constitutiva del nivel de Educacion Superior y tiene como funciones, entre
otras, la formacion docente inicial, la formacién docente continua, el apoyo
pedagogico a las escuelas y la investigacion educativa. Desarrollando luego
objetivos para la misma entre los cuales se destacan: “desarrollar las capacidades y
los conocimientos necesarios para el trabajo docente en los diferentes niveles y
modalidades del sistema educativo de acuerdo a las orientaciones de la presente
ley”; “planificar y desarrollar el sistema de formacion docente inicial y continua”.
Objetivos que mas adelante en el tiempo se plasmaran en diferentes resoluciones
del Consejo Federal de Educacion para su concrecion.

Como aporte fundamental de esta ley se establece en el art. N° 76 la
creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) como organismo
planificador y articulador de politicas dedicadas a la Formaciéon docente, y a la
aplicacion de las regulaciones que rigen este sistema en cuanto a evaluacion,
autoevaluacion y acreditacion de instituciones y carreras, validez nacional de titulos
y, especificamente, la promocion de politicas nacionales y lineamientos basicos
curriculares para la formacién docente inicial y continua;

Por otra parte establece, respectivamente, en los Articulos N° 12°, 37°y 86°,
que el “Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, son
los responsables de la planificacién, organizacion, supervisién y financiacion del
Sistema Educativo Nacional”; “que tienen competencia en la planificacion de la
oferta de carreras y de postitulos, el disefio de planes de estudio, la gestion y
asignacion de recursos y la aplicacion de las regulaciones especificas, relativas a
los Institutos de Educacion Superior bajo su dependencia y que son quienes
estableceran contenidos curriculares acordes a sus realidades sociales, culturales y
productivas, y promoveran la definicion de proyectos institucionales que permitan a
las instituciones educativas postular sus propios desarrollos curriculares, en el
marco de los objetivos y pautas comunes definidas por dicha ley”.

Por otra parte, la Ley Nacional de Educacion Superior Nro. 24.521 en los
articulos 23° y 24° sefala que los disefios curriculares jurisdiccionales de formacion
docente deben responder a las normas acordadas al respecto en el Consejo Federal

de Educacion para obtener la validez nacional de estos disefios.
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En consonancia con los postulados de la LEN se configura la Resolucion
CFE N° 24/07 y modificatoria, N° 74/08 “Lineamientos Curriculares Nacionales para
la Formacion Docente Inicial” (Anexo 1), que reune orientaciones a fin de regular los
procesos de elaboracion de nuevos disefios curriculares jurisdiccionales. En el item
N° 23 esboza una concepcion sobre la Formacion Docente estableciendo que ante
“‘la trascendencia social, cultural humana de la docencia, su formacién implica un
proceso continuo®, que no se agota en la formacion inicial, sino que acompafia toda
la vida profesional de los docentes. Pero la formacion inicial tiene un peso
sustantivo, desde el momento que genera las bases de este proceso, configura los
nucleos de pensamiento, conocimientos y practicas de la docencia y habilita para el
desempenio laboral en el sistema educativo”

En relacién con esta concepcién en el punto 2 del Apartado IV se define y
propone la organizacion curricular mediante tres campos de la formacion: de la
Formacion General, de la Formacion Especifica y de la Formacién en la Préactica
Profesional.

Resulta un aporte interesante a este trabajo o que establece para el campo
de la Formacion en la Practica profesional en el item 56. Cuando especifica que
“existen todavia problematicas que afectan al eficaz desarrollo de este campo de
conocimientos y a su capacidad formativa, especialmente en lo relativo a la baja
integracion entre los Institutos y las Escuelas sedes de préacticas®. Ello no sélo
afecta a la insercién de los estudiantes en las escuelas, sino a la misma posibilidad
esencial de desarrollo de proyectos conjuntos”

En el item 57 se refiere al vinculo con las escuelas del nivel para el cual se
prepara a los estudiantes sefialando que sigue quedando reducido, en diferentes
periodos y por variadas circunstancias, al envio de practicantes para cumplir con los
requerimientos de los disefios curriculares, sin que existan acuerdos explicitos o
proyectos compartidos entre el Instituto de formacién y las escuelas. Se plantea,
entonces, la necesidad de constituir sélidas redes de formacion no restringidas al
cumplimiento burocratico de practicas formales, sino incluyendo el desarrollo de
trabajos y experiencias pedagdgicas conjuntas en ambitos escolares diversificados.

El item 58 de dicha resolucion especifica que se requiere afianzar la

articulacion de los Institutos Superiores con determinadas escuelas asociadas, sean

* En adelante la cursiva es propia
® En adelante la cursiva es propia
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de educacion inicial, primaria o secundaria, 0 de modalidades de ensefianza
especificas segun corresponda.

En el item 60, destaca que las formas de articulacién propuestas de trabajos
conjuntos no se visualizan como “mejora de las relaciones externas” sino como
articulacion entre instituciones y actores integrantes del mismo sistema de formacion
docente, en organizaciones dinamicas, abiertas y en redes.

También establece en el item 61 que dicha integracién de redes aspira a
fortalecer el compromiso de la formacién conjunta y redefinir los tipos de
intercambios entre el Instituto Superior y las escuelas asociadas, redefiniendo un
tipo de relacion que histéricamente solo privilegio lo interpersonal (entre un profesor
de préacticas y un docente o directivo escolar) para poder constituirse desde una
relacion interinstitucional. Las redes deben asentarse sobre la base de proyectos
consensuados y articulados, de los recursos y condiciones que las contengan, a
partir de los cuales sean posibles experiencias de innovacion y de experimentacion
en las cuales todas las instituciones y todos los sujetos involucrados en la red
resulten beneficiados.

Continda con el desarrollo acerca de docentes formadores y docentes
orientadores que son los que reciben a los estudiantes en las escuelas del nivel,
marcando un hito importantisimo a nivel normativo en cuanto a la formacion en la
practica docente, proyectando una concepcién y una dimension de la misma no
contemplada hasta el momento.

La resolucién N° 30 del Consejo Federal de Educacion (CFE) también del
afo 2007 con sus anexos | y Il inspirada en la LEN y en la resolucion N° 24 que la
precede, intenta echar luz sobre estos cambios profundos en la concepcién de la
Formacion Docente, forma parte de las politicas federales de identidad y
ordenamiento del Sistema de Formacién Docente en el pais, asi como de
orientacion para la implementacion de las politicas de mejora y de cambio a través
de un plan estratégico sostenido en un horizonte de tiempo amplio. En dicho
documento se reflejan las principales probleméticas del sistema formador en
Argentina y se analizan criterios y estrategias posibles para avanzar hacia una
nueva institucionalidad del sistema que involucre a los gobiernos nacionales y
provinciales, a los institutos y a las universidades.

Las propuestas que se realizan en la resolucion consideran la necesidad de

promover y/o fortalecer en las instituciones una logica de funcionamiento y
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organizacion propia del Nivel Superior; no siempre reconocidas a lo largo de la
historia en las iniciativas que se dirigen al sector, el recorrido historico anterior lo ha
intentado plasmar, con un anclaje en la historia y situacion actual de las instituciones
formadoras.

Resulta interesante rescatar en consonancia con los objetivos del presente
trabajo, en capitulo N° 2 del anexo | de dicha resolucion, los rasgos que
definirian la especificidad de la formacion docente como sistema: la formacion
(inicial y permanente) de los recursos humanos del sistema educativo, como su
principal funcion; la necesidad de planificacion del cumplimiento de esta funcion, en
el interjuego entre la formacion docente, las necesidades del sistema educativo y las
politicas educativas; la produccién de saberes especificos sobre la ensefianza,
sobre el trabajo docente y sobre la formacion.

El documento afirma, que no alcanza con mejorar lo que sucede en cada
instituto formador para que la formacién docente mejore: se encuentran falencias
principales en asuntos mas generales, que exceden ampliamente las posibilidades
de accion de cada instituto, como la falta de una perspectiva de carrera docente que
dé sentido a las acciones de formacion que maestros y profesores realizan a lo largo
de su vida profesional, o la ausencia de planificacion del sistema formador en
cuanto tal.

El cuestionamiento constante, que invita responderse no es la pregunta por
la unidad del sistema formador, sino la pregunta por el aporte de la formacién de
maestros y profesores a la mejora general de la educacion argentina.

Plantea un posicionamiento diferente estableciendo que concebir a la
formacion docente como sistema implica que las acciones tendientes a la cobertura
de las necesidades de formacién se planifiguen a escala del sistema, no
necesariamente a escala de cada provincia.

También el capitulo 4 del anexo | en el cual propone lineamientos para
avanzar en la articulacion mas sistematica entre las instituciones que forman
docentes y las escuelas, en una doble via de aprendizajes y beneficios.

“‘Acordar que las jurisdicciones implementaran acciones para establecer
vinculos sistematicos entre las instituciones formadoras y las escuelas sede de las
practicas y residencias pedagodgicas; ampliar ese vinculo a tareas comunes a través

de la creaciéon de proyectos de innovacion o de mejora de la escuela y de la
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formacion; incorporar formalmente a las escuelas como instituciones que también
contribuyen a la formacion de futuros docentes”

La idea de un sistema formador supone pasar de relaciones o vinculos
puntuales entre instituciones particulares a articulaciones que pongan en juego las
capacidades, recursos y funciones de cada una de las instituciones que forman
parte del sistema formador.

Por su parte la Resolucién N° 140/11 del CFE “Lineamientos Federales para
el Planeamiento y la Organizacion Institucional del Sistema Formador”, avanza en
el capitulo 2 item 10 la necesidad de que cada provincia apruebe los Disefios
Curriculares Jurisdiccionales, el Reglamento Académico Marco y el Reglamento de
Practica Docente Marco, y en el item 12.IA se indica la celebracién de convenios
especificos con escuelas asociadas para regular las practicas y el apoyo
pedagdgico a escuelas.

En 2012 a través de la resolucion N° 167 se aprueba el plan nacional de
formacion docente 2012-2015 que resalta el objetivo de generar entornos formativos
institucionales e interinstitucionales vinculados al desarrollo profesional de los
docentes y a la investigacion educativa, que consoliden las funciones del sistema
formador. Lo que se intenta es propiciar el fortalecimiento de la relacion de los ISFD
con los niveles del sistema educativo para los cuales se forma a través de ciclos de
desarrollo profesional, acompafamiento a docentes noveles y proyectos
jurisdiccionales de desarrollo profesional.

El recorrido realizado por estas normativas vigentes desde los ultimos afios,
intenta reflejar los cambios de posicionamientos referidos a la formacion Docente. Si
bien los cambios no son taxativos ni se desarrollan de un momento para el otro, en
dicho recorrido se ponen de manifiesto los cambios de concepciones a partir de la
LEN y su concrecién a partir de las resoluciones posteriores.

Puede evidenciarse claramente el rol del Estado que intenta asumir y definir
a la formacion de los docentes como un proceso permanente, que acompafa todo
el desarrollo de la vida profesional, en el cual, la formacion inicial tiene una
importancia sustantiva, y requiere ser pensada como politica de estado que
asegure el derecho a la educacion de distintos sujetos, en distintos contextos y
situaciones de ensefianza y contribuya al mejoramiento del sistema educativo en
general. De la misma forma aparece el rol del Estado como planificador y garante de

diversas instancias que garanticen esa formacion permanente para los docentes,
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gue ya no quedaria al libre albedrio de sus posibilidades. En consonancia con esta
tltima linea es que se proponen con gran énfasis en las resoluciones analizadas las
instancias de articulacion de las instituciones de formacion con las escuelas del nivel
para el que forman.

En este contexto, Yy en funcion de estas concepciones se gesta en la
provincia de Santa Fe el reglamento de Practica Docente de la Provincia de Santa
Fe Dto. 4200/15.

La Formacion parala Practica Docente. Tensiones y Temas del Debate actual.

La necesidad de institucionalizacion de la formacion docente resefiada en los
apartados anteriores deja entrever las distintas concepciones que se ha tenido
sobre la misma a lo largo de la historia, podria decirse que dichas concepciones,
funcionan como mandatos histéricos y giran en torno a ideas tales como, la
necesidad de una formacion préactica, o la necesidad de adquisicion de
conocimientos cientificos profundos, la idea de poner énfasis en el tramo inicial de la
formacion como una instancia capaz de contener todo lo necesario para el
desarrollo profesional y luego continuar perfeccionandose y la idea de una
formacion permanente.

Ante esta diversidad de posturas en torno a proceso de formacion, resulta
oportuno introducir el interrogante acerca de ¢qué implica formarse?, ¢en qué
sentidos puede pensarse este proceso?, ¢es algo que el sujeto recibe desde un
entorno externo? o ¢es algo que tiene que ver con su propio hacer?. ¢Coémo
comprender estas mutuas influencias entre formado, formador y contexto
institucional?

En este sentido Ferry (1997) propone que formarse es “adquirir una cierta
forma, una forma para actuar para reflexionar y perfeccionar esa forma” implicando
la adquisicidn de ciertas “formas” para ejercer un oficio, una profesion o un trabajo.
El autor sostiene la imposibilidad de recibir una formacion y de formar a otro ya que
parte de la premisa que “el individuo se forma, es él quien encuentra su forma, (...)
el sujeto se forma solo y por sus propios medios” (Ibidem p. 54)

Propone pensar un proceso de formacion atravesado por mediaciones
variadas y diversas, considerando a “los formadores como mediadores humanos,

las lecturas, las circunstancias, la relacién con otros...” (Ibidem p. 55) constituyen
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mediaciones en tanto posibilitan que el sujeto se forme por tanto “los dispositivos,
los contenidos de aprendizaje, el curriculum no son la formacion sino medios para la
formacion” (Ibidem p. 55). Desde el punto de vista del autor, para que esta
formacion acontezca resulta necesario que el sujeto pueda realizar un trabajo sobre
si mismo que va mas alla de la experiencia cotidiana de la practica docente ya que
la experiencia de un trabajo profesional no puede ser formadora para aquél que la
lleva a cabo, si no se encuentran los medios de volver, de rever lo que se ha
hecho, de hacer un balance reflexivo. Desde esta perspectiva habria formacion
cuando uno tiene un tiempo y un espacio para este trabajo sobre si mismo.
“‘Reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, y en ese momento
si hay formacion” (Ibidem p.56)

Otro aspecto de la formacion lo constituye una distancia que se establece con
la realidad, cuando uno se desprende de la realidad para pensarla, para
representarla. “En una accion de formacién se trabaja sobre las representaciones.
Por ejemplo, como hacer en la clase para presentarse, para exponerle el problema a
los estudiantes, para lograr su interés, etc. se actla sobre la representacion de la
clase, pero la clase no esta ahi” (Ibidem p. 56)

Desde esta perspectiva la formacién tiene que ver con anticipar situaciones
reales y en favor de éstas encontrar actitudes, gestos adecuados para impregnarse
de y en esta realidad. Ferry analiza la posibilidad rotunda de fracaso en una tarea si
uno fuera puesto ante la misma de manera abrupta para su desempefio. Es por
ello que aboga a la idea de un “espacio transicional” ° fuera de tiempo vy lugar, en el
cual el sujeto se representa y representa el rol que va a tener en la profesion.
Senala claramente este espacio como el “espacio de la formacion” espacio en el
cual se construye un personaje, una idea de si mismo moldeada por las exigencias
sociales del rol que se desempeniara.

Es por ello que plantea realizar una mirada de las alternancias entre los
centros de formacion y el campo concreto de desempeiio tanto para la formacion
inicial como para la formacién continua. Sostiene que no resulta suficiente estar a

veces en el centro de la escena de la realidad tanto en la realidad profesional como

6 Espacio transicional, categoria que toma de Winnicott cuando éste se refiere al juego de roles de
los nifios, en el cual los mismos, encuentran la maneray los recursos de figurar la realidad en sus
espacios de juego convirtiéndolos asi en una manera de acceder a ella. Realizando una dialéctica

entre retirarse de la realidad, para representarla, jugarla, actuar y volver a ella para captarla.
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en el centro de formacion, sino que para que la alternancia se produzca es
necesaria una relacion dinamica entre los dos lugares.

“El hecho de que los alumnos docentes hagan residencia en las clases de
establecimientos escolares no tiene valor formativo salvo si en el centro, se retoma
la experiencia para describirla, analizarla, tomar la problematica de formacién en la
gue uno estuvo en contacto en el terreno” (Ibidem p.58) Esta idea del autor pone en
una fuerte tension la idea formativa de las instancias en las instituciones, en el
sentido de pensarlas no s6lo como alojamiento temporal en la formacion.

En lo referido a las practicas y residencias docentes hasta hace no muchos
afnos, “un estudiante se graduaba como docente después de aprobar una “practica
modelo” ante un tribunal de profesores que juzgaba su desempefio a la luz de su
capacidad para aplicar los principios formales de la clase, dentro de una situacioén a
todas luces ficticia” (Davini 1995, p. 104). Este esquema de formacién resulta
heredero en mayor medida de la “tradicion eficientista” descrita por la autora.

Dicha tradicion, impregnada por el modelo tecnicista neutralizé los rasgos de
la tradicién académica, y reforzé la mirada del campo de la practica como “campo
objetivo y neutral sobre el cual se opera por la instrumentacion de técnicas y
procedimientos” (Ibidem, p 103). Esta tradicion deja en la formacién docente una
huella indeleble muy dificil de cuestionar en la cual la accién docente tiene que ver
con la aplicacion de las teorias y técnicas en las acciones particulares de la practica
y consecuentemente los tramos de practica y residencia docente se convierten en el
espacio de aplicacion de las teorias y técnicas aprendidas en el ambito de
formacioén, circunscribiendo a la “formacion pedagodgica a los limites de lo
instrumental” (Ibidem p. 105)

Esta perspectiva que reduce el ambito de las practicas al “aprender a hacer
en el aula” ha desestimado histéricamente las dimensiones socioculturales y ético-
politicas de la misma.

“Los aportes de las pedagogias criticas, (...) que revalorizan la practica como
fuente de construccién de problemas y de reflexidbn en la accion insistieron en la
integralidad de la experiencia y en la recuperaciéon del debate de la politica cultural
de la escuela. (Ibidem, p. 115) Desde la mirada de la autora, la tendencia a asimilar
la dimension de la practica con “la realidad de la escuela” es una tendencia que

desconoce el papel que juega lo subjetivo y los marcos de interpretacion de los
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sujetos en la definicion de lo “real”’, “La realidad es también aquello que esta
interiorizado en las personas” (ibidem p. 116)

“La dificil y compleja construccion del saber practico es justamente la de
dotar sentido tedrico o conceptualizar esos saberes construidos en la experiencia
gue, en la mayoria de los casos, los alumnos evaluan negativamente” (Litwin 2008,
p 32)

La tension principal que atraviesa a la formacion en las préacticas es la
existente entre teoria-practica, que como se ha expresado en lineas anteriores tiene
un fuerte arraigo en la concepcion eficientista y ha atravesado histéricamente a la
formacion docente y la educacion en general. Se trata de poner en jaque y someter
a revision esa logica aplicacionista presente en los procesos formativos desde su
génesis, logica que colaboraba en configurar y segmentar dos campos que en
realidad se relacionan mutuamente, el espacio de adquisicion de los conocimientos
y técnicas que luego serian “ aplicados y bajados” en las aulas.

Luego este recorrido sobre lo que ha sido histéricamente formar docentes se
introducen a modo de cierre y reflexion para seguir pensando en la formacién de
maestros estas lineas que nos ponen de cara a los grandes dilemas que los
formadores enfrentamos hoy: Ante las transformaciones del presente “ensefar es
menos que nunca, "aplicar” o "bajar” lo aprendido en el profesorado o en algun
espacio de capacitacion al aula, como tampoco lo que hemos planificado. Ensefiar
hoy es aprender a permanecer en la confusion, es poder pensar y decidir en
contextos de cambio. (...) Si aceptamos esto, cabria preguntarse: (...) ¢, Como formar

docentes que sepan y puedan ensefiar hoy?” (Alliaud, 2017 p. 73)
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Capitulo lll: Una Mirada al Nivel para el que se Forma.

La Educacion Primaria en Argentina. Estructura, Organizacién y Marcos
Regulatorios.

...la institucion instituida hace olvidar que es fruto de una larga serie de actos de institucion que se
presentan con todas las apariencias de lo natural. Por este motivo, no hay, sin duda, ningin
instrumento de ruptura mas poderoso que la reconstruccion de la génesis; al hacer resurgir los
conflictos y las confrontaciones de los primeros comienzos y, con ello, las posibilidades descartadas,
reactualiza la posibilidad de que las cosas hayan sido (y sean) diferentes...” (Poggi, M. 2002:23)

Nacimiento de un Mitico Proyecto. La escuela Primaria Argentina.

Al mencionar la frase “escuela primaria” resulta inevitable en la mente de
quien la escuche, representar, elementos tales como, tiza, pizarrén, guardapolvos
blancos, un docente con un grupo de nifios, un patio, una campana, un recreo,
horarios y clases que se suceden ciclicamente en el transcurso de una semana
escolar.

Estos elementos han sido por mas de un siglo estructurantes del formato
escolar para este nivel. Imprimieron marcas tan profundas en nuestras historias
escolares que, como actores de nuestro tiempo, muchas veces nos llevan a pensar
gue se trata del unico formato posible desde el cual poder pensar a la escuela
primaria. La historia de los Ultimos afios nos demuestra que este formato desde el
cual fue pensada la escuela primaria responde a una determinada concepcién del
mundo y también a las necesidades de un tiempo histérico. No siempre hubo
escuela, y cuando la hubo, no siempre fue pensada como la concebimos hoy.

Conocer los principios que dieron origen a su constitucion nos ayuda en la
comprensién de lo mas intimo de su formato, y también de su mandato para poder
desnaturalizar elementos que tendemos a considerar como los Unicos posibles de
ser pensados, y avanzar hacia otras maneras posibles de resignificar la escuela
primaria, con la mirada puesta en el presente y hacia el futuro cuestionarnos sobre
¢, Qué saberes es necesario transmitir hoy?, ¢alcanza solamente con aprender a
leer y escribir como antafio?, ¢qué tipo de aprendizajes son necesarios para la vida
en esta época?.

La escuela primaria comuan, surgié a mediados del siglo XIX en nuestro
territorio luego del avance en su modelo registrado en Europa y Estados Unidos.

Hacia 1858 cuando Sarmiento funda la revista los Anales de la Educacion Comun
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todavia estaba en discusion el modelo que se adoptaria para la escolaridad comun,
existian diversos tipos de escuelas “escuelas de ambos sexos”, “escuelas de
varones”, “escuelas de campafa”. La revista se encargaba de difundir informacién
sobre legislacion escolar europea y norteamericana, articulos sobre organizacion e
higiene escolar, sentando un precedente para lo que seria la posterior organizacion
de la escuela primaria comun.

La llegada de la Ley N° 1420 de educacibn comun, cuyo contexto de
surgimiento se resefia en otros capitulos de este trabajo, sent6 las bases para la
estructura de la escuela primaria. Esta ley que establecia la “escolaridad
obligatoria, gratuita y laica” (Dussell 2006 p. 94) plasmo la ideologia del proyecto de
la generacion del 80 para el cual todos tenian que ser socializados con los mismos
principios sin importar nacionalidades, procedencia social, religiones y creencias.

El mandato era proveer a la poblacion de una educaciéon elemental e imponer
pardmetros culturales que igualaran esas procedencias diversas a la naciente
‘cultura nacional”’. El proyecto contemplaba la conformacion de una identidad
nacional para la cual la escuela cumplia una funcién primordial. La Ley N° 1420 de
1884 definié el minimum de instruccién obligatoria contenido en el articulo 6. “(...)
plasma una forma de estructuracion de los ramos de la enseflanza que tiene
vigencia durante noventa afios. (...) esta forma de organizar el conocimiento escolar
continlia vigente hasta el comienzo de la década de 1970 (Palamidessi 2001 p.11).

El autor sostiene que la forma de organizacion curricular que se impone a
partir de la década de 1870 en la Argentina se orientd hacia la formacién del
ciudadano en funcién del mito patriotico, de nociones de urbanidad, disciplina,
higiene y una divisibn generificada de las ensefianzas. El guardapolvo blanco
constituy6 un elemento que reforzé la ideologia homogeneizadora y los principios de
higiene y orden que se pretendian resaltar.

“Los guardapolvos pueden considerarse como una de las “tecnologias” mas
duraderas que configuraron el dispositivo de la escuela primaria, entendido, como
un conjunto o una red de elementos heterogéneos, que logra una estabilidad alta en
el tiempo y surge como una estrategia sin “estratega” como una confluencia de
varias “voluntades de gobierno” (Dussel 2006 p. 98)

La autora también realiza un analisis de los aportes de Martha Amuchastegui
sobre los rituales de la escuela, sostiene que demuestran el peso del militarismo en

la escuela argentina, lo reconoce como otra de las tecnologias que toma una
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“historicidad propia” una configuracion que se asienta y perdura en el tiempo y se
convierte en parte del “nucleo duro de lo que se entiende por escuela”. Incluye en
ese nucleo duro el andlisis que realiza Gvirtz sobre los cuadernos de clase
remarcando que sostienen una continuidad en los formatos de trabajo por mas de
seis décadas.

Tyack y Cuban (1995) mencionados en otros capitulos de este trabajo
sostienen la hipotesis de la existencia de una “gramatica escolar” entendiéndose
como el conjunto de reglas que define las formas en las que las escuelas dividen el
tiempo y el espacio, clasifican los estudiantes y los asignan a clases, conforman el
saber que debe ser ensefiado y estructuran las formas de promocion y acreditacion.

Estas formas son segun los autores un sustrato de alta perdurabilidad en el
tiempo y espacio estableciendo qué se entiende por escuela, por buen alumno y
buen docente, y que resiste a buena parte de los intentos de cambio. De acuerdo a
los aportes de Dussel (2006) otro aspecto a tener en cuenta en la conformacion de
esta matriz para la escuela primaria lo constituye la disposicién de los cuerpos en el
espacio de la escuela. La organizacion “frontal” de la clase, con el docente en el
frente y “radial” generando que todas las interacciones significativas debian pasar
por el docente. También la seleccidén de los contenidos con una visién de la moral y
de la politica vinculada a los origenes del normalismo.

Al reflexionar sobre ese nucleo duro de esa forma escolar, Pineau (2007 p.
34) sostiene que “la escuela es una forma educativa especifica, artificial, macerada
durante siglos en un espacio geografico e histérico determinado —el occidente
europeo entre los siglos XVII a XIX— que se expandié en muy poco tiempo por todo
el globo y logré volverse la forma educativa hegemonica en todo el mundo”. Todos
estos elementos de este dispositivo son los que forman parte de esa “buena

escuela” que se anora.

Resonancias sobre este Proyecto en la Segunda Mitad del Siglo XX.

Este dispositivo de la escuela primaria entra en crisis en algunos paises del
mundo luego de la segunda guerra mundial (Dussel 2006) en los cuales se ocasion6
un cuestionamiento fuerte sobre los origenes de la guerra y las contribuciones de la

escuela y la educacion en la promocion de sociedades mas democraticas.
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También influyeron las ideas de pensar alternativas de mayor justicia social,
redistribucion de los recursos e igualdad de oportunidades.

En la década de 1950 hubo una serie de reformas de los planes de estudios
tendientes a tornar los contenidos menos militaristas, mas progresistas y
cosmopolitas (Dussel 2006). En décadas posteriores se logra avanzar sobre
modelos pedagogicos centrados en la democracia y la libertad que proponen el
aumento de la escolaridad basica como un factor clave para el fortalecimiento de las
democracias y crecimiento econémico. Estas posturas son las que comienzan a
plantear la idea de una escolaridad obligatoria con un tronco comun de 10 u 11 afios
de duracion. Estas tendencias a nivel mundial no se reflejaron en Argentina en
donde, con excepcion de la reforma de 1969 que intentd organizar una escuela
primaria superior, la educacién en este nivel, continué con la estructura del modelo
de escolaridad elemental hasta la sancion de la Ley Federal de Educacién en 1993.

Dicha Ley supuso el cambio de la vieja estructura de escuela primaria y
secundaria a la Educacion General Basica, que pasO a organizarse por ciclos
(divididos en tres grados cada uno), y la Polimodal. Al mismo tiempo, las disciplinas
escolares pasaron a agruparse en areas de contenidos o campos de conocimiento
(Lengua, Matematica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Tecnologia, Educacion
Artistica, Educacién Fisica y Formacion Etica y Ciudadana). En la estructura
curricular, los cambios introducidos a partir de la Ley implican modificaciones
importantes en la delimitacion de qué debe ensefarse, y como y quiénes lo definen.

Entre esos cambios, se destacan la reafirmacion de espacios curriculares
por areas y no disciplinares, la actualizacion del conocimiento disciplinario a traves
de la renovacion de los contenidos de las materias ya existentes (lengua vy literatura,
ciencias naturales, historia, etc.), y la incorporacion de nuevas tematicas o
disciplinas (tecnologia, otro peso de las disciplinas expresivas) (Dussel 2006).

Todos estos cambios a nivel de la estructura del conocimiento a ensefiar se
confluyen posteriormente en la elaboracion de los Contenidos Basicos Comunes
CBC a nivel nacional y de los Disefios Curriculares Jurisdiccionales DCJ a nivel
provincial vigentes por muchos afnos.

La reforma educativa de los afios noventa se apoyo en un discurso que hizo
hincapié en mostrar la “obsolescencia” de la estructura anterior ante la necesidad de
los nuevos tiempos. Se penso y articulé una politica educativa en la cual a través de

muchos documentos oficiales se buscé llegar a cada una de las escuelas para
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capacitar a los docentes en los nuevos lineamientos y en la nueva forma de
estructurar la escuela y los contenidos curriculares. “Los CBC introdujeron una
fundamentacién didactico-pedagdgica antes que valdrica axiomatica-moralizadora -
como la anterior” (Dussel 2006)

Se apoyaron en la importancia de la “significatividad" de los contenidos, para
el sujeto de aprendizaje (que sean interesantes y motivadores para los nifios y
adolescentes) y en términos de los campos disciplinarios (que estén actualizados y
validados por las comunidades cientificas y académicas). La mayor impronta de
estas dos nociones en la historia se refleja en los disefios curriculares y sobre todo
con los CBC, dejando una marca gque aun persiste a la hora de reflexionar sobre los
contenidos a ensefiar, especialmente en la Provincia de Santa Fe, en la cual, desde
aquel entonces no volvio a redactarse otro disefio curricular para el nivel primario.

Otro aspecto importante y novedoso de los CBC fue la introduccién de un
nuevo campo de conocimientos, no tenido en cuenta por la propuesta escolar
argentina: la formacion tecnolégica, reflejado en una nueva area -curricular
denominada “Tecnologia”.

Los contenidos curriculares fueron elaborados en un proceso complejo que
integré a especialistas en didactica y especialistas en las disciplinas y que recogio
opiniones de distintos sectores sociales, y fueron acordados en el marco del
Consejo Federal de Cultura y Educacion, compuesto por representantes de los
gobiernos provinciales. Se establecié que el curriculum tendria distintos niveles de
especificaciéon: el nivel nacional, que determina los CBC y sugiere una estructura
general de espacios curriculares, el nivel provincial, que organiza el curriculum en
concreto, y el nivel de las instituciones escolares, que formulan proyectos
institucionales y determinan la forma de trabajo con los alumnos y padres.

“‘Podria decirse que se eligid una estrategia de reforma basada en la
combinacion de una fundamentacion técnico-disciplinaria y una legitimidad politica,
combinacién que fue y es fruto de tensiones en la implementacion curricular’
(Dussel 2006)

Esta reforma curricular se inscribié en el marco de la transferencia de los
servicios educativos del area nacional a la provincial. El hecho que los CBC fueron
definidos nacional los puso, desde el principio, en tensién con la capacidad de

decision de los gobiernos provinciales. (Terigi 2005).
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La autora analiza en su obra que uno de los efectos de las transformaciones
de la década del '90 es un "importante desacoplamiento del sistema, que se ha
diversificado como si fuera federal, pero carece de las regulaciones que un sistema
de tales caracteristicas requiere para que la diversidad no devenga en
diferenciacion o atomizacion” (lbidem, 2005 p.235). Plantea que uno de los tramos
en que mas fue notorio este desacoplamiento fue en el tercer ciclo, tratandose el
nivel que condensé el peso y los problemas de la transformacion al  plantear
probleméticas de tipo edilicia, institucionales y pedagdgicas.

Como retomaremos mas adelante, al profundizar en la relacién entre niveles
del sistema educativo, la creacion del tercer ciclo de la EGB, fue uno de los
propositos primordiales de la reforma educativa de los afios 90 para dar respuesta a
los problemas que se producian en el pasaje de la escuela primaria a la secundaria.
Las diversas configuraciones en las que este ciclo se implement6, contribuyeron a
gue las probleméticas entre esos pasajes no quedaran del todo salvaguardadas.

Estas transformaciones en la estructura del sistema educativo y los
diagnosticos realizados en lo referente a las caracteristicas del mismo que resulta
necesario cambiar, se encuentran vinculados con los cambios que se producen en
Argentina y en un contexto mas amplio a partir de la década de los noventa.

Como se menciona en otros capitulos de este trabajo, estos cambios tienen
gue ver con nuevos tiempos. Vivimos en condiciones que han sido llamadas por
algunos como "modernidad liquida" (Bauman, 2002), en las que se incrementa la
velocidad de los intercambios, en las que la fluidez y la flexibilidad se convierten en
valores, y lo duradero y estable aparece como sin6nimo de pesadez y atraso. Por
otro lado, de "este lado del mundo” la precariedad y la incertidumbre se asocian a la
pobreza, a la desigualdad, a la crisis, a la exclusion. El "declive de las instituciones"
(Dubet, 2004) que nos daban identidad y amparo (el Estado, las sociedades
vecinales, los barrios, las iglesias, las escuelas) y que organizaban ese largo plazo
mas estable y duradero, implicé "quedarse en la intemperie” como lo expresaron
algunos autores como Duschatzky.

En Argentina, al igual que en otros paises de Latinoamérica, las
consecuencias de la profundizacion en la implementacion de politicas neoliberales
a partir de los afios 90 profundizé la situacion de los sectores mas vulnerables

acentuando las desigualdades y generando exclusién del sistema productivo.
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Este nuevo escenario genera multiples demandas que recaen sobre la
escuela, pidiéndole que ensefie, de manera interesante y productiva, cada vez mas
contenidos; que contenga y que cuide; que acomparie a las familias; que organice a
la comunidad; que haga de centro distribuidor de alimentos, cuidado de la salud y de
asistencia social; que detecte abusos y situaciones de violencia, que proteja los
derechos y que amplie la participacion social.

Dichas demandas han posicionado a las escuelas en una situacién muy
diferente con respecto a sus mandatos iniciales. Una escuela que nacié para
resguardar y transmitir el saber y hacerlos llegar a todos hoy ya no cumple con ese
cometido como antafio, sino mas bien funciona, en algunas ocasiones, como una
institucién reforzadora de las desigualdades y situaciones de exclusion.

Al correr el velo de la igualdad de acceso se comprueba que la permanencia
y continuidad dentro de la escuela depende de las posibilidades relacionadas con
las mejores condiciones de vida y procedencia de los/las nifios, nifias y jovenes que
ingresan a esta institucion. Se encuentra implicita la idea de que resultan necesarias
de antemano determinadas condiciones para poder acceder a los aprendizajes que
la escuela propone, y que el logro de los mismos o no, esta supeditado al mérito,
esfuerzo y talento individual.

En este sentido ha persistido por mucho tiempo una mirada del fracaso
escolar como fracaso individual y vivenciado de esta forma por quienes lo
protagonizan profundizando aun mas las desigualdades. Queda implicita la idea de

gue la escuela les dio la oportunidad a todos y no pudieron aprovecharla.

Nuevo Milenio, Nueva Ley ¢Nueva Escuela Primaria?

Ante este panorama relatado precedentemente y luego de trece afios con
respecto a la Ley Federal de Educacion que la antecede, se sanciona una nueva
Ley de Educacion Nacional N° 26206 (LEN) en su articulo N° 3 establece a la
educaciéon como una prioridad nacional y la constituye en politica de Estado. El art.
N° 4° fija la responsabilidad principal e indelegable del Estado de proveer una
educacién integral, permanente y de calidad para todos/as los/as habitantes de la
Nacion, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en el ejercicio de este

derecho, con la participacion de las organizaciones sociales y las familias.
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Resulta de mucha importancia resaltar en el art N° 11 inciso e, que fija como
uno de los objetivos, garantizar la inclusion educativa a través de politicas
universales y de estrategias pedagodgicas y de asignacion de recursos que otorguen
prioridad a los sectores méas desfavorecidos de la sociedad. Asimismo en el inciso h,
establece garantizar a todos/as el acceso y las condiciones para la permanencia y
egreso de los diferentes niveles del sistema educativo.

En lo que respecta a la Educacion primaria especificamente el art. N° 27
inciso ¢, propone brindar oportunidades equitativas a todos/as los/as nifios/as para
el aprendizaje de saberes significativos en los diversos campos del conocimiento.
En el inciso i, establece ofrecer los conocimientos y las estrategias cognitivas
necesarias para continuar los estudios en la Educacién Secundaria.

Como ya se ha analizado especificamente en el Capitulo N° 2 de este trabajo
en lo que respecta a la formacion de los docentes, el art. N°85 apunta al
mejoramiento de la formacion inicial y continua de los/as docentes como factor clave
de la calidad de la educacion.

El contenido de los articulos mencionados serviran de fundamento para
proponer lineas de accidn especificas en dos resoluciones del CFE que,
conjuntamente con la LEN y otras disposiciones, resultaron un hito para el nivel
sellando, en este caso, desde la perspectiva de la normativa un cambio
paradigmético en la forma de considerar la educacion, el paso de los alumnos por
el sistema educativo y las diversas responsabilidades en cuanto a ese pasaje.

Fundamentalmente se trata de la resolucién del CFE N° 174/12 “Pautas
federales para el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y las trayectorias
escolares en el nivel inicial, primario y modalidades, y su regulacion” y N° 188/12
‘Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacion Docente” ampliamente
analizadas en las escuelas primarias a partir del programa de formacion permanente
y en servicio “Nuestra Escuela” y las correspondientes adecuaciones provinciales
realizadas sobre el mismo en el programa “Escuelas Abiertas”

En lo que respecta a la Res. N° 174/12 en el item N°1, fundamentandose en
hacer efectiva la garantia del derecho a la educacion para todos los nifios, nifias y
jévenes, subraya el “imperativo por mejorar y enriquecer los procesos de
aprendizaje de todos los estudiantes, especialmente aquellos que provienen de los
sectores mas vulnerables de la sociedad” En el item N° 2 analiza las trayectorias

escolares de los estudiantes sosteniendo que “en general las de los sectores mas
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necesitados, se ven reiteradamente obstaculizadas por ingresos tardios, abandonos
transitorios y permanentes y multiples repitencias”

El item N°4 fija posicion con respecto a la discontinuidad en los aprendizajes,
en otras épocas concebido bajo el nombre fracaso escolar, estableciendo nuevas
dimensiones para pensarlo, al establecer: “se vuelve prioritario proponer y construir
distintas formas de escolarizacion que permitan superar practicas y saberes que
esperan lo mismo, de la misma manera y al mismo tiempo, de todas y todos los
estudiantes.

Parte de las dificultades en la trayectoria escolar se vinculan con la existencia
de formas rigidas de organizacion que responden a un modelo escolar
homogeneizador. Este modelo escolar dificulta el trabajo con la heterogeneidad,
excluye educativamente a muchos estudiantes y devalla la propuesta escolar para
el conjunto”. Dicho item, denota un cambio de mirada con respecto a la
discontinuidad de los aprendizajes que se desplaza del plano individual. EIl foco se
corre ahora hacia el plano de la ensefianza y el nicleo mas duro del formato de la
escuela primaria, del cual se hizo referencia al inicio de este capitulo, invita a ser
revisado, cuestion que no podia pensarse en estos términos una década hacia
atras.

En el item 5, invita a “repensar los modos de transmision de los saberes en la
escuela”, establecer como central en el item 10 “la continuidad de los procesos de
ensenanza y aprendizaje” en funcidén de ello se modifican los seguimientos de
asistencia e invita a revisar los agrupamientos de los nifios y nifias al interior de los
diferentes afos de la escolaridad primaria, promoviendo y flexibilizando la movilidad
entre los mismos.

‘Las jurisdicciones promoveran planificaciones institucionales que
especifiguen la secuenciacion de contenidos al interior y entre grados, la
coordinacion intra-ciclos, la posibilidad de producir diversos agrupamientos al
interior de un ciclo con fines especificos de ensefianza, la priorizacion de
aprendizajes en el tiempo y la designacion de maestros en grados claves que
puedan continuar en el afio siguiente con el mismo grupo a los efectos de fortalecer
la continuidad de la ensefilanza y con ello la continuidad de las trayectorias
escolares” (item 21).

En este marco y con el objetivo de fortalecer la alfabetizacion inicial aparece

en el item N° 22 una de las nuevas estructuras por las que fue rapidamente
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conocida, discutida y resistida esta resolucion, “la unidad pedagdégica de 1ro y 2do
grado” estableciendo que “es necesario considerar como unidad pedagdgica a los
dos primeros afios de la escuela primaria. Por lo tanto se reformularan los
regimenes de promocion a los efectos que rijan a partir del segundo afo/grado”. La
traduccién en el discurso cotidiano y mediatico fue “primer grado no se puede
repetir’ generando una discusion al interior del campo educativo y social sobre si
repetir o no, si exigir o flexibilizar, si flexibilizar implicaba recortar contenidos, o
“‘dejar pasar”, tensiones que tiene que ver con la matriz graduada de la escuela
primaria y la simultaneidad de la ensefianza que porta desde su génesis y que
analizaremos en el siguiente apartado.

Por otra parte, la resolucién N° 188/12, como su nombre lo indica’, constituye
un plan minucioso a cumplimentarse entre el afio 2012 y 2016 con tres objetivos
para el nivel primario que se encuentran en consonancia con la LEN y la Res. N°
174/12: “ampliar y mejorar las condiciones y formas de acceso, permanencia y
egreso”; “fortalecer las trayectorias escolares generando mejores condiciones para
la ensefianza y los aprendizajes”; fortalecer la gestion institucional ampliando las
estrategias educativas destinadas a nifios y nifias escolarizados y no escolarizados.

Para cada uno de los objetivos delimita lineas de accién, logros esperados,
responsabilidad nacional, responsabilidad compartida: nacion — provincias y
responsabilidad provincial.

Otro hito importante para el nivel primario, que ha producido modificaciones
sobre las practicas, pero en este caso, particularmente para la educacion
santafesina, lo constituye un decreto del poder ejecutivo provincial N° 2703/10
"Pautas de Organizacion y Articulacién del Proyecto de Integracién Interinstitucional
de nifos, adolescentes y jovenes con discapacidad” Basandose en los articulos N°
11; 26; 42; 43; 44, 46 especialmente, de la LEN, se hace cargo de regular la
integracion entre la Educacion Especial y la Educacion Comudn a la luz del
paradigma de la inclusion y el derecho a la educacion, en este caso de nifias, nifios
y jovenes con discapacidad. Establece nuevas pautas para esta integracion entre
las cuales constituye, en el item 1 del anexo 1, a la Escuela Especial como

“Escuela Nucleo en la conformacién del Consejo de Integracion Escolar”, en el item

" Dicho nombre fue presentado en la pag. 40
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dos establece que la integracion puede ser solicitada, por la familia, por la Escuela
Especial o la Escuela Comun.

En el item 2.2.1 establece que “No seran abordados dentro de un proyecto
de Integracion los alumnos que presenten dificultades en sus aprendizajes y que no
provengan de una situacion discapacitante, o aquellas personas con discapacidad
gue no presenten necesidades educativas especiales”. Esta prescripcion intentd
generar, y de hecho con el transcurrir de los afos ha sido notorio el cambio en este
sentido, una delimitacién de los casos especificos que requerian intervencion de los
dos tipos de escolaridad, apuntando a romper con viejas tradiciones en las cuales
ante cualquier tipo de problema de aprendizaje, aun no estando vinculado con una
situacion discapacitante, se daba intervencion a la Escuela Especial.

En el item 2.4 establece que “Los alumnos en Proyectos de Integracion
Interinstitucional seran matriculados como alumnos regulares en ambas
instituciones (Comun y Especial)”. El item 2.5 indica que “Las instituciones
integradoras podran reducir la matricula del grado de referencia, adoptando a tal fin
las decisiones de gestidn que sean necesarias”.

Otro aspecto importante que establece este decreto es que la modalidad de
integracion se realizara de acuerdo a la situacion particular de cada nifio/ nifia/
joven, pudiendo estructurarse de manera completa en la Escuela Comun con una
maestra de apoyo a la integracién o pudiendo concurrir algunos dias a la Escuela
Comun y otros a la Escuela Especial.

El item 2.8 regula los sistemas de apoyo adicionales estableciendo que los
mismos, dentro del &mbito de la Escuela Comun seran de caracter extraordinario y
su condicién de necesidad debera ser decidida en el marco del Proyecto de
Integracion Interinstitucional entre la Escuela Especial Nucleo y la Institucién
Educativa del Nivel o Modalidad que correspondiera, con el consenso de la familia.
De esta manera este decreto intento regular el modelo 1 a 1 implementado para la
integracion de los nifios y nifias limitando el ingreso en cantidad de profesionales a
las escuelas de nivel primario.

Los cambios mas importantes que se introdujeron en el nivel primario a partir
de la sancion de la LEN y las resoluciones posteriores tienen que ver con plantear
una escuela que reconozca el derecho a la educacion de todos los nifios, nifias y
adolescentes apuntando a la inclusibn a partir del reconocimiento de sus

trayectorias educativas como un continuum, cuyo sostenimiento no queda librado al
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azar sino que forma parte de una politica de Estado organizada y planificada con
distintos niveles de responsabilidad partiendo de la esfera nacional y llegando a los
actores institucionales como representantes de ese Estado.

Especificamente en el caso de la provincia de Santa Fe los documentos
ministeriales y capacitaciones de la ultima década (escuela abierta) configurados
por la politica educativa santafesina contribuyeron a generar un cambio en la mirada
en lo que al acompafiamiento de las trayectorias educativas se refiere. El cambio no
es radical ni total, como siempre conviven nuevas practicas con viejas tradiciones
mas expulsivas y excluyentes. Lejos de ser un proceso acabado, las
transformaciones aun parecen estar en tension con viejas tradiciones y estructuras
aquellas que forman parte de los mandatos de origen del nivel primario.

En cuanto a los contenidos, no se volvié a realizar en este periodo una
estructuracion curricular similar a la de la reforma educativa de los afios noventa de
la cual surgieron los CBC, en consonancia con lo establecido por la ley en el afio
2011 el CFE elabora los Nucleos de Aprendizaje prioritarios, NAP para todo el
territorio nacional. En lo que respecta a las escuelas primarias santafesinas no se
volvié a redactar una definicion jurisdiccional con respecto a los contenidos desde
1996. Los NAP comenzaron a circular por las escuelas de la provincia a partir de
2012 sin una linea de capacitacién al respecto. La tradicion de las escuelas
primarias de planificar por contenidos y la fuerte impronta que dejo la utilizacion de
los Disefios curriculares de los afios noventa torné muy lenta la implementacion de
los NAP al interior de las escuelas primarias de la provincia de Santa Fe siendo
resistidos por algunos docentes hasta la actualidad por catalogarlos como “amplios”
0 “poco especificos”

Otras cuestiones que se propuso organizar la LEN continlan sin ser
atendidas, asi como otras que no han sido implementadas o lo han sido solo
parcialmente por ejemplo, la jornada extendida para el nivel primario, muy dificil de
implementar de acuerdo a la diversidad de realidades de los contextos
jurisdiccionales. En los ultimos afios, también se han desarticulado las politicas de
extension de las nuevas tecnologias en lo que respecta a la distribucion de
hardware especifico, soporte y mantenimiento técnico, conexion a internet en las
escuelas y capacitacion para los docentes en lo referente al tema.

No obstante, en lo que respecta al nivel primario santafesino, el modelo de

distribucion de hardware nunca respondié al tipo 1 a 1, una computadora para cada
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nifio/a, sino a equipar con un aula digital movil que dispone 30 computadoras para
una institucion, con las dificultades organizativas que eso conlleva en escuelas con
matriculas que llegan a los 1000 alumnos.

También se vieron interrumpidas, las lineas de formacion docente
permanente, gratuitas y en servicio por desarticulacion de las politicas que la
sostenian.

Més all4 de los vaivenes especificos de las politicas de estos afos, a partir
de la sancion de Ley se instaura un periodo que se propuso legislar sobre lo
existente y organizar situaciones concretas. Se orient0 a establecer otras reglas y
resignificar sentidos, fijando un programa a seguir reconociendo Yy recuperando un
recorrido histérico del Sistema Educativo Nacional, que se orienté desde sus
origenes una democratizacion de la educacion y un reconocimiento de la diversidad

de destinatarios y escenarios.
Problematicas y Desafios del Nivel.

A esta altura del recorrido realizado sobre la escuela primaria en la Argentina
resulta oportuno reflexionar y ampliar dos cuestionamientos planteados por Alliaud
(2017) que apuntan a la esencia de las mayores tensiones que atraviesan las
practicas en este nivel: ¢cOmo hace la escuela organizada en ciclos y grados de
acuerdo a grupos etareos homogéneos, en los que se promueven aprendizajes
desde la logica de una ensefianza en la simultaneidad, conjuntamente con
sistemas de promocion basados en el mérito para asegurar la inclusién de todos y
todas?.

¢De qué manera es posible compatibilizar la defensa de la cultura coman,
publica (central en la tarea de la escuela como institucion social) con la exigencia de
apertura a la diversidad cultural?®

Como esbozamos en este sintético recorrido realizado por los origenes de la
escuela primaria en la Argentina, que también fue similar en otros paises del mundo,
es ese formato que le da origen, el que tensiona con las necesidades del presente.
Formato heredero de la necesidad de la modernidad de resolver el problema de la
masificacion de la educacién, ideado para llegar de una manera efectiva a todos en

un determinado contexto, es el que tensiona con la necesidad de construir una

8 La cursiva es propia
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educacion y una escuela que contemple las singularidades. “La escolarizacién de
masas es la principal reforma educativa de la modernidad. Rompe con todas las
formas educativas anteriores y se instala como forma educativa hegemonica”
Popkewitz (1994)

Uno de los principios en el cual se baso el dispositivo escolar moderno fue el
de la homogeneidad, la presuncion de que todos los sujetos son iguales y por lo
tanto todos pueden aprender lo mismo al mismo tiempo dentro de un mismo grupo
etareo. Esa presuncion esta basada en la idea de un sujeto y una infancia propia de
la modernidad, es ese sujeto inacabado, imperfecto, incompleto y moldeable que se
refleja en esta frase de Rosseau en Emilio (1762): “Sin duda no debe hacer lo que
quiera, sino lo que vosotros quereis que haga, no debe dar un paso sin que vosotros
hayais previsto, cuando abra la boca vosotros debeis saber lo que va a decir”

Esta concepcion de sujeto subyacente deriva en la configuracion de un
método simultaneo constituido por una realidad colectiva o grupo clase, con
elevada cantidad de alumnos y un aula escolar que combina como dos caras
necesarias esta simultaneidad con la homogeneidad. Un docente con un libro que
ensefa a todos al mismo tiempo a través de una serie de lecciones que se suceden
a lo largo de una jornada con lapsos de tiempo determinados.

“‘El modelo pedagogico simultaneo sera el factor determinante en la
estructuracién del tiempo y no otras variables como las caracteristicas de las
materias o las disposiciones del alumno” (Escolano 2000)

El otro elemento que hace que el dispositivo funcione es la acreditacion y la
evaluacion. Evaluacion que garantice la continuidad de la homogeneidad en el
transito por el sistema.

Dicha evaluacién permite aseverar que un nifio que ha transitado un tramo
ha adquirido lo necesario para pasar a otro tramo de la escolaridad en ese lapso de
tiempo previsto. La gradualidad de la escuela requiere de esta idea de una frontera
‘los que pasan” y “los que no”, los que lo “lograron” los que no. La evaluacion
garantiza que los que pasan tengan las herramientas ya que fue comprobado,
corroborado.

Volviendo a nuestros interrogantes del inicio de este apartado cabria
preguntarse, ¢por qué es tan estable esta gramatica escolar? ¢Qué es lo que

dificulta el cambio? La gramatica escolar resulta practica, econémica y facil de
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replicar (Rodriguez Romero 2001) configurada de ese modo asegura la posibilidad
de llegar a todos rapidamente.

No requiere de una comprension consciente para su utilizacion y la ausencia
de reflexién sobre la misma contribuye a su permanencia (Tyack -Cuban 2002)

Diversas experiencias que se desarrollaron durante el siglo XX como Nell,
“Summerhill” (desde 1927) o la experiencia de la escuela Serena, influidas por la
corriente escolanovista a nivel mundial no lograron salir de su encapsulamiento,
del funcionamiento de su propia experiencia y no se expanden al resto del sistema.

El mayor problema es el problema de la masividad. Porque hay ciertas
cuestiones de esas experiencias que son dificiles de replicar a gran escala. Con el
segundo gran momento de expansion de la educacién que se produce a mediados
del siglo XX, se pone nuevamente por encima de lo singular lo masivo. Generando
clausuras de estas experiencias singulares. Nuevamente la tensién de lo masivo y el
acceso universal y como ese proceso tiene un costo que es el de lo singular.

Problema para pensar en términos de politicas publicas y para seguir
repensando hoy, ¢como influye sobre las posibilidades de inclusion y de respeto a
las singularidades la necesidad que la escuela siga siendo masiva? ¢(Coémo se
resuelve hoy el problema de la masividad en la escuela primaria? ¢Se resuelve?
¢, Constituye una gran contradiccion a resolver? ¢Queda a expensas de voluntades
personales?

Diversidad de escenarios, grandes centros urbanos, contextos de exclusion y
marginalidad, en los cuales anidan escuelas con sobredemanda de acceso,
matricula por encima de los mil alumnos con mas de treinta nifios por curso, “una
escuela cuya institucionalidad o forma de imponer/socializar/educar se halla
debilitada o resquebrajada; escuela cuya forma predominante no condice con los
modos de comunicacién y socializacion dominantes fuera de ella y que depende de
la construccion permanente que realizan a diario los sujetos” (Alliaud 2017) Otros
sujetos que la habitan, otras infancias otras demandas a las cuales dar respuesta.

“Hoy la sacralidad (y la grandeza que esta sacralidad traia aparejada) ya no
resulta para amparar las acciones y decisiones que se toman al ensefar. Hoy
priman la construccion, el dialogo, la justificacion y estas condiciones, si bien nos
liberan del peso de las instituciones, traen como consecuencia mayores niveles de

exposicién y sobrecarga para los sujetos (docentes, alumnos) que pasan de ser



48

“‘obedientes” a ser “constructores” y protagonistas de su propia experiencia. (Alliaud
2017 p. 30)

“‘Los reformistas creen que sus reformas cambiaran las escuelas pero es
importante reconocer que las escuelas cambian las reformas. Una y otra vez los
docentes han implementado y alterado selectivamente las reformas. Mas que
considerar estas mutaciones como un problema se podria pensar que estas
constituyen potencialmente una virtud” (Tyack- Tobin 1994)

El dia a dia de la configuracion de nuevos agrupamientos, de disefio de
proyectos de integracion, articulacion y nuevos formatos para la ensefianza en el
nivel primario suele tefirse de multiples dificultades producidas por los elementos
del viejo dispositivo que entra en tension con lo nuevo que resulta necesario
modificar.

Alli se encuentran los docentes, y la institucion escuela con su decision
politica de intervenir o no en esa realidad para cambiar todo o cambiar algo y para
adecuar el espiritu de esas reformas a la realidad de cada escenario. Intensificados
en su hacer cotidiano por tener que agenciar las necesidades, estados emocionales,
singularidades de nifios, nifias, jovenes y sus familias de procedencia durante el
desarrollo mismo de una jornada de ensefianza. Ensefianza que ya no puede
considerarse como “aplicacién” o “bajada” de un contenido, sino que implica, probar,
ser puesto a prueba; aceptar y aprender a permanecer en la confusion (Alliaud
2017).

La escuela se debate continuamente entre la herencia de su pasado glorioso
y el futuro para el cual debe preparar. “...el conservadurismo, en el sentido de la
conservacion, es la esencia de la actividad educativa, cuya tarea siempre es la de
mimar y proteger algo: al nifio, ante el mundo; al mundo, ante el nifio; a lo nuevo,
ante lo viejo; a lo viejo ante lo nuevo” (Arendt 1996) Entre lo viejo y lo nuevo lo
importante es nuestra decision sobre cOmOo nos posicionamos Ccomo
educadores...tenemos que resolver qué es lo que tomamos de esa herenciay qué

es lo que vamos legar
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Capitulo IV Entre Niveles

La Articulacion en Perspectiva.

A lo largo del siglo XX el sistema educativo Argentino; como también el de
otros paises; se fue estructurando en distintos niveles. El recorrido realizado en los
capitulos 1 y Il profundiza algunos detalles de ese proceso. La escuela tal como la
conocemos hoy surge ligada a un contrato de origen con las familias en el cual, esta
tltima transfiere a la escuela la mision del cuidado y la educacién de sus hijos bajo
la garantia del Estado.

Como ha quedado plasmado en el desarrollo de los capitulos precedentes,
desde sus origenes los niveles del sistema educativo fueron concebidos con légicas
y mandatos propios e independientes, en las cuales las interacciones entre dichos
niveles era algo que se daba per se.

Afos después de haberse conformado y luego de muchos debates y
reflexiones en torno a las dificultades especificas de cada nivel se ponen en
evidencia dificultades relacionadas con discontinuidades en los aprendizajes entre
un nivel y otro del sistema.

Algunos autores analizan estas dificultades a partir de echar luz sobre lo que
ocurre en las transiciones del sistema. En la década de los noventa Gimeno
Sacristan nos aportaba: “La importancia de los momentos de transicion reside en
gue en ellos existe la posibilidad de que se trunque la coherencia y la gradualidad
deseables en la ensefianza, con los efectos negativos que todo ello puede significar
para el proyecto educativo, para las experiencias personales y para la posibilidad
misma de permanecer en el sistema escolar” (Gimeno Sacristan, 1997 p33).

Un poco mas adelante en el tiempo Santos Guerra nos propone pensar en
las Bisagras del sistema: “Cuando una bisagra no esta engrasada, las partes de un
lado y otro no se articulan adecuadamente. Es triste pensar que los nifios y nifias
gue pasan de un nivel a otro se encuentren con unas dificultades de transicién que
destruyen o dificultan su progreso. (Santos Guerra 2016)

En consonancia con estos posicionamientos Terigi (2015) pone la mirada
sobre la experiencia de los sujetos en las transiciones y la propone pensar como “un
cambio de corta duracién caracterizado por una notoria discontinuidad en la

experiencia del sujeto con respecto al pasado. (...) el tipo de cambio que llamamos
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“transicion” puede ser vivido de forma dolorosa cuando la discontinuidad de la

experiencia es excesiva, incontrolada e incontrolable” La autora sostiene que dichas

transiciones suponen un importante cambio simbdlico y social para afrontar, para el

cual muchos sujetos no cuentan con los recursos materiales y simbdélicos

apropiados.

“‘Hay que cruzar, pasar a otro lugar, abandonar ciertas practicas y adaptarse

a otras, casi como si fuera una responsabilidad exclusiva de quien intenta el pasaje”
(Rosanno 2006 p. 300)

¢, Cudles han sido las evidencias que a lo largo del tiempo, pusieron de

manifiesto la necesidad de atender estas “transiciones”, estas “bisagras”?

La frustracion y el desconcierto de los/as estudiantes ante el borramiento de
los componentes afectivos sobre los que se hacia énfasis en una etapa
anterior.

El pasaje que se produce de tener un solo maestro a tener diez o doce, con
un trato menos personalizado.

La diferencia en el manejo de los tiempos, pasar en algunos casos, de tener
mucho tiempo para jugar, a hacerlo quince minutos una o dos veces en la
jornada. De estar tres o cuatro horas en la escuela a estar seis o tener
jornadas extendidas en el caso de la Educacién Técnica.

Las disposiciones espaciales distintas de las aulas, pasando de tener
rincones y juegos disponibles a no tenerlos, de poseer aulas ambientadas y
personalizadas de acuerdo a los intereses de los/las estudiantes a aulas
austeras, tal vez hostiles, carentes de significacion.

La ajenidad que pudiera sentir el/la estudiante ante el nuevo conocimiento
gue se le presenta, quizds no solo por el conocimiento en si, sino también
por los modos empleados en su presentacion y en su transmision.

Los indices de fracaso y desercion de los primeros afios de cursado del nivel
secundario.

La fractura que se produce al tener que funcionalizar conocimientos
relacionados con el hacer luego que el aprendizaje de los mismos haya sido
estrictamente de indagacion conceptual mediante actividades de tipo

intelectual.
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Todas estas situaciones que se fueron manifestando a lo largo de los afios y
se siguen transitando, ponen de manifiesto la necesidad de “Articular” un nivel con
el otro, necesidad que sigue estando como una materia pendiente al interior del
sistema educativo.

¢Por qué resulta tan dificil llevar adelante esta articulacion entre los distintos
niveles?, ¢por qué seguimos experimentando sensaciones de frustracion luego de
cada intento de llevarla adelante?, ¢quiénes son los responsables de su
concrecion?, ¢como pensarla en el Nivel Superior no universitario en el cual la
obligatoriedad de la educacion no recae como imperativo?, ¢a qué nos referimos

cuando hablamos de articulacion?

Miradas de la Articulacion a través del Tiempo:

El término articulacion proviene del latin “articulatio” que significa unién o
enlace de varias piezas de forma tal que sean posibles los movimientos rotatorios o
deslizantes entre ellas como efecto de una accion o fuerza interna o externa.

El diccionario de la Real Academia Espafiola expresa que articular es: “Unir-
enlazar. Unién de dos piezas o partes de un instrumento maquina. En las plantas:
unién de una parte con otra distinta de la cual puede desgajarse. Anat. Unidén de un
hueso u 6rgano esquelético con otro” RAE (1983 p.181)

En el campo de la mecanica se habla de la existencia de una “junta” para
permitir los movimientos articulados entre dos piezas para el cumplimiento de una
funcidn, ya sea, entre dos 0 mas elementos de un mismo o de diferentes sistemas.

Se trata de una palabra que hace referencia a la idea de enlace, conexion,
ligamiento, asociacion, necesaria para el adecuado funcionamiento de las dos
partes que necesitan ser unidas. Se ftrataria de “algo” que viabiliza el
funcionamiento arménico entre uno o varios elementos / sistemas. Un elemento
mediador que garantiza la funcion de eso que “articula”. De no estar o estar
dafado, podria manifestarse una patologia o disfuncién, no solo en los aspectos
estructurales sino, también, funcionales.

En lo referido al campo educativo, como ya hemos mencionado, el sistema
educativo argentino se estructura en cuatro grandes niveles, con mandatos y

objetivos especificos que fueron variando a lo largo del tiempo. Las vinculaciones,
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los pasajes e interacciones entre dichos niveles se dieron por sentadas, se vieron
naturalizadas y no surgieron como una necesidad.

A mediados de la década de 1990 La ley Federal de Educacion establece
que: “Los niveles, ciclos y regimenes especiales que integren la estructura del
sistema educativo deben articularse, a fin de profundizar los objetivos, facilitar el
pasaje y continuidad y asegurar la movilidad horizontal y vertical de los alumnos/ as”
(Ley 24.195/95 p. 12)

A partir de esta Ley comienza a funcionar el tercer ciclo de la EGB, que
comprendia el cursado de 7mo, 8vo y 9no afio en un intento de encontrar una
configuracion diferente para el sistema a partir de la percepcion de quiebre que se
producia entre el 7mo grado y el ler afio de la escuela secundaria. Mas alla de
haberse conformado en un ciclo completo, la dificultad siguié persistiendo, al menos
en la provincia de Santa Fe, ya que, en algunos casos, el cursado del 7mo grado se
realizaba en una escuela (de educacién primaria) y el de 8vo y 9no se realizaba en
otras (de educacién secundaria), tomando esta configuracién diversos matices de
acuerdo a la realidad de cada contexto.

De esta manera instituye con fuerza de ley y pone sobre el tapete una
problematica percibida pero no abordada en el campo educativo con anterioridad a
la sanciébn de la misma, iniciando asi un proceso de intentos, marchas,
contramarchas en el logro de un funcionamiento més integral del sistema educativo
dirigido a un mejoramiento de la calidad educativa concebida en dicha ley.

En este contexto todo intento de articulacion se veia influido por la
obligatoriedad reciente de este tercer ciclo y de la sala de 5 afos del nivel inicial y
apuntaba al logro de la calidad, que esta ley establecia.

Algo se percibia como desarticulado, algo era necesario “unir’, algo se
encontraba en un territorio del cual no se tenia muy claras cuales eran las
responsabilidades lo que si era advertido es que los aprendizajes no eran los
“‘esperados” al pasar al nivel siguiente.

De esta manera, con el tema anclado en la agenda a través de la legislacion
vigente comienzan a desarrollarse al interior de las escuelas a lo largo y a lo ancho
del pais proyectos basados en supuestos tales como: que la articulacién concierne a
los docentes de los primeros y ultimos grados/afios de cada nivel, que debe darse
para que no sea tan abrupto el pasaje, que es necesaria para que los maestros/as y

profesores/as que reciben a los estudiantes se “enteren” de lo que hicieron el afio
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anterior, que es necesario acordar lo que un maestro/a o profesor/a debe ensefar
para lo que “necesita” el nivel siguiente, que con un par de visitas entre los niveles y
realizacion de algunas actividades ese pasaje ya estaria garantizado.

Comienzan a implementarse asi diversidad de proyectos al interior de las
escuelas, algunos con buenos resultados otros no tanto, que van dejando una
huella, un registro en las representaciones sobre lo posible y lo no posible en
materia de articulacion. El peso de lo “recibido” del nivel precedente, los proyectos
gue se diluyen en el tiempo, la idea de “carencia” en los estudiantes que ingresan
recientemente a un nivel, en algunos casos, operan como verdades absolutas y
obstaculizan el proceso de articulacién, se traducen en términos de “reproches”
acaparando gran parte de los tiempos de encuentro entre instituciones.

De estas representaciones de la articulacion como algo que es inherente a un
grupo especifico de docentes de un nivel, con objetivos especificos se produce un
pasaje a una mirada mas amplia de la articulacion.

La sancién de la Ley Nacional de Educacion N° 26.206/06 plantea un nuevo
hito que nos coloca de cara nuevas formas de pensar sobre el tema, en su capitulo
| expresa: “El sistema educativo nacional tendra una estructura unificada en todo el
pais que asegure su ordenamiento y cohesién, la organizacién vy la articulacion de
los niveles y modalidades de la educacion y la validez nacional de los titulos y
certificados que se expidan” (Ley 26.206/06 1:15) Al establecer un sistema educativo
“unificado” la articulacion resulta una caracteristica central en la estructura del
mismo.

En el articulo 17 establece que “la estructura del Sistema Educativo Nacional
comprende los cuatro niveles: la Educacién Inicial, la Educacién Primaria, la
Educacién Secundaria y la Educacion Superior, y ocho modalidades...” (Ley
26.206/06:1:17) La articulacion se presenta como transversal a todos estos niveles,
con mayor resonancia en los de escolaridad obligatoria para garantizar la
continuidad de las trayectorias escolares de nifias/nifios y jovenes.

La fuerzan de la Ley opera desde el plano de lo instituido como un
componente importante, no el Unico, en el proceso de cambio de posicionamientos.

Particularmente en este caso, la extension de la obligatoriedad hasta el final
de la escuela secundaria, la mirada del sistema educativo como todo unificado
tendiente a garantizar la continuidad de los aprendizajes y sostenimiento de las

trayectorias escolares en cuanto al ingreso, permanencia y egreso de los nifios,
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nifas y jovenes como parte del cumplimiento del derecho a la educacion, resultan
componentes fundamentales para repensar este proceso de articulacion y los
posicionamientos en lo referido al mismo.

La puesta en marcha de estos procesos, la investigaciones sobre el temay la
legislacion vigente operan como fuerza instituyente generando nuevas miradas
sobre el mismo, de pensarla como un proceso exclusivo de unos grupos de
docentes con actividades especificas, se la propone pensar como un proceso
institucional de la articulacién en el cual es la institucién escuela en su conjunto de
un nivel determinado la que articula con la institucién escuela del siguiente nivel.

‘La Articulacién es una cuestidon institucional: no se trata solamente de
articular contenidos o nifios o docentes, sino que se articula la Institucion en su
totalidad. Va mas alla de las personas, de los edificios o los contenidos tratados
aisladamente. Involucra el rol que cada actor de la situacién educativa desempefia
en la Institucién. La Articulacion deberia ser un eje que atraviese todo el sistema
educativo, desde Inicial a Media o Terciario incluidos” (Harf 2012)

Recientes trabajos de Paulic y Petrucci (2016), nos proponen pensar la
articulacion como un proceso y como una practica educativa compleja. No se
trataria solamente de puntualizar acciones que se implementan en determinados
momentos para vincular nifios, espacios contenidos o crear las mejores condiciones
para un mejor pasaje de un nivel a otro, sino que se trataria de pensarla como una
“tarea permanente, sistematica y fundamentada que permita dar una continuidad a
un proyecto integrador entre ambos niveles” (Paulic y Petrucci 2016 p. 27)

En este sentido coincidimos y adherimos con la idea de los autores en pensar
a la articulacion como “puente, nexo, unién, coyuntura, pasaje, pero sosteniendo la
idea de la articulacion como una practica necesaria y compleja diversa y modificable
en sus acciones que no se limita a la sumatoria de eventos y que abarca diferentes
aspectos que hacen a la coherencia de la educacion como sistema.” (Paulic y
Petrucci 2016 p. 28)

Desde esta perspectiva los autores proponen abordar la articulacion desde
un enfoque integrador para poder pensarla como un proceso que pueda ser
analizado desde distintas dimensiones que forman parte de un entramado dialéctico.

Desde una perspectiva compleja implica poder pensarla como un proceso de
multiples atravesamientos y aspectos que se entrecruzan y retroalimentan. Este

posicionamiento supera y evita procesos reductores, simplificadores que generan
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proyectos que originan acciones en un unico sentido que no contemplan la
multiplicidad de factores.

Los autores proponen al menos seis dimensiones para poder pensar el
proceso y practica de la articulacibon como un proceso complejo en donde se
entrecruzan demandas politicas, éticas, sociales, pedagdgico-didacticas, histéricas,
institucionales y comunitarias.

De esta manera reconocen una dimension politica, referida a las leyes que
regulan el sistema educativo que configuran un nuevo escenario para mirar al
sistema educativo en su conjunto y pensar como garantizar la continuidad de los
aprendizajes.

Una dimensién historica que implica reconocer los recorridos historicos
mandatos y objetivos diferentes de cada nivel que contribuyeron en la construcciéon
de sus propias identidades. Una dimension ética que atraviesa la practica docente
y nos invita a realizar una revision constante de las decisiones que tomamos en la
practica de la articulaciéon de manera de hacerlas publicas, someterlas a criticas y
buscar los consensos.

Otra dimension es la pedagdgico- didactica que permite una aproximacion a
las vinculaciones entre las didacticas especificas de cada nivel, acordar criterios en
cuanto a enfoques curriculares, continuidad de los contenidos, buenas practicas de
ensefianza y criterios de evaluacion y promocién a lo largo del proceso. La
dimensidn institucional nos pone ante una compleja trama de significacion que
rodea, da sentido y ubica a los hechos sociales. Pensar en un proceso y practica de
la articulacién implica pensar lo significados que implican para todos los actores
institucionales para poder generar de manera conjunta dispositivos que consideren
las diferentes culturas y estilos institucionales. La dimensién comunitaria implica
rescatar la participacion de las familias y de otros miembros de la comunidad.

En consonancia con este analisis, Broda y Pitluk (2016) proponen pensar la
articulacion como “un proceso de transicién, de cambios, de preparacion para llegar
a una meta a través de un puente que facilite el pasaje y garantice la educacién
COMO un proceso continuo”

Es por ello que las autoras sostienen que la articulacion inaugura una
reflexion que involucra a todos los niveles del sistema y puede pensarse en
diferentes direcciones: una articulacion del sistema educativo con el sistema social y

politico, una articulacion entre los niveles del sistema educativo, una articulacion
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dentro de cada nivel del sistema educativo y una articulacion dentro de cada
institucion educativa que involucra a su vez todas las dimensiones de su dinamica,
la pedagodgica, la administrativa y la socio-comunitaria.

Se trataria entonces de poder pensar la articulacibon como una trama de
todos los actores involucrados; que pondria en didlogo lo curricular, las practicas
docentes, los modos de ensefiar, de aprender y evaluar de cada trayecto, las
interacciones con la norma, la identidad de cada nivel, atendiendo también a la
relacion con la comunidad, partiendo de un eje articulador: garantizar la continuidad
de las trayectorias.

En palabras de Méndez Segui y Cérdoba (2007 p.31) “Esto supone
reconocer que las partes son distintas entre si y a la vez forman parte de un todo.”
La articulacion implica entonces “pensar simultaneamente en la unidad y en la

diversidad del Sistema Educativo.”

La Practica de la Articulacidén desde la Perspectiva de la Complejidad:

Tomando el posicionamiento que parte de considerar la articulacibn como
una practica compleja que se concibe como un continum al interior de este sistema
educativo unificado que propone la La ley de Educacién Nacional, resulta
importante dedicar una lineas de este recorrido para poder pensar desde qué
puntos de vista considerarla compleja y en relacion a qué aspectos.

Edgar Morin (1995) sostiene al respecto:

‘A primera vista la complejidad es un tejido (...) de constituyentes
heterogéneos inseparadamente asociados. Presenta la paradoja de lo uno y de lo
multiple. Al mirar con mas atencion, la complejidad es, efectivamente, el tejido de
eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares que
constituyen nuestro mundo fenoménico. Asi es la complejidad con los rasgos
inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, de la ambigledad, la
incertidumbre, el caos (...) ©

Disponerse al ejercicio de esta practica, al igual que sucede con la practica
educativa en general, supone tener en cuenta la perspectiva de un fenbmeno con
muchas incertidumbres, con aristas que no podemos controlar desde el lugar que
estemos, con emergentes que surgiran de la singularidad propia de cada préactica

entre instituciones especificas, que no podra pensarse una receta Unica a replicar



57

cada vez que se lleve a cabo. Una practica que al principio puede percibirse como
desordenada para quienes se disponen a realizarla ya que en muchas ocasiones,
como producto de la estructura real del sistema educativo la diversificacion de
escuelas de procedencia y de destino torna compleja esa concrecion en tiempos y
espacios reales. Una préactica en la cual resulta necesaria una nueva construccion a
partir de las especificidades de cada nivel y de cada institucion.

‘La dificultad mas significativa del pensamiento complejo es que debe
afrontar el entramado la solidaridad de los fendmenos entre si, la bruma, la
incertidumbre, la contradiccion a través de principios y criterios que le son propios
para la aventura” (Ceretto, J, Giacobbe, M. 2009 p. 26)

Las autoras agregan que se trata de un pensamiento que no se inmovilice por
la complejidad, sino que se enfrente a ella, que no se reduzca a los esquemas mas
simples y superficiales de la observacion sino que advierta que la meta es “pensar
en complejo” advertir que forma parte de la naturaleza de los fendmenos e intervenir
con esa mirada.

Desde el punto de vista de este pensamiento, la complejidad sistémica radica
en que los sistemas deben concebirse como auto-eco-organizados, es decir con
una organizacion interna que le es propia, pero nunca del todo cerrados, su principal
riqueza radica en las interacciones con el ambiente a través de las cuales se
retroalimenta, este concepto tomado del campo de la biologia se ha implementado
para explicar también fendmenos sociales y culturales.

Las préacticas educativas y en este caso la practica de la articulacion no
puede pensarse como un fenémeno cerrado en si mismo, sino abierto al constante
flujo de multiples dimensiones, detalladas en el apartado anterior, que le otorgan
singularidad en la generalidad y que conjugan lo uno y lo multiple.

La vision hologramética® que es propia de este pensamiento complementa
esta idea ya que desde la perspectiva de la misma se plantea que para la
construccion de un conocimiento legitimado, no es posible dar cuenta solo de las
partes si no las percibimos en el todo y no podemos conocer solo el todo si no

conocemos las partes.

°El concepto de holograma fue introducido por primera vez por el Fisico Denis Gabor a mediados
del siglo XX quien disefié un esquema a través de una imagen proyectada en tres dimensiones en la
cual puede verse el todo desde cualquier punto que se la mire.
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Esta vision aporta la idea de la necesidad de conjugar multiples instancias
para contribuir a la totalidad de un fendmeno, que en el caso de la articulacion
implica la existencia de la pluralidad y la necesaria integracion manteniendo lo
diverso.

La recursividad, por otra parte, es un principio interesante para pensar estos
fendmenos. La misma implica pensar los fendmenos se constituyen y son
constituidos interactuando, retroalimentando y autoproduciéndose. Este tipo de
dinamicas supone que el final de un proceso nutre su principio. “El principio puede
ser el final, lo que es causa puede ser efecto, lo que es cierre puede ser apertura.
Multiples alternativas y diversidad de respuestas” (Ibidem p. 30)

Para poder llevar esto adelante es necesario posicionarse desde una
perspectiva dialdgica, propia de este tipo de pensamiento. “Una dialdgica, donde las
ideas antagonicas se vuelven complementarias, la intensidad y la riqueza del debate
crea condiciones de autonomia (..) y permite el respeto por las ideas contrarias

generando reales condiciones de dialogo...” (Ibidem p 29)

Una Nueva Mirada desde la Perspectiva de la Educacion como Derecho y la
Continuidad de las Trayectorias Escolares.

En consonancia con lo que se viene desarrollando, resulta interesante que
podamos empezar a pensar al sistema educativo de una forma menos segmentada
y vertical. Avanzar quizas a una mirada que lo contemple como una totalidad en la
cual los niveles se incluyen los unos a los otros y se retroalimentan entre si. Una
totalidad en la cual cada nivel interactia con el otro desde sus notas esenciales. En
esta representacion de la totalidad podremos incluirnos como sujetos promotores
de cambio, con fuerza instituyente.

Para ello es necesaria una mirada que supere la idea de pensar cada cosa
por separado y generar acciones que estén en consonancia con ese pensamiento.

En esta perspectiva del Sistema Educativo como una totalidad se incorpora la
Trayectoria escolar de los nifios, nifias y jovenes que también resulta necesario
concebir como una totalidad en el recorrido por ese sistema. Para poder pensar las
trayectorias educativas como un continuo de aprendizaje resulta necesario repensar
los objetivos pedagogicos que facilitan el pasaje y la continuidad por los ciclos y

niveles del sistema educativo, asegurando la articulacion entre los mismos.
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Desde este punto de vista, el pasaje entre un nivel y otro no debe concebirse
como una interrupcion, sino en funcion de una idea de continuidad de las
trayectorias educativas que contemple la singularidad de los recorridos de cada
estudiante.

La continuidad de las trayectorias escolares de los nifios, nifias y jovenes se
piensa hoy en clave de derecho, como ya lo hemos desarrollado en el capitulo N° 3,
el articulo N° 2 de la LEN asi lo establece “La educacion y el conocimiento son un
bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el Estado” ampliando
en el articulo N° 12, las responsabilidad por parte del estado de la planificacion,
organizacion, supervision y financiacion del Sistema Educativo Nacional,
garantizando el acceso a la educacion en todos los niveles y modalidades.

En funcion de ello, nos debemos la posibilidad de habilitar espacios de
debate sobre las condiciones pedagdgicas necesarias para sostener estas
trayectorias escolares integradas.

En un horizonte de posibilidad implicaria comenzar a imaginar una
experiencia de aprendizaje diferente a la clasica segmentacion disciplinar y a la
fragil articulaciéon entre niveles que se ha desarrollado en estos afos. Quizas
podriamos perfilar lineas de pensamiento referidas a qué continuidades articular,
gué posibilidades nos otorga el conocimiento en su concepcion mas flexible para
poder delimitar lo que es prioritario y central, esos aprendizajes que perduran en el
tiempo, en tanto que propician el desarrollo de las capacidades y habilidades mas

permanentes y funcionales en distintas situaciones de la vida.

El Decreto N° 4200/15 ¢Un Intento de Tender Lazos, Tejer Tramas?

En el apartado N° 2 del capitulo N° Il de este trabajo se realiza un andlisis de
la concepcidn de la formacion docente que subyace en la LEN y que direcciona toda
la politica educativa posterior a la sancion de la misma. Esa concepcion de la
Formacion docente contempla la idea de sistema educativo unificado a la cual
venimos haciendo alusiéon a lo largo del desarrollo de este capitulo. A partir de esta
concepcion la Formacion Docente ocuparia un lugar preponderante a la hora de
generar retroalimentaciones para el mejoramiento de las practicas educativas en

general en todos los niveles.
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Una de esas formas de retroalimentacion entre la formacion docente y los
demas niveles la aborda en profundidad en la Res. 24/07 del CFE, como consta en
el desarrollo de dicho capitulo, visualiza como una posibilidad para esa
retroalimentacion en el vinculo que se establece entre las instituciones de formacién
y las escuelas del nivel para el que se forma: “se requiere afianzar la articulacion de
los Institutos Superiores con determinadas escuelas asociadas, sean de educacion
inicial, primaria o secundaria, o de modalidades de ensefianza especificas segun
corresponda”

En consonancia con estas concepciones y con este marco regulatorio se
redacta en la provincia de Santa Fe el decreto 4200/15. Como se mencioné en el
capitulo | no solo se propone a la formacion en la practica como un “Campo de
formacion” de “produccion de conocimiento” y “dispositivo de didlogo entre la teoria
y la practica” sino que propone “articular la formacion docente inicial con la
formacion docente continua” para lo cual se requiere “formalizar acuerdos intra e
interinstitucionales”

Lejos de ser solo la prescripcion de lo instituido en una norma del estado
provincial, puede pensarse también como una oportunidad para poder pensar la
articulacion entre dos niveles del sistema que aun no ha sido configurada. En este
caso particular, ademas de pensar la articulacion entre el nivel secundario y el nivel
superior, se trataria de poder pensar en los formatos necesarios para poder
configurar una préactica de la articulacion entre los espacios de préactica y residencia
docente y las escuelas del nivel para los que se esta formando desde la perspectiva
de una formacion permanente para todos los actores involucrados.

Multiples estudios realizados por distintos autores como Alliaud, Davini,
Litwin, citados a lo largo de este trabajo, sefialan las discontinuidades existentes
entre las instancias de formacion, las practicas/residencias y la primera etapa de
insercion profesional de los docentes noveles. Existe una vasta obra referida al
tema como asi también las percepciones de los que estamos involucrados en las
practicas de ambos niveles que conducen a percibir una discontinuidad en la
experiencia de los sujetos que atraviesan este transito por el sistema. Como se ha
intentado reflejar hasta el momento se trata de dos campos con légicas diferentes
gue se encuentran acoplados de manera insuficiente dando por sentado que el
pasaje de los aprendizajes en el ambito de la formacion se traspasaran al plano

concreto de la practica pero en el medio hay otras intermediaciones.
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¢,COomo pensar una practica de la articulacion entre el nivel superior no
universitario y los niveles del sistema educativo para los que forma cuando la
obligatoriedad de la educacion no recae como imperativo? ¢Qué actores deben

involucrarse en ello? ¢ Qué instancias enriquecen este proceso?

La Practica de la Articulacién Entre los Trayectos de Practica del Nivel
Superior no Universitario y las Escuelas del Nivel para el que Forma. Algunas
Ideas Preliminares

Continuando con la linea de un posicionamiento que opta por concebir a la
articulaciéon como una préactica en la cual se entrama la experiencia de todos los
sujetos involucrados conjugando distintas dimensiones, nos permitiremos pensar la
articulacion desde un enfoque integrador constituido desde distintas dimensiones
en un interjuego dialéctico.

Las dimensiones propuestas por Paulic y Petrucci (2016) intentan
contemplar la practica de la articulacion como un proceso complejo en donde se
entrecruzan multiples demandas, proponemos pensar este proceso desde esa
mirada en esta instancia, intentando delinear las implicancias de las distintas
dimensiones en lo que a esta practica se refiere.

En este sentido y en coincidencia con los autores, reconocer su dimension
politica, implica tener presente los marcos regulatorios del nivel superior y del nivel
para el que se forma, en el caso particular de este trabajo, el nivel primario. En los
capitulos anteriores se realizd una recopilaciéon de los mismos intentando delimitar
los que tienen mayor incidencia sobre la dinAmica de ambos niveles. En tales
desarrollos se estableci6 como un hito la sancion de la LEN en el afio 2006, como
marco regulatorio general que influye sobre ambos niveles, su influencia ha sido
paulatina, como se ha explicitado en los capitulos precedentes los cambios de
miradas y concepciones se van desarronllado lentamente y aun se suscitan en
nuestros dias.

En lo que respecta al nivel superior, resultan fundamentales en la concepcién
y para la perspectiva que se quiera dar a esta practica, los aportes de las
resoluciones posteriores del CFE N° 24/07 y modificatoria, N° 74/08 “Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial” (Anexo I); la N° 30/07
“Hacia una institucionalidad del sistema de formacién docente en la Argentina” con

sus anexos | y II, como se ha explicitado oportunamente fijan posicionamiento sobre
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los rasgos que definirian la especificidad de la formacién docente como sistema®®: la
formacion (inicial y permanente) de los recursos humanos del sistema educativo,
como su principal funcién; la necesidad de planificacion del cumplimiento de esta
funcidn, en el interjuego entre la formacion docente, las necesidades del sistema
educativo y las politicas educativas; la produccién de saberes especificos sobre la
ensefanza, sobre el trabajo docente y sobre la formacion.

La Resolucion N° 140/11 del CFE “Lineamientos Federales para el
Planeamiento y la Organizacion Institucional del Sistema Formador” es la que
establece la firma de convenios entre las instituciones formadoras y las escuelas del
nivel para el que se forma y la Res N° 167/12, que aprueba el plan nacional de
formacion docente 2012-2015 estableciendo por primera vez en la historia del
sistema educativo, una planificacién de lineas de accién y cursos a seguir en todos
los niveles de la educacion en relacion con la légica de concebir al sistema
educativo como un todo unificado. Ratifica el fortalecimiento de la relacion de los
ISFD con los niveles del sistema educativo para los cuales se forma a través de
ciclos de desarrollo profesional, acompafiamiento a docentes noveles y proyectos
jurisdiccionales de desarrollo profesional.

Como lo hemos sefialado oportunamente en el marco de esta normativa y
como parte de la especificacion y definicion de la provincia de Santa fe, se redacta
el Decreto N ° 4200/15 que moviliza el interés de este trabajo y cuyas disposiciones
son de esencial importancia al momento de pensar en una practica de articulacion
en este sentido.

Si bien las prescripciones de estas resoluciones son especificas para la
Formacion docente, su alcance involucra a los demas niveles para los que se forma.
Constituye también parte de los intereses de este trabajo indagar en qué medida
han logrado impactar sobre los otros niveles y al respecto nos referiremos en
capitulos posteriores.

Por otra parte, para el nivel primario, como hemos sefalado en el capitulo I,
se desprenden de la LEN dos resoluciones que han dejado alto impacto en la
dinamica del mismo la resolucién del CFE 174/12 “Pautas federales para el
mejoramiento de la enseflanza y el aprendizaje y las trayectorias escolares en el

nivel inicial, primario y modalidades, y su regulacion” y 188/12 “Plan Nacional de

19| a cursiva es propia
M Lacursiva es propia.
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Educacién Obligatoria y Formacion Docente”. Ambas resoluciones logran generar
un cambio de miradas con respecto a la discontinuidad de los aprendizajes, no
enfocandose ya en un plano individual de responsabilidad de los sujetos sino
pudiendo derivar el foco hacia el plano de la ensefianza. Abren la posibilidad para
el nivel de instalar debates y cuestionamientos profundos en cuanto a los formatos
de ensefianza utilizados. En algun punto también, esa focalizacion sobre el plano de
la ensefianza experimentada dirige la mirada hacia el nivel superior en un intento
de incorporar nuevas perspectivas.

Estos marcos regulatorios que juegan un papel trascendental al interior de un
nivel y el otro, nos invitan a pensar en practicas de articulaciones que pongan en
juego capacidades, recursos y funciones de cada una de las instituciones que, a su
vez puedan pensarse desde la perspectiva de un sistema formador en sentido
amplio, configurando un nuevo escenario para las mismas que permitan pensar en
diversos posicionamientos para garantizar la continuidad de los aprendizajes de los
estudiantes de la formacion docente en un marco de retroalimentacion para las
practicas y la formacién de los docentes de ambos niveles.

Otra dimensién que resulta necesaria tener en cuenta al momento de pensar
en esta practica de articulacion es la dimensién historica, en este sentido, luego
del recorrido historico realizado en los capitulos Il y Il encontramos,
especificamente entre la formacion docente y el nivel primario profundas
implicaciones desde el origen de ambos niveles que derivan en gque sus mandatos
se impliguen mutuamente.

Como lo hemos explicitado, una de las primeras necesidades del incipiente
Estado Argentino que estaba en vias de consolidacién de mediados del siglo XIX en
adelante era la necesidad de sistematizar la educacion elemental primaria que se
encargaria de distribuir los saberes considerados basicos para la poblacion.
Consecuentemente con ello, la formacion de los maestros para este tramo de la
educacion resultd ser una necesidad insoslayable para que el objetivo anterior
pudiera cumplirse. Esta profunda e intima relacion que existié en los mandatos de
ambos niveles desde sus origenes, dejo marcas y huellas muy profundas que se
encuentran presentes en las representaciones de uno y otro nivel hasta nuestros
dias. El desarrollo histérico realizado sobre la formacion docente en Argentina deja

entrever que la misma ha estado siempre en configuracion y reconfiguracion
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constante con los objetivos mas generales que un proyecto en términos de politica
educativa se planteare.

Los recorridos histéricos, mandatos y objetivos de cada nivel contribuyen en la
construccion de sus propias identidades y se pondran en juego en esta practica de
articulacion.

También resulta importante tener en cuenta para esta practica la dimension
ética transversal de toda practica docente, en este caso particular implicaria la
revision de las razones por las cuales instituciones de ambos niveles decidan un
nivel de compromiso con la practica de una articulacion no realizada hasta el
momento, no pensada, con poco precedente historico, compleja, dificil de concretar
en tiempo y espacios reales y en un ambito del sistema que no entra dentro del
tramo de educacion obligatoria.

La dimension pedagogico-didactica de esta practica, se presenta como
una dimension central que puede generar una rigueza importantisima en términos
de crecimiento y enriquecimiento para ambos niveles. Al proponerse trabajar sobre
las necesidades de las practicas/residencias de las/los estudiantes del profesorado
gue se desarrollan en escuelas primarias, en este caso, posibilitaria abrir y permitir
discusiones acerca de las necesidades de la formacion de las/os estudiantes, las
didacticas especificas de cada nivel, las didacticas especificas de las disciplinas que
tienen que se ensefar, sus metodologias especificas, los criterios en cuanto a
enfoques curriculares, continuidad de los contenidos del instituto formador a las
instituciones asociadas y a la inversa, reflexiones en torno a las practicas de
ensefianza y criterios de evaluacion y promocion a lo largo del proceso, entre otros.
Al mismo tiempo que configuran de manera conjunta el proceso de formacion de los
futuros docentes se haria posible que ambos niveles se escuchen mutuamente y
puedan reconfigurar los propios procesos formativos de los docentes formadores y
coformadores involucrados.

En cuanto a la dimensidn institucional dejaria en evidencia el aspecto mas
identitario de la singularidad de cada proceso, ya que nos pone ante la compleja
trama de significacién de la esencia que la educacion y la ensefianza tienen para
cada institucion en particular. Es en la singularidad de cada proceso, pero
rescatando los elementos que se plantean como universales, donde se pondran en
juego de manera conjunta los dispositivos para que esta practica de articulacion se

lleve adelante influida por las diferentes culturas y estilos institucionales.
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Podria pensarse también en una dimension comunitaria, que traducida a
esta practica, implique pensar en las instituciones que forman parte del territorio
mas amplio en la cual estdn inmersas las instituciones de ambos niveles y que a su
vez interactia con los destinatarios de la formacibn en cada nivel. Estas
instituciones  pueden ser organizaciones no gubernamentales, museos, centros
culturales, bibliotecas publicas, centros comunitarios, etc., que forman parte de esa
comunidad en sentido extenso y son parte constitutiva de la vida de los destinatarios
de ambas instituciones.

Se trataria entonces de poder pensar la practica de la articulacién entre el
nivel formador y el nivel para el que forma como una trama que pondria en dialogo
constante, durante el ejercicio de esa practica misma, lo politico, lo histérico, lo
ético, lo curricular, lo didactico, los enfoques sobre las practicas docentes, los
modos de ensefiar, de aprender y evaluar en cada nivel, atendiendo también a la
relacion con la comunidad y respondiendo a dos ejes organizadores: garantizar la
continuidad de las trayectorias en las practicas de los estudiantes de la formacion
docente vy posibilitar procesos de formacion permanente de docentes formadores y
coformadores, ambos ejes apuntando al objetivo Ultimo de mejorar la calidad de la

educacion.

El Decreto N °4200/15 como Politica Educativa Publica.

El decreto 4200/15 “Reglamento de Practica Docente” conjuntamente con el
decreto 4199/15 “Reglamento Académico Marco” resultan ser dos instrumentos de
la politica educativa santafesina que se proponen actualizar marcos conceptuales y
de funcionamiento de los institutos superiores a los fines de direccionar la
organizacion interna y las decisiones que se tomen al interior de los mismos en
funcién de nuevas concepciones sobre las trayectorias formativas de los estudiantes
del nivel superior.

Como ya lo hemos explicitado, dichos decretos se inscriben en resoluciones
mas amplias a nivel nacional que se proponen redireccionar el sentido de la
formacion docente en el marco de una concepcién unificada del sistema educativo
tendiente a mejorar la calidad de la educacién de todo el sistema en general. Se
trata entonces de una decision de estado que surge a partir del diagndstico de

alguna situacion que se percibe con necesidad de mejorar.
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A esta altura del recorrido realizado podemos permitirnos pensar que la
reestructuracion de la formacion docente realizada a partir de la sancién de la LEN
forma parte de una politica educativa publica pensada a gran escala en Argentina,
con poco precedente en la historia de la formacion docente y en la cual el estado
toma un rol protagonico estableciendo un plan con una agenda a seguir. El decreto
N° 4200/15 resulta ser la especificacion de dicha macropolitica al contexto
santafesino.

A los fines de incorporar una dimension mas al andlisis del tema de interés
del presente trabajo, resulta oportuno clarificar lo que entendemos por politicas
publicas, al respecto Comba (2009) sostiene “entendemos por politicas publicas a
las lineas de accién y de informacién adoptada democraticamente, impulsadas
desde el sector publico, con distintos grados de participacion de diversos sectores
sociales, y que buscan solucionar problemas o satisfacer necesidades en la
sociedad, o reconocer una situacion social como deseable y, en consecuencia,
sostenerla”

El autor especifica que por linea de accion o informacion se entiende a todo
Plan, Programa o Proyecto con un objetivo publico establecido democraticamente
en cualquiera de las esferas del gobierno Nacional, Provincial, Municipal, etc. con
una intencién clara de un sentido de aplicacion, de una accién desde el Estado
hacia la sociedad, ya sea para “solucionar un problema, satisfacer una necesidad, o
atender un estado de cosas que el Estado considera pueda derivar en un problema,
0 en una necesidad” (Ibidem p. 16)

En este sentido, tanto el Dto. N ° 4200/15 como las resoluciones en las que
se fundamenta, poseen intencionalidades claras por parte de la esfera estatal para
el mejoramiento de la formacion en las practicas docentes, la formacién permanente
y la calidad de la educacion en general. De acuerdo con los aportes del autor, se
trataria de un tema que logré ingresar en la “Agenda gubernamental”*? compuesta

»13

por “temas” o “cuestiones” de la “Agenda publica” que el Gobierno decide incluir en

la Agenda Gubernamental, en este caso, de la cartera educativa.

12 .
Las comillas corresponden al autor.

13 El autor realiza también un aporte interesante estableciendo que “antes de adquirir el calificativo de “publico”, un problema
debe atravesar una suerte de filtros o canales para acceder ala agenda publica, debe adquirir lo que en la literatura sobre
politicas publicas se denomina com “tema” o “cuestiones”; estos serian aquellos problemas lo suficientemente relevantes para
que los poderes publicos lo consideren como “problemas”, lo que nos conduce nuevamente a la formacion de la Agenda
Publica, o de los “temas” sobre los que los poderes publicos reconocen

como “problemas publicos”. (Véase, Comba 2009)
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Los problemas que ingresan en dicha agenda tienen como caracteristica
poseer un problema o una necesidad cuya solucién o satisfaccion debe o puede ser
competencia de algun organismo o reparticion del Sector Publico. En el caso
particular que nos compete quien dirigia la agenda gubernamental en ese momento
compartia la responsabilidad de llevar adelante este proyecto de transformacion de
la Formacion Docente con el Ministerio de Educacion, el CFE y las reparticiones
provinciales y municipales. La provincia de Santa Fe, recrea, contextualiza a sus
necesidades vy legisla a través del decreto 4200/15 lo relativo a la organizacion de
las préacticas y residencias docentes fijando las lineas de accidn concretas a entrar
en vigencia a partir del afio 2015, de las cuales hemos realizado desarrollos
Minuciosos previamente.

Ahora bien, hacer foco en la trama politica de la cual forma parte este
decreto, nos remite también a pensar en todos los momentos de desarrollo de este
proyecto de politica educativa publica de gran envergadura que se propone
profundas transformaciones. Su gestacion como necesidad, el ingreso en la
agenda gubernamental y su posterior inclusion dentro de una norma legal, resultan
de gran importancia al momento de pensar en el mejoramiento del sistema
educativo, pero también son importantes las fases posteriores que tienen que ver
con su implementacién, con la forma que se hara, con los que tendran la
responsabilidad de llevarlo adelante y con la evaluacién de dicha implementacion.

Los aportes que Comba (2009) realiza sobre el “Analisis de las Politicas
Publicas” (APP), pueden colaborar a echar luz en este sentido. El autor sostiene que
el estudio de las Politicas Publicas es un area de investigacion y analisis dentro de
la Ciencia Politica que comenz6 a adquirir relevancia hacia las ultimas décadas del
siglo XX. Dentro del mismo el enfoque (APP) surge como un intento interdisciplinar
de abordar el fenobmeno de las Politicas Publicas dentro de la Ciencia Politica.
“Busca no solo identificar las distintas fases y los distintos actores que intervienen
en el proceso de una politica publica , sino también, establecer criterios de analisis
para el proceso global y para los distintos momentos de dicho proceso, desde que
surgen los problemas o demandas publicas, hasta su evaluacion” (Ibidem, p. 17)

Al respecto la corriente que se centran en el analisis de las diferentes fases o
etapas de las politicas publicas Fernandez (2000, como se citdé en Comba 2009)
ven al proceso de las Politicas Publicas como compuesto por distintas fases

interrelacionadas entre si, no en un sentido necesariamente lineal o cronoldgico,
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sino en vistas a establecer categorias analiticas de los distintos momentos del
proceso. De acuerdo con lo expresado por Comba (2009) el mismo puede dividirse,
a los fines de su andlisis, en tres grandes fases: el Diagnéstico, el Disefo y la
Gestion, y en cada una de ella es posible identificar momentos o fases secundarias.

Para la fase de Diagndéstico corresponden acciones tales como, identificar la
demanda publica; o, reconocer una situacién social como deseable. En la fase de
Disefio se elaboran alternativas y se tomarian decisiones politicas. Para la fase
de Gestion: quedan las acciones relativas a Implementacion y Evaluacion.
Implementacion entendida desde el autor como ‘llevar ideas de politica a la
practica” reconociendo que “puede existir casi de manera inexorable, una “brecha

"14 " a saber, un hiato entre lo previsto (ideado/disefiado) y lo

de implementacion
realizado. En lo referido a la evaluacion la define como un “proceso de indagacion
sistematica, valorativa, cuyo propdsito es generar aprendizaje sobre la intervencion
de un proyecto, programa o politica, a fin de mejorar la toma de decisiones y de
otorgarle mayor transparencia a la gestion” (Ibidem) .

Todo el desarrollo precedente de este trabajo nos llevaria a advertir, en lo
gue se refiere al decreto 4200/15 como politica educativa publica, que las fases de
diagnostico y disefio quedaron concretadas hacia el afio 2014 quedando por
explorar territorio en lo referido a la fase de gestion. Uno de los intereses del
presente trabajo esta relacionado con tomar contacto con alguna dimension de su
campo de implementacién para poder realizar reflexiones en cuanto a su llegada al
mismo.

Las concepciones y las consecuentes lineas de accion que el decreto
sustenta para la formacion inicial, la formacion permanente de los docentes -tanto
formadores como coformadores del nivel de destino- y la necesidad de generar
espacios interinstitucionales entre los institutos de formacién y las escuelas del nivel
para el que forman, constituyen practicas y tradiciones muy poco usuales en el
campo educativo y sobre las cuales resultaria necesario dedicar especial atencion
en la fase de gestion de estas lineas de accidon propuestas por el decreto.

Realizaremos un recorrido breve por alguno de sus componentes a los fines de

14 : p » = : : .

Entre las posibles causas de esta “brecha” el autor sefiala que pueden deberse la existencia de fracasos, ain con apoyo
politico y financiero, por tratarse de acciones conjuntas complejas con multiplicidad de participantes y multiplicidad de puntos
de decision que provocan pluralidad de objetivos y trayectorias de decisién y aparicion de decisiones inesperadas.
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poder pensar sobre la fase de gestidn (implementacion/evaluacion) del Decreto N°
4200/15 como politica educativa publica.

El mismo resulta muy claro en cuanto a la implementacion de lineas de
trabajo en redes institucionales que implican la practica de una articulacion en los
términos en los que venimos planteando.

Entre los articulos N° 8 y 16 define que, las practicas se desarrollaran en
instituciones asociadas; que los docentes de dichas escuelas seran coformadores;
que los ISFD deberdn conformar equipos formadores (que incluyen a los
coformadores); que el vinculo con las escuelas asociadas tiene que darse en
términos de construccion de sélidas redes de formacion que incluyan el desarrollo
de trabajos y experiencias conjuntas en ambitos educativos diversificados, previo
acuerdo entre ambos; que las instituciones asociadas deberan responder a variadas
caracteristicas y preferentemente encontrarse en la zona de influencia del ISFD; que
en el caso de haber proyectos de integracién en las escuelas asociadas se debe
acordar el proyecto de practica con los responsables de la integracion.

Los articulos siguientes del titulo N° 4 “Los actores del campo de practica
profesional” desde el N° 17 hasta el N° 25 establece los actores que se conforman
en dicho campo y sus funciones especificas incorporando actores que nunca fueron
considerados al interior del mismo, como por ejemplo los que forman parte de las
instituciones asociadas desde los equipos de conduccién hasta los grupo-clase de
los mismos.

Como actores del campo de la practica profesional incluye entonces a todos
los que participan directa o indirectamente, Supervisores de ambos niveles, Director
de ISFD, Jefe de Practica del ISFD, Profesores de practica, Equipos de conduccion
de las escuelas asociadas, docentes coformadores, estudiantes de nivel superior y
estudiantes de los grupos-clases donde se desarrollara la practica/residencia.
(Dto.N° 4200/15 art. N° 17 p. 6)

Como funciones de los supervisores establece dos, entre la que puede
destacarse en el art N° 18: “Facilitar y asegurar las condiciones institucionales que
habiliten el proceso de la practica en las escuelas asociadas”

En cuanto a las funciones del director'® establece diez en el art. N °19, entre

las principales se encuentran: “Implementar estrategias que promuevan la creacion

» Funciones del Director: Art. 19: Seran funciones y deberes del Director/a o Rector/a del IES: a) Participar en la elaboracion
del Reglamento de Practica Docente Institucional b) Garantizar la difusién y cumplimiento del Reglamento de Practica Marco y
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de vinculos favorables entre las instituciones, el equipo docente, los/as estudiantes

”

y la articulacion entre la formacion permanente y la formacion inicial” “Promover el

didlogo interinstitucional desde un estilo de gestion que favorezca practicas

inclusivas para los actores implicados” “Convocar al Equipo Formativo a jornadas,
encuentros u otras instancias que requiera el desarrollo del Proyecto de los Talleres
de Practica Docente” entre otras.

En lo referido al Jefe de practica™ del IES en el art N° 20 establece entre sus
once funciones “Viabilizar los encuentros intra e interinstitucionales” “Convocar a
Jornadas de trabajo en el marco de la Red para alcanzar acuerdos referidos a
enfoques epistemoldgicos, disciplinares, metodolégicos y criterios de evaluacion de
las practicas de los/as estudiantes”

Con respecto a los profesores de los espacios de préactica, establece en el Art
N° 21 diecisiete funciones para los mismos, resaltando en el art. N° 22 que puede
especificarse en el REPI (Reglamento de Practica Institucional), cuales seran
asumidas por el profesor generalista y cuales por el especialista del nivel. A las
funciones que tienen que ver con acciones pedagdgicas y de sostenimiento de las
trayectorias formativas de los estudiantes se agregan estas que se relacionan con el
vinculo con las escuelas asociadas y los coformadores: “Promover y organizar, con
el Equipo Formador, la integracion de los/as estudiantes a las instituciones
asociadas en las que realizaran sus observaciones y/o practicas, planificando
acciones tendientes a hacerlas efectivas”, “mantener una comunicacion fluida con

las instituciones asociadas y los/as co-formadores para una éptima implementacion

del REPI c) Implementar estrategias que promuevan la creacion de vinculos favorables entre las instituciones, el equipo
docente, los/as estudiantes y la articulacion entre la formacion permanente y la formacion inicial. d) Promover el dialogo
interinstitucional desde un estilo de gestion que favorezca practicas inclusivas para los actores implicados.e) Participar en la
definicién del encuadre especifico en el que se desarrollara el proyecto de la practica formativa. f) Acordar con los otros
Equipos Directivos de los IES, de ser necesario, el mapa territorial donde se llevaran a cabo las distintas instancias de la
practica con un criterio de equidad. g) Solicitar la correspondiente autorizacion a la Direccién y/o Equipo de conduccién de las
Instituciones asociadas y firmar el Convenio con las mismas. h) Convocar al Equipo Formativo a jornadas, encuentros u otras
instancias que requiera el desarrollo del Proyecto de los Talleres de Practica Docente. i) Otorgar anualmente las constancias a
los docentes co-formadores que certifiquen su participacion en el Equipo de Formacion. j) Determinar, junto con el Equipo
Formador, las causales de suspension/extension o no aprobacién de las practicas documentando sobre lo actuado.

16 Art. 20: Seran funciones y deberes del/a Jefe /Coordinador/ o referente institucional de la préactica: a) Participar en la
elaboracion del Reglamento de Practica Docente Institucional b) Coordinar el Campo de la Formacién en la Practica
Profesional articulando todos y cada uno de los Talleres de Préactica Docente. c) Disefiar, desarrollar y evaluar el Proyecto del
Campo de la Practica Profesional junto con los/as profesores/as que lo integran. d) Promover la articulacion del Campo de la
Formacion en la Practica Profesional con los otros dos campos de la formacion, generando espacios de trabajo compartido y
colaborativo entre los/as profesores/as, para la organizacion de las instancias de practicas de los/as estudiantes. e) Actuar
como nexo entre el IES y las instituciones asociadas. f) Viabilizar los encuentros intra e interinstitucionales. g) Colaborar con
los/as profesores de los Talleres de Practica Docente acompafiando los procesos de ensefianza y aprendizaje en las distintas
etapas formativas de los/as estudiantes. h) Mediar ante posibles situaciones de tension entre los actores institucionales, que
se presenten en el transcurso de los Talleres proponiendo estrategias de intervencién pedagégica. i) Convocar a Jornadas de
trabajo en el marco de la Red para alcanzar acuerdos referidos a enfoques epistemolégicos, disciplinares, metodol6gicos y
criterios de evaluacion de las practicas de los/as estudiantes. j) Instrumentar la modalidad administrativa mas adecuada para
mantener actualizado el registro institucional de estudiantes, distribuciéon en las instituciones asociadas con dia y horario,
profesores/as del IES responsables, co-formadores y copia de los Convenios. k) Firmar los informes sobre el desempefio de
los/as estudiantes.
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y mejoramiento del trayecto de los Talleres de Practica Docente”, “ realizar talleres
de reflexidn sobre la Practica con los/as estudiantes y co-formadores/as”

Como componente inédito para el funcionamiento que habitualmente han
tenido los espacios de las practicas y residencias docentes, este decreto incorpora
funciones para los equipos directivos de las escuelas asociadas y los docentes
coformadores/as

Entre las principales funciones de los equipos directivos®’ establece: “Acordar
con el Equipo Formador el encuadre especifico en el que se desarrollara la practica
formativa”, “suscribir el Convenio con el IES'®’, “acompafiar a los/as docentes co-
formadores durante el desarrollo de las practicas”. Por otra parte entre las
funciones que establece para los coformadores®® podemos destacar: “consensuar
con el Equipo Formador criterios de seguimiento y modalidad de registro de
evaluacion”  “participar de espacios de encuentro acordados con el Equipo
Formador de los IES con el objetivo de propiciar un trabajo colaborativo, con
intercambio de ideas, de modos de trabajo, de estrategias de intervencion, para la
formacion profesional de los futuros docentes”

En tanto norma que surge, como su nombre lo indica, en primera instancia
para regular algun aspecto de las practicas y residencias docentes, va mas alla del
nivel del que emerge al instalar dichas practicas y residencias como inherentes tanto
al nivel superior como al nivel de destino, regulando aspectos del funcionamiento de
éstos ultimos. Se propone articular entonces algunas dimensiones de la dinamica de
funcionamiento de dos niveles del sistema educativo con logicas diferentes, como lo

hemos abordado en los capitulos precedentes.

1 Art. 24: Seran funciones y tareas de los Co-formadores: a) Acordar cronograma de observaciones y/o practicas con los
demas integrantes del Equipo Formador, explicitando tareas y funciones del estudiante segin sea el cursado del Taller. b)
Consensuar con el Equipo Formador criterios de seguimiento y modalidad de registro de evaluacion. c) Posibilitar a los
estudiantes que se relacionen con los Proyectos Institucionales, con las normas que los rigen y con el contexto. d) Orientar en
la elaboracién y analisis de los proyectos/planificaciones. €) Promover la autoreflexién de la practica del estudiante dejando
registro de las mismas. f) Participar de espacios de encuentro acordados con el Equipo Formador de los IES con el objetivo de
propiciar un trabajo colaborativo, con de intercambio de ideas, de modos de trabajo, de estrategias de intervencion, para la
formacion profesional de los futuros docentes. g) Participar del proceso de evaluacion de los estudiantes teniendo en cuenta
los criterios acordados. h) Participar de la instancia final de evaluacién de los proyectos de Residencia de los/as estudiantes

8 IES (Instituto de Educacién Superior)

19 Art. 24: Seran funciones y tareas de los Co-formadores: a) Acordar cronograma de observaciones y/o practicas con los
demas integrantes del Equipo Formador, explicitando tareas y funciones del estudiante segin sea el cursado del Taller. b)
Consensuar con el Equipo Formador criterios de seguimiento y modalidad de registro de evaluacién. c) Posibilitar a los
estudiantes que se relacionen con los Proyectos Institucionales, con las normas que los rigen y con el contexto. d) Orientar en
la elaboracion y andlisis de los proyectos/planificaciones. €) Promover la autoreflexién de la practica del estudiante dejando
registro de las mismas. f) Participar de espacios de encuentro acordados con el Equipo Formador de los IES con el objetivo de
propiciar un trabajo colaborativo, con de intercambio de ideas, de modos de trabajo, de estrategias de intervencion, para la
formacion profesional de los futuros docentes. g) Participar del proceso de evaluacién de los estudiantes teniendo en cuenta
los criterios acordados. h) Participar de la instancia final de evaluacién de los proyectos de Residencia de los/as estudiantes.
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De la lectura anterior relacionada con las funciones de los diferentes actores
a los que intenta alcanzar, se desprende a simple vista la gran responsabilidad
recaida en las funciones del Director/a del IFD y el Jefe de préactica, como asi
también se ven intensificadas las funciones de los/las profesores/as del trayecto de
la practica en la fase de gestidon e implementacion de estos lineamientos para los
equipos de conduccion y para los coformadores/as de las escuelas asociadas
implica una tarea més de la cual hacerse cargo.

Sin otorgar tonalidad de pensamiento de clausura pero en un intento de no
abrazar una mirada ingenua del sistema y de la complejidad de las practicas
educativas nos permitimos compartir con Terigi (2006) algunas reflexiones
relacionadas con lo que ella ha denominado en varios de sus trabajos la funcion
politica de la ensefianza. Al respecto la autora sostiene:

“Las politicas educativas no pueden retener para el Estado la responsabilidad
de asegurar los componentes materiales (recursos, tiempos rentados, normativa,
etc.) que son condicion de posibilidad de las propuestas de mejora, y transferir a las
escuelas y sus docentes la responsabilidad exclusiva de encontrar los modos
pedagdgico- didacticos de resolver la ensefanza” (Terigi, 2006, p. 3).

“Del analisis previo se concluye que no se puede transferir el problema de la
falta de medios de ensefianza a los docentes: tiene que ser resuelto en otro nivel.
La pregunta es entonces: ¢en qué nivel? Y es ante esta pregunta que sostenemos
gue la ensefianza debe convertirse en un problema politico” Terigi, (2004, como se
citoé en Terigi, 2006, p. 5)".

La autora sostiene la necesidad de politicas educativas que pongan la
ensefianza como una cuestion central, un tipo de politicas educativas que
reconozcan “los limites de lo que los maestros y profesores pueden hacer en las
condiciones que plantea el dispositivo escolar y en virtud de los saberes de los que
disponen; politicas comprometidas en producir la clase de saber que se requiere
para habilitar otras formas de la practica” (Terigi 2006, p. 7).

Habra que pensar en qué elementos del dispositivo escolar de ambos
niveles del sistema limitan la accion de los docentes en este sentido y cuales
pueden transformarse para generar nuevas practicas, como asi también, que
decisiones tomar desde otras esferas para asumir definitivamente la ensefianza

como un problema politico.
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¢ Sera cuestion quizas de ser conscientes de las ambigliedades de nuestro
propio tiempo y en medio de ellas reconocer un “Kair6s”? ¢ Estar preparado para
poder leer eso que irrumpe, esa discontinuidad en la continuidad y pensarlo como
oportunidad?

Al decir de Graciela Frigerio (2017) ¢Como desaprender, tomar distancia,
desapegarse del viejo modelo?, ¢qué imposibilita la familiarizaciéon con el mismo?,
¢como extranjerizarlo des-familiarizarlo para poder pensarlo?, ¢como elucidar lo
sabido no pensado sobre ese modelo?

“La educacion deberia representar una oferta de kairos, una disponibilidad,
posibilidad a tomar algo que esta ofrecido que se vuelve disponible algo que pasa.
Los tiempos a veces mas que ofrecer kairos son expropiadores de kairos de
oportunidad” (Frigerio 2017)

Una nueva oferta, de construir algo diferente, ¢un nuevo Kair6s? una
posibilidad de crear practicas diferentes a partir de lo que otros pensaron y
plasmaron en un nuevo documento. Que la familiarizacion con viejas practicas y

tradiciones no imposibiliten la posibilidad de aprovechar este Kairés.
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Capitulo V: Dando Forma al Trabajo

Acercamiento al Area Problematica:

El disefio de espacios conjuntos de trabajo entre instituciones formadoras e
instituciones asociadas implica el profundo desafio y la oportunidad de poner en
didlogo las concepciones sobre la practica educativa, la formacion docente, la
educacion, la ensefianza, entre otras, que movilizan y dan sentido a las practicas
de cada institucion educativa en particular en funcién de poder tomar las decisiones
acerca de este proceso de formacién planteado desde la horma.

En este sentido nos cuestionamos: ¢,qué relatos y discursos circulan hoy en
los institutos de formacién y escuelas sobre la formacién en las practicas docentes
gue las constituyen en un area problemética?, ¢qué escenas escolares se
vivencian?

En ocasiones los docentes de los talleres de practica, solemos sentirnos
desbordados en la puesta en marcha del proceso de los/as estudiantes y
compartimos estas vivencias entre colegas. Aparece como rasgo prioritario lo que
los estudiantes “no saben” o que “no pueden”...”no tienen la didactica especifica
de...”, “no dieron los contenidos relacionados con la geografia...”, “No pueden
redactar...”, “no saben planificar...”, “no saben coordinar los grupos”

Por parte de las/os estudiantes del profesorado son recurrentes las
ocasiones en las que nos manifiestan sentirse mal, que no estan preparadas/os
“para”, que no saben lo suficiente, que no saben como “hacer” para llevar adelante
una clase, sienten falta de sostén, demandan mas acompafiamiento,
coherencia, acuerdos por parte de los profesores.

Muchas veces las escuelas del nivel para el que se forman, se niegan
a recibir a los estudiantes del profesorado alegando que poseen saturacion de
residentes/practicantes/ observantes.

En lo referente a los docentes coformadores que los/las reciben también
suelen negarse en trabajar con residentes/practicantes/observantes, alegando que
‘no tienen una buena preparacion”, “se retrasarian con el desarrollo de los

contenidos”, etc.
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En ocasiones la bienvenida no es muy acogedora al ser obligados a
aceptarlos como asi también el acompafiamiento del proceso del/la estudiante que
realizan. Se manifiesta también una marcada dificultad para establecer la
comunicacion entre formadores y docentes del nivel, Instituto y escuelas de destino.

Como consecuencia de todo esto, muchas veces el proceso de practica
termina cargado de incertidumbres, frustraciones, con tendencia a la réplica de
viejos modelos Yy resultando agobiante para todos.

Tomando aportes de Gloria Edelstein (2003) podemos pensar ¢cémo
alcanzar nuevos planos de visibilidad respecto de estas zonas de opacidad?, ¢qué
movimientos descubrir alli donde se imaginaban limites inamovibles?, ¢cémo se han
institucionalizado criterios de validez que, a la vez, someten a critica las
autorizaciones?, ¢como franquear un camino que no sélo procure otorgar unidad y
sentido a los diferentes registros, sino que reconozca ejes de problematizacion,
abriendo un espacio para arriesgar otras lineas de tratamiento posible?, ¢cémo
revisar lo sabido?

En palabras de Nicastro (2006), ¢como mirar la escuela desde lo que hay,
desde el movimiento que implica pasar de los fragmentos que representan
tradiciones unitarias e historias cerradas a aceptar tradiciones abiertas e historias
multirreferenciadas?

“‘Requiere el ingenio, de volver a pensar, de acercarse a cada situacion para
comprenderla sin animos de encontrar lo que ya fue, sino de entender el presente
ligado al pasado y aventurando el por-venir” (Nicastro 2006 p. 87)

El Decreto N° 4200/15 conjuga decisiones de un proyecto de la politica
educativa provincial que, en tanto ley, se constituye en un enunciado universal que
prescribe nuevas formas de organizacion para la formacion en la practica docente.

“Esa institucion universal esta por detras del funcionamiento organizativo, en
el sentido que esta sosteniendo, dando impulso, poniendo a jugar concepciones y
regulaciones” (Enriquez (2002, como se cito en Nicastro 2009 p 40)

La llegada de esta normativa a los distintos ISFD y escuelas de los
diferentes niveles no sera uniforme. En el trayecto se encontrard con infinitas
mediaciones y significaciones que desde la singularidad de cada institucion se le
daran al mismo. Esas mediaciones y significaciones se encontraran en consonancia
con las concepciones profundas sobre la practica educativa y la formacion docente,

gue dan sentido a las practicas de cada institucién educativa en patrticular.
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“‘En cada organizacion educativa cada uno se vera atravesado y entramado
en su propia biografia, en culturas, historias componentes de la vida cotidiana de
cada institucién que hace que la expresion de ese hecho educativo asuma distintos
rasgos y también se presenten algunas regularidades segun las organizaciones y

las personas a las que nos estemos refiriendo” (Nicastro 2009 p. 41)

Delimitando lo que nos Interesa Mirar:

Relacionando los aspectos planteados en el decreto con la cotidianeidad
de los ISFD especificamente apuntando al profesorado de Educacion Primaria del
Instituto Superior N° 24 de Villa Gobernador Galvez se suscitan estos
interrogantes: ¢Qué instancias de reflexiobn interinstitucionales se han
realizado entre el Profesorado y las instituciones asociadas en los ultimos afios?
¢,Cudles son las dificultades que se presentan a la hora de llevar adelante esta
vinculacion? ¢Qué instancias/dispositivos/formatos resultan necesarios para
configurar espacios de articulacion entre el Profesorado de Educacion Primaria del
instituto Superior N° 24 vy las instituciones asociadas al mismo en el marco del
decreto N° 4200/15? ¢Qué grado de avance existe al interior del instituto en cuanto
a la redaccion del REPI y el disefio de nuevas instancias de articulacion como parte
del mismo? ¢Qué grado de conocimiento tienen los directivos de las escuelas
asociadas del Decreto N° 4200/157?

Estos interrogantes nos llevan a hacer foco en:

¢,Como se configuran las instancias/dispositivos para el acompafiamiento de
trayectorias formativas en las practicas docentes entre el Profesorado de Educacion
Primaria del Instituto Superior N° 24 de la ciudad de Villa Gobernador Galvez y las

instituciones asociadas al mismo en el marco del Decreto N° 4200/157

De los Objetivos al Disefio metodoldgico.

Objetivos:
General:
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e Comprender perspectivas y oportunidades en relacion a los dispositivos de
articulacion entre ISFD N° 24 de la Ciudad de Villa Gobernador Géalvez vy las

instituciones asociadas al mismo en el marco del Decreto N° 4200/15

Especificos:

e Conocer Yy analizar las instancias, formatos y dispositivos de articulacion
entre el Profesorado de Educacion Primaria del ISFD° 24 de la ciudad de
Villa Gobernador Galvez y las instituciones asociadas al mismo en el marco
de la implementacion del Decreto N° 4200/15

e Explorar el grado de avance en la redaccién del REPI?

y las instancias de
articulacién que se piensan al interior del mismo en consonancia con el Dto.
N° 4200/15.

e Identificar dificultades que se presentan para el establecimiento de vinculos
entre los ISFD y las escuelas del nivel.

e Indagar y describir en qué forma se estd realizando la insercion de los

residentes/practicantes/observantes

Hipotesis:

La configuracion/reconfiguracion de los dispositivos y formatos para la
articulacion entre el ISFD N° 24 y las instituciones asociadas en consonancia con el
Dto. N° 4200/15 beneficiaria las trayectorias formativas y las practicas educativas al
interior de las instituciones involucradas posibilitando la integracion de la formacién

docente inicial con la formacién docente continua.

Encuadre/ Disefio Metodolégico:

Para realizar este proyecto utilizaremos una metodologia de tipo cualitativa.
Se considera conveniente adoptar una metodologia de tipo cualitativa por las
caracteristicas del trabajo a realizar: indagacion de instancias de articulacion y
construccion de nuevos dispositivos en un ISFD especifico en relacion a sus

instituciones asociadas.

20 REPI Reglamento de Practica Institucional. Constituye la instancia de definicién del reglamento
gue debe elaborarse al interior de los institutos de acuerdo a lo establecido en el Dto. N° 4200/15
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Siguiendo a Guber (1991 p.33) la metodologia elegida permitiria la
construccion de un conocimiento diferenciado a través de los sentidos subjetivos
diversos, sobre los que se configura la subjetividad en cada una de sus formas
concretas: social o individual; esta potencialidad exigiria asumir el objeto de estudio
desde una representacion compleja.

La investigacion cualitativa es un proceso permanente de produccion del
conocimiento, donde los resultados son momentos parciales, que de manera
continua se integran dando lugar a nuevos interrogantes, abriendo nuevos caminos
a la produccion.

Desde la perspectiva de Guber (1991) cuando se habla de “campo” nos
referimos a esa porcién de lo real que se compone no solo de los fenébmenos
observables, sino de la significacion que los actores otorgan a un entorno y a las
tramas que los involucra. “El "campo” no sélo es un espacio geografico que se
autodefine desde sus limites naturales, sino una decision del investigador, donde el
recorte de la realidad hay que construirlo activamente, siendo el campo, por tanto, el
continente de la materia prima del investigador, la informacién que se transforma en
material utilizable para su investigacién.”

El trabajo de campo consta de tres fases: la fase descriptiva, la fase
interpretativa y la fase reflexiva.

La fase descriptiva consiste en la elaboracion tedrica que sustenta lo practico.
“El investigador cuando realiza la descripcion de la realidad observada se encuentra
frente a una multitud de datos. Entonces debe alejarse, mirar la realidad desde
afuera, generando un cierto distanciamiento, y a través de un proceso de
abstraccion tratar de delinear, dibujar algunos hechos que le permitan representar la
realidad de manera tal que se obtenga una idea lo mas completa de ella.” (Rockwell
1980)

En la fase interpretativa el investigador tendra la posibilidad de generar
procesos de reconstruccion tedrica.

El proceso interpretativo es la busqueda de las relaciones que se establecen
en el grupo o comunidad objeto de estudio, es decir, lograr descubrir la estructura
social en esa situacion particular, sin olvidar que la misma esta social e
historicamente determinada.

El investigador, en esta fase, ira construyendo una imagen de lo observado,

clasificando, seleccionando, codificando los diversos elementos obtenidos desde
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una o6ptica critica de esa realidad observada. (Tezanos 1983) La fase reflexiva es la
de produccion de conocimientos. “La sociedad en general y la comunidad cientifica
en particular han aceptado que el propédsito final de cualquier proceso de
investigacion es la construccion de conocimientos, entendiendo esto como aportes
originales a la teoria ya existente” (Tezanos 1983 p.12)

Este tipo de encuadre metodoldgico requiere de una vigilancia de las
implicaciones del investigador en el proceso de investigacion, especialmente
cuando forma parte de ese campo abordado.

En coincidencia con Edelstein (2003 p.76) consideramos que “Lejos de ser
obstaculos, la implicacién y la subjetividad se vuelven modos de acceso a la
produccién del conocimiento, en cuanto suponen una familiarizaciébn progresiva
enmarcada en una temporalidad con los objetos-sujetos de conocimiento, buscando
una maestria, una habilidad de interiorizacién-reapropiaciéon y no de propiedad-
dominacion”

Resulta necesario reconocer las implicaciones que se nos presentan al
abordar nuestro objeto de estudio como miembros de una de las instituciones
involucradas, tomar distancia del objeto, volver a mirar, resultan operaciones
fundamentales para poder abordarlo.

Para la construccién de dicho campo, en funcién del objeto que se quiere

abordar para se eligen las siguientes técnicas:

Seleccion de Técnicas:

Para la Recoleccién Cualitativa:

e Entrevistas narrativas semiestructuradas a personal directivo de instituciones
formadoras y asociadas, docentes de los talleres de practica, docentes
coformadores, alumnos egresados.

e Analisis de contenido de documentos escolares: Actas acuerdo, convenios,
REPI

Las técnicas son las herramientas de las que se vale el investigador para
poder acceder a los objetos de estudio y a sus diferentes modos de vida. En el caso

de esta investigacion, la entrevista, cobrara un lugar preponderante.
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La Entrevista;

‘La entrevista es, ante todo, un didlogo que se desarrolla segun ciertos
parametros: cierto acuerdo o convencion entre ambos participantes (encuadre);
cierta prevision por parte del investigador acerca de las condiciones que deben
cumplirse para que la entrevista sea valida metodologicamente; cierto disefio previo
gue incluye marco, objetivos y limites de la utilizacion de este instrumento
metodoldgico” (Frutos, s/d)

Pero la entrevista en particular posee caracteristicas propias que especifican
este tipo de didlogo. La situacién estd pautada y acordada previamente la mayor
parte de las veces y el tema es anticipado, asi como los motivos que persigue el
investigador. Se plantea al otro un fin a lograr conjuntamente, solicitando una
cooperacion. Esta cooperacién tendra que ser aceptada verbalmente antes del
desarrollo de la entrevista. En la entrevista existe claridad, se explicita que sucedera
con la informacién obtenida y predominan estrategias de tipo narrativo.

En el marco de la investigacién, donde casi todo es escrito, la entrevista
emerge como un lugar de mediacién, a través de la palabra oral; igual que la
observacion, es “registrada” o “traducida” por el investigador para usos posteriores,
pero lo especifico de la entrevista, es que investigador y entrevistado son hablante y
oyente respectivamente y alternativamente.

En el didlogo de la entrevista estan presentes los esquemas interpretativos
de ambos sujetos. Aparecen enunciados que expresan un tipo de relacion
interpersonal que se da entre ambos sujetos. (Frutos s/d)

Aportamos a la técnica desarrollada por Susana Frutos, lo que la autora toma
de Schutz acerca de esto: “La entrevista es una instancia para la revision de las
ideas e imagenes de uno y otro en el fluir de su desarrollo. El proceso de la
entrevista pone en juego una dimension experiencial donde se abre una amplia
gama de posibilidades de interaccion entre las cuales puede aparecer el compartir
aspectos del mundo externo (material o sociocultural). En el cruce de imagenes de
la entrevista, el entrevistado busca permanentemente la mirada cuyos rasgos
iniciales lo orientan sobre lo que el otro piensa de él. Saber y querer saber se
convierten en objeto de la practica discursiva.

La entrevista no constituye un procedimiento aislado, forma parte de

procesos mas abarcativos, de contextos de significado. En cuanto al contexto de la
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entrevista propiamente dicha, ella se inscribe en un conjunto de hechos,
comportamientos y relaciones entre sujetos. Ese material debe ser estructurado
desde lo conceptual para lograr coherencia entre la produccion de la entrevista y el
conjunto de la investigacion. Metodologicamente es relevante la interpretacion de
esos contextos desde los cuales se genera la entrevista, lo que hace que la misma
no permanezca abstracta a los fines de la investigacion.

El informante trae consigo conocimiento previamente constituido en torno al
problema y a la persona a entrevistar, y debe controlar ese conocimiento a los fines
de la confiabilidad del material que surge de la entrevista. La dimension narrativa de
la entrevista constituye una red de significaciones que muestra una vision del
mundo, y se articula con la actividad interpretativa del investigador y el entrevistado.

En la entrevista, para planificar la actividad, el investigador social debera
tener en cuenta el ambito fisico en que se realizara, el entorno socio-cultural, la
imagen que tienen de la accion-entrevistar ambos participantes y los diadlogos
previos. (Schutz s/d)

En funcién de lo expuesto se piensa para el presente trabajo los siguientes
guiones para realizar las entrevistas narrativas semiestructuradas. Los mismos se
encuentran en relacion con los objetivos del trabajo y constituyen ejes
estructurantes de la misma a partir de los cuales se habilita la posibilidad para que
el entrevistado, pueda construir y transmitir su conocimiento sobre el tema en el
mismo acto discursivo del que forma parte. De la misma forma, el entrevistador, en
el intercambio con el entrevistado, pueda repreguntar sobre aspectos que resultaron

de su interés y que no habia tenido en cuenta previamente:

Entrevista a la Directora del IFD:

1. ¢Cuéanto hace que esta al frente de la Direccion del Instituto?
¢ Cuantas carreras de Formacion Docente tiene el Instituto?

3. ¢Qué funciones desarrolla, como Directora en lo referido a la coordinacion
de las actividades del Trayecto de Practica Docente?

4. ¢Como considera que tiene que ser el vinculo entre los IES y las instituciones

asociadas?
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¢, Como se desarrolla actualmente el vinculo entre las Instituciones
Asociadas y la carrera de Educacion Primaria para el desarrollo del proceso
de préctica de los/as estudiantes?

¢, Sobre qué cuestiones considera que resulta necesario avanzar en lo
referente a este vinculo con las instituciones asociadas?

¢, Como se desarrolla el proceso de redaccion del REPI en el ISP 247

¢, Qué dificultades encuentran en el mismo?

¢En qué medida considera que el REPI aporta al mejoramiento del trayecto

de la practica docente?

Entrevista a la Regente del IFD :

8.
9.

¢, Cuanto hace que esta al frente de la Regencia del Instituto?

¢, Qué funciones desarrolla como Regente en lo referido a la coordinacion de
las actividades del Trayecto de Practica Docente?

¢, Como esta estructurado el Trayecto de la Practica Docente del Profesorado
de Educacion Primaria?

¢, Qué probleméticas o dificultades que se presentan en el proceso de
Préactica de las/los estudiantes del profesorado de Educacion Primaria han
demandado intervencién desde su funcion?

¢, Como considera que tiene que ser el vinculo entre los IES y las instituciones
asociadas?

¢, Como se desarrolla actualmente el vinculo entre las Instituciones
Asociadas y la carrera de Educacion Primaria para el desarrollo del proceso
de préctica de los/as estudiantes?

¢ Sobre qué cuestiones considera que resulta necesario avanzar en lo
referente a este vinculo con las instituciones asociadas?

¢, Como se desarrolla el proceso de redaccion del REPI?

¢,Qué dificultades encuentran en el mismo?

10. ¢ En qué medida considera que el REPI aporta al mejoramiento del trayecto

de la préactica docente?

Entrevista al Jefe de Practica del IFD:

1.

¢, Cuanto hace que esta al frente de la Jefatura de Practica?
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¢, Qué funciones desarrolla en lo referido a la coordinaciéon de las actividades
del trayecto de Préactica Docente?

¢, Cuales son las problematicas o dificultades que se presentan en el proceso
de Préctica de las/los estudiantes del profesorado de Educacion Primaria?
¢,Cuadles son las situaciones en las que ha tenido que intervenir desde su
funcién?

¢, Como considera que tiene que ser el vinculo entre los IES y las instituciones
asociadas?

¢, Como se desarrolla actualmente el vinculo entre las Instituciones
Asociadas y la carrera de Educacion Primaria para el desarrollo del proceso
de préctica de los/as estudiantes?

¢, Sobre qué cuestiones considera que resulta necesario avanzar en lo
referente a este vinculo con las instituciones asociadas?

¢, Como se desarrolla el proceso de redaccion del REPI?

¢, Qué dificultades encuentran en el mismo?

10.¢En qué medida considera que el REPI aporta al mejoramiento del trayecto

de la préactica docente?

Entrevista a un profesor de Residencia Docente del IFD:

¢,Cuanto hace que es profesor de Residencia Docente?

¢, Cuales son las problematicas o dificultades que se presentan en el proceso
de Préctica de las/los estudiantes del profesorado de Educacion Primaria?

¢, Como considera que tiene que ser el vinculo entre los IES y las instituciones
asociadas?

¢, Como se desarrolla actualmente el vinculo entre las Instituciones
Asociadas y la carrera de Educacion Primaria para el desarrollo del proceso
de practica de los/as estudiantes?

¢, Qué tipo de vinculo pudo construir con los/as coformadoras/es?

¢ Sobre qué cuestiones considera que resulta necesario avanzar en lo
referente a este vinculo con las instituciones asociadas y los
coformadores/as?

¢, Cémo vivencia el proceso de redacciéon del REPI?

¢,Qué dificultades encuentran en el mismo?
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¢En qué medida considera que el REPI aporta al mejoramiento del trayecto

de la practica docente?

Entrevista a un directivo de Escuela Primaria:

¢, Cuanto tiempo hace que es parte del equipo directivo de la escuela?

¢, Qué tipo de vinculo mantiene el equipo directivo de su escuela y los
docentes con el Instituto en lo referido a la recepcién de
practicantes/residentes?

¢, Qué necesidades se plantean durante el proceso de recepcion y practica
de las/os estudiantes del profesorado de nivel primario?

¢En qué medida los lazos establecidos con el instituto posibilitan o no la
satisfaccion de esas necesidades? ¢ Por qué?

¢, Como piensa que tendria que ser el vinculo con el instituto para la tarea de
acompafamiento de las practicas?

¢, Como concibe la tarea de Coformacion? ¢Qué caracteristicas le parece que
son propias de este rol?

¢En qué instancias de abordaje del Decreto N° 4200/15 “Reglamento de

Practica” ha podido participar en su circuito o en el instituto?

Entrevista a un docente Coformador de escuela primaria.

0w NP

¢,Cuanto hace que es docente de Nivel primario?

¢, Cuantas veces fue coformadora?

¢, Como han sido sus experiencias en ese rol?

¢ Como concibe la tarea de Coformacion? ¢ Qué acciones te parecen que son
propias del rol del coformador?

¢, Qué contactos pudo establecer con el instituto durante el proceso de
practica de los/las estudiantes?

¢, Como piensa que tendria que ser el vinculo con el Instituto en el proceso de
practica de las/los Residentes/practicantes? ¢ Sobre qué aspectos consideras
gue resulta necesario acordar?

¢ Conocés el decreto N° 4200/157
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Analisis de Contenido:

Los documentos institucionales y personales encierran circunstancias, experiencias
de gran significado acerca de la construccion del conocimiento profesional en los
primeros momentos del proceso de socializacion profesional.

Teniendo en cuenta que no todos los fendmenos sociales pueden ser
observados en el tiempo de su ocurrencia, cobran importancia los documentos
escritos por su capacidad de convertirse en registros histéricos a los que se puede
regresar con facilidad para la investigacion de determinados aspectos de la
sociedad.

Tomando los aportes de (Ferndndez 2002) Las publicaciones impresas
pueden ser de naturaleza variada, tales como:

e Documentos personales: cartas, agendas, diarios, memorias, autobiografias,
sermones, discursos.

e Obras de creacion literaria: poemas, cuentos, ensayos, novelas, historias,
obras de teatro.

e Documentos institucionales: agendas, afiches, carteles, consignas, folletos,
minutas de juntas, resumenes ejecutivos, reglamentos

e Informaciones periodisticas: anuncios, editoriales, comentarios, articulos.

e Productos del trabajo de campo: material etnografico, historias de vida.

e Obras de caréacter cientifico: reportes de investigacion, revistas, libros,
enciclopedias.

En esta investigacion abordaremos el andlisis de Documentos Institucionales
tales como, actas de reuniones y reglamentos, en este caso particular el borrador
del REPI.

La autora también sostiene que los documentos escritos son susceptibles de
ser estudiados desde muchos puntos de vista diferentes

e En sus aspectos materiales: para determinar la naturaleza de sus
componentes.

e En sus aspectos tecnologicos: para entender sus posibles usos y
aplicaciones.
e En sus aspectos formales: para identificar sus caracteristicas gramaticales.
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En sus relaciones externas: para identificar el contexto historico, geografico,
politico, militar, econdémico, social, cultural, ético, moral, legal, laboral,
cientifico, tecnoldgico, ambiental, etc., del momento de su aparicion.

En sus dimensiones psicoldgicas: para conocer la personalidad, actitudes,
opiniones, etc., de su autor.

En sus caracteristicas internas: para conocer los valores en que se basa, los
principios que apoya, los mensajes que pretende transmitir.

En sus alcances sociologicos: para caracterizar a los posibles receptores,
individuales, grupales o institucionales.

En sus sentidos ideoldgicos: para identificar los posibles significados que le

pueden atribuir al mensaje que pretende transmitir, etc.

Teniendo en cuenta lo expuesto nos interesaria poder abordar los

documentos disponibles en sus aspectos tecnoldgicos: para entender sus posibles

usos y aplicaciones como asi también las caracteristicas internas y sentidos

ideolégicos que aporten a la problematica planteada en este trabajo para poder

identificar creencias, deseos, valores, centros de interés que influyen en las

decisiones objetivos, metas, etc., de esos sujetos involucrados.

Los documentos que se analizaran seran los siguientes:

REPI del IFD.

Con respecto al mismo interesa hacer foco en:

Concepcién de Practica Docente que explicita.

Formato que le da al vinculo con las instituciones asociadas.

Grado de adecuacion del Dto N° 4200/15 a las necesidades institucionales.
Aspectos que se propone organizar en cuanto al cursado del Trayecto de la

Practica.

Anexo | del REPI: Convenio.

Dimensiones de la insercion de los/las estudiantes que intenta regular por
definicion propia del IFD.

Grado de relacion de las dimensiones seleccionadas con respecto al Dto. N°
4200/15y al REPI



87

Informe resumen de reunién sobre lineamientos de trabajo para el afio 2019

e Necesidades y demandas que plantea para la formacion de los/las
estudiantes.
e Acuerdos que establece para el trabajo en el trayecto de la practica.

e Posicionamiento que sostiene en cuanto al vinculo con las escuelas del nivel.

El Campo que nos Invita a Pensar.

Para llevar adelante las entrevistas se toma como referencia un Instituto
Superior de Formaciéon docente de la ciudad de Villa Gobernador Galvez de gestion
oficial. Se trata de una ciudad de 120.000 habitantes que cuenta con ese Instituto
Superior desde el afio 1990. Dicho instituto posee tres carreras de formacion
docente, profesorado de Educacion Inicial, Profesorado de Educacion Primaria,
Profesorado de Educacion Tecnoldgica. También posee seis tecnicaturas en
diversas especificidades.

En dicho instituto se realizara entrevistas a la Directora, Regente, Jefe de
Préactica y un profesor de Residencia Docente.

De las escuelas asociadas se seleccionan tres y se realizara una entrevista a
un personal del equipo directivo y dos docentes coformadores de distintas

instituciones.
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Capitulo VI: Lo que Otros Hicieron y Vieron sobre este Tema

Antecedentes de Investigaciones y Experiencias que se Relacionan con la
Tematicay Aportan para seguir Pensando.

Esta problematica se vincula profundamente con la formacion en las
practicas y se nutre con diferentes aportes del campo educativo.

Existen valiosos estudios e investigaciones de diferentes autores que han
abordado distintas dimensiones de la formacion en las practicas docentes.

Algunos de ellos como es el caso de Andrea Alliaud han profundizado el
analisis sobre el impacto de la formacion recibida en los institutos de formacion.
Durante el afio 2004 realiza su tesis doctoral denominada: “La biografia escolar en
el desemperfio profesional de los docentes noveles” en la facultad de Filosofia y
letras de la UBA. En el origen de estas investigaciones subyace el interés por
analizar el bajo impacto que produce el proceso de formacion del profesorado sobre
la practica docente. En sus conclusiones los autores coinciden en sefialar ese bajo
impacto que produce la formacion recibida en el profesorado en relacién con las
fuertes marcas que dejan las practicas y vivencias de la biografia escolar de los
estudiantes al momento de llevar adelante sus practicas.

Al respecto Andrea Alliaud (2007 p. 2) sostiene en sus estudios sobre el
tema: “Antes de insertarse en la escuela, los maestros han vivido, asi, una
trayectoria escolar donde han aprendido no sélo saberes y habilidades especificas
sino también formas de hacer las cosas y modalidades de ser (alumnos, docentes) y
de relacionarse con los conocimientos y el saber en general’.

Diversas investigaciones han demostrado la importancia que tiene para
guienes ensefan la biografia escolar previa, sobre todo en los primeros afios de
trabajo. En su clasica obra Schoolteacher, Lortie (1975) sostiene que la biografia
escolar es la llave para entender la socializacion profesional que se produce en los
lugares de trabajo. El autor se refiere al fuerte impacto que tiene sobre los docentes
la vivencia escolar previa donde han interiorizado modelos de ensefianza que sus
profesores llevaron a cabo con ellos. Este aprendizaje previo a la etapa de
preparacion profesional si bien carece de lenguaje técnico, transcurre durante
muchos afios y horas en los que se esta en contacto permanente con la escuela,

con los docentes.
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Para sus investigaciones sobre el tema, la autora se basa en estudios de
Lortie(1975), Terhard (1987), Petty y Hogben (1980) , Zeichner y Tabachnick (1981),
Quiroga (1985) Realiza un recorrido por la obra de los mismos produciendo
conocimiento sobre el tema a través de la investigacion realizada para su tesis
doctoral en la UBA.

Para elucidar y poner en tension estas vivencias propone el uso de técnicas
autobiogréficas entre las cuales se encuentra la biografia escolar al respecto
sostiene:

“‘Quien realiza una autobiografia organiza su propia historia desde la
perspectiva del presente. (...) En la autobiografia, el pasado se hace presente no
como retorno sino mas bien como reconstruccion o reformulacion sujeta a la
revision. La vuelta al pasado, desde esta perspectiva, no sélo implica la seleccion de
hechos o experiencias realizadas sino también la reinterpretacion y reformulacion de
lo hecho o vivido por sujetos concretos” (Alliaud 2007 p. 5)

Alicia Caporossi (2009 p. 108) sefiala: “Los relatos de las biografias escolares
no son simples descripciones o inventarios de situaciones o sucesos vividos, Sino
relatos creados, interpretados, significados en los que el sujeto se re-construye y se
re-piensa con imagenes de hoy, resignificando y reconstruyendo esas experiencias
vividas” La autora hace referencia a las biografias escolares cuando toma como
dispositivo para la formacion en las practicas profesionales a la narrativa.

La preocupacion por el bajo impacto de la formacién en el profesorado y las
estrategias de trabajo propuestas por los autores en relacion a las biografias
escolares estuvieron en el tapete de los debates sobre la formacion en las practicas
en los ultimos diez afios. Lograron conseguir un espacio en la curricula de la
formacion docente e instalarse entre los contenidos de los talleres de practica de los
disefos curriculares posteriores al afio dos mil nueve.

Esta construccion de conocimiento sobre el impacto de la formacion en la
socializacion profesional conjuntamente con los dispositivos aportados para su
abordaje, constituyen un aporte valioso al momento de pensar en el
acompafamiento conjunto de las trayectorias formativas de los residentes y
practicantes, entre los institutos y escuelas asociadas que propone el Dto N°
4200/15.

Tanto Alicia Caporossi como otros profesores e investigadores formaron

parte del Proyecto de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica PICTO en el afio 2005
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desarrollando la investigacion titulada: “La construccién del conocimiento profesional
docente en los primeros procesos de socializacion profesional. La insercion de los
graduados docentes de la zona sur de la Provincia de Santa Fe en las instituciones
del medio” en la que participaron la catedra de Residencia Docente de la carrera de
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades y Artes de la UNR y
catorce institutos de formacioén docente de la zona sur de la provincia, Siendo la
profesora titular de la catedra Dra. Liliana Sanjurjo la responsable del mismo.

El objetivo de esta investigacion radica en analizar los procesos de
aprendizaje sobre la practica profesional, como se aprende a ser docente, qué
hechos, situaciones, teorias tienen mayor impacto a la hora de asumir la practica
docente. El papel que juegan instituciones asociadas y coformadores en la
formacion de los futuros docentes. Los procesos a través de los cuales toman
decisiones, las influencias que ejercen la cultura institucional, los equipos de
conduccion, los pares.

Otro estudio reciente que puede resultar un valioso aporte a este trabajo lo
constituye la Tesis doctoral presentada en la Universidad Nacional de San Andrés
durante el afio 2016 titulada: “;,Coémo se ensefia a ser docente de Nivel Inicial? Un
estudio de caso sobre la transmision del oficio en la ciudad autbnoma de Buenos
Aires” por la Dra. Jenifer Guevara. La misma fue dirigida por Andrea Alliaud y
codirigida por Angela Ainsestein

Los objetivos del trabajo consisten en aportar al campo de estudios de la
formacion docente posando la mirada sobre los formadores, las regulaciones
curriculares y los contextos institucionales que permiten comprender la formacion en
profundidad. En la misma se realizan cuestionamientos y abordajes de las
relaciones interinstitucionales a la luz de normativas del Consejo Federal de
Educacion (Res. 24/07) que a su vez son fundamento del Decreto N° 4200/15.

Otro trabajo reciente que puede arrojar Iluz sobre algunos planteos lo
constituye el proyecto final de la Mg Claudia Faoro, egresada de la primera cohorte
de esta maestria. El mismo se denomina: “La arquitectura de la Articulacién entre
ISFD, EP y EI, en el marco de la Alfabetizacibn Proyecto para una posible
implementacion 2016/17” En este trabajo Claudia Faoro, se aproxima a nudos
problematicos entre la formacion docente y el nivel para el que se forma poniendo
en debate el tema de la articulacion entre las mismas desde la perspectiva de la

Alfabetizacion. Si bien nuestra perspectiva apunta a la formacion en las practicas
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consideramos que sus aportes sobre articulaciones/desarticulaciones entre los dos
niveles anclados en el contexto politico especifico de la Provincia de Santa Fe
constituye una mirada valiosa.

Con anterioridad a la sancién del decreto se registran también experiencias
de articulacion entre los ISFD vy las instituciones para los niveles que forman en los
Institutos de la ciudad de Rosario y Zonas aledafias. Como por ejemplo el IES N° 28
“Olga Cossettini” en trabajo colaborativo con el ISEF N° 11 “Abanderado Grandoli”
gue datan desde el afio 2001.

Se trata de una propuesta formativa para los Co-formadores que reciben
practicantes y residentes, consistente en tres encuentros anuales, con
reconocimiento ministerial que le otorga al coformador un puntaje por curso asistido
de 80 horas.

Una experiencia similar se registra en el ISFD N° 24 “Héroes de Malvinas” de
la ciudad de Villa Gobernador Galvez, desde el Profesorado de Educacion Primaria
involucrando a todos los talleres de practica desde el | al IV entre los afios 2013 a
2015. En el afio 2013 se realizd por primera vez la convocatoria por parte del
instituto a los directivos y docentes de las escuelas primarias de la ciudad de Villa
Gobernador Galvez.

Los encuentros fueron coordinados por los Jefes de Carrera y los profesores
de Talleres de Practica. La primera linea de formacion para coformadores se
denomind: “El rol de Coformador en la Formacion Docente”. Constaba de tres
encuentros generales de los coformadores a lo largo del afio y de tres encuentros
parciales en los espacios de cada taller de practica de primero a cuarto afio en
momentos, previos a la insercion de los/as estudiantes en las escuelas asociadas,
durante su insercion y al finalizar la misma para evaluacion y cierre.

En los encuentros generales, los profesores del instituto, preparaban
materiales acerca de los nuevos enfoques para la practica y desafios de la
formacion docente. Se intentaba cuestionar también los viejos paradigmas de
ensefianza en el nivel y en la formacién docente.

En los encuentros parciales de cada afio de cursada se configuraba de
manera conjunta entre estudiantes, formadores y coformadores el espacio de la
observacion, practica y residencia.

La convocatoria tenia alcances de sesenta coformadores del nivel primario

por afio aproximadamente. Desde el instituto se distribuian los/as estudiantes de
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los distintos afios de cursado entre esos coformadores que realizaban la
capacitacion.

La insercién de los estudiantes se encuadraba dentro de los criterios que
habian surgido de ese espacio de intercambio.

Los profesores coformadores, entregaban sus narrativas a final del afio y
acreditaban 80 hs. de capacitacion con evaluacion.

Durante el afio dos mil catorce se realiza nuevamente la convocatoria a los
docentes y directivos de las escuelas primarias de la ciudad de Villa Gobernador
Galvez ofreciendo una segunda linea de formaciéon a los docentes que ya habian
participado en dos mil trece, denominada: “El espacio de la practica y residencia
docente como una construccion conjunta entre coformadores, formadores y
alumnos” Para los docentes que no habian participado se ofrecia la capacitacion:
“El rol del coformador en la formacion docente”.

Se constituian dos grupos de trabajo con los coformadores con la misma
estructura y perspectivas.

La experiencia se llevé adelante hasta el afio dos mil quince, momento en el
cual se modifica el plantel de docentes del Trayecto de la practica y esa experiencia
se desarticula.

También se registran experiencias en el ISFD N° 16 “Bernardo Houssay”
desde el taller de Préctica IV del profesorado de Educaciéon Primaria. Entre los afios
2013 a 2015. Redactadas en la ponencia: Miradas: Encuentro entre formadores y
co-formadores de Educacion Primaria.

En 2012 se realiz6 una propuesta de formacién continua. En 2013, la
propuesta fue acercarse a las escuelas asociadas, realizando tres encuentros
anuales. Este proceso se profundizé durante el afio 2014, donde el Instituto convoca
a encuentros con caracter de curso con evaluacién. La propuesta para el ciclo
lectivo 2015 fue continuar con los encuentros, bajo la modalidad de curso,
extendiendo la participacion a docentes de las didacticas especificas y de la
modalidad especial.

También se publican experiencias en la Universidad Nacional de Cérdoba del
afio 2012 de capacitacion a coformadores. Se trata de una experiencia de formacion
en el marco del desarrollo de las practicas profesionales de practicantes e
integrantes del equipo de Praxis IV “Practica docente” y del Proyecto de Extension

“Intercambio y formacion entre universidad e instituciones educativas: la formacion
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de formadores como responsabilidad conjunta”. La propuesta es organizada por los
equipos docentes de los Profesorados en Educacion (Educacion Inicial, Educacion
Especial y Ciencias de la Educacion), y la participacion de los docentes co-
formadores de las instituciones educativas del medio que todos los afios reciben
practicantes/residentes en sus aulas.

Durante el afio 2016 en la Universidad Nacional de Quilmes se realiza
también la experiencia: “El rol del docente co-formador en el periodo de residencias
de los estudiantes del profesorado de educacion inicial” con objetivos similares.

Todas estas experiencias se desarrollan de manera simultanea en distintos
puntos del interior del pais y constituyen propuestas interesantes para ser miradas
en cuanto a los dispositivos pensados y  utilizados para la articulacion

interinstitucional.
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Capitulo VII: Otras ldeas y Conceptos Recorridos por Otros que nos Ayudan a
Mirar

El Proceso de Formacion.

En consonancia con lo expresado en el capitulo 1l de este trabajo, aportamos
desde la perspectiva de Souto (2016) algunas ideas mas que reafirman y amplian lo
expresado y aportan en cuanto a marcos conceptuales a los cuales se adhiere en
este trabajo: “Formarse es transformarse en el contacto con la realidad social y
profesional a la vez que transformar esa realidad y en el transcurso de la formacion
volverse capaz de administrar uno mismo su formacion trazando su trayecto
formativo en el andar (...) en un campo de practicas”. (Souto 2016)

“Las instituciones no forman: en tanto no se forma al otro, no se le imprime
una forma, sino que se construyen, se organizan situaciones dispositivos proyectos
para que los docentes al participar ellos se formen” (Souto 2016 p. 19)

‘La formacién (...) constituye un espacio para cuestionar y repensar la
educacion y para contribuir desde la formacion docente a promover y apuntalar una
transformaciéon” (Souto 2016 p. 19) La reflexidon individual y colectiva constituyen
una herramientas fundamentales para poder llevar adelante este proceso de

transformacion.

Formacion en las Practicas Docentes. Viejos dilemas, Contextos de
“Adquisicion” y de “Aplicacion” de Saberes. La Relacion Teoria-Practica.

¢, Qué oportunidades se nos presentan desde el ambito de la Politica
Educativa, en este caso provincial, con el decreto N° 4200/15, para poder revisitar
nuestras practicas al interior de los ISFD y las escuelas de destino? ¢ COmo operan
las resistencias en nosotros? ¢COmo tomar conciencia de nuestros
condicionamientos?

Quizas podria pensarse que el dispositivo pedagodgico creado por la
modernidad ha calado tan profundo en nuestras representaciones sobre la escuela
gue nos cuesta pensar sobre ella. Al ser contempordneo a este tiempo los
sujetos hemos aprendido a movernos y a desenvolvernos dentro de lo que algunos

LE 11

autores han denominado “formato”, “gramatica” escolar (Tyack y Cuban 2001).
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Esa estructura coman, constante (estructurante) que trasciende lo singular
de cada escuela y se pone de manifiesto en la constancia que mantienen las
interacciones, la organizacion del espacio fisico, los discursos y las formas de
actuar. Los autores refieren a esta “gramatica escolar” como conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo,
transmitidas de generacion en generacién por maestros y profesores; modos de
hacer y de pensar compartidos, aprendidos a través de la experiencia. También se
refieren a los docentes como “experimentadores”, en referencia a las habilidades y
saberes con que enfrentan las reformas escolares, resaltando su caracter activo en
estos procesos. La experimentacion se realiza, para los autores, a partir de un saber
gue proviene de la experiencia.

Al respecto de la formacion de residentes y practicantes podemos pensar
¢, Qué tradiciones nos envuelven con respecto a la formacion en la practica de un
docente? ¢(COmMoO pensamos/suponemos que tiene que ser la practica de un
estudiante del profesorado? ¢, Cuéales son los modos de ensefianza? ¢En manos de
quiénes recaen? ¢COmo operan en nosotros esas concepciones? ¢COmo nos
posicionamos ante esta reforma que se nos propone desde la Politica Educativa
Provincial?

Este formato entendido y vivido como “realidad escolar’ ese “formato que
tenemos internalizado sobre como debe ser el aprendizaje en la practica docente,
es el que llama a ser revisado, revisitado, en funcion de las nuevas condiciones del
presente.

“Revisitar y provocar ligadura; recuperar y hacer historia; tolerar un resto y
brecha de lo no dicho ni mirado. Revisitar dejandonos sorprender a pesar de que se
trate de lo ya conocido. Revisitar a través de miradas que se hacen lugar, cediendo
la palabra, generando escucha, entramandose en el colectivo” (Nicastro 2006 p. 35)

Al decir de Graciela Frigerio (2017) ¢Como desaprender, tomar distancia,
desapegarse de este modelo? ¢Qué imposibilita la familiarizacion con el mismo?
¢,Colmo extranjerizarlo des-familiarizarlo para poder pensarlo? ¢Cdmo elucidar lo
sabido no pensado sobre ese modelo y poder pensar nuevos espacios de
formacion?

Esta dinamica formativa compartida implica superar viejas dicotomias
instaladas. En lo que concierne a la formacion en las practicas docentes una de

esas dicotomias es la que se manifiesta entre el ambito de la teoria y el de la
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practica. Entre esas concepciones de “basamento” a la que hacen referencia las
autoras persiste muy fuertemente la idea de “aplicabilidad” de la teoria. El espacio
de la formacion en los institutos como ese ambito “tedrico” por excelencia y el de las
escuelas asociadas como el ambito de la “practica”. Al respecto nos permitimos
reflexionar con los aportes W. Carr (2007 p.80):

Estamos acostumbrados a pensar que “la teoria es todo lo que no es la
practica: que cualquier otra cosa que sea, la teoria educativa es abstracta mas que
concreta, general mas que particular, libre del contexto mas que dependiente de él.
Es decir, lo que esta claro ahora es como el debate de la teoria educativa se ha
afirmado siempre en el supuesto de que, como sea que se le conciba, la teoria
educativa no es por si misma una practica que tiene su fuente en la historia y en la
cultura, y que ha estado siempre separada de la practica que aspira afectar”.

“Estamos todos interpretativamente situados; la teoria educativa es siempre
el producto de los supuestos interpretativos propios del tedrico educativo; que la
teoria educativa es solamente una practica discursiva mas; que la teoria educativa
no causa el cambio educativo sino puede ser apropiada para la causa del cambio
educativo”. (Carr 2007 p.81)

“La aspiracion de la teoria educativa para escapar del mundo de la practica,
para justificarlo desde fuera, es futil, que la justificacion practica es la Unica clase
gue hay, que deberiamos dejar de buscar ‘justificaciones teéricas’ para la practica
educativa (...)” (Carr 2007 p.82).

¢,Colmo entender la teoria y la practica desde esta perspectiva? Se intenta
borrar la division que histéricamente ha existido. Plantea a la practica por su
naturaleza contextual, local que no puede equipararse con el afan universalista de la
teoria. Se manifiesta en oposicion a una vision tradicional de la teoria que presenta
un conocimiento tedrico descontextualizado producido en el aislamiento de
su contexto de produccion.

Esta obra de Carr, destierra el enfoque aplicacionista de una teoria para una
practica exitosa. El pensamiento mismo sobre la practica seria un ejercicio de
reflexion que solamente puede ser practico, al hacerlos sobre la practica se vuelve
un ejercicio practico.

Si la teoria es una practica, porque proviene de ese ambito, quiere decir que

es una herramienta para leer la realidad. Son los fendmenos los que determinan las
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teorias que se necesitan para poder abordarlos. Pero las teorias que empleamos
para su abordaje no determinan ni explican en su totalidad esos fenémenos.

Esta linea de pensamiento reubica el papel de la practica poniendo el acento
en una lectura de los fendmenos desde ese lugar. Nos invita a pensar desde la
experiencia, atribuir significado a lo que acontece para lo cual resulta necesario el
ejercicio de extranjerizar des-familiarizar, elucidar lo sabido no pensado de los
fendémenos (Frigerio 2017)

“‘Como ocurre con otras practicas sociales, la docente no es ajena a los
signos que la caracterizan como muy compleja. Tal complejidad deviene en este
caso del hecho de que se desarrolla en escenarios singulares, bordeados y
surcados por el contexto. Signada por esta impronta, es evidente la imposibilidad de
uniformar. En su andlisis se pasa de la homogeneidad a la diversidad, de la certeza
a la incertidumbre, de los perfiles claros a otros borrosos” (Edelstein 2003 p. 74)

El desafio de estos espacios es asumir esta caracteristica de la practica
como constitutiva e inherente a la misma. Avanzar hacia una concepcion de la
practica como praxis, donde la reflexion y la accion del hombre sobre el mundo
para transformarlo son indicotomizables (Freire 1985), permite otorgarle otra
dimensién al proceso de formacion.

“Las residencias (...) constituyen un momento privilegiado para compartir y
para construir conocimientos ligados a las practicas profesionales que no se puede
perder”’ (Edelstein 2003 p. 75)

Teniendo en cuenta que las practicas se desarrollan en contextos complejos,
no resulta posible abordarlas desde una mirada simplificadora que proporcione
‘recetas” de como asumirlas. Las acciones, decisiones y dispositivos que se
generen tendran que estar en consonancia con la singularidad de las mismas

“‘Nos vemos enfrentados a la necesidad de construir sentidos contextuales,
gue dan cuenta de configuraciones particulares, no de modelos arquetipicos(..)
Estos sentidos contextuales requieren de un pensamiento sostenido en la dinamica
del intercambio con el otro en el marco de unidades heterogéneas que renuncian a

la idea del absoluto, del para siempre” (Nicastro 2006 p. 65)

La dimension politica y Lo politico de la ensefianza desde el macro

nivel del sistema a las microdecisiones del aula.
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“Todo gesto educativo es una intervencion en el mundo, (...) La educacién
politica atafie a las practicas pedagdgicas mediante las cuales una sociedad provee
a las nuevas generaciones de herramientas para actuar en el mundo, para
transformarlo y transformarse en él” (Siede 2007)

Campo donde emerge “Lo politico” dimensién donde se entrelazan “los
multiples hilos de la vida de los hombres y mujeres, aquellos que brindan un marco
tanto a sus discursos como a sus acciones (dando lugar al) proceso siempre
conflictivo de elaboracién de las reglas explicitas e implicitas de lo participable y de
lo compartible (Rosanvallon, 2002 p. 16)

Dimension de “Lo politico” que se intercepta con “La politica” conformada por
las normas e instituciones relacionadas con el ejercicio del poder en un momento
histérico determinado como parte de una trama.

La aparicion del Decreto N° 4200/15 tiene que ver con una decision del
estado santafesino de regular una necesidad emergente del sistema. Es una
normativa que emerge desde el campo de la “Politica”. La gestacion del mismo,
tiene que ver con necesidades de los “hombres y mujeres” surgidas de practicas en
las que se transforman y transforman la realidad en esa dimension de “Lo politico”.

Aparece de esta forma el Estado a través de la politica educativa publica
como actor que regula y avala decisiones sobre el funcionamiento de una necesidad
de la formacion docente.

O’Donnell y Oszlak (1981) sostienen que “una politica estatal es esa toma de
posicion que intenta —o0 mas precisamente, dice intentar- alguna forma de resolucién
de la cuestion”.

Por otra parte, Aguilar Villanueba (1992) sostiene que: “una politica publica
es un comportamiento propositivo, intencional, planeado, no simplemente reactivo,
casual, que se pone en movimiento con la decisién de alcanzar ciertos objetivos a
través de ciertos medios: es una accién con sentido”. ElI Decreto N° 4200/15
propone, plantea objetivos, y acciones con un sentido.

Hay algo de la esfera de lo privado (individuos, organizaciones, etc.) que se
proyectd como asuntos de interés general para que ingresara en la agenda y se
plasmara en términos de politica del estado provincial a su vez en consonancia con

el marco de la Politica Educativa Nacional.



99

Uno de los aspectos importantes de la fase de implementacion de este
decreto lo constituye la instancia institucional de elaboracién del Reglamento de
Practica Institucional (REPI). El articulo N° 3 del decreto sostiene que cada ISFD
debe elaborar su REPI en consonancia con el RP y presentarlo a la Direccion de
Educacion Superior para su aprobacion. También plantea al Director del ISFD como
principal responsable en este proceso y otras personas que éste designe.

Se conformaria de esta manera la instancia de elaboracion, debate
y definicién sobre este lineamiento de la Politica Educativa Provincial atendiendo a

la autonomia institucional y promoviendo la contextualizacién de esta norma.

Lo Instituido y lo Instituyente. Las Traducciones y Mediaciones de las
Organizaciones Educativas y los Sujetos de los Enunciados Universales.

¢,Como llega este decreto a los ISFD?, ¢en qué realidades los encuentra?,
écon qué representaciones de los diferentes actores sobre la formacion en las
practicas se encuentra?, ¢qué nuevas resignificaciones podran surgir luego de los
procesos de reflexién colectiva sobre el mismo?

Castoriadis nos dice que por debajo de lo instituido (aquello que los sujetos
en una sociedad aceptan, aquellas practicas y representaciones que tienden a
permanecer, a repetirse, a aparecer como naturales, dando cohesion y continuidad
a una sociedad) hay una potencia instituyente que convierte lo social en algo
inestable, alejado del equilibrio; el agente que activa y moviliza esa potencia
desestructurante es el pueblo, la gente. (Castoriadis 2007)

Los individuos no pueden generar factores instituyentes a voluntad es un
proceso que se da de manera colectiva y con manifestaciones de tiempo propias:
autocreacion y autodestruccion simultaneas.

Ese proceso de reflexion colectiva, sirve para poner en jaque lo
instituido. EIl proceso de autonomia es el proceso de lo instituyente, que desarma
lo instituido de manera reflexiva colectiva. La autonomia sirve si es una autonomia
colectiva.

“El esfuerzo de ver otros significados ante el mismo significante es la fuerza
instituyente que constituye un territorio simbdlico distinto. Hay algo de la

elaboracion colectiva que tiene que estar al servicio del cambio. Hay algo del orden
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simbdlico que imagina y crea las posibilidades para que algo sea vivido y sentido de
una manera distinta” (Rodriguez 2017)

El desafio tendria que ver con formar nuevas instituciones a partir de lo que
una institucién te puede dar.

La forma en la que se resignifigue el contenido del decreto en este
movimiento entre lo instituido/instituyente constituye una gran oportunidad para
transformarse y transformar la realidad sobre la formacion en las practicas docentes.

La resignificaciobn constituye la mediacion por excelencia que hace el
docente. Y es inherente a la practica. Siempre es un acto politico, un
posicionamiento, una toma de decisiones, consciente o no. De una forma u otra esa
autonomia siempre se ejerce y permite organizar la practica docente frente a la
normatividad.

“La educacion en tanto institucion se materializa, en palabras de reconocidos
autores, en el trabajo de traduccién y desarrollo que se define como el propdsito que
da sentido a una organizacién educativa. Los enunciados de caracter universal, en

tanto marcos que “trabajan”**

para que un hecho educativo sea posible, implican un
movimiento de confrontacion, pasaje, institucionalizaciéon de lo que se supone el
“‘deber ser” de aquello que nos pre existe, como discurso, como ley, y que esta

estipulado de antemano” (Nicastro 2017 p. 33)

Trayectorias Educativas y Formativas los Desafios parala Continuidad de los
Aprendizajes.

Teniendo en cuenta, lo ya explicitado en desarrollos anteriores en cuanto a
gue este decreto establece la articulacion de la formacion docente inicial con la
formacion docente continua a través de la creacibn de los espacios
interinstitucionales, aparecen dos territorios a vincular: el de las actividades
académicas del ISFD vy el de las actividades de las instituciones asociadas. Ambos
ofrecen experiencias formativas diversas, comparten objetivos comunes Yy
especificos de cada plano y son responsables de la articulacion tedrico-practica.

Desde la perspectiva de Gloria Edelstein (2015): “la relacion con otras
instituciones pone en juego multiples vinculos entre sujetos sociales con historias y
trayectorias diferentes, cuya pertenencia los coloca en lugares que portan

socialmente significados también diferentes. Ello implica el desarrollo de propuestas

21 | as comillas son de la autora.
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en contextos cuya conflictividad interroga la responsabilidad de los formadores
respecto de los efectos de la experiencia, tanto en instituciones como en sujetos
involucrados. Reclama una especial atencién a la hora de concebir, estructurar,
interactuar, evaluar y reajustar la intervencion en cada instancia de los procesos de
formacion en procura de complementariedades creativas entre diferentes sujetos,
sus saberes y conocimientos”.

“El tema de la Articulacién se presenta muchas veces con un alto grado de
ambigledad: por un lado, parece poder resolverse facilmente en las palabras, en el
discurso empleado. Pero, por el otro lado, aparecen cotidianamente dificultades que
hacen pensar que quizds no se estan cumpliendo los propdésitos declarados,
reproduciéndose asi la tension entre el discurso y la practica, tension en la cual
estamos habitualmente todos comprometidos” (Harf 2012)

“Se repite el protocolo de la entrevista o la encuesta a pesar de que cambian
los destinatarios; se mantiene la guia de observacién, o se trae de otra escuela y se
aplica sin mediar ajuste alguno, etc. Lo evidente en estos casos es que no se trata
de volver a mirar y ver algo que no se habia visto, entender de otra manera lo que
se venia entendiendo de dudar acerca de una certeza, de ganar tranquilidad sobre
un tema dificultoso (...) Es simple repeticion de un repertorio técnico al cual se apela
con intencién y convencimiento que se esta interviniendo”. (Nicastro 2006 p. 34)

En palabras de Ruth Harf (2012:02)

“La continuidad educativa requiere que los diferentes niveles se articulen
entre si. Articular desde esta perspectiva, implica elaborar estrategias y acciones
gue permitan hacer que el pasaje del sujeto/alumno de un nivel al otro sea lo més
fluido posible. Hablar de que este pasaje sea lo mas fluido posible amerita analizar y
reconsiderar las acciones que se llevan a cabo actualmente en las instituciones
educativas y, mas que nada, cuestionar (poner bajo cuestién, poner bajo la lupa) las
concepciones que les sirven de basamento. Sostenemos que no se deberian
considerar estas acciones como “hechos naturales” sino como “construcciones
artificiales”, es decir propias de contextos sociales, politicos e histdéricos particulares”

Lo antes dicho nos permite pensar que los formatos y dispositivos que se
construyan entre las instituciones para el acompafamiento de las trayectorias
formativas en las practicas tendran que gestarse desde la particularidad de la
situaciéon “traduciendo” desde esa particularidad misma esos “enunciados

universales”
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Creemos oportuno aclarar que al hablar de dispositivos nos estamos
refiriendo a “aquellos espacios, mecanismos, engranajes o procesos que facilitan,
favorecen o pueden ser utilizados para la concrecion de un proyecto o la resolucion
de problematicas” (Sanjurjo 2009 p. 32) Siendo a la vez un revelador de
significados, un analizador, un organizador técnico y un provocador de
transformaciones previstas o no.

Adherimos también a la idea de pensar la formacion en las practicas de
los/as estudiantes como un trayecto formativo que no se agota en la formacion
docente inicial sino que abarca trayectorias y recorridos de formacion permanentes.

‘Al hablar de trayectoria nos referimos a un recorrido, un camino en
construcciéon permanente, que (...) va mas alla de la idea de algo que se modeliza,
gue se puede anticipar en su totalidad o que se lleva a cabo mecanicamente
respondiendo solo a algunas pautas o regulaciones. No es un protocolo que se
sigue, es un itinerario en situacion®” (Nicastro 2009 p. 23)

En consonancia con lo propuesto por la autora, preferimos pensar a las
trayectorias de estudiantes, docentes y otros sujetos involucrados en la
organizacion educativa como un componente mas de esa estructura organizativa y
simultAneamente a estas mismas trayectorias como una produccion de esa misma
institucion.

Poder pensar en espacios para poder comprender y elucidar como esas
trayectorias pensadas universalmente para “todos” se “hacen” concretas en las
distintas organizaciones formativas y entre los que alli estan.

“Se tratara entonces de una cuestion de cada organizacién en relacién con el
proyecto formativo que la orienta y que lleva adelante en el dia a dia, atravesada por
distintas variables de su estructura organizativa” (Nicastro 2009 p. 43) He aqui su
complejidad...

“Si estuviéramos aqui para repetir lo que esta no tendria sentido. Nos
moviliza crear nuevas institucionalidades sobre las viejas que ya estan. Percibimos
algo que esta desgastado, corroido y que queremos cambiar. Nos habita el deseo o
la voluntad de levantar nuevas institucionalidades sobre los restos del orden

simbdlico del sistema educativo” (Frigerio 2017)

22| a cursiva es de la autora
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Capitulo VIII. El Recorrido por el Campo.

“..me gusta la metafora del lazo porque el lazo permite que se afloje, que se estire y a veces el lazo
también se corta, (...) con las instituciones asociadas me parece que se da en términos de lazo ese
vinculo se puede cortar, estirar, tensar, se construye...”

Entrevistada N° 2”

Una Resefia de lo que nos Dej6 el Paso por el Campo.

Formas en las que se Organizo la Informacion Recolectada.

A través de los instrumentos de recoleccion de la informacién seleccionados
para este trabajo se intenta poder tener una aproximacion con las dimensiones del
Decreto N° 4200/15 que venimos sefalando en los desarrollos precedentes. Es por
ello que los guiones de las entrevistas, mas alla de las particularidades propias de la
funcion que ejerce cada entrevistado, poseen ejes comunes para que cada uno de
ellos aporte sobre los mismos, desde su perspectiva.

Las entrevistas se realizaron a finales del ciclo lectivo 2019 a personal del
IFD y de escuelas asociadas de nivel primario que reciben estudiantes de ese IFD.
En ellas los entrevistados pudieron verter gran parte de sus vivencias con respecto
a la organizacion de practicas y residencias, vinculaciones entre instituciones,
acompafamiento a practicantes/residentes realizadas durante el afio en curso y
también otras que remiten a otros momentos en los que se inscribieron en esas
funciones.

Para poder analizar en profundidad el material con el que se logré tomar
contacto se pensaron en seis ejes para poder organizar, interpretar, entramar las
perspectivas de los actores involucrados en las practicas y residencias docentes.
Estos ejes se encuentran en consonancia con los objetivos del presente trabajo.

Los ejes que se proponen son:

e Dificultades en el trayecto de practica que surgen en la interaccién con las
escuelas del nivel.

e Otras dificultades en el trayecto de practica.

e Posicionamientos en cuanto a la tarea de Formacion/coformacion.

e Vinculo establecido entre los IES y las escuelas asociadas en cuanto a:
-Forma en la que se desarrolla. Comunicacién

-Forma en la que podria que desarrollarse
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-Dificultades para establecerlo.
-Modificaciones posibles
e Proceso de redaccion del REPI al interior del IES en cuanto a:
-Forma en la que se desarrollo
-Dificultades en la redaccion del mismo
-Aporte a las précticas.

e Conocimiento del decreto N ° 4200/15 por parte de los entrevistados.

Como estrategia metodologica previa en el procesamiento de esta
informacion se configuraron tablas en las cuales se incluyeron estos ejes para poder
recopilar la informacion que proviene de las entrevistas, establecer regularidades,
diferencias, cuestiones que son recurrentes, otras que resulten inéditas. A
continuacidon se exponen las tablas propuestas para el procesamiento de dicha
informacion que quedaran disponibles con el contenido recopilado de cada
entrevista en el anexo junto con los textos desgrabados de las entrevistas
realizadas:

Entrevista Dificultades en el trayecto de practica que surgen en la interaccion
N°® con las escuelas del nivel.

E. 1

Entrevista | Otras dificultades en el trayecto de practica
NO

E. 1

Entrevista Posicionamientos en la tarea de Formacion/coformacion
NO

E.1

Vinculo Establecido entre los IES v las Escuelas Asociadas:
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Entrevista N° [Forma en la|Forma en la| Dificultades Modificaciones
que se | que podria | para posibles
desarrolla. desarrollarse | establecerlo
Comunicacion

E.l

Proceso de Eedaccion del REPI:

Entrevista N° Forma en la que se Dificultades en la | Aporte a las
desarrollo redaccion del practicas

mismo

E.l

Entrevista Conocimiento del Dto. N° 4200/15 por parte de las entrevistadas

N°1

E.l

Como ya se ha delimitado en el capitulo N° 5 se tienen en cuenta ejes de

andlisis para abordar los documentos seleccionados. Dichos ejes de andlisis se

organizan también en las siguientes tablas para poder tener disponible la

informacion para su analisis. El contenido de los mismos se encuentra disponible en

el anexo.

Documento: REPI: Reglamento de Préctica Institucional

Concepcién de
Practica Docente
gue explicita.

Formato que le da
al vinculo con las
Instituciones
Asociadas.

Grado de
adecuacion del
Dto. N° 4200/15 a
las necesidades
institucionales

Aspectos que se
propone organizar

en cuanto al
cursado del
Trayecto de la
Practica.

Anexo | del Repi: Convenio.

Dimensiones de la insercion de los/las
estudiantes que intenta regular por
definicion propia del IFD.

Grado de relacién de las dimensiones
seleccionadas con respecto al Dto. N°

4200/15 y al REPI

Informe Resumen de Reunién sobre Lineamientos de Trabajo para el afio 2019
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Necesidades y demandas | Acuerdos que establece | Posicionamiento que
gque plantea para la|para el trabajo en el|sostiene en cuanto al
formacion de los/las | Trayecto de la Practica. vinculo con las escuelas
estudiantes. del nivel.

Lo que Encontramos en el Camino

Luego de la organizacion y lectura profunda del material recopilado de las
entrevistas a través de los ejes seleccionados, se realizara un recorrido por lo
expresado en lo referente a cada uno de ellos.

Partiendo de un interés por conocer la dindmica de interaccién entre el ISFD
y las escuelas primarias y sus posibles tensiones, uno de los temas que se abordd
tiene que ver con las dificultades en el Trayecto de Practica que surgen en la
interaccion con las escuelas del nivel. Una de las dificultades sefialadas
frecuentemente por las entrevistadas y desarrolladas por algunas con mayor detalle,
tiene que ver con el proceso de planificacion de clases. Las entrevistadas sefialan
como una de las principales tensiones los diferentes formatos y criterios para
enfocar esas planificaciones al interior del IFD y con referencia a las Escuelas
Asociadas. Coinciden a lo largo de las entrevistas en que los criterios en los cuales
se basan las escuelas asociadas corresponden a modelos que en el instituto se
enfocan de otra forma. La Directora del instituto, en la entrevista N °1 hace
referencia al papel que juegan los disefios curriculares de cada nivel, sefala
claramente la falta de definicién curricular del nivel primario, haciendo referencia a
gue los disefios de ese nivel son de la década de los noventa y que los del nivel
superior son diferentes: “Tenemos en el campo, en las escuelas primarias, disefios
curriculares de la época de Obeid, y nosotros nos estamos manejando con un
disefio curricular nuevo, o sea que hay un desfasaje entre lo que las alumnas saben
o la formacion que tienen y cuando llegan a las escuelas es abismal”. También hizo
referencia a los posicionamientos, por ejemplo en la ensefianza de la ESI, dejando
entrever que ha recibido comentarios de cuestiones no abordadas como
“‘corresponde” en el nivel primario, cuestion que ella atribuye a la falta de
capacitacion de los docentes. Sobre este punto volveremos a ampliar mas adelante.

En lo referente al tema de las planificaciones la profesora de residencia en la
entrevista N° 4, también realiza el mismo sefialamiento, explica que en la

cotidianeidad del proceso de las residentes es muy comdn encontrarse con una
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propuesta diferente de planificacion en las escuelas asociadas y que muchas veces
los docentes del instituto no acuerdan con el enfoque. Cuando tampoco acuerda el
coformador, lo que se propone desde el instituto es que el/la estudiante residente
realice dos planificaciones, una que es la que realmente se desarrolla con los nifios
y nifilas en acuerdo con el coformador y otra de acuerdo al enfoque que se
considera en el instituto para ser presentada a los profesores. La profesora
profundiza en las dificultades de esta situacion argumentando, enfoques en la
ensefanza de las ciencias, los cuales califica de antiguos y tradicionales en lo que
respecta a las escuelas primarias, falta de bibliografia actualizada en las escuelas
del nivel, desfasajes en los contenidos a ensefar resultando muchas veces
‘elevados” para el grado en el que se desarrollan, falta de consideracién de los
tiempos de aprendizaje para esos contenidos. Remarca en dos oportunidades en la
entrevista que siempre se desarrolla la clase como lo estima el coformador. “por lo
general cuando la no conformidad viene por parte de la gente de los ateneos o los
profesores del taller y la docente coformadora considera que es asi como debe dar
la planificacidbn nosotros le solicitamos a los residentes que hagan una segunda
planificacion para presentar en el instituto”

Por su parte la Directora, en la entrevista N ° 1 también sefiald que le
solicitan a las/los estudiantes dos planificaciones, con preocupacion y agregé que
hablo este tema con las supervisoras del nivel “Muchas veces las alumnas
planifican dos veces, planifican para la profesora del instituto pero después tienen
gue planificar para la maestra (...) Entonces yo le decia a las supervisoras, ustedes
lo que tienen que hacer como supervisoras es hablar con las directoras, para que en
realidad puedan ver que hay otra forma de planificacién, o sea que se tienen que
aggiornar también las directoras”

La Jefa de Practica en la entrevista N° 3 profundiza un poco méas sobre la
situacion de las/los estudiantes al momento de planificar, como un proceso en el
gue confluyen las miradas de las dos instituciones, IFD y escuela asociada y todas
las aristas que se ponen en juego en el mismo, la dimensién de la Didactica
General, las Didéacticas Especificas, el conocimiento disciplinar, el nivel de
apropiacion de las/los estudiantes de ese conocimiento, los posicionamientos de las
escuelas del nivel, las habilidades y herramientas que disponen o no, las/los
estudiantes: “cuando tienen que planificar para hacer las practicas, y yo lo veo

porque también tengo un Taller Ill, se ponen en juego muchos conocimientos, (...)
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todo lo torna muy complejo...otro problema se presenta también con la conduccién
de los grupos, hay alumnas con las cuales hemos tenido serias dificultades ya que
se bloquean el momento de ponerse frente a la clase y las escuelas nos demandan
desde ese lugar...”.

Los docentes del nivel primario en las entrevistas N° 6 y 7 también hacen
referencia a las orientaciones que realizan en cuanto a las planificaciones, mas
relacionadas con los ajustes temporales, de seleccién de cantidad de actividades,
orden de las actividades y adecuacion a la realidad de los nifios, estos
coformadores, lo manifiestan como una parte natural del proceso: “a lo mejor ellas
tenian muchisimas ideas muy buenas y les dije bueno... elegi una, la que te
parezca mas importante para dar inicio a la clase para motivarlos y después
continua que quede siempre minimamente algo registrado y luego de cierre, a ver
si el chico pudo construir ese conocimiento ese objetivo que vos tenias para esa
clase”

En la entrevista N° 2, la Regente también deja entrever algunas dificultades
en los/las estudiantes, especialmente cuando llegan al cuarto afio de cursado, no
ahonda en las mismas. En vistas de ello, comenta y se explaya diciendo que
durante este afio, ided e implementd una estrategia para un mayor acompafiamiento
de las trayectorias de los/as estudiantes. Se pens6 en disponer mayor cantidad de
horas semanales ademas de las del Taller de Practica para revision y orientacion en
las planificaciones de los temas. Para ello, derivd horas que algunos profesores
tenfan de conteo® de los planes de estudios, horas de funcion institucional, y de
EDI?*, asignando especialmente a profesores especialistas del nivel, en Didactica
General y Didacticas Especificas, para reforzar en el momento que los/las
estudiantes estaban haciendo las préacticas.

En otro pasaje de la entrevista N° 1 también se hace referencia a la
necesidad de establecer acuerdos internamente, en el instituto en cuanto a los
formatos para las planificaciones ‘tenemos que mantener una coherencia con

respecto a la forma en la que planifican las coformadoras...pero primero lo tenemos

23 | as horas de conteo, son las horas extras que se le asignan a las unidades curriculares de los
planes de estudio para funciones de integracion o para visita a las escuelas en el momento que los
estudiantes practican. No son horas de dictado de clase frente a alumnos.

4 EDI, es un espacio de definicion institucional que se encuentra en los planes de Educacion
Primaria y de Educacion inicial que por lo general lo cubre un profesor especialista del nivel.
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que definir dentro de la institucion porque no vamos a pedir algo que todavia
nosotros no estamos organizados”.

También se hace alusién al tema en el Informe de una reunion realizada a
principios de afio y que se incorpora como material en este trabajo. En el mismo
establecen como acuerdo de dicha reunion establecer quiénes se “haran cargo” de
la ensefanza de las variables didacticas: “Establecer en el area de la practica o en
la formacidon pedagdgica quienes se haran cargo de definir conceptos como unidad,
secuencia didactica, planificacion, etc. para establecer un acuerdo minimo
institucional, mas alla de que luego cada Institucion imponga sus propios formatos.
Es necesario no dar por sentado ninguno de éstos contenidos ya que Ixs alumnxs
manifiestan que existe un bache en cuanto al formato a seguir (...) Se trata de
acordar entre todos para no responsabilizar a nadie en especial, sino de lograr una
articulacion que evite contradicciones frente al alumnado”. %

También en este documento aparece como acuerdo realizar simulaciones de
clases: “Simulacion de clases. Es decir intentar trabajar desde cada area en el aula
las propuestas para ser analizadas frente a los y las alumnas. (Esta propuesta ya se
habia hecho en la reunién anterior, pero insistimos y de hecho algunxs ya las
estamos llevando a cabo)”.*°

A estas dificultades que repercuten en el proceso de insercion de las/los
estudiantes, los entrevistados agregan otras que tienen incidencia, también en las
trayectorias formativas de los/las estudiantes. Algunas de ellas exceden los
objetivos de este trabajo pero seran mencionadas en funcion de contemplarlas
como una arista mas en la complejidad que reviste la formacion en las practicas
docentes.

En la entrevista N° 1 se hablé sobre las dificultades del los alumnos al
ingresar al Nivel Superior, la carencia de herramientas, los desgranamientos en los
cursos Yy las dificultades que sobrellevan a lo largo de toda la carrera como asi
también las estrategias implementadas en la instancia propedéutica con los
cuadernillos y su intencién de compartirlo con las escuelas secundarias para que los
profesores lo tomen como parametro de contenidos a ensefiar. La entrevistada se
explayd mucho sobre el tema, como podra verse en el texto de dicha entrevista y

podria denotarse su preocupacion.

22 La transcripcion es textual del acta acuerdo de la reunién.
Idem.
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Puede establecerse también una vinculacion con el acuerdo expresado en el
informe de la reunion a través del cual los profesores proponen “Afianzar la
alfabetizacién académica (es decir, todos tenemos que ensefiar que los trabajos se
presentan con algunas formalidades tales como, formato, citas, caratulas,
bibliografia, ortografia, etc.), mejorar el propedéutico (en ese sentido hemos hecho
avances importantes en este ultimo realizado en 2019). Jornadas con todxs Ixs
profesorxs para pensar el “sujeto de aprendizaje” Ya que a la hora de pensar
actividades se debe tener en cuenta qué sujeto tenemos en frente”.

Se evidencia un llamamiento y una reflexiéon acerca de las dificultades del
alumnado y la necesidad de revisar las practicas de la ensefianza en funcion de
esas dificultades, que por otra parte, repercuten sobre los procesos de practicas y
residencias.

Al respecto y para ir cerrando lo referente a las dificultades que exponen los
entrevistados, en la entrevista N° 4 la profesora expresa también su preocupacion
en cuanto a las dificultades para leer las practicas y residencias en contexto. Hace
referencia a que contindan leyendo las préacticas desde su biografia escolar, que
llegan a cuarto afio y se sigue evidenciando una dificultad en la relacién teoria
practica que resulta necesario volver a trabajar: “Las problematicas mas comunes
estan vinculadas con la comprensién no solamente textos y el material bibliografico
especifico relacionado con la carrera, sino también la comprension del contexto del
medio donde van a ir a hacer sus practicas (...)Es muy serio, por lo general siempre
se remontan a su biografia escolar y los tiempos van cambiando es otra realidad”, “
todavia carecen de ese recorrido ese vinculo entre la teoria y la practica, tienen que
seguir andando para poder buscar un respaldo te6rico en esa practica que estan
haciendo de forma cotidiana’.

Los testimonios de las entrevistadas dejan entrever las multiples tensiones
latentes y manifiestas entre estos dos campos, el del IFD y las escuelas del nivel
primario, por momentos parecerian polarizarse, por otros complementarse. Para
poder realizar una mirada mas profunda de estas interacciones se penso incorporar
el eje de los posicionamientos en la tarea de Formaciéon/Coformacion,
rescatamos de las entrevistas las siguientes miradas en lo referido al tema.

En la entrevista N° 1 puede evidenciarse como manifiesta su
posicionamiento como parte del instituto de formacion que “ofrece” conocimientos a

las escuelas del nivel para el que forma, resalta esa funcion y hace hincapié en la
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misma, expresa la posibilidad de pensar de manera conjunta el rol del coformador
dirigiendose al objetivo final de lograr el bienestar de los/las estudiantes en cuanto
a su seguridad al interior del nivel del que formaran parte. La alusion que realiza en
cuanto a que los estudiantes se sientan seguros, tiene que ver con la forma en la
gue los reciben en las Escuelas Asociadas, que tradicionalmente, en algunas
ocasiones, no resulté del todo amigable.

Incorpora también en su tarea como formadora, la responsabilidad de
‘resguardar” a los/las estudiantes de posibles contradicciones con las que puedan
encontrarse en el campo concreto de trabajo. “hacer un taller integrador para pensar
juntos cual es el rol de las coformadoras, (...) entonces es como que van mas
sequros a las instituciones” “Les propuse que me digan en qué quieren capacitarse”’,
“..ni como Directora ni como profesora de ESI que también doy no puedo justificar
cosas incoherentes que dice una docente, no me lo puedo permitir porque tengo
que preservar esa imagen de la escuela...”.

La entrevista N° 4 deja entrever cuestiones que también se relacionan con el
posicionamiento como formador y que otorgan a los coformadores un determinado
lugar. La entrevistada describe la forma en la que se pone en marcha el proceso por
el cual las residentes daran clases. Durante el mismo se pone en evidencia cOmo
se ponen en juego las funciones de formadores y coformadores, que por otra parte,
los que se han desempefiado como profesores de practica, coincidirdn en
considerar que es la manera en la que suele hacerse. El proceso se inicia cuando
los coformadores asignan los temas, luego los profesores del instituto de formacién
en un tiempo diferido acompafan a los/las estudiantes para la preparaciéon de las
clases sobre ese tema, con la propuesta elaborada, la coformadora puede decidir o
no que sea llevada adelante con el grupo de nifios/nifias. En tanto el proceso se
lleva a cabo se ponen en juego de manera diferida en tiempo y espacio tensiones
propias de la construccion de un conocimiento a ensefiar. El estudiante queda en el
intermedio de dos campos diferenciados, el del espacio de formacion y el de las
escuelas donde a futuro se desempefiard como docente, con la posibilidad que
acontezcan las tensiones en cuanto a las diferencias de criterios anteriormente
mencionadas sobre los criterios para las planificaciones.

La entrevistada resefia el proceso: “..las co- formadoras le facilitan los temas
gue consideraban... ahi empieza un acompafiamiento desde los docentes del taller

(...) en el desarrollo de los contenidos que van a tener que aplicar las estudiantes
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con los alumnos de cada uno de los grados. Una vez que esa planificacion es
observada y controlada por los profesores de ateneo y/o los profesores del taller se
facilitan otra vez a la conformadora, si la conformadora, si ella da el ok, esa clase
puede ser desarrollada los estudiantes... si hay alguna de las partes que no acuerda
con esa planificacion se conversa entre las partes’.

En la entrevista N° 6 puede notarse la configuracion de su rol como
coformadora por parte de la docente de nivel primario. Dicha entrevistada da cuenta
de un proceso autorreflexivo en el cual puede rescatar aprendizajes de su funcion
como coformadora y comenzar a posicionarse en la misma. Se remonta al
momento en el cual llegaron las practicantes y hace mencién a su concepcion de
que las aprendices eran ellas, va poniendo en evidencia que a través del
intercambio los aprendizajes fueron mutuos y que pudo capitalizarlos para su
practica. “me gustd porque si bien las observantes y practicantes eran las que
supuestamente tenian que ir a aprender... fue algo mutuo yo también aprendi de
ellas y vi cuestiones cuando me tocé sentarme... que yo digo...ah mira vos...esto yo
no lo habia visto”.

En otro pasaje también relata sus incertidumbres con respecto al rol como
coformadora indicando que no sabia como orientar a las practicantes, da cuenta de
un proceso en el cual se detuvo a reflexionar por si misma, como llevar adelante esa
tarea. Para ello rescata de su biografia escolar y profesional los momentos en los
gue ella habia sido practicante, sus necesidades y sus temores para intentar ayudar
desde ahi a las estudiantes/practicantes y lo fue construyendo con ellas, a partir de
sus necesidades. ‘nunca nadie vino a decirme que tenia que hacer ninguna de las
dos veces... yo no tengo problema pero como que yo estaba media perdida porque
digo...que oriento? qué hago?(...) yo le decia ellas...yo me siento poco preparada
como para ensefarles a ustedes” “Dije bueno a ver...me puse en el lugar de ellas,
me remonto cuando yo fui practicante, que me hubiera servido a mi saber a la
hora enfrentarme a un grado a la hora de planificar, entonces empecé por ahi...”.

Esta entrevistada también agrega el componente de su desarrollo profesional
presente para la constitucion del rol como coformadora, intentando aconsejar a las
practicantes a partir de las cuestiones en las cuales considera que ella “falla” o
comete errores ya que sostiene que se aprende del error: “...cuestiones que yo noto
gue he fallado o qué fallo, entonces aconsejarlas, orientarlas, para que no les

suceda lo mismo, ya que uno aprende del error...”.
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En la entrevista N ° 7 puede notarse también como la docente de nivel
primario adopta un posicionamiento como coformadora. Expresa su bienestar al
poder compartir la experiencia de su trayectoria, un conocimiento que posee, que
esta relacionado con el hacer, con la dinadmica cotidiana de las préacticas en el nivel
primario y que siente que puede aportar a otros: “..me senti productiva por
compartir toda la experiencia que tengo en el nivel’.

En otro momento de la entrevista reconoce en la tarea de coformacion la
posibilidad de revision de su propia practica, de ajustar procesos organizativos y no
dejarlos librados al azar. También reconoce que en ese acompafiamiento y
orientacion que realiza con los/las estudiantes identifican cuestiones a revisar de su
propia tarea docente y se enriquecen a partir de lo que los/las estudiantes proponen.
“Esta tarea, permite de alguna manera revisar y mirar de otro lugar las propuestas
de actividades propias...El coformador acompafia y orienta a las residentes y /o
practicantes, las ayuda a pensar, revisar las propuestas desde el hacer cotidiano
desde la implementacion concreta y a mirar esos detalles que se conoce por los
afos recorridos y en esa revision también pensamos algo de nuestra tarea docente
0 nos enriguecemos con alguna tarea o propuesta que traen las chicas del instituto y
decimos...mira... no se me habia ocurrido...”.

Resulta significativo también el aporte de la entrevista N° 5 con respecto a la
tarea de coformacion se hace referencia a esta tarea también como un
acompanamiento, define al coformador como el que realiza esa “bajada a la
realidad” al mostrar a los/las estudiantes lo referido a la “gestion de la clase” a como
se resuelven las distintas situaciones en el devenir de cada dia, rescata esas
dimensiones ya que considera que en el nivel primario, al trabajar con nifios, esas
cuestiones se construyen en cada caso particular, no es algo que venga dado y eso
no se puede apreciar en los aprendizajes del instituto “es el que esta junto a las
practicantes en ese momento tan importante en el que se ponen en juego Sus
primeras clases, las acompana, les hace como una especie de bajada a la realidad,
trabaja con las situaciones concretas de cada dia, les muestra como ir gestionando
la clase, las cuestiones de disciplina, las inquietudes de los chicos, sus estados
emocionales, como lograr un equilibrio para poder iniciar la clase, porque estamos
trabajando con nifios (...) y esas cuestiones no vienen dadas, se construyen todos
los dias en el vinculo con el maestro, creo que eso es muy dificil de transmitir en el

instituto”.
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Esta trama que vamos tejiendo a partir de las expresiones de los
protagonistas de estas practicas, ponen en evidencia desde la voz de los
participantes la necesidad de construccion de vinculaciones entre el IFD y las
escuelas del nivel. Cuando se pensaron las entrevistas se decidié hacer foco en
cuatro dimensiones referidas a este vinculo, a continuacion se desarrolla lo
expresado por los entrevistados en lo referido a cada una de ellas.

Abordaremos en primera instancia las apreciaciones sobre la forma en la
gue se desarrolla la comunicacion entre el IFD y las Escuelas Asociadas. Al
consultar a las entrevistadas por la forma en la cual se desarrolla el vinculo, todas
coincidieron en contestar que durante el afio 2019 no se realiz6 en el nivel primario
una reunion inicial con las Escuelas Asociadas. Sefialaron que se ofrecieron dos
capacitaciones por parte del instituto, una estuvo relacionada con la tematica de la
articulacion entre el nivel inicial y el nivel primario, cuya convocatoria estuvo abierta
a estudiantes del instituto y a docentes en general, participando de la misma los que
suelen ser coformadores/as, pero no fue especifica para ellas/ ellos.

La otra capacitacion fue en Ciencias Sociales y estuvo dirigida a los
coformadores/as de los talleres de cuarto afio de educacion primaria que necesitan
acreditar una instancia de capacitacion para la obtencion de la certificacion como
coformador/a. Dicha certificacion se le otorga a los que reciben residentes del cuarto
afio de la carrera segun Res. (1558/17) en funcién de lo que establece el art. 36 del
Dto. N° 4200/15. Con posterioridad a dicha capacitacion algunos talleres de practica
realizaron un cierre evaluativo a finales del afio.

Con respecto a las razones por las cuales no se convocé a las
coformadoras/es de nivel primario a principio de afio la entrevistada N ° 3 indica que
ella recientemente se habia iniciado en sus funciones y no llegaron con los tiempos
para la organizacion de una reunion: ‘hasta que yo tomo la jefatura, finalizan las
medidas de fuerza, las mesas especiales...sumado a que en ese momento habia
una sola regente...no hubo tiempo...habia que insertar a las chicas...”.

Es por ello que explica que realiz6 un primer contacto con las escuelas a
principios del afio para distribucion de los/las estudiantes, sobre todo de cuarto afio,
en el cual ellos llevaron las notas de presentacion: “en un acuerdo con el equipo
directivo, organicé un listado de las escuelas primarias de la ciudad, que son
diecinueve y fui distribuyendo para cada taller de primaria algunas

escuelas...intentamos no saturar a las escuelas de estudiantes, distribuirlos”. En la
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entrevista hace alusion a la no saturacion de las escuelas porque explica que al
haberse incorporado el Prof. de Ed. Tecnoldgica, también necesitan grados de
escuelas primarias para que los/las estudiantes de ese profesorado realicen alli
sus observaciones y précticas.

Por su parte en la entrevista N ° 4 la docente coincide en dicha apreciacion:
“Este ultimo afio trabajamos diferente, la Jefa de Seccion, se encargd de distribuir
las notas para solicitar autorizacion a las escuelas asociadas para que recibieran
residentes; antes lo haciamos nosotras que era un trabajo mas artesanal’.

La entrevistada N ° 5 relata el proceso de recepcion de las/los estudiantes del
profesorado durante el afio 2019, hace referencia a que se comunicaron del instituto
para solicitarle grados y que como todos los afios siempre estan dispuestas a recibir
practicantes, luego llegan las alumnas de los diferentes cursos con la nota y ademas
de eso cada maestra/o establece un vinculo con el profesor. “Este afo, nos
llamaron del instituto mas o menos en abril y nos preguntaron si ibamos a poder
recibir alumnas para observaciones y practicas, desde ya que les dijimos que si,
esta escuela siempre trabajo con el instituto de ac4d mayormente (...) Unos dias
después recibimos a las chicas que venian con la nota para pedir distintos grados y
bueno...segun de qué afios sean vamos viendo cuanto tienen que observar o
practicar (..) Las maestras una vez que reciben a las chicas...si son
practicantes...por lo general el profesor las viene a observar y en algunos casos
intercambian los teléfonos o correos electronicos, en otros no...las alumnas te
dicen...esta es la clase que me aprobaron y a veces confiamos...”.

Al referirse a ese proceso la entrevistada N° 1 comenta que la firma de los
“contratos” refiriéndose a los convenios de practicas que las/los estudiantes llevan a
las escuelas no se realiz6 de manera organizada: “los contratos que nosotros
hacemos con las instituciones, no fue organizado, la jefa tendria que haber
organizado que primero los docentes se hagan cargo de llenar, o sea que con los
alumnos llenen todo, que ellos se lo entreguen a la jefa y me los traiga para firmar,
pero no que cada alumno venga de manera individual...”.

Las capacitaciones ofrecidas por el instituto son sefialadas como instancias
en las cuales se propicid6 un buen intercambio, especialmente la referida a
articulacion, en la entrevista N ° 1 en la que se destaca el hecho de poder habido
escuchar las opiniones de las coformadoras: ‘“también hicimos los cursos de

capacitaciones que fue un curso que se dictdé de articulacion de inicial con primaria
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gue nos parecio interesante lo abrimos a la comunidad y se ofreci6 a las
corformadoras, ahi escuche a las docentes y vi la necesidad que hay en la ciudad
de que el instituto tome la posta para convertirse en un lugar referente para hacer
capacitaciones”.

La otra capacitacion ofrecida en Ciencias Sociales fue comentada por varios
de los entrevistados indicando que no resultdé lo que se esperaba, sefialan que si
bien la convocatoria fue clara, apuntando a una capacitacion en Ciencias Sociales,
las coformadoras esperaban un encuentro para abordar cuestiones vinculadas a los
procesos de practica de las estudiantes. En la entrevista N ° 2 comentan al
respecto: “fue claro que el encuentro era de capacitacion en Ciencias Sociales, pero
sin embargo ellas querian otra cosa” La entrevistada N ° 4 sostiene al respecto:
“sintieron como que de instituto habia una cierta soberbia al plantear los contenidos
de Ciencias Sociales como que se les iba a decir a las escuelas primarias c6mo se
trabajaba de Ciencias Sociales”.

Otra instancia de vinculacion que se rescata son los cierres realizados por
algunos talleres, en la entrevista N° 1 se expresa al respecto: “..algunos docentes
trabajan muy bien, hace afios que vienen trabajando con estas coformadoras, con
estas instituciones y ya hay un lazo que es muy interesante porque al final del afio
se invita a las coformadoras y hacen un cierre con todas las alumnas, comparten
algo para tomar y comer, que eso me encanta porque la institucion es como que se
abre hacia las escuelas’.

En la entrevista N° 2 también se hace alusibn a esos cierres: “nosotros
hacemos todos los afios encuentros de todos los niveles, no solo del nivel primario,
con los coformadores como un cierre de despedida, de agradecimiento”.

Esta entrevistada también comenta que algunos talleres lograron construir
lazos con las escuelas y otros no, que durante este afio se realiz6 un encuentro de
cierre en el taller de cuarto afio, que no fueron convocadas a principios de afio las
coformadoras, que como regente no se encontraba en funciones. También comenta
gue en el nivel inicial pudo realizarse porque estd mas aceitado el trabajo, mas
incorporado y quiere trasladarlo al resto de las carreras.

En la entrevista N° 4 también se hace referencia a la forma de establecer
contacto durante el proceso de residencia de las/los estudiantes: “nosotros hacemos

dos visitas, dos observaciones por afio a cada una de las estudiantes, ahi



117

conversamos primero con los directivos o con el vicedirector a cargo del grado y
tambien mucho con la conformadora, indagando cual fue la actitud de residente”
“particularrmente nos interesa conversar mucho con el coformador porque es la otra
mirada’.

En lo referido a este tema la entrevistada N° 2 hace referencia a que como
producto de su contacto con las coformadoras en las capacitaciones va tomando
cuenta de otros problemas organizativos de las practicas de los cuales ella no tenia
conocimiento, como por ejemplo que no todos los profesores concurren a las
escuelas con regularidad para conversar sobre la trayectoria de los/las estudiantes:
‘me entero de muchas problematicas y cosas que tenemos que pensar y reflexionar
como trabajarlas, como por ejemplo que las profesoras de practicas no iban a
observar a los alumnos, me consultan, por ejemplo, sobre cuantas veces tiene que ir
un profesor de practica a observar y con eso...me parece que hay mucho ya para
ver...”.

En lo referente al contacto con los profesores de practica la entrevistada N° 6
manifiesta como coformadora, haber tenido contacto solamente con la profesora de
practica que fue a observar a las/los estudiantes y no haber tenido ninguna otra
instancia de encuentro para recibir orientaciones. “con el instituto no estableci
mucho contacto, solamente con la profesora de practica que las vino observar, y
solo cuando las vino a observar...”.

Por su parte la entrevistada N° 7 sefiala un mayor contacto cuando le toco
recibir residentes del cuarto afio de la carrera, resaltando una incertidumbre mayor
cuando recibe estudiantes de los primeros afos que realizan observaciones y no se
encuentra del todo claro los objetivos de dicha insercion: “Solamente cuando tuve
alumnas del cuarto afio de la carrera el contacto fue mas directo...venian mas veces
a verlas...en los otros afios de la carrera no...por ejemplo con las chicas que
observan no sabia mucho como manejarme...que tenian que observar...que podian
hacer...que no podian hacer. Con las de cuarto afio participamos de un cierre y
fuimos a una capacitacion en areas de primaria muy interesante”.

Otros vinculos que se plantean relacionados con el nivel primario, no solo
tienen que ver con las escuelas y los docentes que alli ejercen su funcion sino
también con los supervisores del nivel primario, en la entrevista N° 1 se explicitan
encuentros con dos de las supervisoras del nivel, la del circuito general de nivel

primario y la de educacion tecnolégica.
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Si bien no se advierte una sistematizacibn de estos encuentros pudo
realizarse un contacto en el cual se produjeron intercambios referidos a las
necesidades de un nivel y otro que venimos describiendo: “una supervisora de nivel
primario el afio pasado me pidi6, porque ella tenia el circuito (xx), y ella también
tenia intenciones de trabajar con el instituto, con escuelas medias y primarias, de

P11

reunirnos para ver...” “yo le decia a las supervisoras, ustedes lo que tienen que
hacer como supervisoras es hablar con las directoras, para que en realidad puedan
ver que hay otra forma de planificacion, o sea que se tienen que aggiornar también
las directoras”.

Para terminar de recopilar una perspectiva sobre la forma en que se
desarrolla en vinculo entre las el IFD y las escuelas del nivel resultan significativas
unas palabras de la entrevistada N° 1 quien responde con total firmeza al
preguntarle sobre el tema: “Este afio sequimos al 50% algunos docentes trabajan
muy bien, hace afios que vienen trabajando con estas coformadoras, con estas
instituciones y ya hay un lazo que es muy interesante’.

Otro aspecto importante surge al preguntar a las entrevistadas sobre la
forma en la que podria desarrollarse ese vinculo entre el instituto y las escuelas
asociadas. Todas las entrevistadas coinciden en sefalar la necesidad de mayor
cantidad de encuentros entre el instituto y las escuelas del nivel.

La entrevistada N° 1 propone relacionarse a través de una reunion a
principios de afio con las coformadoras, luego en el devenir de lo que va
expresando, concluye que podria invitar a las directoras del nivel también. A lo
largo de la entrevista pesa mucho la idea que el instituto ofrezca capacitacién a la
comunidad, el contacto con las escuelas del nivel seria un contacto mas. Hace
hincapié en la rotacion de escuelas, para que los estudiantes vean distintas
realidades. “Haria una reunion integradora a principios de afio como para tener un
contacto mas fluido incluso con las directoras invitarlas también. Pedi también a los
profesores de practica que roten y no vayan siempre a la misma escuela sino que
cambien, que se conecten con otros coformadores”. “Escuché a las docentes y vi la
necesidad que hay en la ciudad de que el instituto tome la posta para convertirse en
un lugar referente para hacer capacitaciones, a estos docentes les cuesta mucho ir
a Rosario entonces quieren ser capacitados desde este instituto. Yo pienso que el
instituto tiene que tomar ese rol que por ahora no lo podemos hacer pg no tengo

personal’.
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En el caso de la entrevistada N° 2 reconoce lo que establece el Reglamento
de Préactica en cuanto la necesidad de generar espacios de encuentro para
establecer criterios de la practica y para trabajar desde la perspectiva de la
formacion, hace referencia también a un trabajo realizado en ese sentido en el
instituto en afos anteriores “el Reglamento de Practica dice esto de poder ofrecer a
los coformadores, distintos encuentros, de capacitacion... que en algun momento
nosotros lo hemos hecho, en otra época, no solo de capacitacion sino también de
atender a las demandas de los coformadores para ver qué necesitan y en funcion de
eso ofrecerle lo que nosotros desde la institucion creemos que podemos hacer”.

Por su parte en la entrevista N° 3 también se coincide al respecto: “Coincido
con lo que plantea el Reglamento de Practica Marco, que tiene que haber espacios
sostenidos durante todo el afio, en primera instancia entre los directivos del IES y de
las escuelas del nivel, para poder aunar criterios...”.

En la entrevista N° 4 la profesora desarrolla con mayor detalle los pasos
organizativos de la construccion del vinculo y lo conecta con una demanda real de
las coformadoras/es proveniente de uno de los talleres de cierres del afio: “Hicimos
un cierre evaluativo y precisamente fue uno de los aspectos mas débiles esta
cuestion del vinculo del instituto con las escuelas asociadas...los directivos
plantearon esta necesidad de mas encuentros presenciales con directivos de las
escuelas asociadas y directivos del instituto para empezar el acuerdo desde otro
lugar desde otro nivel. Primero un vinculo a nivel equipos directivos, después un
vinculo a nivel catedra con los con los vicedirectores (...), incluso un vinculo al
interior de cada uno de los grupos porque sabemos que dentro de cada uno de los
grados tenemos al coformador, pero también esta el profesor de musica, el profesor
de plastica...y hay también en algunos grados que esta el docente que viene de las
escuelas especiales, entonces lo ideal y lo maravilloso seria tener un vinculo a nivel
catedra, con equipo de cada uno de los grados de los coformadores, eso
realmente seria un verdadero trabajo de integracion de manera tal que las
residentes pudieran terminar su residencia con otra mirada’.

También en dicha entrevista se hace alusion a que el vinculo tendria que
desarrollarse como en afos anteriores cuando se realizaba en el instituto el
proyecto del rol del Coformador, en el cual se capacitaba a los docentes en lo
referido al tema y se establecian acuerdos para los procesos de practica. “...Afos

anteriores pudimos generar desde el instituto un vinculo mucho mas estrecho... un
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proyecto del rol del Coformador... se comenz6 con eso acompafar al coformador
desde el inicio en explicarle qué es un coformador, en qué marco legal se entendia
ese rol, entonces se hizo otro acompafiamiento y todos los afios se volvia a
retomar invitamos a los coformadores al instituto, lamentablemente hace 2 afios que
ese trabajo no se viene haciendo”.

La entrevistada N ° 5 plantea también la importancia de tener instancias de
encuentro, entre directivos y entre profesores y coformadores/as para poder
establecer acuerdos en lo pedagdgico y lo organizativo, recuerda también en un
pasaje de la entrevista la capacitacion sobre el rol del coformador: ‘poder tener una
reunion con los directivos y profesores del instituto, que nos expliguen como estan
estructuradas las practicas en cada afio de la carrera, cuales son los objetivos, los
criterios para planificar, tener un espacio para ir viendo el proceso de los alumnos
mientras van practicando y hacer un cierre que nos beneficie a todos, porque
nosotros también incorporamos estrategias nuevas cuando las chicas vienen a
practicar, ha pasado que las maestras después implementan alguna actividad que
las chicas hicieron o a veces nos dejan algun recurso que usaron para una clase...”.

En la entrevista N ° 6 puede verse también como la docente realiza
especificaciones claras sobre la necesidad de construccién del vinculo, piensa al
menos en dos encuentros, uno de inicio y otro de cierre para saber en base a qué
criterios orientar y para conocer también cuestiones que tienen que ver con lo
normativo: “en cuanto al vinculo con el instituto tendria que ser mas regular o sea el
docente coformador primero tendria que tener una pequefia reunion con los
profesores...para que lo pongan en avisos sobre en qué desean en que orienten los
coformadores y después una ultima reunién para a ver qué conclusion que sintesis,”
‘que me informen sobre la reglamentacion en qué consiste entonces uno se prepara
yo senti como que muy a los ponchazos”.

En la entrevista N ° 7 también se destaca la necesidad de los encuentros
apuntando también a la intervencion de profesores de disciplinas especificas para
un mayor enriquecimiento de los profesores del nivel primario y también en lo que
refiere a los acuerdos sobre lo organizativo de las practicas “podria contar con la
presencia de profesores de las disciplinas especificas para que sea un
enriquecimiento mutuo ya que podemos seguir aprendiendo en el planteo diario de
las propuestas, pienso también que quizas podria haber mas encuentros con los

otros profesores del instituto, sobre todo cuando las chicas tienen que practicar,
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para acordar los criterios ver como tiene que ser la planificacion, cuestiones
organizativas también, sobre horarios, inasistencias de las chicas, como
proceder...”.

Un aporte de la entrevista N° 2 resulta muy significativo para seguir pensando
en la construccion de estos espacios de articulacion entre el IFD y las escuelas del
nivel primario, la entrevistada piensa en lazo mas que en vinculo, utiliza la metafora
del lazo, para pensar en algo que es cambiante, que no es definitivo, que se
constituye de acuerdo a las circunstancias, que a veces presenta tensiones, que a
veces cede: “..este vinculo se tiene que construir y la construcciéon del vinculo, de
este lazo, no es de un dia para el otro, es de a poco, me gusta la metafora del lazo
porque el lazo permite que se afloje, que se estire y a veces el lazo también se
corta,(...) con las Instituciones Asociadas me parece que se da en términos de lazo
se puede cortar, estirar’.

Hace hincapié en la necesidad que el instituto se acerque a las escuelas del
nivel para el que forma, con el objetivo de que ambas instituciones tengan mutuo
conocimiento de las/los estudiantes y la recepcién pueda darse de otra forma ya que

“

considera que es algo que no debe ser forzado: “...hay que acercarse, tanto el
regente como el jefe de seccién tiene que acercarse, (...) , tienen que decir si
guieren o no quieren recibir las alumnas no vale el lazo forzado, (...) el lazo que
sostiene, y creo que cuando ellos han podido elegir que quieren tener una alumna
residente se construye de otro modo ese vinculo”.

Teniendo en cuenta el reconocimiento que surge por parte de las
entrevistadas de la necesidad de construccion de vinculos y canales de
comunicacion entre el instituto y las escuelas asociadas, también se consultdé sobre
las dificultades para poder establecer estos vinculos.

Las entrevistadas coinciden en sefialar una primer cuestiéon que tiene que ver
con los tiempos y los horarios, tanto para los profesores del instituto como para los
de las escuelas asociadas, en la entrevista N °© 3 se especifica esta problematica
que tiene que ver con el horario de funcionamiento del instituto (vespertino/noche
mayormente), el horario de los profesores vy los horarios de trabajo de los
profesores del nivel primario. La entrevistada sefiala que hay encuentros que no
pueden realizarse con posterioridad a las 20 hs, ya que resulta dificultoso de
sostener para los docentes del nivel primario, pero que si el profesor de nivel

superior dicta clases en ese horario, suele suceder que no puede adelantarlo y
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concurrir por ejemplo a las 18 hs. Menciona también que los profesores solo
disponen de un art. de licencia N° 30?” por mes para utilizar y en ocasiones trabajan
en varias instituciones: “Una de las dificultades es hacer coincidir a los profesores,
por eso con la Regente habiamos pensado en hacerla por talleres, los dias que se
dicta el taller. También los coformadores tienen dificultades para concurrir a ciertos
horarios, porque si un taller se dicta de 20 a 22. 40, es un horario complejo en
cuanto a seguridad, organizacion familiar y otras cosas para quien no tiene el habito
de trabajar a esa hora, podemos cambiar el horario...pero no pueden los
profesores...solo le podemos dar un art 30 por mes...”.

Por su parte en la entrevista N° 7 también realiza un comentario similar al
tema proyectdndose hacia una realidad concreta de tener que ir al instituto en un

““

determinado horario: “...si yo tuviera que ir al instituto como coformadora, seria de
noche...y a veces se complica, uno trabaja todo el dia e ir al instituto a la
noche...imagino que también se le complica a los profesores tratar de coincidir para
generar reuniones con las coformadoras...”.

En la entrevista N° 2 también se atribuyen dificultades a lo organizativo pero
a la vez rescata la figura del Jefe de Préacticas en la coordinacidén de estos espacios.
Cuando se le consulta sobre la carga horaria que posee el Jefe de Practicas, se
corrobora que son 4 hs. de catedra para la coordinacion de las tres carreras
docentes con todas las escuelas del nivel, pero en su opinién esa carga horaria
resulta suficiente: “Creo que con cuatro horas semanales aunque sea para las tres
carreras, se pueden hacer un montén de cosas”.

La entrevistada N° 1, detalla las dificultades que atraviesan al IFD desde la
dimension organizativo-institucional y sus repercusiones sobre la gestion entre esas
dificultades se mencionan, escasez de recursos humanos ante el crecimiento
abrupto del instituto, complejidad de gestiébn de las nueve carreras y los dos
anexos, falta de tiempos institucionales para el trabajo con los profesores:
“...somos, un director, dos regentes, una secretaria, cuatro prosecretarias, una
bibliotecaria, el Consejo Académico que esta formado por 8 jefes de seccion ya que
tecnologia no tiene jefatura, 4 asistentes escolares, 160 profesores, tres anexos y

1600 alumnos. Se esta trabajando muy mal y se hace lo que se puede”.

" En el codigario de licencias docentes el art. N° 30 corresponde a las actividades escolares
simultaneas. Dicho articulo se puede tomar por establecimiento una sola vez al mes. Otro articulo
gue avale la asistencia a una jornada institucional cuando se deberia estar en otra institucién no hay
en el codigario.
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Quizas, con la siguiente afirmacion se refiere a la recuperacion dentro de la
carga horaria remunerada de espacios para la integracion que en otros momentos
existian al interior de los institutos de formacion docente: “yo recuperaria tres o
cuatro horas de integracion dentro de la formacion docente, nosotros necesitamos
gue los profesores puedan juntarse, estar estudiando, hacer propuestas, proyectos
institucionales, y no tenemos tiempo porque los profesores entran y salen y no hay
espacios de integracion, entonces es muy dificil trabajar en la formacién en estas
condiciones”.

La entrevistada N° 4 también hace referencia a la dimensidén organizativo-
institucional del IFD pero en lo referido al cambio de gestion del instituto y las
cuestiones que fue necesario atender como dificultades para generar los espacios
de encuentro y desdibujamiento de un proyecto que ya se habia realizado en afos
anteriores a través del cual, desde su punto de vista, el instituto tenia “salida”:
“...han cambiado las autoridades y se han tenido que revisar otras cosas al interior
del instituto. Y se perdi6 un poco esta cuestion de las salidas, de la salida del
instituto, salida me refiero a esta cuestion del instituto de ir a las escuelas
asociadas’.

Otra cuestion remarcada como dificultad en la entrevista N° 1 y mencionadas
también en la entrevista N° 2 y N ° 3 es la ausencia de Jefe de Practicas en los
ultimos afios, por falta de postulaciones: “Con la Jefa del Departamento de Practica
se empezd a trabajar mas intensamente este afo, porque en afios anteriores ese
puesto quedaba vacante; la Regente la acompafia y entre las dos organizan el
trabajo’.

Méas alla de las dificultades planteadas que, por lo resefiado puede
evidenciarse que muchas tienen que ver con aspectos organizativos internos de la
vida institucional y otras con aspectos que hacen a la estructura del sistema,
cuando se les pregunta a los entrevistados sobre las modificaciones o
perspectivas que serian posibles para el siguiente ciclo escolar en cuanto al
establecimiento de vinculos entre el IFD y las Escuelas Asociadas, todas ellas
realizan proyecciones interesantes que se relacionan con un deseo de mejoramiento
de las practicas, algunas con instancias ya disefiadas.

Todas las entrevistadas coinciden en la necesidad de incrementar los
espacios de encuentro y en la posibilidad de iniciarlos desde comienzos del afio. “yo

pienso que el afio que viene lo vamos a organizar mejor, vamos a hacer a lo mejor
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una reunion con las coformadoras” (Véase en entrevista N° 1), “concretamente,
pienso trabajar con el Reglamento de Practica Marco y con el Repi nuestro también,
como para acordar tanto con los profesores de préactica, que tampoco lo tienen muy
en claro, los coformadores, y los alumnos, para que esto quede absolutamente
claro” (Véase en entrevista N ° 2), ‘“resultan necesarios mas espacios de encuentro
para poder establecer muchos acuerdos que estan en el aire” (Véase en entrevista
N ° 3). En dicha entrevista también se hace alusion a tomar decisiones desde otras

[

esferas del sistema para poder viabilizar estos procesos: “...faltan otras decisiones,
mas al nivel del circuito, para poder armar este tipo de encuentros, aunque sea dos
o tres veces al afio, con el aval de los supervisores de ambos niveles para
desobligar alumnos, entonces nos dedicamos un dia a eso y podria andar”.

Por su parte es en la entrevista N° 4 en la que se manifiesta expresamente la
voluntad de reunir a los docentes coformadores/as a comienzos del 2020 para
establecer acuerdos dejando entrever que se trata de un curso de accion ya fijado:
“vamos a invitar a todos los docentes conformadores ya sea desde primer afio hasta
cuarto, lo importante es que aquellos docentes que manifiesten la voluntad de ser
coformador van a tener la posibilidad de transitar en estos talleres que vayamos
organizar’.

Esta entrevistada propone también revisar el proyecto realizado en afios
anteriores, para institucionalizar esta practica y recrearlo a las necesidades
actuales: “todavia hay que seguir revisando este tema, desde el instituto hay que
retomar ese primer trabajo que se hizo de acompafiamiento al coformador ajustarlo
a la realidad del hoy”.

Concluye el tema con una reflexion propia y muy sentida que denota un
compromiso con el establecimiento de los vinculos con las escuelas del nivel: “este
afo por un lado se logran cuestiones vinculadas con la normativa...y por otro lado
nos quedamos en la ley, y no fuimos a hacer lo que corresponde hacer a un instituto
gue es acompafar a las escuelas asociadas ese ida y vuelta, es como que esta
ausente en estos ultimos dos afios”.

Ademas de los espacios de encuentro entre las instituciones de los dos
niveles, la entrevistada N° 1 bosqueja otro formato posible para el enriquecimiento
de las préacticas, conversa sobre la importancia de interactuar con la universidad y
otros paises para ver lo que se hace sobre el tema. De hecho comenta sobre la

articulacion con la universidad en el trabajo con las tecnicaturas y su interés de
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hacerlo con la formacion docente. Hace hincapié en el intercambio porgque piensa
gue es importante saber qué practicas se realizan en otros lugares: “yo veo que a
los alumnos cuando uno les presenta posibilidades se adaptan mucho mas rapido,
y los docentes (...) veo que cuesta mucho, porque cada uno tiene ya estructurada su
catedra, y cuesta innovar, (...) Por eso el hecho de poder ver qué pasa en otros
lugares, cémo lo estan enfocando...yo haria intercambio de docentes, frente a cémo
vemos las Ciencias Naturales a 30 afios, son debates y hay que escucharse y ver
las experiencias de otros paises...”.

Con este ultimo aporte cerramos provisoriamente los aspectos que tienen
gue ver con la construccion del vinculo entre el IFD y las Escuelas Asociadas,
rescatando valiosos y riquisimos aportes desde la perspectiva de las entrevistadas,
para pasar a recopilar las opiniones que, en este caso, las integrantes del instituto,
tienen sobre la redaccion del REPI.

Como criterio organizativo de la informacion proveniente de las entrevistas
uno de los aspectos que se decidi6 abordar esté relacionado con la forma en la
gue se desarrollé la redaccion de este documento institucional. Al consultar a
las entrevistadas hubo coincidencia en que hubo un avance firme al respecto
durante el afio 2019, que el proceso se inicié preliminarmente en algunas Jornadas
Escuelas Abiertas?®, y que luego se continué luego del receso invernal al asumir la
nueva regente quien decide replicar un proceso similar a la redaccion del RAI
(Reglamento Académico Institucional). Todas las entrevistadas coinciden en sefalar
gue se redacté un documento de base, tomando como referencia el Dto. N° 4200/15
“‘Reglamento de Practica Marco”. Para ello la Regente convoca a la Jefa de Practica
y a una prosecretaria del instituto que es abogada, para que contenga una impronta
desde el discurso legal y otra desde el discurso pedagdgico.

En la entrevista N° 1, se sostiene también que luego de esa primera
escritura, sobre la marcha van surgiendo otras cosas para incluir lo que la lleva a
pensar en la flexibilidad de este tipo de documentos: “...comenzo este afio, hara
cuatro meses, y somos uno de los institutos que ya los presenté... se habian hecho

dos reuniones previas con la jefa de practica. Fue un buen proceso, lo que pasa

# Las Jornadas Escuelas Abiertas fueron organizadas por el ministerio de Educacion de la Provincia
de Santa Fe desde el afio 2015 a 2019 como parte de un ciclo de formacion docente continua y en
servicio que se desprendia del Programa Nacional Nuestra Escuela. Con una frecuencia minima de
dos encuentros por semestre todas las escuelas de todos los niveles debatian en torno a una
tematica prefijada realizando contextualizaciones a las necesidades institucionales.
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gue sobre la marcha nos vamos dando cuenta ahora que hay cosas que tenemos
gue seguir modificando, porque estos reglamentos no son estancos”.

La entrevistada N° 2 califica como “trabajoso” hace alusion a que se hizo
cargo del proceso de redaccion en el segundo cuatrimestre y considero la escritura

“

de un documento de base: “...me manejé en una primera instancia convocando a la
Jefa de Préacticas, a una prosecretaria que es abogada y tiene manejo de lo legal,
del discurso juridico...y cuando se elabor6 algo, empecé a convocar a los
profesores, de los distintos talleres, y se armaron reuniones para trabajar, donde
cada uno hacia correccion sobre lo ya elaborado, y sus aportes, después lo volvi a
tomar, y darle una nueva reelaboracion notando que quedaban muchas cosas por
pensar...”.

La entrevistada N° 3 agrega: “primero hicimos en RAIl en base al RAM,
estuvimos parte del 2017 y 2018 con el RAI, luego cuando asumié la nueva
Regente, me convocd y junto con la prosecretaria le dimos forma en un documento
en base al Reglamento de Practica Marco para que se discutiera con los profesores.
El proceso fue similar al de RAI, solo que con los profesores de los Trayectos de
Practica. Se logré hacer dos reuniones en las que participaron gran parte de los
profesores, y se establecié un intercambio muy rico’.

La entrevistada N° 4 lo califica como un proceso “participativo”: “bueno fue un
proceso participativo, lo noté participativo al menos hay una intencionalidad del
instituto en que se participe desde las bases que somos cada uno de los docentes
responsables de las catedras”.

En cuanto a las dificultades para llegar a su redaccién aparece como tema
recurrente la imposibilidad de reunir a todos los profesores y el ausentismo docente
en dos entrevistas: “...el ausentismo docente, a veces por motivos particulares o a
veces porgue ya usaron el art 30 del mes y tienen que dar clase en otro instituto, no
es facil lograr que estén todos cuando se logra habilitar el espacio. También es
dificil gestionar ese espacio en el devenir de la cantidad de tareas del instituto, con
poco personal y la cantidad de carreras que tiene”.

En la entrevista N ° 3 también se sefiala al respecto: “...lograr reunir a todos
los profesores del Trayecto de la Practica y mas ahora con la incorporacion de todos
los talleres de Tecnologia, no obstante contamos con una presencia importante.
Lograr los consensos, a veces pareciera que todos hablamos de los mismo, pero,

ante la lectura del documento, van surgiendo diferentes opiniones, posicionamientos
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ante la practica que por momentos resulta dificil de aunar, es en esos debates en
donde esas posturas se pueden poner en cuestion”.

Otra dimension abordada en las entrevistas en cuanto a la redaccion del
REPI lo constituye su aporte al mejoramiento del trayecto de practica, al
consultar a las entrevistadas sobre el tema, todas han coincidido, inclusive
enfaticamente, en que sus aportes resultan muy valiosos por su dimension
normativa, lo rescatan como un referente al cual recurrir para la organizacion de las
practicas de las/los estudiantes y también como un instrumento que se encuentra en
una dindmica de construccion continua. En relacion con estas ideas, citaremos
algunas frases de las entrevistas: “sirve porque nos norma, cuando nosotros lo
podamos tener bien aceitado es como que cada docente sabe de qué forma se tiene
que proceder” (Entrevista N ° 1).

“Aporta y muchisimo, nos da el marco de todas las cuestiones, hay mucho
por encuadrar, es como que no tiene encuadre la practica si no hay un REPI que te
diga un monton de cosas...se cae en hacer cualquier cosa...y como es institucional,
se adecua a las caracteristicas de esta institucion y hay que pensarlo muy bien”
(Entrevista N ° 2).

“Aporta muchisimo, el reglamento anterior estaba obsoleto, era de la década
de los noventa, ahora tenemos un Reglamento de Préactica que contempla muchos
aspectos y al cual podemos remitirnos para que todos puedan mantener una linea
similar de trabajo, organizativa también y para poder vincularnos desde un
determinado lugar con las escuelas asociadas” (Entrevista N ° 3).

“Es una norma escrita hasta ahora no teniamos nada escrito al interior del
instituto, el REPI viene a saldar esa deuda interna que tenia el instituto y qué es tan
importante, viene a reglamentar a regularizar esta situacién entonces no solo va a
depender de la buena voluntad de los talleristas sino que hay una norma que la
tenemos que cumplir pero no solamente por el hecho de cumplirla sino porque
vamos a ver mejoradas nuestras practicas dentro del instituto...” (Entrevista N ° 4).

Todos los entrevistados coincidieron en sefalar, con respecto al REPI que
se trata de un documento, que no es estanco, que esta en constante redefinicion y
es flexible. También sefalaron que hacia finales de este afio, lo que se realizo
tienen que ver con un primer proceso de escritura, que se acaba de enviar a

Supervisiéon para recibir las sugerencias que resulten necesarias.
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Ese documento escrito en calidad de segundo borrador con las
reformulaciones introducidas en el debate con los profesores del trayecto de la
practica, fue proporcionado gentilmente para el desarrollo de este trabajo y forma
parte del mismo.

Para recopilar un poco su estructura y contenido, al inicio de este capitulo,
nos habiamos propuesto una serie de ejes a través de los cuales hariamos foco en
la mirada sobre el mismo. En el anexo N ° 12 de este trabajo pueden encontrarse
tablas en las cuales se vuelca esa informacién para un mejor desarrollo y analisis
posterior de la misma.

Uno de esos ejes tiene que ver con la concepcidon de Practica Docente que
explicita, al recurrir al documento nos encontramos con que esa concepcion se
explicita en el art. N ° 4y es tomada de la concepcion de Practica Docente del art. 4
del Dto. N ° 4200/15: “La formacion en la practica docente debera concebirse como
un Campo de Formacién, una secuencia formativa centrada en la construccion de
las practicas pedagogicas, entendiéndolas como una practica social, como un
conjunto de procesos complejos y multidimensionales, como dispositivo de
fundamental importancia para el dialogo permanente entre teoria y practica para la
socializacion de las construcciones que de éste se generen”.

Otro de los ejes tenidos en cuenta para enfocar la mirada, tienen que ver con
el formato que le da al vinculo con las Instituciones Asociadas. En lo referente al
mismo pudo notarse que, la definicibn en cuanto a lo que se entiende por
Instituciones Asociadas, Coformadores y equipos formadores resulta igual que en el
Dto. N ° 4200/15.

Se omiten definiciones particulares en cuanto el art N ° 12 del Dto N °
4200/15 que establece: “Art. 12: El vinculo de los IES con las escuelas del nivel y/o
modalidad y con las otras instituciones asociadas, se planteara desde la necesidad
de constituir sélidas redes de formacion que incluyan el desarrollo de trabajos y
experiencias conjuntas en ambitos educativos diversificados, previo acuerdo entre
ambos.” (Dto. N° 4200/15 p. 5). No se evidencian, en el texto del REPI
reformulaciones institucionales de dicho articulo ni se transcribe el articulo de
manera textual.

No se encuentra definicion sobre la forma en que se constituiran estas redes
interinstitucionales a lo largo del REPI. Lo que se va poniendo en evidencia, son

menciones a la necesidad de establecer vinculos con las Instituciones Asociadas en
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las funciones que delimita para el Jefe de Practica y para los Profesores de Préctica,
sin realizar mayores especificaciones para las mismas:

En cuanto a alguna de las funciones del Jefe de Practica sostiene: ) El Jefe
de Practica organizard y coordinara los encuentros de los cursos destinados a los
co-formadores/as en el IES” (REPI, art. N ° 20).

En cuanto alguna de las funciones de los profesores de practica sostiene:
“2. Programar las acciones vinculadas con la experiencia al afio, carrera y nivel
educativo del Campo de la Practica que corresponda, y a las instituciones
asociadas, atendiendo a los acuerdos institucionales planteados en el presente
reglamento” (REPI, art. N ° 15).

En el art. N ° 5%° toma definiciones sobre las escuelas asociadas sin incluir
otras instituciones asociadas no escolares como ONG e instituciones con
proyeccidn hacia otras areas culturales en la redaccion de dicho articulo, siendo que
el Dto. N ° 4200/15 las incluye. Mas adelante en otros articulos del REPI hace
referencia a instituciones del campo no formal, como por ejemplo en Titulo VI
cuando delimita el tipo de insercion de cada taller de practica y en el listado de
instituciones que incluye al final, en el cual hay muchas no escolares del entorno
cercano.

En el articulo N ° 13%* delimita los actores del campo de la practica sefialando
solamente a los que corresponden al instituto de formaciéon sin incluir a los
integrantes de las escuelas del nivel siendo que, el decreto N ° 4200/15 establece
lo contrario y en el articulo N ° 5 incluyen a los coformadores como parte del equipo
formador: Art. 5: “El Equipo Formador estara integrado por el/la Jefe de la practica -
Coordinador/a de practica o referente institucional de la misma, los/as Profesores/as
de los Talleres de Préactica Docente (generalistas y especialistas) y los/as Co-
formadores” (Dto. N ° 4200/ 15 p. 5).

29 e . . . . .
Las instituciones asociadas son aquellas que participan y colaboran con el Instituto de Educacion Superior
(IES), en un trabajo conjunto para fortalecer y garantizar el proceso de formacién de nuevos/vas docentes.
Constituyen ambientes de formaciéon y de aprendizaje en los contextos/niveles en los que los/as futuros/as
docentes deberan desempefiarse. Todas las instituciones escolares del sistema educativo provincial, son
potencialmente escuelas ASOCIADAS” (Doc. REPI. Art. 5)
OARTICULO 13: La organizacion, conduccién y supervision del Campo de la Practica Docente estara a cargo
del Departamento de Practica. Lo integran la totalidad de los Profesores/as de Préactica I, Il, 11l y IV de cada uno
de los Profesorados que se cursen en el Instituto Superior y la/el Regente de la instituciéon. En el caso Particular
del Taller de Practica IV de Nivel Inicial y Nivel Primario seran actores también los Profesores de los Ateneos. En
el caso del Profesorado de Educaciéon Tecnoldgica seran actores también los Profesores de la Practica de la
Investigacion en Educacion Tecnoldgica. (REPI)
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El decreto hace alusiéon a un “equipo formador” mientras que en el REPI se
los menciona como actores del Departamento de la Practica.

Al frente de dicho departamento se coloca como méaxima responsable a la
Regente, sin delimitar sus funciones, siendo que, el Dto. 4200/15 establece como
maximo responsable al Director y establece toda una serie de funciones para el
mismo ya abordadas en el capitulo N ° 4 de este trabajo (Véase Dto. N ° 4200/15
Art. 19 p. 6).

El REPI estipula en el articulo 20 para el Jefe de Practica la siguiente
responsabilidad: “ARTICULO 20°: DE LOS JEFES DE PRACTICAS: La
organizacion, conduccién y supervision de la Préactica Docente estara a cargo del
Departamento de Practica de un Jefe de Practica que trabajar4 coordinadamente
con los Profesores de Practicas de cada uno de los Talleres dentro de las carreras
de Formacién Docente.

No delimita tampoco funciones para el Director del IFD ni para Equipos
Directivos, de gestion y/o Conduccion de la escuela y/o institucién asociada. Ni
vuelve en otros articulos sobre el disefio del vinculo con las Instituciones Asociadas.
Otro aspecto al que se dirige la mirada tiene que ver con el grado de adecuacion
del Dto. N° 4200/15 a las necesidades institucionales. El recorrido anterior que
hace foco en la configuracién del vinculo con las Escuelas Asociadas, no obstante
pone en evidencia la forma en la cual en lo relacionado con el Decreto se
manifiestan algunas diferencias. Dicha adecuacion existe pero muchas veces
conserva una distancia sustancial con el Reglamento de Practica Marco, otras no
tanto y en otra se expide sobre particularidades que son necesarias para la
dinamica concreta de las practicas y residencias.

En el art N °© 9 del REPI, por ejemplo, se establece el radio en el que
deberan estar las escuelas asociadas. En el art N° 10 define la cantidad de horas
catedras por carrera que se deben destinar a las practicas de acuerdo a lo que
establecen los disefios curriculares. Los art. 6, 7, 8, 11, 12 son tomados textuales
del Dto. N ° 4200/15.

Como ya lo hemos mencionado anteriormente, en el art. N° 15 delimita las
responsabilidades de los profesores. Incluye entre sus funciones por definicion
propia en el item 3, la siguiente temporalizacion de la insercion de las/los
estudiantes: “Taller | y II: realizaran las observaciones durante el primer

cuatrimestre. Taller Ill: realizaran sus observaciones practicas durante el segundo
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cuatrimestre. Taller IV: realizardn sus observaciones y practicas durante el primer y
segundo cuatrimestre”. Puntualiza para los profesores la cantidad de visitas a las
escuelas asociadas que deben realizar en el item 14.

Intenta organizar otras cuestiones que tienen que ver con la organizacion
general de las practicas de las tres carreras docentes del instituto como por ejemplo:
‘presentar la ndomina de estudiantes acomparnado del listado de escuelas solicitadas
para las practicas, promover la integracion de los practicantes a la institucion en la
gue realizan sus practicas, coordinar acciones con los restantes profesores del
campo de la practica y de otros espacios/ campos de la carrera, coordinar con
maestros o profesores co-formadores/as y con los practicantes las modalidades de
accion, (...) mantener contacto permanente con los maestros y profesores co-
formadores/as, establecer la compensacion y el refuerzo de las practicas que los
alumnos habran de completar en caso de: inasistencias justificadas y no justificadas
(...)

A continuacion de las obligaciones de los profesores, resefia las de los
estudiantes y luego sus derechos.

En el art. 18 del REPI puede evidenciarse como realiza una adecuacion de
las funciones de los coformadores, lo posiciona como quien ‘“recibe e integra al
estudiante practicante a la institucion asociada’(...), “lo informa y asesora acerca
de los proyectos, la dinamica de la institucion, caracteristicas del contexto”, “debe
entregar con suficiente antelacion la seleccion de contenidos”, “sugiere las
modificaciones en relacion a las planificaciones”, “ofrece contencion y
acompanamiento frente a las dificultades”, “guia convenientemente al estudiante
desde su lugar de experto’.

El art. 19 establece la forma en que sera la acreditacion del profesor
coformador que coincide con lo que se establece en el art. N ° 36 del Dto 4200/15.

El articulo N ° 20 se encuentra repetido en cuanto a ordenamiento numerico
para referirse a dos temas diferentes, por un lado las funciones del Jefe de Préactica
y por otro a continuacion con el mismo numero para referirse a las normas
generales de los talleres.

Salvaguardando la cuestion de la repeticion del namero, establece como
funciones del Jefe de Practica por definicion institucional, lo que tiene que ver con:
‘la obligacion de los jefes de carrera que proporcionaran al Jefe de Préactica y a

cada profesor de Préactica el listado de alumnos en condiciones de regularidad,
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elevar a los profesores de practica el listado de escuelas a fin de facilitar la eleccion
de las mismas. Se dara continuidad al trabajo en las Escuelas Asociadas a efectos
de incentivar la articulacion y profundizar las redes institucionales, pudiéndose
incorporar otras escuelas segun demandas y necesidades de los alumnos. Elevar a
la Regencia los listados de datos de los alumnos practicantes y residentes con sus
respectivas sedes de practica, y los convenios para la firma de los mismos por la
Direccion del Instituto. Hacer firmar un Convenio por cada Institucion asociada con
la lista de alumnos que acudiran a la misma. Esta firma se hara 7 dias antes del
inicio de las observaciones. EIl convenio serd presentado por el Jefe de Practica o
por los Profesores de cada taller, ante los directivos de las instituciones en el
momento del ingreso. ElI Departamento de Practica considerara las
recomendaciones y orientaciones necesarias frente a la aptitud fonoaudiolédgica y
aptitud psicofisica, en los casos debidamente justificados. Organizar y coordinar los

encuentros de los cursos destinados a los co-formadores/as en el IES”.

Resulta también de interés recopilar otros aspectos que se propone
organizar en cuanto al cursado del Trayecto de la Practica a modo de tenerlos
presentes en la totalidad del documento escrito y que se relacionan indirectamente
con la problematica planteada en este trabajo.

Dedica dos apartados a los deberes y derechos de los estudiantes por
definicion propia, en el art. 17 y en el art 16. Luego, el articulo N ° 20, como ya se
ha explicitado, denomina tanto a las funciones del Jefe de Practica como a las
normas generales de los talleres.

En el articulo N ° 21 establece instrumentos de registro de datos para los
talleres, como por ejemplo: El diario de clase y la carpeta didactica. El N° 22,
establece la estructura que la carpeta didactica deberia tener. Entre los art. N ° 23
y el 32, aborda las tematicas referidas a la presentacion de planificaciones, los
tiempos de los visados de las clases, la planilla de evaluacién. En el art. N° 33
detalla los causales de suspensién de las practicas.

El art. N ° 36 introduce las condiciones de asistencia y promocion y el art N
°37 los criterios de evaluacion de las residencias, no quedando especificado si
también se hacen extensivos a las practicas del Taller Ill.

En el Titulo VI realiza especificaciones sobre las caracteristicas de la

insercion en cada taller, especificando algunos formatos pero sin cronograma en el
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tiempo, el cronograma esta especificado en el item N° 3 del art. N° 15 de las
funciones del profesor. En las disposiciones generales, el art 37 regula la
presentacion de los convenios.

El REPI finaliza con un listado de todas las escuelas primarias, jardines y
secundarias de la ciudad incluyendo instituciones del ambito no formal.

En cuanto al texto del convenio, la mirada esta dirigida a las dimensiones de
lainsercion de los/las estudiantes que intenta regular por definicion propia del
IFD y al grado de relacion de las dimensiones seleccionadas con respecto al Dto
4200/15 y al REPI.

Realizando una lectura del convenio, se encuentran ocho dimensiones, sobre
las que se expide, al respecto haremos referencia brevemente. La PRIMERA3!:
Objeto del convenio: “establecer un programa de Cooperacion Educativa a través
del cual los estudiantes de las Practicas Docentes desarrollen las Observaciones y
Practicas Docentes de acuerdo a lo establecido en el Disefio Curricular de cada
Carrera de Profesorado”

La SEGUNDA: Compromisos de las partes: establece los compromisos de
los estudiantes aclarando que “no constituye vinculo laboral ni contractual de ningun
tipo”. La TERCERA: hace referencia a la Cobertura de riesgos. En la CUARTA:
delimita quiénes son los estudiantes que pueden realizar las practicas de acuerdo a
condiciones de regularidad. La QUINTA dimension aborda lo referido a la:
Formacion y Evaluacion Formacidon. Establece que las instituciones asociadas
tienen que nombrar un profesor coformador y que tanto el coformador como el
profesor de la practica del instituto son los responsables en primera instancia del
proceso de practica de las/los estudiantes. En la SEXTA: dispone requisitos de las
practicas, En cuanto a los mismos se refiere al horario, que se fijard de comudn
acuerdo entre ambas partes, IFD y escuela asociada. La SEPTIMA dimension
aborda los deberes de los estudiantes. Los deberes se encuentran en consonancia
con lo estipulado en el REPI: “calendario, horario, lugar y actividad establecidos, se
aplicaran con diligencia a las tareas encomendadas, se mantendran en contacto con
el Profesor de practicas y con el “conformador” o el Equipo Docente responsable de
las Préacticas y guardaran sigilo sobre las tareas que estén realizando”. La OCTAVA

hace referencia a la vigencia del convenio.

31 En adelante la utilizacion de mayusculas para nombrar los apartados es textual del convenio.
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Uno de los ultimos ejes sobre los cuales falta explicitar lo constituye el grado
de conocimiento del Dto. N ° 4200/15 para las entrevistadas. Al ponernos en
contacto con ellas notamos, sin preguntarlo, que las entrevistadas N° 1 a 4 siendo
personal del IFD tenian conocimiento del decreto e inclusive se encontraban
trabajando con el mismo para la elaboracion del REPI, al consultar a las
entrevistadas N ° 5 a 7 pertenecientes a las diferentes escuelas de nivel primario,
sus respuestas fueron que no tenian conocimiento del decreto: “Especificamente
para tratar ese decreto que vos mencionas, ni en el instituto ni en el circuito con
seguridad, hace un tiempo que estoy y en este circuito por ejemplo todo lo que se
abordo tiene que ver exclusivamente con cuestiones propias del nivel primario, con
la supervisora que estdbamos en 2018 trabajamos muchisimo, hasta formamos
grupos de vicedirectores por areas para el mejoramiento de la ensefianza y se
empezé a armar algo de articulacion con el nivel secundario...después esa
supervisora se jubild...pero ese decreto no lo hemos trabajado...tampoco, lo
conozco ahora me dejas con la duda...y del instituto...hace bastante que no nos
convocan”. (Entrevista N° 5).

“No conozco el decreto, no”. (Entrevista N° 6). “No lo conozco, desconocia
su existencia”. (Entrevista N° 7).

A partir de la informacién relacionada con este Ultimo eje, queda trazado un
camino sobre el cual seguir pensando, revisando y analizando diversas dimensiones
sobre nuestro interrogante central: “la configuracion de las instancias/dispositivos
para el acompafiamiento de trayectorias formativas en las practicas docentes entre
el Profesorado de Educacion Primaria y las instituciones asociadas al mismo en el
marco del decreto 4200/15”.
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Capitulo IX. Volviendo a Mirar

“Las residencias (...) constituyen un momento privilegiado para compartir y para construir

conocimientos ligados a las practicas profesionales que no se puede perder” (Edelstein 2003 p. 75)

Revisitar®* el Paso por el Campo.

Iniciando el Recorrido

Los relatos con los que se pudo tomar contacto en nuestro paso por el
campo, como asi también los documentos a los que se ha tenido acceso permiten
reconstruir algo del orden de lo que sucede entre® el IFD y las escuelas de nivel
primario, que no constituye la totalidad de todo lo que ocurre, ya que pretender
abarcar esta totalidad seria imposible, pero que su reconstruccion abre caminos
para poder seguir pensando y trabajando sobre estas précticas.

Tomar en cuenta para el presente trabajo el Decreto provincial N° 4200/15
conduce a hacer foco sobre lo que sucede en esas interacciones, entre los institutos
de formacién y las escuelas del nivel para el que forma, las cuales, se producen
en multiples sentidos y dimensiones.

El recorrido realizado en los capitulos, 11, Il y IV intenta reflejar las multiples
implicaciones que se han producido entre el nivel formador y el nivel para el que se
forma desde los origenes del sistema educativo, imprimiendo tradiciones y
mandatos para estas practicas.

Uno de los intereses de esta llegada al campo, esta dirigido a recoger desde
las voces de algunos de sus protagonistas cdémo se ponen en juego estas
interacciones y qué posibilidades se plantean a partir del dictado e implementacion
del decreto.

Como ya lo hemos desarrollado en el capitulo IV este decreto se propone
regular aspectos de la dinAmica de funcionamiento de los dos niveles, a partir de
articular la formacion docente inicial con la formacion docente continua. El recorrido
realizado en capitulos precedentes por la normativa del CFE, especificamente Res.
N ° 24/07 de este organismo, en la cual se inscribe el Dto. N ° 4200/15, posibilitan
interpretar que dicha articulacion de esos dos campos de la formacién implicarian,

en lo referente a las practicas y residencias que se desarrollan en la formacion

32 Nicastro (2006) Revisitar la mirada sobre la escuela.
¥ La cursiva es un destacado propio
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inicial, una oportunidad de formacién docente continua para formadores/as y

coformadores/s a partir de algunas condiciones en las cuales se desarrollen.

Los Posicionamientos en Torno ala Tarea Formadora/ Coformadora

En referencia a lo expuesto anteriormente se consider6 importante recopilar
de las entrevistas la informacion referida a los posicionamientos en cuanto a la tarea
de Formacion/coformacion.

Los relatos de la entrevista N° 1 ponen de manifiesto, en distintos pasajes de
la misma un posicionamiento al interior del instituto de formacibn como el que
“ofrece” conocimientos a las escuelas del nivel para el que forma, resalta esa
funcién y hace hincapié en la funcion capacitadora del IFD para con la comunidad:
“...les propuse que me digan en qué quieren capacitarse, porque (...) tal vez para
ellos en el campo de trabajo hay algo mas que surge (...) que quedamos que
vendrian a principios del 2020 al instituto diciendo cudles serian las capacitaciones
que estarian necesitando”. (Entrevista N °1).

A lo largo de todo el relato, se hace referencia a la capacitaciéon como algo
recibido externamente desde un determinado ambito y que puede incorporarse. El
instituto en cuanto tal, perteneceria al plano que puede otorgar y ofrecer esa
capacitacion. Teniendo en cuenta las tradiciones expresadas en el capitulo Il podria
realizarse una conexion de este posicionamiento con los tradicionales debates sobre
capacitacién/formacién permanente a los que haciamos referencia.

En este sentido, y coincidiendo con los aportes mencionados por Terigi y
Diker (1997), al considerar el &mbito de la formacion inicial como la instancia capaz
de contener todo lo que es necesario saber para el ejercicio profesional, que a su
vez se perfecciona en la practica laboral misma, la concepcién que subyace tiene
gue ver con la necesidad de una capacitacion, actualizacion y/o perfeccionamiento
docente, como lo refleja esta entrevistada.

Resulta necesario hacer ingresar a la discusion la pregunta por lo que implica
formarse. El posicionamiento de Ferry (1997) expresa la imposibilidad de recibir
una formacién y de formar a otro ya que parte de la premisa que “el individuo se
forma, es él quien encuentra su forma, (...) el sujeto se forma solo y por sus propios
medios” (p. 54). Desde este punto de vista no se trataria de ejercer una accion

sobre otro sino de ofrecer mediaciones para que el otro se forme a partir de un
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trabajo sobre si mismo que vaya mas alla de la experiencia cotidiana de la practica
docente y encuentre los medios de volver, de rever lo que se ha hecho, de hacer
un balance reflexivo.

“Las instituciones no forman: en tanto no se forma al otro, no se le imprime
una forma, sino que se construyen, se organizan situaciones dispositivos proyectos
para que los docentes al participar ellos se formen” (Souto 2016 p. 19).

Una revision de los relatos de las coformadoras, hacen referencia al ambito
de las escuelas primarias como campo de aplicacion, de contacto con la realidad,
con la experiencia concreta pudiendo realizar desde alli un aporte: “es el que esta
junto a las practicantes en ese momento tan importante en el que se ponen en juego
sus primeras clases, las acompafia, les hace como una especie de bajada a la
realidad, trabaja con las situaciones concretas de cada dia, les muestra como ir
gestionando la clase, (...) esas cuestiones no vienen dadas, se construyen todos los
dias, (...) creo que eso es muy dificil de transmitir en el instituto...”

Como lo expresamos en el capitulo Il al tomar los aportes de Davini (1995) la
tendencia a asimilar la dimensién de la practica con “la realidad de la escuela” es
una tendencia que desconoce el papel que juega lo subjetivo y los marcos de
interpretacion de los sujetos en la definicion de lo “real”, “La realidad es también
aquello que esta interiorizado en las personas” (p. 116).

La entrevista N ° 7 pone en evidencia cémo la docente de nivel primario
adopta un posicionamiento como coformadora. Expresa su bienestar al poder
compartir la experiencia de su trayectoria, un conocimiento que posee, que esta
relacionado con el hacer, con la dinamica cotidiana de las practicas en el nivel

primario y que siente que puede aportar a otros: “...me senti productiva por
compartir toda la experiencia que tengo en el nivel”.

En la entrevista N° 6, la docente coformadora se remonta al momento en el
cual llegaron las practicantes y hace mencidbn a su concepcion de que las
aprendices eran ellas, va poniendo en evidencia que a través del intercambio los
aprendizajes fueron mutuos y que pudo capitalizarlos para su practica: “me gusto
porque si bien las observantes y practicantes eran las que supuestamente tenian
gue ir a aprender... fue algo mutuo yo también aprendi de ellas y vi cuestiones

cuando me toco sentarme... que yo digo...ah mira vos...esto yo no lo habia visto”
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La intervencion de esta docente pone en evidencia también viejas tradiciones
en las cuales tenemos naturalizado que al docente le toca el rol de “ensenante” y al
alumno de “aprendiente” y que existe un saber que circula en un unico sentido, del
ensefante a aprendiente.

Las expresiones de unos y otros protagonistas de instituciones formadoras y
del nivel para el que forman reflejan viejas concepciones relacionadas con el ambito
de la “formacion”, en lo relacionado con el nivel superior y el ambito de la
“aplicacion” relacionado con el nivel primario, propias de la tradicion normalista
(Davini 1995) adquiriendo a su vez esa concepcion de formacién distintos matices.
Como lo mencionamos en el capitulo Il queda reflejada una tensidn que atraviesa a
la formacion en las practicas, que se relaciona con la relacion teoria-practica. A
decir de Davini (1995) fuerte arraigo en la tradicién eficientista y ha atravesado
histéricamente a la formacion docente y la educacién en general.

Se trata de poner en jague y someter a revision esa logica aplicacionista
presente en los procesos formativos desde su génesis, légica que colaboraba en
configurar y segmentar dos campos que en realidad se relacionan mutuamente, el
espacio de adquisicion de los conocimientos y técnicas que luego serian “ aplicados
y bajados” en las aulas.

Algunos aportes de Carr (2007) tomados oportunamente en el capitulo VI
colaboran en una profundizacion de la mirada sobre el tema. Estamos
acostumbrados a pensar que “la teoria es todo lo que no es la practica: que
cualquier otra cosa que sea, la teoria educativa es abstracta mas que concreta,
general mas que particular, libre del contexto mas que dependiente de él. Es decir,
lo que esté claro ahora es como el debate de la teoria educativa se ha afirmado
siempre en el supuesto de que, como sea que se le conciba, la teoria educativa no
es por si misma una practica que tiene su fuente en la historia y en la cultura, y que
ha estado siempre separada de la practica que aspira afectar”. (p. 80).

Si la teoria es una practica, porque proviene de ese ambito, quiere decir que
es una herramienta para leer la realidad. Son los fenédmenos los que determinan las
teorias que se necesitan para poder abordarlos. Pero las teorias que empleamos
para su abordaje no determinan ni explican en su totalidad esos fenémenos.

El relato del esquema que tradicionalmente se ha adoptado para realizar las
practicas y residencias por parte de la entrevistada N ° 4 ponen en evidencia la

disociacion entre estos dos campos: “..las co- formadoras le facilitan los temas que
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consideraban... ahi empieza un acompafamiento desde los docentes del taller (...)
en el desarrollo de los contenidos que van a tener que aplicar las estudiantes con
los alumnos de cada uno de los grados. Una vez que esa planificacion es
observada y controlada por los profesores de Ateneo y/o los profesores del Taller
se facilitan otra vez a la conformadora, si la conformadora, si ella da el ok, esa
clase puede ser desarrollada los estudiantes... si hay alguna de las partes que no
acuerda con esa planificacién se conversa entre las partes”

El estudiante practicante/residente, queda en el intermedio de dos campos
diferenciados, el del espacio de formacion y el de las escuelas donde a futuro se
desempenara como docente, “teoria vs. practica” Con reminiscencias de logicas
relacionadas a la “aplicacion y al control”.

En lo referido a las practicas y residencias docentes hasta hace no muchos
afos, “un estudiante se graduaba como docente después de aprobar una “practica
modelo” ante un tribunal de profesores que juzgaba su desempefio a la luz de su
capacidad para aplicar los principios formales de la clase, dentro de una situacion a
todas luces ficticia” (Davini 1995, p. 104).

“El hecho de que los alumnos docentes hagan residencia en las clases de
establecimientos escolares no tiene valor formativo salvo si en el centro, se retoma
la experiencia para describirla, analizarla, tomar la problemética de formacién en la
que uno estuvo en contacto en el terreno” (Ferry 1997 p.58). Esta idea del autor
pone en una fuerte tensién la idea formativa de las instancias en las instituciones, en
el sentido de pensarlas no s6lo como alojamiento temporal en la formacion.

El decreto N ° 4200/15 se inscribe en una concepcion diferente de la
formacion que intenta superar estas dicotomias. Propone actores integrantes del
mismo sistema de formacion docente, en organizaciones dindmicas, abiertas y en
redes. La propuesta directa es hacia formar un “equipo formador” que asuma el
compromiso de la formacion conjunta y redefina los tipos de intercambios entre el
Instituto Superior y las escuelas asociadas, redefiniendo un tipo de relacion que
histéricamente sélo privilegié lo interpersonal (entre un profesor de practicas y un
docente o directivo escolar), como puede evidenciarse en el relato anterior de la
entrevista N° 4; para poder constituirse desde una relacion interinstitucional.

En este sentido en el Art. 5 establece: “El Equipo Formador estara integrado

por el/la Jefe de la préactica - Coordinador/a de practica o referente institucional de la
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misma, los/as Profesores/as de los Talleres de Practica Docente (generalistas y
especialistas) y los/as Co-formadores” (Dto. N ° 4200/ 15 p. 5).

Luego de realizar la lectura del documento REPI, elaborado por el instituto
para la contextualizacion del decreto y sobre la cual nos explayamos en el capitulo
VIII, se evidencia en su art. N ° 13, que propone constituir un “Departamento de
Practica” en el cual solo incluye a los profesores y miembros del instituto formador
omitiendo incluir a los profesores de las escuelas primarias como parte del mismo
equipo.

Concebir al interior del equipo formador a los docentes de las escuelas del
nivel posibilita pensar en dinamicas y formatos diferentes para las practicas y
residencias docentes, acordes con nuestros tiempos y empleando las tecnologias
de la informacion y la comunicacion para acelerar esos procesos que desde el relato
se perciben un tanto letargicos.

Implica también pensar y configurar al interior de cada uno de esos equipos,
cuales serian las funciones de los coformadores en tanto miembros del equipo de
formacion. Algunas de estas funciones se pensaron en la redaccion del REPI del
instituto. Como parte del andlisis realizado del mismo, en el art. 18 el instituto
establece las siguientes funciones para el coformador: “recibe e integra al estudiante
practicante a la institucion asociada’l(...), “lo informa y asesora acerca de los
proyectos, la dindmica de la institucion, caracteristicas del contexto”, “debe entregar
con suficiente antelacion la seleccién de contenidos”, “sugiere las modificaciones en
relacion a las planificaciones”, “ofrece contencién y acompafiamiento frente a las
dificultades”, “quia convenientemente al estudiante desde su lugar de experto”.

“Entregar con suficiente antelacion los contenidos” y “guiar desde el lugar de
experto” constituyen agregados del instituto que remiten a una tradicion eficientista y
sobre los cuales habra que seguir debatiendo. Al respecto de esta dindmica de
trabajo con los contenidos entregados y las planificaciones de los/las estudiantes
nos explayaremos mas adelante.

Lo que denotan estas funciones delimitadas por el instituto de formacién es
un reduccionismo al campo del saber hacer para ese coformador sin tener en
cuenta su potencial aporte al proceso formativo de los/las estudiantes. Omite
dimensiones propuestas para su tarea por el decreto N ° 4200/15 que podrian
posicionarlo desde esta perspectiva. Entre los items del art. N° 24 que omite se

encuentran: “Promover la autorreflexion de la practica del estudiante dejando
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registro de las mismas; participar de espacios de encuentro acordados con el
Equipo Formador de los IES con el objetivo de propiciar un trabajo colaborativo, con
intercambio de ideas, de modos de trabajo, de estrategias de intervencion, para la
formacion profesional de los futuros docentes; participar del proceso de evaluacion
de los estudiantes teniendo en cuenta los criterios acordados; participar de la
instancia final de evaluacién de los proyectos de Residencia de los/as estudiantes”
(Dto. N ° 4200/15). Dimensiones que permitiria superar una concepcion eficientista
de la practica y de la formacion y avanzar hacia una mirada que “revalorice la
practica como fuente de construccion de problemas y de reflexion en la accién”
(Davini 1995 p. 115).

Al respecto de esta concepcion de la préactica, un aporte de la entrevista N ° 1
amerita una reflexién, en dicha entrevista la docente se refiere a “resguardar’ a
los/las estudiantes de posibles contradicciones con las que puedan encontrarse en
el campo concreto de trabajo: “..No puedo justificar cosas incoherentes que dice
una docente, no me lo puedo permitir porque tengo que preservar esa imagen de la
escuela...”, justamente de lo que se trata es de poder advertir las contradicciones
de las practicas para poder formar docentes que puedan trabajar con ‘“las
incertidumbres y confusiones de los contextos cambiantes” (Alliaud, 2017 p. 73).

Tomar las contradicciones para poder construir desde alli posibles miradas
en lugar de transmitir una imagen sacralizada de la escuela primaria conectada con
un pasado glorioso que ya no es tal.

“La dificil y compleja construccion del saber practico es justamente la de
dotar sentido tedrico o conceptualizar esos saberes construidos en la experiencia
gue en la mayoria de los casos, los alumnos evaluan negativamente” (Litwin 2008, p
32).

Otro elemento significativo que puede introducirse para reflexionar sobre los
posicionamientos en cuanto a la configuracion de la funcion coformadora lo
constituye el aporte de la entrevista N ° 6, como lo seflalamos en el relato del
capitulo VIII, relata sus incertidumbres con respecto al rol como coformadora
indicando que no sabia cdmo orientar a las practicantes, da cuenta de un proceso
en el cual se detuvo a reflexionar por si misma, como llevar adelante esa tarea. Para
ello rescata de su biografia escolar y profesional los momentos en los que ella habia
sido practicante, sus necesidades y sus temores para intentar ayudar desde ahi a

las estudiantes/practicantes, proceso que fue construyendo con ellas, a partir de
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sus necesidades: “nunca nadie vino a decirme qué tenia que hacer ninguna de las
dos veces... yo no tengo problema pero como que yo estaba media perdida porque
digo...qué oriento? qué hago?(...) yo le decia ellas...yo me siento poco preparada
como para ensefarles a ustedes”. “Dije bueno a ver...me puse en el lugar de ellas,
me remonto cuando yo fui practicante, qué me hubiera servido a mi saber a la
hora enfrentarme a un grado a la hora de planificar, entonces empecé por ahi...”.
Resulta notoria la desorientacion que vivencia, encuentra de manera abrupta,
que en la cotidianeidad de su trabajo en el nivel, ademas de la complejidad que en
si mismo implica, irrumpen dos parejas pedagodgicas de practicantes en cada
grupo con los que trabaja, en total seis estudiantes que tienen que realizar sus
practicas y no siente que “posee el saber’ para poder hacerlo. Construye una idea
de esta funcion apelando a ingredientes del sentido comuin y rescatando esos
pasajes de su biografia escolar y profesional con una mirada en el presente ya que
también agrega que intentd aconsejar a las practicantes a partir de las cuestiones
en las cuales considera que ella “falla” o comete errores ya que sostiene que se

[1

aprende del error: “..cuestiones que yo noto que he fallado o que fallo, entonces
aconsejarlas, orientarlas, para que no les suceda lo mismo, ya que uno aprende
del error...”

Todos los canales y vinculos se cortaron en esta situacion particular, la
continuidad de las trayectorias formativas de las practicantes qued6 en mano de los
componentes éticos que intervinieron en la decision de esta docente de
comprometerse con el proceso que éstas estudiantes tenian que realizar, podria no
haber ocurrido de esa forma, termind siendo una cuestion de azar y contingencia
relacionada con la coformadora que les toc6. Como lo hemos explicitado en el
capitulo N ° IV la continuidad de las trayectorias formativas de las/los estudiantes
tiene que leerse en términos de derecho para configurar desde alli los acuerdos y
criterios quedan en evidencia que son necesarios entre el IFD y las escuelas del
nivel primario, no puede depender de las decisiones particulares de docentes con
buena voluntad. Hemos realizado a estas alturas del recorrido, vastos andlisis de la
normativa que fundamenta la articulacion en este campo de las practicas.

Esta coformadora realiza un trabajo artesanal en medio de la inmediatez de
sus practicas en el nivel, para construir su funcion. La riqueza de los elementos que
decide emplear es sin duda muy interesante y necesita ser resignificada en espacios

de reflexibn con el IFD a los fines de poder producir conocimiento sobre esa
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practica, enriquecerla y generar procesos formativos para todos los involucrados. De
eso se trata la propuesta del Dto. N ° 4200/15 en cuanto a generar espacios
interinstitucionales.

En la entrevista N ° 7 la entrevistada, también esboza esta idea: “..El
coformador acompafna y orienta a las residentes y /o practicantes, las ayuda a
pensar, revisar las propuestas desde el hacer cotidiano desde la implementacion
concreta y a mirar esos detalles que se conoce por los afios recorridos y en esa
revision también pensamos algo de nuestra tarea docente o nos enriguecemos con
alguna tarea o propuesta que traen las chicas del instituto y decimos...mira... no se
me habia ocurrido...”. Esta coformadora reconoce en la tarea de coformacion la
posibilidad de revision de su propia practica, de ajustar procesos organizativos y no
dejarlos librados al azar. También reconoce que en ese acompafiamiento y
orientacidn que realiza con los/las estudiantes se enriquece a partir de lo que
propone, pero resulta necesario generar un intercambio colectivo de esas

experiencias.

La Planificacion, una de las Dificultades que Aparece “Entre” los dos Niveles

Otros de los temas que las entrevistadas colocan en el centro de la escena
entre el nivel formador y el nivel para el que se forma lo constituye la elaboracion de
planificaciones por parte de las/los practicantes y residentes. Se constituye en una
necesidad en dos sentidos tanto al interior del instituto como contenido a ensefiar
de los diferentes talleres, como al momento de llevar adelante las practicas y las
residencias.

En lo que respecta al tema al interior del instituto se encuentra explicita la
dificultad en el acta de la reunion que fue analizada. En la misma se establece
como acuerdo de dicha reunion establecer quiénes se “haran cargo” de la
enseflanza de las variables didacticas, en qué momento de la carrera y el alcance
de esos aprendizajes para cada taller del Trayecto de la Practica, reflejando una
problematica de articulacion interna al interior de dicho trayecto. El objetivo de
acordar sobre la enseflanza de estas variables tiene que ver con: “establecer un
acuerdo minimo institucional, mas alla de que luego cada Institucion imponga sus

propios formatos” (Informe de reunion abril 2019). Dicha frase deja en evidencia la
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necesidad de avanzar hacia consensos con las instituciones asociadas en lo
referido al tema, mas que aceptar formatos impuestos.

También remarca que “es necesario no dar por sentado ninguno de éstos
contenidos ya que Ixs alumnxs manifiestan que existe un bache en cuanto al
formato a seguir (...) Se trata de acordar entre todos (...) para lograr una articulacién
que evite contradicciones frente al alumnado™*, cuestién que deja entrever la
percepcion del estudiantado de una necesidad no resuelta en cuanto al temay el
intento de articulacion interna.

A esta necesidad también hace referencia la entrevistada N° 1, en cuanto a
establecer acuerdos internamente, en el instituto sobre los formatos para las
planificaciones ‘“tenemos que mantener una coherencia con respecto a la forma en
la que planifican las coformadoras...pero primero lo tenemos que definir dentro de la
institucibn porque no vamos a pedir algo que todavia nosotros no estamos
organizados”.

“La articulacion inaugura una reflexion que involucra a todos los niveles del
sistema y puede pensarse en diferentes direcciones: una articulacion del sistema
educativo con el sistema social y politico, una articulacion entre los niveles del
sistema educativo, una articulacion dentro de cada nivel del sistema educativo y una
articulaciéon dentro de cada institucion educativa que involucra a su vez todas las
dimensiones de su dinamica, la pedagdgica, la administrativa y la socio-comunitaria”
(Broda y Pitluk 2016). La necesidad de vincularse con otras instituciones pone en
evidencia la necesidad de realizar esa articulacion dentro del instituto en todas sus
dimensiones. Se trataria de practicas que no se quedan estancadas ni encerradas
al interior mismo de cada institucibn y posibilitan que estos movimientos
acontezcan para movilizar la rueda de los cambios.

La entrevista N° 3 profundiza en la complejidad de la situacion de las/los
estudiantes al momento de planificar, como un proceso en el que confluyen las
miradas de las dos instituciones, IFD y Escuela Asociada y todas las aristas que se
ponen en juego en el mismo, la dimension de la didactica general, las didacticas
especificas, el conocimiento disciplinar, el nivel de apropiacion de las/los
estudiantes de ese conocimiento, los posicionamientos de las escuelas del nivel, las

habilidades y herramientas que disponen o no, las/los estudiantes, al respecto la

% El formato de las palabras es textual del documento.
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entrevistada comenta: “cuando tienen que planificar para hacer las practicas, y yo lo
veo porque también tengo un Taller Ill, se ponen en juego muchos conocimientos,
(...) .todo lo torna muy complejo...”.

Edgar Morin (1995) sostiene al respecto de la complejidad “... la complejidad
es, efectivamente, el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones,
determinaciones, azares que constituyen nuestro mundo fenoménico. Asi es la
complejidad con los rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del

”

desorden, de la ambiguedad, la incertidumbre, el caos...”. Disponerse en las
instituciones a estas practicas, transformarlas en un saber a ensefiar, y
transformarlas en un saber en la accién implica advertir que la complejidad forma
parte de su naturaleza e intervenir con esa mirada.

“‘Como ocurre con otras practicas sociales, la docente no es ajena a los
signos que la caracterizan como muy compleja. Tal complejidad deviene en este
caso del hecho de que se desarrolla en escenarios singulares, bordeados y
surcados por el contexto. Signada por esta impronta, es evidente la imposibilidad de
uniformar. En su andlisis se pasa de la homogeneidad a la diversidad, de la certeza

a la incertidumbre, de los perfiles claros a otros borrosos” (Edelstein 2003 p. 74).

Como una posible estrategia ante la complejidad de esta practica y la
inmediatez de su demanda en las instituciones asociadas, en la entrevista N° 2 se
esboza un abordaje realizado a partir de la reorganizacion de recursos existentes.
Se penso en disponer mayor cantidad de horas semanales ademas de las del Taller
de Préactica para revision y orientacion en las planificaciones de los temas. Para ello,
la Regente, derivd horas que algunos profesores tenian para reforzar en el
momento que los/las estudiantes estaban haciendo las practicas, poniendo en
evidencia la dinamica de una institucion, en un momento determinado, que intenta
hacerse cargo de las problematicas referidas a la formacion en las practicas.

Otra de las cuestiones sefialadas en las entrevistas como una dificultad en lo
referido a este tema tiene que ver con la diferencia de criterios en el formato de la
planificacion que se manifiesta entre el IFD y las escuelas primarias. En la entrevista
N °1 se hace referencia al papel que juegan los disefios curriculares de cada nivel,
sefiala claramente la falta de definicion curricular del nivel primario, haciendo
referencia a que los disefios de ese nivel son de la década de los noventa y que los

del nivel superior son diferentes: “tenemos en el campo, en las escuelas primarias,
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disefios curriculares de la época de Obeid, y nosotros nos estamos manejando con
un disefio curricular nuevo, o sea que hay un desfasaje entre lo que las alumnas
saben o la formacion que tienen y cuando llegan a las escuelas es abismal”

La entrevistada lo vivencia como abismal, al respecto de estas ideas resulta
oportuno retomar algunas que oportunamente bosquejamos en el capitulo Il de este
trabajo. En dicha instancia especificamos que la reforma educativa de la década de
los noventa, ademéas de modificar la estructura de la escuela primaria, a nivel
curricular realiza la propuesta de los CBC*®

Dichos documentos se apoyaron en la importancia de la “significatividad" de
los contenidos, para el sujeto de aprendizaje, (que sean interesantes y motivadores
para los nifios y adolescentes) y en términos de los campos disciplinarios (que estén
actualizados y validados por las comunidades cientificas y académicas). La mayor
impronta de estas dos nociones en la historia se ve reflejada en los disefios
curriculares 'y sobre todo con los CBC, dejando una marca que aun persiste a la
hora de reflexionar sobre los contenidos a ensefiar, en la escuela primaria
especialmente en la Provincia de Santa Fe, en la cual, desde aquel entonces no
volvio a redactarse otro disefio curricular para el nivel primario.

Los Nap>® comenzaron a circular en las escuelas de la Provincia de Santa
Fe a partir de 2012 sin una linea de formacion al respecto, siendo que no proponen
contenidos sino nucleos de aprendizaje. La tradicion de las escuelas primarias de
planificar por contenidos y la fuerte impronta que dejo la utilizacion de los Disefios
curriculares de los afios noventa tornd muy lenta la implementacién de los NAP al
interior de las escuelas primarias de la provincia de Santa Fe siendo resistidos por
algunos docentes hasta la actualidad por catalogarlos como “amplios” o “poco
especificos”.

Esta tradicion es constitutiva del nivel primario y resulta ser una de las
tradiciones con la que se dispone en la interaccion con el nivel para el que forma
generando situaciones de tension, como lo manifiestan las entrevistadas. Con
respecto a estas situaciones haciamos referencia en el capitulo IV cuando
abordamos la practica de la articulacién, proponiendo pensarla como una trama
de todos los actores involucrados; que pondria en diadlogo lo curricular, las

practicas docentes, los enfoques para la ensefianza, el aprendizaje la evaluacion,

% CBC: Contenidos Basicos Comunes
% Nap: Nlcleos de Aprendizajes Prioritarios
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las interacciones con la norma y la identidad de cada nivel con la que se hace
presente en esa interaccion.

Al interior del nivel primario, también constituye una gran tension, no poseer
redefiniciones y acuerdos, a nivel provincial en cuanto al conocimiento a ensefiar, en
el mejor de los casos algunas escuelas lograron establecer acuerdos internos en
cuanto a la graduacion de los contenidos que ensefian. Todas estas tensiones se
conectan con la formacion docente en la interaccion entre los dos niveles.

Las entrevistadas también manifiestan las diferencias en enfoques para la
ensefanza de la ESI y de las didacticas especificas de las Ciencias, con las cuales
mantienen discrepancias. La entrevistada N ° 4 profundiza en las dificultades de
esta situacion argumentando, enfoques en la ensefanza de las ciencias “antiguos y
tradicionales” y falta de bibliografia actualizada en las escuelas del nivel. También
sefialan que estas tensiones no resueltas con respecto a los acuerdos en las
planificaciones muchas veces genera al interior del instituto de formacién que las/los
estudiantes tengan que hacer dos planificaciones, una de acuerdo a los criterios
planteados por las coformadoras, ya que siempre respetan su parecer, y otra como
los profesores de Ateneo y Didacticas especificas consideran que “deberian”
haberse realizado de acuerdo a los enfoques de las disciplinas que abordan en el
instituto: “por lo general cuando la no conformidad viene por parte de la gente de los
ateneos o los profesores del taller y la docente coformadora considera que es asi
como debe dar la planificacién nosotros le solicitamos a los residentes que hagan
una segunda planificacion para presentar en el instituto”. La entrevistada N ° 1
coincidié al respecto con la misma apreciacion: ‘muchas veces las alumnas
planifican dos veces, planifican para la profesora del instituto pero después tienen
gue planificar para la maestra (...) Entonces yo le decia a las supervisoras, ustedes
lo que tienen que hacer como supervisoras es hablar con las directoras, para que en
realidad puedan ver que hay otra forma de planificacién, o sea que se tienen que
aggiornar también las directoras’.

Resulta necesario incluir al interior de los equipos formadores que propone
constituir el decreto, discusiones en las que se puedan establecer delimitaciones
sobre este proceso de planificacion a los fines de poder flexibilizar algunos de los
supuestos en cuanto a la concepcion sobre la misma. Sin lugar a dudas resulta un
tema que generara aperturas de profundos debates y dejard en evidencia las

huellas profundas que el tecnicismo ha dejado en las practicas pedagdgicas.
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Retomando, el relato de la entrevista N° 4 sobre la forma en la que se inicia
el proceso, a partir de la entrega con “la suficiente antelacion”’ de los temas por
parte de la coformadora, da cuenta de un proceso muy lento que no se ajusta a las
necesidades de ambos niveles, especialmente si se realiza a la vieja usanza y en
formato papel.

Con el tema asignado, el/la estudiante practicante, prepara la clase quizas
atravesado/atravesada por las dificultades anteriormente mencionadas, muchas
veces también ayudado/a por las/los coformadoras en sus tiempos disponibles. Esa
clase preparada la presenta en el instituto, como ha quedado en evidencia, puede
estar sujeta a sugerencias y modificaciones por parte de los profesores del trayecto
de préctica. De esta manera, una sola de las clases que el/la estudiante tiene que
desarrollar puede recorrer un lento y largo camino hasta que el/la estudiante puede
desarrollarla. Queda a expensas de la habilidad del coformador la designacién de
temas “amplios” y “flexibles” que en medio de este lento proceso no que desfasado
en la secuenciacion/unidad que viene desarrollando con su grupo en caso de ocurrir
demoras en la planificacion del mismo.

A esta complejidad el articulo N° 25 del REPI del instituto agrega: “Los
planes de clase o intervenciones didacticas seran trabajados con el docente de la
Préactica y/o Ateneos durante el cursado de taller y seran presentados con hasta una
semana de anticipacion a los docentes co-formadores, con el correspondiente
visado de los mismos por los profesores responsables” quizas lejos de flexibilizar
esta decisién pueda tornar aun mas rigido el proceso. Para que la clase esté lista
para ser presentada al docente del nivel primario una semana antes de ser
desarrollada, este docente tiene que entregar los temas al menos dos semanas
antes, en lapsos cortos de practica no resulta posible administrar estos tiempos.

Se constituye, de esta manera, en otro elemento mas que entra en tension
con las escuelas del nivel, ya que se basa en un presupuesto que en las escuelas
se planifique por contenidos y por unidad didactica y se lleve una distribucion
minuciosa de los contenidos en el tiempo. La realidad de las primarias abordada en
el capitulo Ill deja en evidencia que ese proceso no es lineal, que se pone en
contacto con las necesidades de ajuste a los procesos de las trayectorias reales de

los/las nifios y niflas y ellla estudiante también tiene que captar esa complejidad.

37 Se destacan con comillas ya que de esa manera lo menciona en el REPI en las funciones del
coformador.
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También pueden encontrarse docentes que planifiquen por proyectos o por nucleos
interdisciplinarios, cuestion que lleva a revisar fuertemente la rigidez de este
proceso y ajustarlo a los formatos de estos tiempos.

Se trataria de pensar las funciones de ese equipo formador, las frecuencias
de sus encuentros y los dispositivos que pueden generarse entre sus integrantes
para que este proceso sea mas fluido y se ajuste a las necesidades cambiantes de
los distintos escenarios. Como anteriormente fue mencionado en este capitulo,
aggiornar estas practicas con las tecnologias de la informacion y la comunicacion
gue nos permiten trabajar desde lugares fisicos remotos en documentos
colaborativos puede constituir un soporte que colabore y mucho. Lo importante es
constituirse como equipo formador que genere los consensos, luego vendra la
eleccién de los dispositivos para vencer la barrera de los tiempos y los espacios y
tornar de mayor fluidez la tarea.

Un pasaje de la entrevista N ° 4 perfila la importancia de la constitucion de
estos equipos, calificandolo como maravilloso: “un vinculo al interior de cada uno de
los grupos porque sabemos que dentro de cada uno de los grados tenemos al
coformador, pero también esta el profesor de musica, el profesor de plastica...y hay
también en algunos grados que estd el docente que viene de las escuelas
especiales, entonces lo ideal y lo maravilloso seria tener un vinculo a nivel
catedra, con equipo de cada uno de los grados de los coformadores, eso
realmente seria un verdadero trabajo de integracion de manera tal que las
residentes pudieran terminar su residencia con otra mirada”

Incorpora una dimensiébn mas a dicho equipo, la mirada de una tercera
institucion, la Escuela Especial. El trabajo con la escuela especial resulta hoy por
hoy mas comun de lo pensado en el nivel primario, al respecto también se resefio
en el capitulo Il parte de la esencia del decreto que regula la integracion en la
provincia de Santa fe Dto. N ° 2703/10.

El tema de los proyectos de integracion también plantea tensiones al interior
del nivel primario en cuanto a las trayectorias de nifios y nifias con discapacidad. La
tensioén principal tiene que ver con el saber ensefiado y el saber aprendido por estos
nifos y niflas, también con la forma en que lo aprenden. Las lecturas que se
realizan al interior del nivel de las adecuaciones que se formulan con respecto a
es0s saberes se ponen en tension con la gradualidad de la escuela primaria a la que

se hizo referencia como constitutiva del dispositivo escolar. De tal manera que lo
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gue entra en tension es la percepcion de que ese nifio/a al cual en un proyecto de
integracion se le disefid otro tipo de trayectoria desde la sigularidad de su situacion,
“no dispone” de los mismos saberes que el resto de los nifios y nifias que cursan en
el mismo grado.

Se evidencian detras de estos supuestos las ilusiones de los docentes que
subyacen en sus representaciones en cuanto a que todo contenido ensefiado, es
aprendido por los/las estudiantes de igual manera en un mismo grado/curso/ ciclo.

Como se expreso en el capitulo Il resultan ser éstas algunas las huellas que
el dispositivo escolar moderno deja en el nivel generando representaciones con las
cuales las/los docentes se disponen a la practica generando multiples tensiones.

El trabajo que atiende a las necesidades de las trayectorias escolares de
nifios y nifias en el nivel primario, se encuentren 0 no en proyecto de integracién
tensiona con esquemas rigidos de propuestas de planificacion homogéneas,
sostenidas estas, en el supuesto moderno que los aprendizajes se dan de la misma
forma en todos los nifios y niflas. La dinamica desarrollada por el instituto de
formacion para disefio y presentacion de las planificaciones se vincularia con estos
supuestos.

Como lo sostuvimos en el capitulo IV al tomar los aportes de (Broda y Pitluk
2006), la dimension pedagdgica - didactica de la articulacién es la que se pone en
juego en este proceso. En este plano, posibilitaria abrir y permitir discusiones
acerca de las necesidades de la formacion de las/os estudiantes, las didacticas
especificas de cada nivel, las didacticas especificas de las disciplinas que tienen
gque ensefiar, sus metodologias especificas, los criterios en cuanto a enfoques
curriculares, continuidad de los contenidos del instituto formador a las instituciones
asociadas y a la inversa, reflexiones en torno a las practicas de ensefianza y
criterios de evaluacién y promocion a lo largo del proceso entre otros. Al mismo
tiempo que configuran de manera conjunta el proceso de formacion de los futuros
docentes se haria posible que ambos niveles se escuchen mutuamente y puedan
reconfigurar los propios procesos formativos de los docentes formadores y
coformadores involucrados.

Los posicionamientos resefiados hasta el momento en cuanto a la tarea de
formacion, la construccion de las funciones de coformacion y estas problematicas

sefialadas en torno a la planificacion, forman parte de los temas emergentes de ese
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espacio en configuracién entre este instituto de formacién docente y estas escuelas
primarias.

En ese territorio que es constante devenir y sobre el cual no se han
configurado del todo las responsabilidades, existe una percepcibn que es
compartida por todos los entrevistados, resultan necesarios espacios para poder

establecer acuerdos entre el IFD y las escuelas primarias.

Lazos y Tramas que se Tejen, se Tensan, se Cortan, se Vuelven a Tejer.

Una de las cuestiones sobre las cuales se puso especialmente la mirada tuvo
que ver con la forma en la cual se desarrolla la comunicacion entre el instituto y las
escuelas del nivel. La conversacion con las entrevistadas dio cuenta de un vinculo
gue tenia cierta historizaciéon por la cantidad de afios que hace que funciona el
instituto pero que también presentaba algunas discontinuidades e intermitencias
sobre todo al interior del Profesorado de Educacion Primaria.

Puntualmente en lo que respecta al afio 2019 la vinculacion inicial del instituto
con las escuelas del nivel tuvo que ver con una comunicacion formal de la Jefa de
Préacticas telefonicamente con las escuelas del nivel solicitando la posibilidad que
las/los estudiantes hicieran las practicas en dichas instituciones: “en un acuerdo con
el equipo directivo, organicé un listado de las escuelas primarias de la ciudad, que
son diecinueve y fui distribuyendo para cada taller de primaria algunas
escuelas...infenfamos no saturar a las escuelas de estudiantes, distribuirlos”
(Entrevista N° 3).

‘Este ultimo afio trabajamos diferente, la jefa de seccion, se encargd de
distribuir las notas para solicitar autorizacion a las Escuelas Asociadas para que
recibieran residentes; antes lo haciamos nosotras que era un trabajo mas artesanal”
(Entrevista N° 4).

“Este afo, nos llamaron del instituto mas o menos en abril y nos preguntaron
si ibamos a poder recibir alumnas para observaciones y practicas, desde ya que les
dijimos que si, esta escuela siempre trabajo con el instituto” (Entrevista N ° 5).

La reciente asuncién de la Jefa de Practicas dejo entrever que hubo muchas
cuestiones que organizar, como por ejemplo, la firma de las notas y de los
convenios. Todavia no puede avanzarse a la firma de un convenio por escuela, con

la nébmina de los alumnos de los diferentes talleres que asistiran, de acuerdo a los
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dichos de la entrevista N° 3, realizan un convenio por triplicado (que contiene cuatro
hojas) por alumno. Dicha situacion fue calificada como cadtica, por la entrevistada
N°1 que fue la que tuvo que disponerse a firmar convenio por convenio. Otra de las
cuestiones que la Jefa de Préactica no logré organizar fue el encuentro inicial con las
coformadoras y las directoras de las escuelas primarias como fue realizado en
otros afios. En la dimension institucional del IFD se generan algunas dificultades de
tipo organizativa que detienen los procesos de vinculacidbn con las escuelas
asociadas.

"3 ofrecidas, la realizada en Ciencias Sociales fue

De las dos “capacitaciones
comentada por varios de los entrevistados indicando que no resultd lo que se
esperaba, sefialan que si bien la convocatoria fue clara, apuntando a una
capacitacion en Ciencias Sociales, las coformadoras esperaban un encuentro para
abordar cuestiones vinculadas con los procesos de practica de las estudiantes. En
la entrevista N ° 2 comentan al respecto: “fue claro que el encuentro era de
capacitacion en Ciencias Sociales, pero sin embargo ellas querian otra cosa”. La
entrevistada N ° 4 sostiene al respecto: “sintieron como que de instituto habia una
cierta soberbia al plantear los contenidos de Ciencias Sociales como que se les iba
a decir a las escuelas primarias como se trabajaba de Ciencias Sociales” .

El instituto lee la posibilidad de encuentros en términos de “dar” y “ofrecer”
parte de los saberes que les son propios. Quizas, el articulo N ° 36 del Dto. N°
4200/15 contribuya un poco en esa lectura, junto con otras concepciones
preexistentes, ya que plantea los requisitos para que los coformadores acrediten el
trayecto de coformacion planteando el 100% de los encuentros de “capacitacion” a
los que el IES convoque.

Ampliando y profundizando el tema al que se hizo referencia lineas mas
arriba en este capitulo, podria resultar necesario realizar una revisiéon de lo que
implica esa concepcidén de “capacitacion” rescatando las ideas mas profundas del
decreto en cuanto espacio de produccion conjunta de conocimiento pedagdgico,
para articular la formacién docente inicial con la formacion docente continua
generando proyectos consensuados. Tal vez no tenga que tratarse de traspasar un
saber, desde un nivel que suponga cierta “erudicién” en ese sentido, a otro que se

suponga que no la posee o que la ha perdido, sino de construirlo colectivamente a

3 Jas comillas son propias
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partir de los saberes propios de la experiencia de cada nivel. Quizas esa sea la
esencia de los espacios interinstitucionales que el decreto propone.

En cuanto al vinculo generado, esta “capacitacion” constituyo un elemento de
tension, que logré distenderse con los cierres que algunos talleres pudieron darle a
finales del afio al proceso de residencia de los/las estudiantes. Cierres de los cuales
algunas entrevistadas recogen perspectivas para la continuidad del proximo afio:
‘hicimos un cierre evaluativo y precisamente fue uno de los aspectos mas débiles
esta cuestion del vinculo del instituto con las Escuelas Asociadas porque los
directivos plantearon esta necesidad de mas encuentros presenciales con directivos
de las Escuelas Asociadas y directivos del instituto para empezar el acuerdo desde
otro lugar desde otro nivel”.

Otro vinculo que se desarrolla tiene que ver con el que establecen las
coformadoras con las profesoras de practica, en dicho vinculo pueden evidenciarse,
a partir de los testimonios de las entrevistadas, discontinuidades, cortes,
interrupciones que los miembros del instituto establecen con las escuelas del nivel
primario.

En la entrevista N° 4 también se hace referencia a la forma de establecer
contacto durante el proceso de residencia de las/los estudiantes: “nosotros hacemos
dos visitas, dos observaciones por afio a cada una de las estudiantes...”
Particularmente nos interesa conversar mucho con el coformador porque es la otra
mirada”

En lo referido a este tema la entrevistada N° 2 hace referencia a que como
producto de su contacto con las coformadoras en las capacitaciones va tomando
cuenta de otros problemas organizativos de las practicas de los cuales ella no tenia
conocimiento, como por ejemplo que no todos los profesores concurren a las
escuelas con regularidad para conversar sobre la trayectoria de los/las estudiantes.
En lo referente al contacto con los profesores de practica la entrevistada N° 6
manifiesta como coformadora, haber tenido contacto solamente con la profesora de
practica que fue a observar a las/los estudiantes y no haber tenido ninguna otra
instancia de encuentro para recibir orientaciones: “con el instituto no estableci
mucho contacto, solamente con la profesora de practica que las vino observar, y
solo cuando las vino a observar...”.

Por su parte la entrevistada N° 7 sefiala un mayor contacto cuando le toco

recibir residentes del cuarto afio de la carrera, resaltando una incertidumbre mayor
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al momento de recibir estudiantes de los primeros afios que realizan observaciones
y no se encuentra del todo claro los objetivos de dicha insercién.

Esta situacion también lleva a definir en el REPI en su articulo 15, item 14
gue: “Los Profesores de Practica de los talleres Il y IV de los profesorados de
educacion Primaria e Inicial, deberan realizar como minimo dos visitas, una
preferentemente en los comienzos del proceso y otra hacia el final del mismo con el
fin de acompanfar y orientar a los estudiantes dentro de la Institucion Asociada, de
acuerdo a la carga horaria disponible para tales efectos en Resoluciones N ° 528/09
y 529/09"%°

Los testimonios de las entrevistadas y la inclusién en el REPI de este item
dan cuenta de una forma de constitucion de ese vinculo mas estrecho entre las
catedras de los Talleres de Practica y los docentes del nivel de una manera mas
discontinua, en términos de “visita”. Avanzar hacia una concepcién de estos
profesores como miembros de un equipo podria dinamizar estos procesos que se
desarrollan desde planos y ambitos separados entre si tefiidos desde sus propias
I6gicas.

Ahora bien, ¢por qué se corta este lazo? También se consultd sobre las
dificultades para poder establecer estos vinculos. Las entrevistadas coinciden en
sefialar una primera cuestién que tiene que ver con los tiempos y los horarios, tanto
para los profesores del instituto como para los de las escuelas asociadas. En la
entrevista N °3 se especifica esta problematica que tiene que ver con el horario de
funcionamiento del instituto (vespertino/noche mayormente), el horario de los/las
profesores/as y los horarios de trabajo de los/las profesores/as del nivel primario.
La entrevistada sefala que hay encuentros que no pueden realizarse con
posterioridad a las 20 hs, ya que resulta dificultoso de sostener para los docentes
del nivel primario, pero que si el profesor de nivel superior dicta clases en ese
horario, suele suceder que no puede adelantarlo y concurrir por ejemplo a las 18 hs.
Menciona también que los profesores solo disponen de un art. de licencia N° 30 por
mes para utilizar y en ocasiones trabajan en varias instituciones. Por su parte en la
entrevista N° 7 también realiza un comentario similar al tema proyectandose hacia
una realidad concreta de tener que ir al instituto en un determinado horario: “si yo

tuviera que ir al instituto como coformadora, seria de noche...y a veces se complica,

% Las resoluciones mencionadas en el REPI constituyen el marco normativo de los Disefios

Curriculares del Profesorado de Nivel Primario y del Profesorado de Nivel Inicial respectivamente.
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uno trabaja todo el dia e ir al instituto a la noche...imagino que también se le
complica a los profesores tratar de coincidir para generar reuniones con las
coformadoras...”.

En la entrevista N° 2 también se atribuyen dificultades al plano organizativo
pero a la vez rescata la figura del Jefe de Practicas en la coordinacion de estos
espacios. Cuando se le consulta sobre la carga horaria que posee el Jefe de
Practicas, se corrobora que son 4 hs. de cétedra para la coordinacion de las tres
carreras docentes con todas las escuelas del nivel, pero en su opinion esa carga
horaria resulta suficiente: “Creo que con cuatro horas semanales aunque sea para
las tres carreras, se pueden hacer un montén de cosas” El esfuerzo para hacer
rendir su tiempo puede ser rescatable pero también aparecen otras cuestiones que
son estructurales.

Al respecto de esta tematica que se relaciona con la complejidad en la
estructura del sistema educativo, se introducen aqui algunas de las reflexiones que
se vienen configurando desde otros capitulos. El Dto. N ° 4200/15 constituye un
instrumento pensado como un elemento mas de las multiples reformas que se
operaron en los ultimos treinta afios sobre la formacién docente, en el capitulo I
dedicado a profundizar la mirada en el nivel que forma se realiz6 una mirada en
profundidad de las mismas intentando plasmar la influencia que cada una de esas
reformas operadas pudo haber tenido o no en la formacién docente.

También se realizd en el capitulo IV una mirada en cuanto al decreto como
politica educativa publica, destacando la importancia en su fase de implementacion
y sefialando la medida en que histéricamente esta fase suele ser descuidada por las
esferas gubernamentales. Las proyecciones que estos docentes realizan en los
tiempos y espacios reales del sistema en el que estan inmersos tienen que ver con
los esfuerzos de introducir nuevas logicas en los viejos esquemas del dispositivo
escolar.

Resulta oportuno recrear aquella reflexion realizada siguiendo a Terigi (2006)
“Las politicas educativas no pueden retener para el Estado la responsabilidad de
asegurar los componentes materiales (recursos, tiempos rentados, normativa, etc.)
gue son condicion de posibilidad de las propuestas de mejora, y transferir a las
escuelas y sus docentes la responsabilidad exclusiva de encontrar los modos

pedagdgico- didacticos de resolver la ensefianza”.
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Resaltando los multiples esfuerzos realizados por los docentes formadores y
coformadores para sortear estos obstaculos y romper con la Iégica mosaico de los
horarios del dispositivo escolar, no puede dejar de sefalarse que, en lo que
respecta al plano de la politica educativa, la implementacion de las lineas de accion
gue prevé este decreto para la formacion en la practica docente, se encontraria
comprometida si no se integra con medidas, tomadas desde otras esferas de
decision para otorgar mayor fluidez a estos procesos.

Los articulos N ° 30 de licencia que mencionan las entrevistadas para
realizar actividades simultdneas fueron restringidos a uno por instituciéon en la
década que se inicia con el afio 2000, una simple revisidbn de ese articulo del
codigario de licencias como decisién politica beneficiaria mucho la posibilidad de
constituir redes institucionales, por poner un solo ejemplo de normas administrativas
gue se encuentran desfasadas con los paradigmas actuales en los que se cimentan
las préacticas educativas.

La entrevistada N° 1, detalla las dificultades que atraviesan al IFD desde la
dimension organizativo-institucional que se suman a las anteriores y que también
tienen que ver con decisiones a nivel ministerial en cuanto a cargos y recursos
humanos. Resalta las repercusiones que tienen sobre su gestion. Entre esas
dificultades se mencionan, escasez de recursos humanos ante el crecimiento
abrupto del instituto, complejidad de gestién de las nueve carreras y los dos
anexos, falta de tiempos institucionales para el trabajo con los profesores: “somos,
un Director, dos Regentes, una secretaria, cuatro prosecretarias, una bibliotecaria,
un Consejo Académico formado por 8 jefes de seccion ya que tecnologia no tiene
jefatura, 4 asistentes escolares, 160 profesores, tres anexos y 1600 alumnos. Se
esta trabajando muy mal y se hace lo que se puede”

El cierre de este eje de analisis queda en palabras de Terigi (2006) pensar
en un tipo de politicas educativas que reconozcan “los limites de lo que los
maestros y profesores pueden hac