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Resumen

En el trabajo de investigacién se describen las competencias en el campo de la practica
profesional que disponen las estudiantes en sus experiencias de formacion docente inicial
durante el periodo 2020-2021 en un Instituto Superior de Formacion Docente de Nivel Inicial
de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

Para ello se plantean tres dimensiones de estudio que permiten reconocer las experiencias
que promueven el desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes practicantes,
identificar las capacidades para la actuacion docente y caracterizar las acciones que
movilizan esquemas de percepcion, de pensamiento y conocimientos adquiridos.

Se aborda desde una metodologia cualitativa y se utilizan instrumentos de recogida de
informacién los cuales se aplican a la muestra seleccionada, estudiantes practicantes de 3°
y 4° afo del Profesorado de Nivel Inicial. Dichos instrumentos son: entrevistas
semiestructuradas y en profundidad, analisis de documentos narrativos, diarios de formacion
y dispositivos del campo de la practica profesional.

Las conclusiones reflejan la riqgueza del Trabajo de Tesis de la Maestria en Educacién y
hacen posible entramar perspectivas, hallazgos, interpretaciones, posibilidades, alcances,
limitaciones, respecto de la formulacion de los objetivos trazados. Dicho trabajo de Tesis
constituye un aporte sustancial para difundir y debatir en diversas instancias de formacion
docente y actualizacion profesional.
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Capitulo 1

Delimitacion Del Tema, Encuadre Del Problema Y Formulacién De Los Obijetivos De
Investigacion

En el trabajo de investigacion se pretende describir las competencias que disponen las
estudiantes® en sus experiencias de formacion docente inicial en el campo de la practica
profesional. El estudio se lleva a cabo en un Instituto Superior de Formacién Docente (ISFD)? de
Nivel Inicial, de gestion publica dependiente de Nivel Superior de la ciudad de Santa Rosa,
provincia de La Pampa.

El campo de la formacion en la practica profesional adquiere relevancia en los dltimos
afios a partir de la incorporacion en los Planes de estudio de los Institutos de Formacion Docente
segun se estipula en los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial,
Documento Aprobado por Resolucion 24 de 2007 [Consejo Federal de Educacion (CFE?)].

La formacion en las practicas implica considerar un itinerario que facilita y promueve el
acompafiamiento de la vida profesional. De modo particular, el ambito de la formacion docente
inicial constituye la base sobre la que se despliegan los fundamentos de la profesion. Dicho proceso
es progresivo e involucra acciones que implican el acompafiamiento a lo largo de la carrera
docente, anticipando aspectos vinculados a la complejidad gradual del aprendizaje de las practicas
e incorporando la intervencién participativa por parte de las estudiantes. Los aspectos sefialados
dan cuenta de la importancia que han de asumir las profesoras y los profesores para programar,
guiar y facilitar la insercién de las estudiantes en la practica aulica (Davini, 2015).

En este recorrido, Davini (2015) explicita que se definen espacios de intercambio y de
trabajo colaborativo con las escuelas asociadas para facilitar la incorporacion de las futuras
docentes. Ademas, sostiene que el encuadre de las practicas docentes constituye una dimension que
ha de formar parte de la reflexién y del anlisis de las mismas.

Estas consideraciones implican “el reconocimiento de la necesidad de ‘apalancamiento’
docente y organizacional para el aprovechamiento de este potencial educativo de las préacticas,

entendiendo el equipo como una estructura dindmica de interaccién, mas alla de las

1 En esta publicacion, debido a que la muestra recabada en el Trabajo de Tesis estd conformada por mujeres,
se adopta esta eleccion e inclusion por un reconocimiento del género de las mujeres. Se respeta la utilizacion

de los articulos “l1a”, “las” referidos a la eleccion de sefialar a las personas que conforman la muestra de este
trabajo de investigacion ya que resulta pertinente a los fines explicitados. A su vez, en el desarrollo de la Tesis
se utilizan algunas enunciaciones con términos genéricos, a partir del encuadre desde una perspectiva
pedagdgica relacionada con las teorias de género, masculinidades y definicidn del lugar del docente para el
Nivel Inicial desarrolladas por autores como Brailovsky (2020) y Morgade (2011). La intencionalidad es
visibilizar el lenguaje desde una perspectiva inclusiva lejos de opacar tendencias de un lenguaje neutro y
transparente que, durante tiempo bajo premisas de universalidad profundizo las diferencias existentes.

2 De aqui en adelante se utiliza la sigla ISFD para referir al Instituto Superior de Formacion Docente.
% De aqui en adelante se utiliza la sigla CFE para referir al Consejo Federal de Educacion.
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fragmentaciones disciplinarias” (Davini, 2014: p.41). En este sentido “como indica Perrenoud, la
orquestacion de habitus obliga a realizar un trabajo reflexivo sobre si mismo, negociando los
compromisos y las relaciones con los demas, desarrollando la actitud reflexiva y facilitando los
conocimientos y el saber hacer correspondientes” (Davini, 2014: p.26). Se concibe el saber hacer
como “‘una disposicion interiorizada, construida, a menudo, laboriosamente, que proporciona el
control préctico de la accién” (Perrenoud, 2011: p.83).

El campo de la préctica requiere que los docentes en formacion aprendan a ensefiar y ese
aprendizaje implica un saber-hacer (Alliaud, 2014). En el encuentro entre el experimentado v el
novato se involucra el hacer, mostrar, acompafar, probar y explicitar aquello que se hace; lo cual
constituye un proceso “a lo largo de toda la formacion, mediante formas de formar que no disocien
el saber del hacer, la teoria de la practica, el pensamiento de la accion” (Alliaud, 2014: p.9).

La formacién docente inicial tiene por finalidad preparar profesionales capaces de
ensefar y transmitir los conocimientos que contribuyen en la formacion integral de los sujetos. El
campo de la practica profesional* estd orientado “al aprendizaje de las capacidades para la
actuacion docente en las instituciones educativas y en las aulas” (Resolucion 24 de 2007 [CFE]:
p.11) e involucra la participacion e incorporacion de modo graduado en los contextos socio-
educativos.

La formacion docente contempla el ambito de las competencias y supone adoptar una
postura de la practica reflexiva vinculada con la reflexion sobre la experiencia, lo cual promueve la
construccion de nuevos saberes. De este modo, el concepto de competencia que se enuncia en el
titulo del trabajo se plantea desde la perspectiva de Perrenoud (2001) y comprende por una parte
“la identificacion de las situaciones que hay que manejar, de los problemas que hay que resolver,
de las decisiones que hay que tomar” (p.23) y, por otra parte “la explicitacion de los saberes, de las
capacidades, de los esquemas de pensamiento y de las necesarias orientaciones éticas” (p.9).

En relacion a lo anterior, la formacién de un practicante reflexivo implica la formacion
de un profesional “capaz de dominar su propia evolucion, construyendo competencias y saberes
nuevos 0 Mas precisos a partir de lo que ha adquirido y de la experiencia” (Perrenoud, 2011: p.23).

Conforme a lo explicitado, se evidencia la necesidad de describir las competencias en el
campo de la practica profesional de la formacion docente inicial, considerandose un estudio factible
de realizar en el contexto local. Se toma la decisién de circunscribir el estudio de investigacion
desde la perspectiva de las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio respectivamente, quienes

concretan sus experiencias de insercion en las instituciones educativas.

4 En los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial, Resolucion 24 de 2007
[CFE] se explicita que los planes de estudio deben organizarse en funcién de tres campos basicos de

conocimiento: la formacion general, la formacion especifica y la formacion en la practica profesional.
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Se asume el criterio de abordar dicho estudio en un Instituto de Formacién Docente
correspondiente al Profesorado de Educacion Inicial de Nivel Superior, perteneciente a la gestion
publica. Cabe sefialar que es el Unico Instituto con sede en la ciudad de Santa Rosa, La Pampa.

A su vez, dicha seleccién forma parte de la toma de decisiones y criterios que tienen la
intencion de evitar una mirada sesgada por parte de la investigadora.

Es un estudio viable de llevarse adelante por razones de cercania geografica y
disponibilidad por parte de los actores institucionales. Se considera que conforma un &mbito
relevante y pertinente para el abordaje de la investigacion.

En la jurisdiccion no se disponen estudios vinculados con el tema de investigacion, por lo
que serd un insumo valioso en tanto area de vacancia y de interés para estudiantes practicantes y
otros actores institucionales. Este estudio constituye un aporte sustancial para difundir y debatir en
diversas instancias de formacion y actualizacion profesional. En el mismo se incorporan los
hallazgos obtenidos en el marco de la investigacion de modo situado y contextualizado.

En el presente trabajo se formulan las siguientes preguntas de investigacion: ¢Cuéales son
las competencias en el campo de la practica profesional que disponen las estudiantes de 3° y 4°afio
en sus experiencias de formacion docente inicial durante el periodo 2020-2021 en un ISFD de la
ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa? ;Cuales son las experiencias que promueven el
desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes practicantes? ;COmo se manifiestan las
capacidades para la actuacion docente por parte de las estudiantes practicantes? ;Qué acciones
movilizan esquemas de percepcién, de pensamiento y conocimientos adquiridos?

El recorrido de investigacion est& orientado por el objetivo general tendiente a describir
las competencias en el campo de la practica profesional que las estudiantes practicantes de 3° y
4°afio disponen en sus experiencias de formacion docente inicial, durante el periodo 2020-2021 en
un ISFD de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

En este sentido se circunscriben los objetivos especificos que permiten reconocer las
experiencias que promueven el desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes practicantes,
identificar las capacidades para la actuacion docente por parte de las estudiantes practicantes y
caracterizar las acciones que movilizan esquemas de percepcidon, de pensamiento y conocimientos

adquiridos.
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Itinerario De Presentacion

Esta Tesis de Maestria se compone de siete capitulos. En el capitulo 1, a modo de
introduccién se incorpora la delimitacion del tema y el encuadre del problema de investigacion
vinculado a describir las competencias que disponen las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio en
el campo de la practica profesional de la formacidn docente inicial durante el periodo 2020-2021 en
un ISFD de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

En el capitulo 2 se presenta el proceso de conformacion de las politicas de formacion
docente inicial delimitadas en la agenda politica educativa a nivel nacional y a nivel jurisdiccional,
provincia de La Pampa. Se sitla un recorrido acerca de la formacién docente inicial a partir de los
marcos normativos a nivel nacional priorizdndose la creacion del Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFD)® como punto de referencia significativo para la Tesis.

En el capitulo 3 se contemplan los antecedentes de investigacién vinculados al tema de
investigacion.

En el capitulo 4 se encuadran los conceptos referenciados que dan sustento tedrico al
estudio. Se asume una posicion tedrica que permite situar el planteamiento del problema formulado
dentro del campo de conocimiento.

En el capitulo 5 se explicitan las referencias metodoldgicas acerca del disefio de
investigacion desde una perspectiva cualitativa y las decisiones que se asumen en el itinerario.

En el capitulo 6 se procede a presentar los resultados del trabajo de investigacion a partir
de los datos obtenidos desde una perspectiva de metodologia cualitativa y conforme a los objetivos
estipulados.

En el capitulo 7 se incorporan conclusiones acerca del trabajo de investigacion y desafios

vinculados a la formacion docente inicial.

5 De aqui en adelante se utiliza la sigla INFD para referir al Instituto Nacional de Formacion Docente.
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Capitulo 2

El Proceso De Conformacion De Las Politicas De Formacion Docente Inicial Como Parte De
La Agenda Politica Educativa A Nivel Nacional Y A Nivel Jurisdiccional, Provincia De La
Pampa

En este capitulo se realiza un recorrido acerca de las politicas de formacion docente
tomando como punto de referencia los marcos normativos a nivel nacional y a nivel jurisdiccional,
provincia de La Pampa. Finalmente, se incorporan especificidades vinculadas al campo de las
practicas docentes en el Nivel Inicial conforme a las particularidades del contexto en el que se lleva
adelante la investigacion.

Este recorrido resulta relevante dado que permite situar los aspectos centrales de la
formacion docente y contextualizarlos en relacién al campo de las practicas. A su vez, dichos
aspectos se entraman con el problema de investigacion el cual se relaciona con las competencias en
el campo de la préctica profesional de la formacion docente inicial.

Se decide adoptar el criterio desde la conformacién del INFD por considerarse un aspecto
relevante para la Tesis. Se encuadran las normativas que dan visibilidad al ambito de la formacion
docente priorizandose como eje central de referencia la creacién del INFD enmarcada en la Ley de
Educacion Nacional (LEN)® 26206 de 2006.

Si bien se sistematiza el plexo normativo desde la referencia explicitada, se expresa que no
se desconoce el proceso histdrico en el ambito de las politicas educativas, sobre el cual se realiza

una breve descripcion que permite delimitar la formacion docente inicial.

Breve Recorrido De Las Politicas Educativas De Formacién Docente A Nivel Nacional
Se explicitan referencias acerca de las politicas educativas y las concepciones acerca del

derecho a la educacion para luego encuadrar las politicas de formacion docente en el marco de los
debates actuales.

Interesa recuperar estudios (Feldfeber, 1997; 2014; Feldfeber y Gluz, 2011) que dan cuenta
de la configuracion de los discursos pedagdgicos y debates de las politicas de ajuste de las reformas
de la década de 1990, a partir de las medidas implementadas en la Ley Federal de Educacion (LFE)’

24195 de 1993 en nuestro pais y en gran parte de los paises latinoamericanos®.

® De aqui en adelante se utiliza la sigla LEN para referir a la Ley de Educacién Nacional.
" De aqui en adelante se utiliza la sigla LFE para referir a Ley Federal de Educacion.

& Uno de los rasgos que se visibiliza en los procesos de reforma educativa es la tension entre los fines
propuestos, que responden a una légica reformista donde el conocimiento adquiere un rol fundamental; y las

estrategias, que responden a una logica de reduccidon del gasto conforme a las recomendaciones de

organismos internacionales de financiamiento (Feldfeber,1997). Una lectura critica de las recomendaciones

formuladas por los organismos internacionales permite identificar la correspondencia entre las mismas y las

medidas implementadas en la LFE en la Argentina respecto a la descentralizacion de la educacion secundaria,
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Conforme a lo anterior, Popkewitz (1994) concibe que las reformas integran el &mbito de
interacciones sociales de la escolarizacion en tanto lugar donde se concreta el proceso de
modernizacion de las organizaciones institucionales. Dicho autor afirma que “el estudio del pasado
en el presente supone situar interrupciones, discontinuidades y rupturas en la vida institucional”
(Popkewitz, 1994: p.27).

Las politicas educativas se proponen garantizar el derecho de la educacién en un escenario
tensionado por las continuidades y las rupturas del modelo hegemonico de la década de 1990. Las
discusiones acerca del ejercicio del derecho a la educacion en tanto un derecho ligado a la
ciudadania y con alcance para todos y todas adquiere una dimensién central a considerar en el
marco de los debates que tienen lugar en dicho escenario (Feldfeber, 2014).

Estas ideas subyacen en los argumentos sostenidos por Gentili (2009) para quien en este
proceso de avances y retrocesos ligados a la expansion de la escolaridad y donde no se contempla el
derecho a la educacidn para determinados sectores poblacionales, se delinean ejes para analizar los
desafios que se visualizan en las politicas educativas de la region. Asi, desde la perspectiva del
autor, el derecho a la educacion es un derecho colectivo y un derecho fundamental tal como se
expresa en los principios de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, que pertenece a
todos los individuos y se sustenta en el principio democratico sobre la que ha de encontrar
fundamento la construccion de un proyecto de una sociedad igualitaria.

En este sentido, los aspectos mencionados dan cuenta de la diferencia del valor publico y
politico de la educacién como derecho de todos “contra el principio mercantilizado y privatizador
de la educacion como un derecho individual que solo adquiere relevancia en la medida en que es
capaz de crear valores en el mercado” (Gentili, 2009: p.50). Desde este enfoque se encuentran pistas
para proponer &mbitos de discusion e intervencion y ampliar perspectivas que permitan consolidar y

ensanchar el horizonte acerca de la concepcién de la educacién como un bien pablico y social.

el acceso igualitario a una ensefianza primaria de buena calidad, la asignacion de financiamiento conforme a
parametros preestablecidos de equidad y de eficiencia. El escenario de transformacién se realizd bajo un
control del gobierno nacional sobre el funcionamiento del sistema educativo. Se definieron los contenidos
bésicos comunes y el sistema nacional de evaluacion de calidad y control. Se deleg6 la responsabilidad de la
gestion y el sostenimiento de las escuelas a las jurisdicciones y a las escuelas. Este proceso deja al descubierto
una “acentuada centralizacién por parte del Ejecutivo Nacional y una agudizacion en la segmentacién del
sistema” (Feldfeber, 1997: p.8); lo cual se vincula a la recentralizacion de los mecanismos de control por parte
de los gobiernos nacionales y forma parte de una tendencia mas amplia, analizada por Popkewitz “tendiente a
crear nuevos mecanismos de organizacion y regulacion social” (Feldfeber, 1997: p.8). En este marco, tiene
lugar un proceso de redefinicion del rol docente del Estado, de traslado de responsabilidades a las
jurisdicciones y de recentralizacion de los mecanismos de control por parte del gobierno nacional. Conforme
a ello, se visibilizé la profundizacion de las diferencias entre las jurisdicciones y una tendencia a la
fragmentacion del sistema educativo a la vez que “deslegitimo el saber de los docentes frente al saber de los
expertos y colocé a los estudiantes en condicidn de pobreza en el lugar de sujetos asistidos” (Feldfeber y

Gluz, 2011: p.343).
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En este escenario de disputas, “la lucha por el conocimiento es siempre la lucha por el
poder y, de tal forma, el propio conocimiento estd atravesado por uno de los atributos que define
una de las formas dominantes de ejercicio del poder: el colonialismo” (Gentili, 2009: p.55). Estos
rasgos de la colonialidad del saber forman parte de los debates politicos en el campo de las ciencias
sociales (Lander, 2003). Asi, “a la colonialidad del poder, le corresponde una colonialidad del saber
que el derecho humano a la educacion cuestiona (Lander, 1993)” (Gentili, 2009: p.55).

También, interesa recuperar los aportes de autores que han propiciado un analisis en
relacion a las leyes sancionadas en la década del 2000 y sus implicancias en las politicas educativas
(Saforcada y Vassiliades, 2011; Draghi et al., 2015; Birgin et al., 2014). Dichos aportes permiten
comprender las politicas de formacion docente e indagar de qué modo se enuncian y enmarcan las
decisiones politicas respecto a los fines de la educacion, las orientaciones de politicas educativas y
el rol que asume el Estado en el marco de los debates actuales.

El anélisis realizado por Birgin et al. (2014) explora las disputas acerca de la fijacion de
significados en el campo de las politicas educativas vinculadas a los modos de posicionamiento
sobre los problemas de la formacién docente desde una perspectiva de integracién regional. A su
vez, se han dado discusiones referidas a las formas de establecerse vinculos entre la formacién
docente y la dimension de lo politico capaces de habilitar la construccién de otros horizontes donde
las politicas de formacion docente adquieren un rol central (Birgin et al., 2014).

En este sentido, se afirma que “las politicas educativas implementadas desde 2003 en
adelante recuperaron el valor de lo publico y de la igualdad, a la vez que una mayor principalidad
del Estado en educacion” (Birgin et al., 2014: p.58).

Las consideraciones anteriormente realizadas hacen posible replantear que las perspectivas
de las politicas docentes contienen elementos de las politicas que le preceden y que se mixturan en
el entramado del desarrollo de las politicas actuales de la formacién docente (Birgin et al., 2014).
En este contexto, Ball (2002) afirma que “las nuevas politicas se legitiman y se alimentan de la
critica y de la destruccion de las politicas que le precedieron” (p.117).

La complejidad del trabajo docente requiere analizar saberes, tradiciones y perspectivas
historicas que dan fundamento a las practicas, modos de apropiaciones y usos de los dispositivos
pedagdgicos y escolares a fin de contribuir en el marco de las reflexiones acerca de la formacion y
del ejercicio de la docencia (Draghi et al., 2015).

La construccién de una mirada retrospectiva hace posible interpelar las tematicas vigentes
reconociendo especificidades y problematicas comunes que cobran diferentes significaciones en los
discursos, en los modos de enunciacion de las leyes educativas y en las practicas escolares

contextualizadas segun los actores y destinatarios de las politicas publicas.
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Estos andamiajes y entramados, con diversos matices y posiciones en disputa se han de
tener presente al momento de plantear las coordenadas para los debates de las politicas educativas y
en la formacion docente inicial y continua.

Como puede observarse, las politicas de formacion docente estan atravesadas por multiples
posicionamientos, discursos y précticas naturalizadas que se han de problematizar y debatir para
comprender los enfoques actuales en el marco de la formulacion de dichas politicas educativas.

Ello implica la consideracién de la construccién de lo publico para garantizar derechos e
identificar la vinculacion entre las propuestas a nivel nacional y los contextos jurisdiccionales. Las
problematicas que hoy en dia atraviesan las politicas de formacion docente, se han visto acentuadas
en los altimos afios por politicas nacionales que tendieron a fragmentar y aumentar la desigualdad

en cada una de las jurisdicciones.

La Formacién Docente Inicial En El Nivel Superior
La formacion docente se institucionaliza como profesion y se organiza conforme a las

regulaciones del Estado en el proceso de formacidn que se conoce como normalismo, en el afio
1870. El sistema formador de docentes surge, se expande y se consolida en el Nivel Medio, por
fuera de las Universidades. Hacia el afio 1969 se lleva adelante en los Institutos o Profesorados del
Nivel Terciario o Superior no universitario (Birgin et al., 2014).

La formacion de profesores surge en el Nivel Superior en Institutos como en Universidades
desde inicios del siglo XX para dar respuesta a la consolidacion de la educacion del Nivel Medio en
donde se requeria asumir funciones especificas.

La formacion docente inicial se imparte en los Institutos de Formacion Docente de Nivel
Superior y en las Universidades Nacionales. La misma es gratuita en las instituciones de gestion
publica mientras que en la de gestion privada es arancelada (Birgin et al., 2014).

A partir de la Ley de Educacion Superior (LES)® 24521 de 1995 la formacién docente se
incorpora al Nivel Superior, educacién superior no universitaria. Se establecen pautas
organizacionales que vinculan a las jurisdicciones provinciales y al Estado con las funciones de los
servicios educativos. También, se dan transformaciones acerca de los tipos y gestion de las
instituciones que componen el Nivel Superior, oferta de formacion y ejes vinculados a la formacion
docente tales como acciones de capacitacion, planes de estudio, titulos, el ingreso y la evaluacion.

La formacion docente inicial se configura a partir de diferentes tradiciones que se inscriben
en las politicas educativas de Nivel Superior. En tal sentido, se considera importante hacer mencion

a las tradiciones de la formacion docente a partir de autores que han abordado las mismas (Davini,

® De aqui en adelante se utiliza la sigla LES para referir a la Ley de Educacién Superior.
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2015; Campoli, 2004; Perrenoud, 2001).

Los aportes de Davini (2015) acerca de las corrientes tedricas para la formacion docente
permiten identificar sobre qué aspectos se cimentd cada una de ellas en funcion de dar respuesta a
determinadas problematicas en un momento histérico y repensar las posibilidades y los limites
vinculados a la formacion docente en los contextos actuales.

Desde la perspectiva de Campoli (2004) el concepto de tradiciones se refleja en los aspectos
de organizacion curricular, en las practicas y en los modos de percepcion de los sujetos. En este
sentido, las tradiciones en la formacion docente son “configuraciones de pensamiento y de accién
gue, construidas histéricamente se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan
institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos” (segun Davini,
1995: p.20 citado en Campoli, 2004: p.63).

Davini (2015) realiza un recorrido en el cual las préacticas docentes se entienden “como
campo de aplicacion de conocimientos, métodos y técnicas para ensefiar” (p.15) donde incorpora las
tradiciones del normalismo, la académica y la tecnicista.

Asi, el enfoque normalista otorg6é un lugar al reconocimiento de los maestros que dieron
respuesta al sistema escolar, mediante la aplicacion de métodos para incluir y alfabetizar de modo
masivo.

En palabras de Campoli (2004) se corresponde a una tradicion normalizadora-disciplinadora
donde la escuela se ve como un “hipersistema capaz de consolidar matrices ideologicas” (p.64). El
enfoque académico tuvo lugar a inicios del siglo XX cobrando preponderancia en la formacion del
profesorado y en la transmision disciplinar, “producto de una racionalidad positivista” (Campoli,
2004: p.64) donde la actividad pedagogica se relega a ejecutar las reformas y resolver problemas
instrumentales en el aula.

A posteriori (década de 1960) tuvo lugar el enfoque tecnicista, muy cuestionado, donde las
politicas de capacitacion realizadas por especialistas bajan a la escuela y los docentes las ejecutan,
sin dar lugar a la reflexion sobre su préctica y con la consecuente descualificacién de su trabajo
(Céampoli, 2004).

Afios después se profundizan los debates y surgen nuevos paradigmas con la intencion de
poner en valor las practicas en el contexto de la complejidad de la vida de las aulas y en el &mbito
de la reflexion.

Ultimamente, tienen lugar enfoques del docente como investigador y sobre la base de
registros y narrativas (Davini, 2015). A partir de lo mencionado, es necesario reconocer a los
docentes como profesionales y poner en valor la centralidad de la ensefianza, la reflexion critica y
las implicancias de un trabajo colaborativo; lo cual supone un ambito de responsabilidad,
compromiso, capacidad de decisién e intervencion. En esta perspectiva, es de interés recuperar que
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“los principios basicos de una formacion de docentes no son ideol6gicamente neutros” (Perrenoud,
2001: p.5); afirmacion que abona sentido a lo referido con anterioridad.

En este sentido, diversas investigaciones concluyen que “(...) el docente no es un sujeto

neutro que aplica técnicas sino un sujeto cargado de supuestos, creencias, valores e ideas

gue determinan no solo las formas de ejercer su rol sino también los resultados de la
ensefianza. Estas concepciones operan como ‘teorias practicas’ basadas en juicios
empiricos, fruto de sus experiencias escolares como alumno y, después como docente”.

(Campoli, 2004: p. 65)%.

De este modo, las distintas tradiciones que prevalecen en la formacion docente han dado
lugar a la conformacion de una pedagogia de la formacion en la Argentina la cual se ha visto
sostenida y actualizada por las politicas educativas de cada época.

En los Institutos de Formacion Docente se ofrece una formacion sustentada en una relacion
historica con el sistema educativo y con los diversos modos de construccion de los saberes; la cual
tiene una presencia casi exclusiva en las carreras de Educacion Primaria, Inicial y Especial.

En las Universidades se prioriza la formacion disciplinar de profesores y profesoras, la
produccion de conocimientos de dichas areas y la relacion entre el campo de la investigacion y la
docencia. La formacion para el Nivel Secundario tiene lugar en las Universidades y en dichos
Institutos de Formacion Docente (Birgin et al., 2014)™,

Cabe sefialar que la Universidad y los Institutos de Formacién Docente mas alld de las
regulaciones enmarcadas en la LES 24521 de 1995 funcionan como dos subsistemas (Campoli,
2004).

En los ultimos afios se advierte una fuerte transformacion en el Nivel Superior visibilizada
a partir de la diversificacién institucional, del incremento de la matricula y de una heterogeneidad
entre las provincias vinculada a las dindmicas institucionales y procesos compartidos en el ambito
de la planificacion y coordinacion de politicas de formacion docente del INFD (Birgin et al., 2014).

El Nivel Superior constituye el sistema formador en el marco de las politicas de formacion
docente tal como se refiere en la LES 24521 de 1995 y sus modificatorias!? que se conciertan en el
CFE®yen la LEN 26206 de 2006.

10 E] autor retoma la perspectiva de Davini (1995) respecto de la formacion docente injcial en tanto ambito
que prepara a los futuros docentes para desempenfarse en un contexto similar al que estudian.

11 'Mas alla de los vinculos que se establecen en la LES 24521 de 1995 (Articulo 8), las Universidades se
distinguen de los Institutos de Formacién Docente de Nivel Superior en el grado de autonomia para la toma

de decisiones, la oferta curricular, la forma de gobierno, la contratacion de docentes, la distribucién del
financiamiento, entre otros aspectos que pueden profundizarse en Birgin, et al. (2014).
12 Entre dichas modificatorias cabe mencionar la Ley 27204 de 2015 referida a la implementacion efectiva de
la responsabilidad del Estado en el Nivel de la Educacion Superior.
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La LEN 26206 de 2006 estipula jerarquizar y revalorizar la formacién docente como factor
clave para mejorar la calidad de la educacion (Articulo 73) y crea el INFD como organismo
responsable de la planificacion, coordinacion y ejecucion de politicas de articulacion del sistema de
formacion docente inicial y continua (Articulo 76).

El INFD cuenta con la asistencia y el asesoramiento de un Consejo Consultivo integrado
por representantes del Ministerio de Educacidn, del Consejo Federal de Educacion, del Consejo de
Universidades, del sector gremial, de la educacién de gestidn privada y del &mbito académico (LEN
26206 de 2006, Articulo 77).

El Estado a través de la creacion del INFD “busca, a la vez que jerarquizar la formacion
docente, recuperar centralidad en una orientacién acordada de politicas publicas” (Birgin et al.,
2014: p. 99).

Una politica necesita una definicion de problema méas operativa, que de alguna manera

indique el camino a recorrer entre la situacion de partida no deseada, y una situacién que

sin ser la 6ptima (el no problema) sea claramente mejor que la originaria. (Subirats, 2010:

p. 5).

El rol del Estado es garantizar el derecho a la educacion y considerar las politicas publicas
del ambito superior para debatir cual es el horizonte de formacion, para qué docente formador y qué
docente formar en la institucion formadora conforme al proyecto de sociedad y de pais (Programa
Nacional de Formacién Permanente [PNFP], 2014).

En el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia y del CFE se establecen los acuerdos
para las politicas y los planes de formacién docente inicial, los lineamientos para la organizacion y
administracion del sistema y los parametros de calidad que orienten los disefios curriculares, las
acciones gue garanticen el derecho a la formacion continua de las docentes y los docentes del pais,
en todos los niveles y modalidades, asi como la gratuidad de la oferta estatal de capacitacion (LEN
26206 de 2006, Articulo 74).

13 E1 6rgano superior del CFE es la Asamblea Federal, integrada_por el ministro, la ministra del area del Poder
Ejecutivo nacional como presidente, por los ministros y las ministras o responsables del area educativa de las

provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y tres (3) representantes del Consejo de Universidades.
(LEN 26.206 de 2006, Articulo 117). De este &mbito emanan Resoluciones del CFE de cumplimiento
obligatorio conforme a las Reglamentaciones que se determinen como también en cuanto a las transferencias
de partidas del presupuesto nacional, con los mecanismos de supervision y de control establecidos. Conforme
al Reglamento de Funcionamiento se especifican dos tipos de categorias de decisiones: las Resoluciones, de
cumplimiento obligatorio para todas las jurisdicciones donde el CFE actia como dmbito de concertacion,
acuerdo y coordinacion de la politica educativa nacional y las Recomendaciones en coordinacion
interjurisdiccional, refieren a aspectos relevantes de la educacion y sefialan la conveniencia de acciones de

politica educativa, de aspectos técnicos y de experiencias.
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A partir de encuentros federales se lleva adelante la concertacion técnica del &mbito de las
politicas de formacion docente acordadas en el seno del CFE para garantizar procesos de
participacion y consulta de las directoras y los directores responsables de la Educacién Superior de
cada jurisdiccion, bajo la coordinacion del organismo del INFD (LEN 26206 de 2006, Articulo
139).

Plan Nacional De Educacion Obligatoria Y Formacién Docente
En la Resolucién 188 de 2012 [CFE] se hace referencia a los acuerdos federales que

permiten consolidar el marco regulador para la formacién docente e incorporan las politicas
sustantivas que articulan el Plan Nacional de Formacién Docente integrado en el Plan Nacional de
Educacion Obligatoria y Formacion Docente a partir del afio 2012.

Uno de los objetivos de las politicas publicas se ha centrado en la reconstruccién del
Sistema Educativo Nacional. Dicho proceso implicé que el Estado Nacional y las Provincias de
modo conjunto y coordinado asumieran como responsables principales e indelegables del derecho a
la educacidn a fin de asegurar la inclusion, la igualdad y la calidad. La formacién docente es un eje
nodal en el proceso de cambio educativo que se visibiliza a partir de la conformacion del INFD.

El Plan Nacional permite dar cuenta del encuadre de las politicas para la educacién superior
con una connotacién capaz de otorgar integralidad e institucionalidad al sistema formador en el
nivel nacional, el nivel jurisdiccional y el nivel institucional.

El hecho de reconocer esta Idgica de articulacion de los tres ambitos supone la necesaria
articulacion de la definicion de acuerdos'* y orientaciones que posibilitan, por una parte, el
andamiaje entre lo que se propone a nivel de la macro y micropolitica y por otra, reconocer las
especificades del contexto local.

El sentido politico que subyace en el Plan Nacional es contribuir en la formacion de
docentes para los niveles y modalidades desde una perspectiva articulada en el sistema formador.

Se prioriza el trabajo conjunto para el desarrollo de las politicas que permiten dar cuenta de
la corresponsabilidad entre Nacion y las jurisdicciones. Las definiciones y acuerdos abordan las
probleméticas de la formacion docente, incorporan dimensiones vinculadas a la identidad, el
fortalecimiento de los &mbitos de gobierno, el planeamiento y la reorganizacion institucional sobre

la transformacién curricular y la evaluacion.

14 Entre las normativas de construccion federal se priorizan_la Resolucién 24 de 2007 [CFE] en la que se
enmarcan los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial, la Resolucion 30 de

2007 [CFE] que define una nueva institucionalidad para el sistema formador, la Resolucion 72 de 2008 [CFE]
que establece los criterios para la elaboracién de normativa jurisdiccional y la Resolucion 140 de 2011 [CFE]
en la cual se aprueban los acuerdos vinculados a las funciones especificas del sistema formador segtn la LEN
26206 de 2006.
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Conforme a lo explicitado, se intenta visualizar las probleméticas del sistema formador y
propiciar un escenario de reorganizacion institucional capaz de jerarquizar la formacion en relacion
a los aspectos curriculares, la mejora académica, la formacion permanente, la investigacion y el
trabajo asociado con las escuelas. El andlisis de la normativa evidencia un avance significativo en la
institucionalizacion del &mbito formador®.

Estos aspectos contribuyen en el proceso de transformacion de la formacion docente y
forman parte de las politicas que articulan el Plan Nacional de Formacion Docente integrado al Plan
Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion Docente (Resolucién 188 de 2012 [CFE]) llevado
adelante entre los afios 2012 y 2016.

Entre las lineas de accion®® y en relacion al trabajo de investigacion, se hace mencién a la
elaboracién de disefios curriculares enfatizdndose la practica transformadora de la formacién
docente como un concepto central que forma parte de dichos disefios desde los inicios. Se encuadra
el fortalecimiento del campo de las practicas profesionales docentes como una de las lineas de
accion con miras a consolidar acuerdos y dispositivos de trabajo con las escuelas e instituciones

asociadas y de apoyo a las practicas y residencias pedagogicas.

Plan Nacional De Formacion Docente 2016- 2021
El Plan Nacional de Formacion Docente 2016-2021 enmarcado en la Resolucién 286 de

2016 [CFE] propone politicas del INFD para propiciar un trabajo conjunto con los Ministerios de
Educacién de las jurisdicciones en el marco de la mejora sistémica de la formacion docente inicial y
continua. Retoma los acuerdos federales'’ vinculados a las politicas de formacién docente.

Se mencionan los principios que orientan las politicas nacionales de formacién docente y
constituyen el marco de referencia para la elaboracion de los planes jurisdiccionales centrados en la
mejora de la calidad de la formacidon docente inicial y en garantizar la cantidad necesaria de
docentes con la titulacién requerida y la mejora de las practicas de los equipos directivos y

docentes.

15 Sj hien excede a los objetivos de este estudio realizar un examen pormenorizado de las normativas y de los
cambios operados en el Nivel Superior, para un mayor desarrollo se propone profundizar el analisis réalizado

en el documento del Ministerio de Educacion de la Nacion (2013).

16 |_as politicas que integran el Plan Nacional de Formacion Docente son: Planeamiento del sistema formador,
Evaluacion, elaboracion de los disefos curriculares, investigacion y formacion continua, Politicas

estudiantiles y Formacion pedagogica con soportes digitales.

17 Resolucion 16 de 2007 [CFE] (Validez Nacional de los Titulos), Resolucion 24 de 2007 [CFE
(Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial), Resolucion 30 de 2007 [CFE] (Funciones de

Sistema Formador) y Resolucion 140 de 2011 [CFE] (Lineamientos Federales para el Planeamiento Regular y
Sistematico del Sistema).
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Uno de los principios que se considera una idea fuerza se focaliza en la préactica de la
formacion docente inicial como continua. En este sentido, resulta imprescindible propiciar un
encuadre que articule los aportes teéricos desde donde potenciar la practica profesional a lo largo de
toda la formacion y contribuir a la reflexion pedagégica. En este sentido, entre los desafios
pendientes del sistema formador caben mencionar los conocimientos, las capacidades y actitudes de
las egresadas y los egresados.

Se propone fortalecer la formacidn de las profesoras y de los profesores en el campo de la
practica a partir de estrategias de acompafiamiento. Estos itinerarios contribuyen a consolidar la
practica profesional en la formacién docente inicial y comienzan a realizarse desde el primer afio de
la formacion.

También, se hace referencia a la importancia de configurar espacios de trabajo conjunto con
el profesorado del campo de la formacion general y de la formacién especifica. El vinculo entre los
Institutos de Formacion Docente y las escuelas asociadas constituye un aspecto importante para
establecer acuerdos y criterios de trabajo colaborativo en el marco de la formacién docente inicial.

En este sentido, cabe expresar que la delimitacion de acciones y estrategias enunciadas en
los Planes Nacionales de Formacion hace posible visualizar el tipo de regulaciones, acuerdos
federales y definiciones que son relevantes al momento de situar los desafios en las politicas de
formacidn docente.

En relacién a lo expuesto, se afirma que “no son las leyes las que generan los cambios sino
las politicas que puestas en practica impulsan leyes, medidas, programas y demas acciones de

ejecucion” (Campoli, 2004: p.7).

Marco Referencial De Capacidades Profesionales De La Formacion Docente Inicial
En el presente trabajo de Tesis se considera valioso contemplar los marcos referenciales

que abonan sentidos para comprender desde qué ambito se sitan las enunciaciones respecto de las
capacidades profesionales en la formacién docente inicial.

Conforme a lo mencionado, a partir de los encuadres normativos estipulados a nivel
nacional y desde los acuerdos del CFE®® se propicia un espacio de concertacion técnica con los
responsables de la Educacion Superior de cada jurisdiccion para dar respuesta a las politicas
nacionales delimitadas en el Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2021 referido
anteriormente.

Dicho proceso de consulta se realizé especificamente en relacion al objetivo explicito de

consensuar conceptualizaciones sobre conocimientos, capacidades y actitudes esperados en las

18 Entre ellos, caben mencionar los Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial, Resolucion
24 de 2007 [CFE] y el Plan Nacional de Formacion Docente 2016-2021, Resolucion 286 de 2016 [CFE].
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egresadas y los egresados de las instituciones formadoras. En la Resolucion 337 de 2018 [CFE] se
aprueba el Marco Referencial de Capacidades Profesionales de la Formacién Docente Inicial.

En este sentido, se realiza una aclaracion vinculada a lo descripto precedentemente. En el
presente trabajo se desarrollan, por una parte, los aspectos centrales que permiten delimitar las
capacidades profesionales del ambito de la formacién docente inicial que forman parte del Anexo
de la normativa mencionada.

Por otra parte, se incorporan aportes relevados en el Documento que propone Feldman
(2008) acerca de las treinta y seis capacidades para la actividad docente en las escuelas. Dichos
aportes se consideran un antecedente valioso en el campo de la formacion docente y permiten

encontrar sentido a lo estipulado en la Resolucion 337 de 2018 [CFE].

Capacidades Profesionales De La Formacion Docente Inicial

Al momento de situar las capacidades que se requieren para el desempefio de la tarea
docente, se recupera el marco referencial de capacidades profesionales vinculadas al campo de la
formacion docente inicial.

Se conciben las capacidades profesionales como configuraciones complejas de saberes y
modos de accion; las cuales permiten intervenir en las practicas educativas y comprenderlas de
modo situado. Esta accion permite llevar a cabo la tarea de ensefianza, facilitar los aprendizajes
esperados y gestionar situaciones problematicas. Dichas capacidades implican un proceso que se
desarrolla a lo largo de la carrera docente y se consolida en el ambito de insercion en las escuelas, a
partir de la socializacion profesional, las experiencias de formacion docente, el acompafiamiento de
equipos directivos y de colegas con experiencia.

El Marco Referencial habilita un horizonte desde donde enriquecer la mirada del campo de
la formacion docente e implica considerar desafios relacionados con la préctica profesional docente.
De modo particular, interpela a quienes se estdn formando, estudiantes de los profesorados, quienes
son los actores institucionales destinatarios del encuadre de las capacidades a concretar en la
formacion docente inicial.

En tal sentido, se listan dieciséis capacidades enmarcadas en los Lineamientos Curriculares
Nacionales, Documento aprobado por Resolucion 24 de 2007 [CFE], y se organizan en dos niveles
de generalidad: uno de mayor comprehensién, en relacion a seis dimensiones del quehacer docente;
y otro, de treinta capacidades especificas.

Las capacidades generales aluden a dominar los saberes a ensefiar; actuar de acuerdo con
las caracteristicas y diversos modos de aprender de los estudiantes; dirigir la ensefianza y gestionar
la clase; intervenir en la dindmica grupal y organizar el trabajo escolar; intervenir en el

escenario
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institucional y comunitario; y comprometerse con el propio proceso formativo®.
Como se observa, corresponden a enunciaciones generales de la practica docente que se las
desagrega a fin de detectar con mayor claridad el conjunto de saberes y formas de accién e
intervencion en la préctica cotidiana, interpretar y contextualizar. Y al mismo tiempo, intentan dar

cuenta de lo dificil de separarlas en la complejidad de la practica docente.

Capacidades Para La Actividad Docente Profesional
Desde el encuadre propuesto por Feldman (2008) interesa situar las concepciones acerca de

las capacidades las cuales implican considerar de qué modo el docente domina y utiliza estrategias,
técnicas y habilidades paras desempefiarse en la tarea pedagogica.

Dichas capacidades se enuncian de modo amplio para brindar una orientacion acerca de lo
gue se espera en la formacion docente y para incorporar procesos de mejora. En este sentido, la
actividad que lleva adelante el docente conforma una actividad profesional que tiene una
intencionalidad, orientada a realizar intervenciones y que, por lo tanto, necesita del dominio de
competencias acerca de los recursos que le permitan actuar de manera pertinente, contextualizada y
adecuada en su guehacer cotidiano.

Desde esta perspectiva, las capacidades suponen disposiciones, habilidades y concepciones
que posibilitan trazar distintas maneras de abordar y enfrentar situaciones problematicas conforme a
las especificidades.

Asi, las capacidades se agrupan en dimensiones que se conciben como ambitos de préactica
gue bosquejan el quehacer docente: aspectos interactivos de la ensefianza, planificacién, evaluacion,
dindmica grupal, organizacién y disciplina y actividad institucional. Cada una de ellas enmarca un
eje central de la tarea escolar y cobra relevancia conforme a la obtencién de logros de las escuelas.
Se considera oportuno incorporar una referencia que permita explicitar de qué modo se configuran
las treinta y seis capacidades en la préctica docente, las cuales se sistematizan en un cuadro donde
se define cada capacidad y se precisan los alcances (Feldman, 2008).

En términos generales, siguiendo al autor, los aspectos interactivos de la ensefianza agrupan
las capacidades vinculadas con la preparacion y la realizacion de las actividades de aprendizaje. En
ello, se han de considerar la presentacion de materiales, la implementacion de las actividades, la
creacion de situaciones que permitan contemplar distintos estilos de aprendizaje de los alumnos y
de las alumnas. Esta dimensién se subdivide en tres categorias, la gestion de la clase, la

metodologia y la ayuda pedagdgica para dar respuesta a necesidades del alumnado.

19 para profundizar en la descripcion de las seis capacidades generales y su apertura en capacidades
especificas se sugiere retomar el Marco Referencial de Capacidades Profesionales de la Formacién Docente
Inicial, Documento Aprobado por Resolucion 337 de 2018 [CFE] (pp.5-9).
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La planificacion es otra de las dimensiones propuestas que requiere por parte del docente el
dominio de los aspectos centrales para organizar la propuesta de clase conforme a los
requerimientos de la gestion institucional.

Por su parte, en la evaluacion, se enfatizan capacidades del docente para realizar las
actividades que faciliten las tareas de aprendizaje de los alumnos.

La dinamica grupal constituye otra de las dimensiones donde se implican las capacidades
para contribuir al buen funcionamiento del grupo, tramitar las interacciones y solucionar situaciones
emergentes que irrumpen en el aula.

La organizacion y disciplina prioriza las capacidades relacionadas con las normas de
convivencia y los aspectos que hacen al entramado normativo.

Finalmente, la dimensidén de actividad institucional incorpora capacidades vinculadas con la
actividad que lleva adelante el docente en relacion con el equipo docente de la institucion y la
comunidad educativa (Feldman, 2008).

Desde alli, la importancia de contemplar la incorporacién de dichas capacidades en la
formacion docente inicial de modo de contribuir en el desempefio competente de los futuros y de las

futuras docentes.

El Campo De La Formacion Docente Inicial En El Nivel Inicial A Nivel Nacional
El encuadre para la formacién docente inicial en el Nivel Inicial esta a cargo de los ISFD

que comprenden a las Escuelas Normales (en el Nivel Superior) y a los ISFD de gestion estatal y
privada dependientes de las provincias y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

Es de interés recuperar los aportes de Brailosvky (2015) para contextualizar el periodo de
fundacién de las escuelas normales®, en las Ultimas décadas del siglo XIX coincidente con la
expansion del sistema educativo.

En lo que respecta a los origenes de los sistemas educativos formales y la creacion de las
escuelas normales “en tanto espacios especializados concebidos para formar maestros y profesores”
(Alliaud, 2009: p.65), la Escuela Normal de Parana fue la primera que se fundé en el afio 1869 y se
la concibe como un modelo de la formacién de los maestros de la Argentina y como un modelo
normalizador de la educacion primaria en todo el pais?..

En este sentido, Brailosvky (2015) recupera a Alliaud (2007) en relacion al rol central de la
escuela y de los maestros en la conformacion del estado y donde las politicas de formacién se han

visto involucradas en dicho proceso. Ademas, encuadra el sentido del recorrido histérico de la

20 Cabe sefialar que hasta los afios 1960 el titulo docente “Maestra Normal Nacional” se obtenia al finalizar la
escuela media.

2L Si hien excede a_los fines de este estudio de investigacion, se sugiere profundizar el tema desde la
perspectiva de analisis realizada por Alliaud (2009) quien da cuenta del rol central de la maestra modelo vy el

modelo de maestro cuya funcién es alfabetizar e instalar un nuevo orden cultural.
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formacion docente argentina en estrecha vinculacidn con los proyectos politicos y sociales de cada
contexto y época.

Asi, entre los afios 1870 y 1885 se fueron fundando las escuelas normales® en las
provincias y a medida que se desarrollaba la educacion secundaria, la formacion docente se
disponia como un curso superior. Las escuelas normales se conformaban de un curso normal y una
Escuela de Aplicacién, denominacion que sigue utilizandose para nombrar los jardines de infantes o
escuelas anexas a los profesorados que se llevan adelante en las escuelas normales (Brailosvky,
2015). Continuando con la perspectiva del autor, los primeros institutos superiores de formacion
docente inicial tuvieron como sede las escuelas normales, entre ellos el Instituto Superior del
Profesorado de Educacién Inicial Sara Ch. Eccleston, de Buenos Aires en el afio 1937.

La Ley de Educacion Comuin 14202 de 1884 constituye la primera legislacion? en la
materia en tanto una de las politicas educativas implementadas por Domingo Faustino Sarmiento®
que sitla a las salas de Jardin de Infantes en la esfera de la educacion pulblica?® con una
intencionalidad pedagdgica®.

De este modo, se expresa que el origen y la implementacion de la formacion docente en el
nivel medio en el afio 1870 en las escuelas normales y a partir de 1969 se ubica en el nivel terciario

0 superior no universitario, en los ISFD.

22 Al respecto cabe mencionar que se_dieron factores que obstaculizaron la creacidn de jardines vinculados a
la expansion de la educacion primaria, los modos de concebir los nifos y las ninas, referencias acerca de

quienes debian permanecer con sus familias y quienes podrian concurrir a los jardines creados, pertenecientes
a sectores sociales méas favorecidos. Asi se refleja un dilema que persiste en la actualidad relacionado con las
funciones del Nivel Inicial, por una parte, entre la funcién asistencial y la funcién pedagdgica; y por otra, la
educacion familiar y la educacion en las instituciones educativas (Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de

Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

23 ey de educacién comun, gratuita y obligatoria; pilar fundamental del sistema educativo nacional.

24 Como antecedente, se reconoce la Ley de Educacion Comin 988 de la Provincia de Buenos Aires la cual
preveia diferentes tipos de escuelas, entre ellas particulares, de adultos, jardines de infantes y comunes

(Brailosvky, 2015).

%5 Conforme a_ello, un rasgo distintivo de las Poh’ticas de formacign docente es la “‘importacion’ de docentes
del extranjero” (Brailosvky, 2015: p.24). El libro Sesenta y Cinco Valientes: Sarmiento y las maestras
norteamericanas (escrito por Alice Houston Luiggi y editado en Argentina en 1959) constituye un insumo
valioso de esa época fundante (Brailosvky, 2015).

%6 Cabe aclarar que, esta legislacion prioritaria en_la esfera de lo publico, dio lugar a determinar los
contenidos minimos, la distribucion de la carga horaria diaria de las clases, “las condiciones de ingreso para

los docentes, las obligaciones, las prohibiciones y las incompatibilidades laborales, ademas de que incorpora
el Jardin de Infantes al sistema educativo (Pogré, 2004:19)” (Brailosvky, 2015: p.24).

A Posteriori desde 1961 en el &mbito del Consejo Nacional de Educacion se enuncian los fines y objetivos
para las salas de Jardin de Infantes y comienzan a elaborarse los documentos curriculares en el afio'1972. Una

vez sancionada la LFE 24195 de 1993 (y con la aprobacién de los Contenidos Basicos Comunes en el afio
1994) se logra la creacion de Jardines de Infantes a partir de establecerse la obligatoriedad en las salas de
cinco afios (Resolucién 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacién Provincia de La Pampa]). Con la
LEN 26206 de 2006 se establece la obligatoriedad en las salas de cinco afios y la universalidad de las salas de
cuatro afos.
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Actualmente se dispone de un Registro Federal de Instituciones y Ofertas de Formacion
Docente?® donde se obtiene la informacion acerca de la red de instituciones y se realiza un
seguimiento de la homologacion, validacién y registro nacional de titulos y certificaciones que
habilitan a los egresados para ejercer la docencia en todo el pais. La titulacion que habilita para el
ejercicio de la docencia en el Nivel Inicial se denomina Profesor/Profesora de Educacion Inicial la
cual deriva de la Resolucién 74 de 2008 [CFE] (Brailosvky, 2015).

El Campo De La Formacion En Las Practicas Docentes
Se incorporan los aspectos nodales que permiten encuadrar la practica docente en el campo

de la formacion en la practica profesional y las especificidades que adquiere en el Nivel Inicial
segun se estipula en las Recomendaciones para la elaboracion de disefios curriculares del
Profesorado de Educacion Inicial (INFD, 2009).

La formacion en la practica profesional es un eje central en los disefios curriculares y ha
producido cambios reflejados en la concepcidon de las practicas asociadas a espacios renovados de
aprendizaje y reflexion. A su vez, tiende a acompafiar y articular los aportes del campo de la
formacion general y de la formacién especifica desde el inicio hasta la culminacion del recorrido
con las residencias pedagdgicas.

Un aspecto que cabe mencionarse es que, si bien desde las normativas se tiende a fortalecer
procesos de integracion entre los Institutos y las Escuelas sedes de practicas, no se desconoce el
conjunto de problematicas que involucra la insercion de estudiantes en las escuelas y el desarrollo
de proyectos conjuntos entre las instituciones. Se dan situaciones donde el vinculo entre las mismas
se reduce al cumplimiento de lo requerido en las normativas, sin sostenerse los acuerdos iniciales.

El trayecto de la formacion donde las futuras y los futuros docentes llevan adelante sus
primeras experiencias docentes constituye una iniciativa valiosa para la reflexion sobre el itinerario.
Implica una tarea conjunta y colaborativa entre maestros y profesores de las escuelas asociadas y
profesores de précticas de los Institutos Superiores.

En este sentido, el campo de la formacion en las practicas profesionales es un eje integrador
en el Plan de estudios de Nivel Inicial y constituye un espacio central para el aprendizaje
sistemético de las capacidades para la actuacion docente en el contexto de las salas y en las
escuelas. En este campo como se ha mencionado, se resignifican conocimientos de los otros campos
curriculares y se vincula con el desarrollo de la accion a partir del analisis, la reflexion y la

experimentacion practica en un contexto real (INFD, 2009).

28 Al respecto se sefiala que se disponen de 3.271 instituciones donde se dictan carreras docentes (sobre las
cuales 2.289 pertenecen al sector estatal y 982 al sector privado). La carrera Profesorado de Educacién Inicial
se imparte en 405 institutos (250 del sector estatal y 155 del sector privado) (Brailosvky, 2015).
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La formacion en las practicas constituye “un proceso permanente, que acompafia toda la
vida profesional, pero es en la formacion inicial y, sobre todo, en las practicas de ensefianza, donde
los estudiantes adquieren y desarrollan los cimientos fundamentales de la profesion” (Davini, 2015:
p. 42). Desde esta perspectiva, “la formacion en la Préctica Profesional es concebida como un
conjunto de procesos complejos y multidimensionales asociados a todas aquellas tareas que un
docente realiza en su puesto de trabajo”” (INFD, 2009: p.96).

Asi, la préctica en la formacion docente inicial adquiere sentido en tanto posibilita a los
futuros docentes iniciarse en los primeros pasos de la tarea docente y comprender la institucion
escolar como un escenario complejo, atravesado por diversas dimensiones de la vida social.
Ademas, es un ambito que facilita la adquisicion de competencias validadas desde el campo
pedagdgico en las experiencias de iniciacion docente.

De este modo, la construccion de este itinerario ha de posibilitar un recorrido que permita
llevar adelante las practicas docentes, vy, a la vez, tomar la necesaria distancia de las practicas de
ensefianza para reflexionar en relacion a las mismas. En el documento referenciado se expresa que
dicho proceso implica considerar la posibilidad de poner en dialogo la propia reflexiéon sobre la
experiencia de ensefiar, desde una perspectiva individual como colectiva en y sobre las practicas.
También, implica recuperar las experiencias acerca de lo que acontece en la sala de Nivel Inicial, a
partir del intercambio con otros pares, profesores co-formadores y de las practicas.

Asi, la reflexion permite integrar los conocimientos y las experiencias propiciando el punto
de referencia para aprender a ensefiar en la formacion docente inicial. Si bien la préactica contribuye
al desarrollo de capacidades para la actuacion docente es necesario advertir que se requiere de una
relacién articulada entre los conocimientos y la experiencia situada, entre la teoria y la préctica
(INFD, 2009).

Como se ha descripto, las definiciones nacionales y jurisdiccionales de caracter prescriptivo
renovaron los planes de estudio para la formacion docente, amplidndose los espacios y tiempos
curriculares de las préacticas docentes a lo largo de la carrera. Sin embargo, perduran desafios para la
mejora de la formacion docente.

Es necesario considerar que el espacio del campo de la formacion en la practica “debe
proveer a los futuros docentes esquemas conceptuales y practicos que no se diluyan en el proceso de
socializacion profesional” (INFD, 2009: p.99). Asi, los saberes adquiridos en la formacion docente
inicial y los que se incorporan en la socializacion profesional dan lugar a un proceso formativo que
debe ser pensado, analizado y puesto en tension en el &mbito de los ISFD.

De alli, la importancia que cobra el ambito de aprender a ensefiar y la reflexion e
interpelacion acerca de los saberes sobre lo que significa ensefiar en la formacion en la practica
incorporando la mirada acerca de las biografias escolares de las estudiantes y los estudiantes. Las
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entrevistas, registros y narrativas situadas en el proyecto de las précticas han de facilitar una
experiencia formativa y contribuir en la sistematizacion de dichas practicas; proceso que implica
una tarea compleja que incluye el proceso de la reflexion y accién en la formacién docente inicial.

En términos generales suele asignarse un rol mas bien pasivo, de mero receptores a las y los
practicantes en las escuelas sede en las que tienen como tareas la observacion de las salas de Nivel
Inicial con una mirada focalizada en la evaluacion. El concepto de escuelas sede ha de modificarse
por una perspectiva de escuelas asociadas en las que se habilitan proyectos de trabajo compartidos
entre las instituciones de referencia y de Nivel Superior desde una concepcion dindmica,
integradora y contextualizada, capaz de reconocer e incorporar la diversidad. En relacion al profesor
de las préacticas suele darse una situacion en la que prioriza observar las y los practicantes como
modo de evaluar el periodo de las préacticas de los futuros docentes (INFD, 2009).

En este marco, se ha de posibilitar una vision que supere viejas tensiones vinculadas a lo
gue se puede hacer concretamente en el aula 'y en la escuela y lo que el profesor de précticas espera
que realicen los practicantes. Esta posicion requiere de un rol activo del profesor que guia y
acomparia los practicantes redundando en una experiencia formativa que permita contextualizar las
experiencias en las escuelas.

Conforme a lo anterior, se considera importante situar modos de pensar y construir las
dinamicas y relaciones diferenciales que se establecen con el saber y las jerarquias del poder
conforme a las funciones asignadas a los profesores de précticas, a los docentes co-formadores y a
los estudiantes. Se tiene como vision gestionar espacios de relaciones mas horizontales entre dichos
actores que permitan reflexionar y contribuir en la formacion de los futuros docentes.

El rol del docente co-formador es fundamental dado que contribuye en el proceso formativo
de los futuros docentes y colabora en la incorporacién progresiva de la tarea de la sala de modo
contextualizado y en las pautas de orientacién para la realizacion de actividades. También, participa
en la evaluacién formativa segun los criterios acordados previamente con el profesor de las
practicas y las y los estudiantes (INFD, 2009).

El profesor co-formador constituye el primer andamio que modeliza en una instancia de
ensefiar a ensefiar en la especificidad de la sala de Nivel Inicial. Porta un saber experto que pone en
practica en las situaciones reales de las aulas y realiza intervenciones tendientes a desnaturalizar y
renovar las préacticas y las rutinas arraigadas en la matriz tradicional. Este rol se visibiliza en el
momento de la insercion en la sala y constituye una figura central dado que orienta, monitorea,
colabora y tutoriza las practicas de los futuros docentes. Este itinerario formativo implica una
responsabilidad en el sentido de acompafiar y facilitar la incorporacion progresiva de los estudiantes
practicantes en la sala (INFD, 2009).

A su vez, el docente co-formador, contribuye en el desarrollo de las propuestas que llevaran
Pagina 26 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacién
Griselda Rosana B. Conde

adelante los practicantes y participa en el proceso de seguimiento y evaluacién conforme a criterios
acordados previamente y de modo colaborativo con los profesores de practicas y estudiantes. Su
opinion esta legitimada por el ambito formador en tanto realiza las sugerencias, adecuaciones e
intervenciones que considera pertinente en el recorrido de las practicas. Acompafia en la
cotidianeidad a las y los practicantes y su presencia es valiosa para lograr un progresivo
conocimiento de la realidad institucional en todas sus dimensiones, iniciandolos en la construccion
del rol docente.

En este sentido, el rol del co-formador se visualiza en el docente que, con experiencia
profesional recibe a las estudiantes y los estudiantes practicantes y residentes en los grupos-clase de
las instituciones que tiene a cargo y realiza un seguimiento “de la formacion en terreno de los
futuros docentes” (Foresi, 2009: p.224). Esta funcion constituye un insumo valioso en los
dispositivos de las practicas docentes. La figura y presencia de dicho referente contribuye a
configurar las experiencias de iniciacion docente. Su participacion e implicancia en el acercamiento
a las instituciones educativas se entrama con el ambito de la socializacion profesional.

La interaccion entre practicantes, profesores formadores y profesores co-formadores se
lleva adelante en dos territorios, uno correspondiente al ambito formador y otro, en las escuelas
asociadas donde se desarrollan las practicas. Se genera un espacio enriquecido por los vinculos
entre practicantes y profesores co-formadores y entre pares.

Dicho espacio se ve facilitado por el intercambio de experiencias en las escuelas asociadas,
la construccion de un sentido de pertenencia y el trabajo en parejas pedagogicas desde una mirada
colaborativa (Foresi, 2009). En relacion a lo referido, interesa recuperar la perspectiva de insercion
en las escuelas asociadas y hacer mencién a la experiencia formativa de las précticas lo cual
requiere considerar “que se aprende de la experiencia mientras se vive” (Foresi, 2009: p.226).

Conforme a lo explicitado, la formacién docente implica resignificar los modos vinculares
y estrategias que posibiliten anclar una perspectiva organizacional abierta, dinamica y flexible, y
habilitar la construccién de redes interinstitucionales entre el instituto formador y las escuelas del
nivel para el cual se forma.

Ademas, implica necesariamente la articulacion entre los niveles de gestion vy
responsabilidad del sistema educativo, entre el Nivel Superior y los demas niveles; evitando que las
acciones queden supeditadas a la buena voluntad y esfuerzos individuales de las instituciones

involucradas y docentes a cargo (INFD, 2009).

La Formacién Docente Inicial En La Jurisdiccion De La Pampa
En la provincia de La Pampa, el Ministerio de Educacion es el organismo que adecua el
Sistema de Formacién Docente conforme a los criterios de regulacion acordados en el CFE (Ley
de

Pégina 27 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacion
Griselda Rosana B. Conde
Educacion Provincial [LEP]® 2511 de 2009).

La Educacion Superior estd regulada conforme a la LES 24521 de 1995, la Ley de
Educacién Técnica Superior 26058 de 2005, la LEN 26206 de 2006, la LEP 2511 de 2009 y
reglamentaciones del CFE (LEP 2511 de 2009, Articulo 38).

El marco de la politica educativa en la provincia de La Pampa para la formacion docente
inicial se inscribe en el Disefio Curricular Jurisdiccional, Profesorado de Educacién Inicial
(Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

Se encuadra en lo establecido por el Estado Nacional en la LEN 26206 de 2006 y
Resoluciones 23 de 2007, 24 de 2007 y 30 de 2007 [CFE] vinculadas a la construccion de politicas
educativas en el seno del INFD.

Respecto de los criterios establecidos en Lineamientos Curriculares Nacionales para la
Formacién Docente Inicial (Documento Aprobado por Resolucién 24 de 2007 [CFE]) resulta de
interés explicitar que se hace mencion a la consideracion de la practica profesional®® como un eje
vertebrador del trayecto formativo. Ademas, se incorporan las orientaciones especificas referidas en
las Recomendaciones para la elaboracion de Disefios Curriculares del Profesorado de Educacion
Inicial del INFD (2009).

Se hace hincapié en que el futuro docente se sienta motivado a utilizar lo que aprende,
vinculandolo con aprender a aprender y aprender a pensar. En esta perspectiva se hace alusion
desde el enfoque de Perrenoud a la importancia de disponer de conocimientos necesarios para
ejercer la actividad profesional conforme a los contextos y escenarios, y movilizar dichos
conocimientos para identificar y resolver situaciones problematicas de la préactica docente
(Resolucidn 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

En funcion de lo explicitado, se advierte una tendencia en la que los documentos
curriculares y orientaciones acordados en el INFD se corresponden con una logica descentralizada
en la que se realizan adecuaciones conforme al contexto jurisdiccional. En este sentido, en algunas
jurisdicciones como La Pampa, puede reconocerse esta configuracion referenciada en los disefios
curriculares vigentes (Brailosvky, 2015).

De este modo, como podré visualizarse en el desarrollo de este capitulo, se ha realizado la

contextualizacion de las politicas recientes de formacion docente. Se han recuperado los

2 De aqui en adelante se utiliza la sigla LEP para referir a Ley de Educacién Provincial.

30 Esta resignificacion se enmarca en el conjunto de transformaciones llevadas a cabo en el ambito de las
politicas de formacion docente conforme al momento sociohistérico y los encuadres normativos que las

sustentan.
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antecedentes y marcos normativos que organizan el sistema formador a nivel nacional, retoméandose
rasgos centrales del proceso histérico de conformacion de dichas politicas.

También, se han descripto los cambios sustantivos que se dan desde la creacion del INFD
como organismo federal que lleva adelante la coordinacién y planificacion de las politicas publicas
en el Nivel Superior; los cuales se consideran aspectos relevantes para el campo de la formacion
docente inicial y el tema de investigacidn que se propone en el trabajo de la Tesis.

Se da cuenta del marco de la politica educativa provincial inscripta en la LEP 2511 de 2009
y los encuadres regulatorios que permiten identificar una relacién con los establecidos a nivel

nacional en el ambito del Nivel Superior.
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Capitulo 3
Estado De La Cuestion

En el presente capitulo se retoman hallazgos respecto del problema de investigacién, en
relacién a las competencias en el campo de las practicas profesionales de la formacion docente
inicial.

El estado de arte que se presenta en esta Tesis se conforma a partir de investigaciones que
entraman perspectivas y abordajes acerca del campo de las préacticas en la formacion docente inicial
realizadas en la Argentina. También, a partir de documentos oficiales emanados del INFD con
énfasis en una de sus funciones, impulsar &mbitos de investigacion en la ejecucion de politicas de
articulacion del sistema de formacion docente inicial y continua en el marco de la construccién de
politicas publicas.

Estos trabajos dan cuenta de la relevancia del periodo en que las futuras y los futuros
docentes llevan adelante sus practicas de iniciacion y acerca de cdmo se configura dicho escenario
en el recorrido de la formacion docente. En este sentido, permiten identificar aspectos para la
mejora de la formacion en la préctica.

A su vez, indagan el modo en que las practicantes y los practicantes construyen saberes,
competencias y capacidades para actuar y resignifican sus practicas a partir de un proceso reflexivo
y conforme a los contextos y realidades que han de enfrentar en la préctica cotidiana.

De este modo, el recorrido que se realiza y forma parte del estado del arte permite presentar
de modo exhaustivo, sistematico, claro y pertinente los hallazgos relevantes existentes en las

investigaciones y vinculadas al problema de investigacion.

Antecedentes De Investigacion Vinculados Al Campo De Las Précticas En La Formacion

Docente Inicial

Los antecedentes de investigacion de Metzdorff y Safranchik (2017) permiten indagar la
dificil articulacion entre la teoria y la practica en la experiencia de las practicas docentes
profesionales y los mecanismos institucionales para acompanar el recorrido de las alumnas y los
alumnos en las précticas. Para ello sitdan la investigacién a partir de una experiencia llevada
adelante en un instituto de formacion docente de la ciudad de Buenos Aires desde el afio 2010.

Con la finalidad de dar sustento al trabajo de investigacion, interesa recuperar la relevancia
que adquiere el campo de la préactica profesional en la incorporacion de los planes de estudio de la
formacion docente inicial. Dicho campo se incorpora desde el primer afio y se extiende durante los
cuatro afios de la carrera docente y constituye un escenario favorable para la reflexion y la

elaboracion de propuestas en la formacion docente. De este modo, se identifica la visibilidad que
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adquiere en los anclajes normativos y conceptuales.

A su vez, el campo de la practica profesional se evidencia como un ambito de preocupacion
para las instituciones de formacion docente dado que a partir de las orientaciones y lineamientos
vigentes se concretan las finalidades explicitadas en las politicas nacionales de formacién docente.

El entramado que se configura en las practicas da cuenta del primer contacto con el
ejercicio profesional en donde se construye un saber préctico, se integran esquemas de
interpretacion y modos de hacer en un contexto especifico. Este itinerario habilita un escenario a
partir del cual las futuras y los futuros docentes recrean modelos recibidos en su formacion docente
inicial y comienzan un proceso de reconocerse en el nuevo rol y pensarse en el ejercicio de sus
practicas concretas.

Esta tarea requiere de mecanismos institucionales que permitan acompafar trayecto de las
practicas. En este sentido, las autoras recuperan la centralidad del dispositivo de formacion de la
practica profesional en tanto promueve instancias de comunicacién e incorpora un plan de accion
con énfasis en la vinculacion entre principiantes y expertos. En ello, subyace la intencién de
facilitar el acompafiamiento y la reflexion sobre la practica docente y contribuir en la mejora del
desarrollo profesional.

Se hace hincapié en la importancia del rol del docente formador, el docente co-formador y
los estudiantes. Esta triangulacion de actores estara determinada por los vinculos y encuentros con
los recién llegados al territorio; ambito donde realizaran sus practicas profesionales y el cual no esta
exento de tensiones y desafios. Asi, las préacticas se constituyen en objeto de estudio,
problematizacion y reflexiéon a partir de desnaturalizar sentidos, dar lugar a la escucha y recrear
nuevas ideas.

Uno de los aspectos que se profundiza en el trabajo se vincula con el modo en el que tiene
lugar la insercion de los recién llegados al territorio. Se deja en claro que se trata de un encuentro y
una relacion entre quien esta transitando el ultimo tramo de su carrera docente y se inicia en el
recorrido de las practicas docentes portando saberes junto a su biografia escolar, y quien tiene la
experticia y asume un rol clave en el modelado de la identidad profesional y en el acompariamiento
de los novatos, el docente co-formador.

El co-formador se muestra “como un modelo de practico reflexivo en el escenario concreto
de la practica docente” (Metzdorff y Safranchik, 2017: p.205), como un docente autorizado en
relacién a aquello que los estudiantes necesitan en el contexto de la practica y como portavoz de un
colectivo profesional.

Se da cuenta de la relevancia de los saberes practicos resultantes de un proceso situado y de
construccion personal y de los rasgos que asume la especificidad de la practica docente en la
construccion de la identidad profesional y del saber pedagdgico (Metzdorff y Safranchik,
2017).
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También, se expresa la relevancia del dispositivo de formacion contemplandose los
vinculos entre estudiantes practicantes y docentes anfitriones, quienes dejan huellas en el espacio de
intercambio y configuracién del futuro rol docente en tanto profesional y miembro del colectivo
docente.

En el estudio se intenta poner en evidencia de qué modo las tensiones entre el docente en
formacion, el docente formador y el docente anfitridn reflejan un proceso vincular a partir del cual
se manifiestan los saberes practicos y los saberes tedricos de la reflexion didactica, con la intencién
de otorgar sentido a estos Ultimos para lograr la problematizacién de la experiencia y posibilitar el
proceso de cambio.

El trabajo de investigacion de Leguizamédn (2013) se lleva adelante en la Universidad
Nacional de Quilmes, en la ciudad de Buenos Aires, desde una metodologia cualitativa que
posibilita encuadrar las formas en que las futuras y los futuros docentes construyen saberes
pedagogicos en el recorrido de la formacion docente inicial. Se prioriza el eje central del campo de
la practica docente el cual se constituye en un insumo valioso en el trabajo de la Tesis.

El andlisis realizado permite entrecruzar los tipos de saberes que se configuran en las
practicas y diferenciar los saberes tedricos de los saberes practicos. En el abordaje conceptual se
identifican los aspectos centrales que interacttan en el campo de la practica profesional. Asi, la
préctica se visibiliza como el ndcleo fundamental que atraviesa el recorrido de la formacién docente
inicial.

El concepto de la reflexion del practicante sobre su experiencia (sustentado en la
concepcién de Schon, 1994) evidencia que dicho proceso reflexivo y en interaccion con el contexto
permite describir de qué modo se construyen saberes pedagdgicos en el espacio de las practicas
docentes del profesorado. De este modo, en los ultimos tiempos se incorpora la concepcién de
reflexion sustentada en la relacion entre la teoria y la practica en la formacién docente inicial.

En este sentido “el practicante no ha transitado todavia el camino de la experiencia y s en
el transcurrir de este devenir en el que le surge la necesidad de construir y desarrollar un saber, el
saber pedagogico que le permite transitarlo” (Leguizamon, 2013: p.39).

Las referencias conceptuales delimitadas por enfoques de distintos autores proporcionan
una fuente descriptiva acerca de la reflexién de las practicas y del modo en que los futuros docentes
se vinculan con los conocimientos y confieren sentido a sus practicas (Perrenoud, 2007; Achilli,
2006; Sanjurjo, 2009; Barcena, 2005; Anijovich, 2009). Ello implica un proceso de recuperacion de
saberes que les permita repensar como actuar y enfrentar situaciones inesperadas.

En el estudio se asume una posicion acerca de la resignificacion de las practicas la cual
adquiere sentido a partir del accionar de los practicantes en el contexto escolar y una vez vivenciada
la experiencia educativa.
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Las conceptualizaciones vinculadas al campo de insercion de los practicantes en el ambito
escolar alineadas con enfoques de Diker y Terigi (1997) permiten resituar la mirada en relacion al
ambito de la reflexion. Al respecto, en la investigacion se especifica que la reflexion personal forma
parte de una propuesta mas amplia que incorpora las practicas singulares; en las cuales los futuros
docentes analizan sus propuestas de ensefianza, recuperan los saberes, resignifican sus practicas e
interpelan sentidos frente a situaciones que acontezcan de manera imprevisible. Ademas, se pone en
valor el discurso narrativo de los estudiantes para dar cuenta de aquello transitado, vivido, sentido y
pensado en la préctica (Leguizamén, 2013).

Resulta interesante recuperar el modo en que los saberes se transforman en saberes
pedagdgicos. Ello requiere de un proceso donde se los identifiqgue como tal y donde los futuros
docentes los pongan a prueba en el contexto real de las practicas y a partir de un proceso reflexivo.

El saber pedagdgico es conocido como arte profesional y se reconoce como competencia

puesta en juego en las situaciones ‘singulares, inciertas y conflictivas® (Schon, 1992: p.33)

que surgen en las practicas, funcionando al mismo tiempo como hilo orientador para el

modelo de profesor que cada practicante quiere llegar a ser. (Leguizamon, 2013: p.48).

Del anélisis de las narrativas, resulta pertinente mencionar que las y los practicantes al
acercarse al contexto donde desarrollan sus primeras practicas lo hacen en posesion de un habitus
(concepto definido por Bordieu, 1972) “que orquesta el repertorio de saberes practicos que también
poseen” (Leguizamon 2013: p.49). Esas disposiciones estructurantes y el saber hacer les facilita
realizar el encuadre de sus practicas de ensefianza, interpelar y reflexionar respecto de lo que
acontece y les sucede, hacer conjeturas, poner a prueba sus hip6tesis en las que enlazan sus habitus
y sus saberes en la formacién docente inicial.

Se supone que dichos saberes se cimentan en un proceso de deconstruccién reflexiva de los
saberes préacticos de los propios de los estudiantes practicantes y de los profesores co-formadores y
de las parejas pedagdgicas con el fin de resignificar nuevos saberes a partir de la experiencia
transitada (Leguizamén, 2013).

A modo de sintetizar los aportes del estudio, se explicita que las practicantes y los
practicantes reflexionan en torno a maltiples sentidos, conforme a la personalidad de cada unoy a
las particularidades de las situaciones educativas vividas. Se reconoce la presencia de saberes
pedagdgicos que estan relacionados con la experiencia tales como la autoorganizacion acerca del
modo de ensefiar, el descubrimiento de una manera de pensar y ejercer la propuesta de ensefianza,
entre otros. Dichos saberes son importantes para contemplar en los procesos de transformacién de
los lineamientos curriculares en el ambito de formacién docente y como base de la concrecion de

una préactica educativa reflexiva y profesionalizada.
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El trabajo pone en evidencia la importancia del periodo de las practicas y de las
implicancias del recorrido formativo para las futuras y los futuros docentes. De alli que el objetivo
central es dar cuenta de la actuacion de los docentes en sus primeras précticas; aspectos que se
constituyen en un aporte sustantivo para la Tesis.

De modo complementario, el estudio de Vezub (2016) se lleva adelante en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Universidad de Buenos Aires. En dicho estudio
cualitativo es posible resignificar interrogantes de la formacion inicial del profesorado y realizar
una aproximacion acerca de las competencias profesionales y de los saberes relacionados con el
desarrollo profesional, entre ellos, la capacidad para la reflexion sobre las practicas.

En este sentido, interesa situar la perspectiva acerca de qué tiene que conocer, saber y hacer
el docente en el &mbito del desarrollo de la competencia profesional para afrontar las demandas en
su tarea cotidiana.

Estos aportes evidencian que la bibliografia y el campo de la investigacién dan cuenta del
posicionamiento conceptual en la delimitacion de saberes, capacidades o competencias que hacen al
buen docente sin desconocer las dificultades acerca de los saberes, capacidades, habilidades y
actitudes que se ponen en juego durante la formacidn de los futuros docentes.

También se advierte que perduran debates acerca de como lograr su aprendizaje en la
formacion docente inicial y de qué manera se propone transmitir esos conocimientos a partir de una
formacidn sustentada en précticas y dispositivos.

Se conceptualizan anclajes tedricos de autores que enmarcan las limitaciones e
incertidumbres en las instituciones de formacion, en los dispositivos y en las practicas de formacion
en relacion al perfil docente que se aspira formar (N6voa, 2009; Terigi, 2012; Avalos, 2009;
Vaillant, 2005; Perrenoud, 2005); advirtiéndose un nuevo giro dado que dicho tema se ha
convertido en el centro del debate en los espacios de foros a nivel regional y de producciones
académicas (Vezub, 2016).

En relacion a dicho encuadre, en el estudio se indaga de modo exploratorio desde la
perspectiva de las formadoras y los formadores, quienes portan su experiencia y trayectoria
profesional, los conocimientos que se consideran fundamentales transmitir a los futuros docentes.

Se estima pertinente retomar las referencias conceptuales acerca de los saberes practicos y
de los saberes pedagdgicos que se interrelacionan con el dmbito contextual y con la reflexién
realizada por los profesores respecto de lo incorporado en la formacion inicial o continua, y que
permiten comprender y enfrentar los desafios que se presentan en las practicas de ensefianza.

Asi, los saberes practicos se conforman en el marco de las experiencias cotidianas y
contextualizadas de la profesién docente. Los saberes pedagdgicos se conforman a partir de la
reflexion respecto de las précticas de ensefianza que tiene lugar en la interaccion e intercambio con
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colegas y otros pares y en la produccion de textos de dichas practicas (Vezub, 2016).

El recorrido realizado por la autora focaliza los saberes practicos a construir por los
docentes en sus experiencias cotidianas y los saberes pedagogicos a elaborar a partir de la reflexién
sobre sus practicas y del intercambio con colegas, desde la perspectiva de los formadores de
docentes.

Esta capacidad para reflexionar sobre las précticas y las actitudes de indagacién se vinculan
con saberes del campo del desarrollo profesional del docente y constituyen un desafio en el ambito
de la formacién docente inicial.

La perspectiva de la investigacion y los resultados obtenidos de la exploracion realizada se
organizan en categorias conforme a criterios que permiten recuperar las voces y las experiencias de
los formadores, sin responder a una guia basada en lo que se supone que implican las buenas
practicas, los saberes o rasgos que conforman a un buen docente.

Los aspectos que cobran especial mirada por parte de los formadores se vinculan con la
relevancia de los saberes ligados al acompafiamiento, la comunicacion y el vinculo con las
estudiantes y los estudiantes, futuras y futuros docentes. Dichos aspectos dan lugar a la
incorporacion de nuevos interrogantes en el campo de la formacion docente inicial y se inscriben en
un campo de transformaciones que tienen lugar a nivel nacional.

En este sentido, los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente
Inicial y su importancia para el Campo de las Practicas (Resolucién 24 de 2007 [CFE]) dan cuenta
del cambio en las politicas de formacion docente a partir de la creacién del INFD en el afio 2007.
Permiten explorar de qué modo se visualizan y jerarquizan los conocimientos y cuéles son los
saberes que se consideran sustanciales para el desempefio docente.

Los aspectos recuperados en las voces de los formadores estan en sintonia con categorias
mencionadas en abordajes bibliograficos especificos y actuales respecto del ejercicio de la funcion
docente, incorporandose el manejo de las tecnologias, el conocimiento del contexto y de los
alumnos, las capacidades para llevar adelante el rol docente conforme a las realidades vy
especificades y la reflexion en la teoria y en la practica (Vezub, 2016).

Los formadores ponen valor la experiencia y la propia préactica como saberes relevantes en
el marco de las practicas y toman distancia de un saber experto y formalizado. Se explicita la
importancia de reafianzar un saber pedagdgico articulados en la experiencia, en la practica de
ensefar y en la reflexion docente.

Los aportes del estudio que se sittan de modo exploratorio permiten profundizar
entramados, referencias conceptuales y desafios que se constituyen en un insumo para el trabajo de

Tesis y las perspectivas vinculadas al campo de las préacticas en la formacion docente inicial.
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El Segundo Estudio Nacional 2017-2018 (INFD, 2019)% sobre el campo de la formacion en
la practica arrojo conclusiones interesantes en la formacién docente inicial. Dicho campo adquirio
visibilidad a partir de la Resolucion 24 de 2007 [CFE] en la que se incorporan las practicas desde el
primer afio de la formacion®2,

En este sentido, es de interés poner énfasis en las politicas actuales del sistema formador
para describir el modo en que se llevan adelante las practicas profesionales y la insercion en las
escuelas. Se toma como punto de partida, antecedentes que dan cuenta de la relevancia de
reorganizar criterios y principios para la mejora del campo de la formacion en las précticas y que
respondan a las exigencias de la profesién y de la tarea que han de realizar los futuros docentes
(INFD, 2019).

Del estudio® participaron directores de escuelas e ISFD, profesores y estudiantes de mas de
100 ISFD y 5 universidades a partir de un trabajo colaborativo con equipos docentes conformados
en 30 ISFD de 22 jurisdicciones del pais.

Los objetivos del trabajo de investigacion se orientan a describir el modo en que se
organiza el campo de la préctica en las instituciones formadoras y en las escuelas asociadas,
analizar las articulaciones entre la dimension normativa institucional y pedagogica de la formacion
docente en la especificidad del campo de la practica profesional y detectar los factores que facilitan
y obstaculizan la concrecion del ambito prescriptivo en los disefios curriculares. Se trata de
identificar las tensiones y desafios a considerar para la mejora de la formacion en la préctica de las
futuras y los futuros docentes.

La configuracion del recorrido de las practicas se vincula con el desarrollo de la capacidad
profesional docente y su futuro desempefio en las escuelas. Los datos recogidos evidencian la
importancia de las practicas en tanto un espacio donde los estudiantes comienzan a desarrollar sus
capacidades de reflexién sobre las mismas. Dicha capacidad reflexiva contribuye a fortalecer el
gjercicio de su desarrollo profesional, recuperandose el enfoque de Perrenoud (2007).

Respecto de la sistematizacién cualitativa de los datos obtenidos, desde la perspectiva de

los profesores se reconoce en los estudiantes practicantes el desarrollo de capacidades y habilidades

31 Cabe aclarar que una de las funciones del sistema de formacién docente es promover espacios de
investigacion, ademas de desarrollar la formacion inicial, la formacion continua y el apoyo pedagogico a las

escuelas conforme lo establece la LEN 26206 de 2006. En este sentido, se impulsa la funcién de investigacién
en los ISFD desde el INFD en el marco del desarrollo de politicas a nivel jurisdiccional y nacional que abonan
sentidos para las practicas de formacidn.
32 En la investigacion se_evidencia la gradualidad e intensificacion del campo de las practicas. Asi, en el
primer ano se inicia el itinerario de las practicas, en el segundo se realizan algunas ayudantias u otras
actividades, incrementandose en los Ultimos afios.
33 El estudio presenta los resultados obtenidos durante el Il Estudio Nacional en el marco del Plan Nacional de
Formacion Docente 2016-2021, Resolucion 286 de 2016 [CFE] llevado adelante por el Area de Investigacion
del INFD.
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enlazadas con el trabajo con los materiales curriculares, el dominio de contenidos, su seleccion y
planificacidn, el conocimiento sobre los alumnos, la gestiéon de la clase, el trabajo en equipo, la
contextualizacion de estrategias conforme a los grupos de alumnos, las intervenciones ante
situaciones imprevisibles de la clase y la reflexion acerca de sus précticas como base para la
conformacion de la identidad profesional (INFD, 2019).

Los profesores ponen en valor la utilizacion de estrategias reflexivas para facilitar el
aprendizaje del rol docente donde el eje en comdn es la articulacion teoria-practica y la reflexion.
Se recuperan las percepciones y creencias de estudiantes y se propician espacios de debate y
discusion en torno a problemaéticas, perspectivas y analisis de las practicas a partir de registros,
diarios de campo, autobiografias y microclases.

Por su parte, los estudiantes se muestran satisfechos con el recorrido realizado y los
aprendizajes logrados. Dicho recorrido les permite acceder a un conocimiento situado del grupo
clase e incorporar esquemas practicos de intervencion especificos del rol docente para actuar,
posicionarse frente al grupo y organizar la clase. Valoran esta propuesta formativa y se muestran
criticos respecto de algunos aspectos de su experiencia transitada.

También, desarrollan capacidades en torno a la observacion de las practicas y sus contextos,
el dominio de saberes, la planificacion de la ensefianza y gestion de la clase, las cuales les permiten
sentar bases para la construccion de la identidad docente. Disfrutan cuando logran captar el interés
de alumnos y dar lugar a la novedad. Suelen trabajar frecuentemente en parejas pedagogicas,
iniciativa que les permite enriquecer el trabajo colaborativo.

A su vez, los estudiantes manifiestan preocupaciéon al momento de dar las clases, planificar
o disefiar propuestas didacticas en las que se integran los conocimientos y la actuacion docente, la
apropiacion de los disefios curriculares y los criterios para la seleccién de contenidos. Reconocen
gue a veces no resulta la clase como la planificaron y mencionan entre otros, la incidencia de
factores como falta de interés del grupo, problemas de conducta, dificultades propias como la falta
de manejo del grupo, nerviosismo e inseguridad.

En el aula aprenden detalles del oficio docente, el manejo de la voz, utilizar el pizarrén,
administrar el tiempo de la clase y manejar el espacio. De modo progresivo adquieren confianza en
la gestion de la clase y en la resolucion de situaciones imprevistas y valoran el acompafiamiento de
los co-formadores.

Estas capacidades que se identifican en los estudiantes para dar clases no estan exentas de
dificultades y tensiones tanto en los ISFD como en las escuelas asociadas. Las mismas refieren a la
perspectiva de los formadores y de los co-formadores, falta de claridad en los criterios y formas de
ensefianza y los enfoques que los estudiantes han de poner en practica, los conocimientos
aprendidos y los que hay que ensefiar, entre los alumnos ideales y los reales (INFD, 2019).

Pagina 37 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacion
Griselda Rosana B. Conde

La reflexion se constituye en el ambito de la formacion como una capacidad transversal
desde la perspectiva de los actores involucrados y se entrama con el perfil profesional, con la
construccion de la identidad docente y con el hecho de comenzar a formar parte de una comunidad
profesional.

En las précticas se reafirman capacidades vinculadas al ejercicio de la docencia, a la
eleccion de la profesion, al hecho de asumir con compromiso e involucrarse en el trabajo
colaborativo con profesores, con co-formadores y con las parejas pedagdgicas donde los
practicantes son modelos de sus propios pares.

Respecto de los aspectos a fortalecer los estudiantes si bien utilizan las tecnologias de la
informacién y comunicacion en su formacion, no se sienten preparados para utilizarlas en las clases.
Tampoco para abordar la diversidad en el aula, incluir a alumnos con necesidades educativas
especiales y desarrollar estrategias para atender situaciones conflictivas. Se presentan dificultades
pedagdgicas al momento de llevar adelante la planificacién de las secuencias didacticas, problemas
de desarticulacion entre los campos de formacién, incoherencia entre las propuestas y orientaciones
que ofrecen los profesores de practicas y las propuestas que encuentran en las escuelas asociadas,
entre otras.

Entre los aspectos para la mejora de la formacion en la practica de las futuras y los futuros
docentes que es la pregunta central del estudio cabe mencionar el hecho de fortalecer la articulacion
entre las instituciones formadoras y las escuelas asociadas y el desarrollo de capacidades para la
practica docente, para planificar, dar las clases, manejar los grupos y ensefiar los contenidos.

El Segundo Estudio Nacional da cuenta de las transformaciones y nuevas significaciones en
la formacion para las practicas a partir de los Lineamientos Nacionales Curriculares y las
normativas, acuerdos y reglamentos de practicas.

Se mencionan diferencias en el campo de las préacticas segin sean profesorados de primaria
0 de secundaria, diferencias que evidencian la continuidad y persistencia de las tradiciones de la
formacién docente®. Las mismas estan presentes desde los inicios de las carreras de cada nivel,
perduran en la organizacion de las instituciones y en los modos de interaccion entre los actores y
dificultan realizar cambios.

Uno de los rasgos que se menciona con caracter de continuidad y permanencia son las
tensiones entre los actores involucrados en las practicas, profesores de practicas, co-formadores y

estudiantes. Dichos actores asumen diferentes enfoques y posicionamientos, evidenciandose escasos

3 EI profesorado de primaria esta asociado a una tradicion en la que la formacion préctica adquiere mayor
importancia mientras que en el profesorado de secundario adquiere preponderancia la tradicion academicista,
la cual otorga mayor relevancia a la formacion disciplinar.
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modelos colaborativos y escaso avance en el reconocimiento (simbolico y material) de los docentes
co-formadores.

Otro de los aspectos a revisar es la consistencia entre los dispositivos reflexivos (biografias,
narrativas), recursos y contenidos que se disponen. Los mismos han de posibilitar el abordaje de las
problematicas de la ensefianza conforme a los contextos y realidades de las aulas, incorporando
categorias teoricas para el analisis reflexivo del futuro profesional.

El trabajo de investigacion de Alberto Aimaretti (2016) se lleva adelante en la provincia de
Cordoba y hace hincapié en el desarrollo de las competencias profesionales en la formacion docente
inicial del profesorado para los niveles inicial y primario. Se reconoce la incidencia de los cambios
normativos curriculares a nivel nacional y el proceso que ha tenido lugar en los Gltimos afios en la
formacion docente.

Interesa el encuadre acerca del enfoque de competencias a partir de autores (Delors, 1997;
Cullen, 1996) e informes (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura [UNESCQ], 1992) cuyos estudios ponen énfasis en las capacidades del estudiantado para
aprender y comprometerse con ese proceso. Desde la mirada del autor, dicho proceso interpela el
rol protagénico que han de asumir los futuros docentes y también de los docentes que los
acompafan en dicho recorrido formativo. Esto conlleva a considerar la necesaria resignificacion de
las propias practicas en las instituciones de formacién docente (Alberto Aimaretti, 2016).

El enfoque de formacion en competencias involucra los instrumentos que los sujetos
elaboran y reelaboran a partir de un proceso de interaccion con el medio, lo cual les permite actuar
y resolver situaciones de modo auténomo y trasladables a otros contextos. El rol del profesor es
central dado que facilita la construccion de conocimientos y argumentaciones por parte del alumno
(Alberto Aimaretti, 2016).

La pregunta central que orienta el trabajo hace foco en caracterizar las competencias
docentes que evidencian los egresados de los institutos de formacion docente vinculadas a las
habilidades en el desempefio de la funcion docente a partir de la referencia de fortalezas y
debilidades.

En el estudio descriptivo-cualitativo se hizo un mapa funcional de la formacion docente en
tanto dispositivo para identificar las competencias profesionales en el desempefio cotidiano de las
escuelas. Se realizaron observaciones, entrevistas y analisis de documentos a estudiantes del ultimo
afio de la carrera y recién recibidos, también profesores y docentes tutores de estudiantes. Desde
una perspectiva de triangulacion metodolégica de datos y métodos se procede a obtener un mayor
grado de confiabilidad respecto de la informacién obtenida y de la validez en relacién a la
interpretacion realizada.

Se recupera la conceptualizacién que se focaliza en este estudio respecto de la formacion en
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competencias. Las competencias requeridas para que la tarea docente se constituya en una préctica
profesional, reconocida y legitimada supone considerar el dominio de un saber con especificidad,
propio del quehacer docente; el cual facilita la intervencion en distintos grupos de alumnos e
instituciones. Las habilidades que logran desarrollar los futuros docentes en el transcurso de la
carrera y que se evidencian en el ejercicio de la tarea de ensefiar durante las practicas se las
denomina competencias docentes.

En relacion a las competencias profesionales necesarias para la docencia se recuperan
contribuciones a partir de autores (Duschatzky, 1993; Braslavsky, 2004; Perrenoud, 2005; Le
Boterf, 2010; Zabalza, 2010; Medina, 2013) e informes (Tuning, 2007)*. Conforme a ello, se
explicitan las habilidades que se supone que el docente debiera haber desarrollado tales como:
gestionar la multiplicidad de tareas que hacen a la planificacién, seleccionar y preparar los
contenidos a ensefiar, ofrecer explicaciones de modo organizado y comprensible, disefiar
actividades y metodologia, incorporar nuevas tecnologias, realizar el seguimiento de las acciones y
reflexionar sobre el recorrido de las practicas, la implicacion subjetiva y el posicionamiento ético
que requiere la tarea docente y el encuadre de propuestas colaborativas (Alberto Aimaretti, 2016).

Se proponen estrategias colaborativas y dispositivos para contribuir en el desarrollo de las
competencias que identifican en su profesion y las actitudes que permitan ejercer la misma.
También, para facilitar la reflexion acerca de la formacion y el desarrollo de competencias y superar
debilidades encontradas. Se organizan los resultados conforme a fortalezas, oportunidades,
debilidades y amenazas.

A modo de conclusion se propone llevar adelante un dispositivo para la reflexion y
construccion de acuerdos. EI mismo, toma como punto de partida un proceso de revision de las
propias practicas y permite la incorporacion de propuestas alternativas para superar las debilidades
detectadas, atenuar los riesgos de amenazas y guiar la propuesta reflexiva en relacién a la formacién
y el desarrollo de competencias profesionales.

De este modo, los aportes referenciados hacen posible conocer el estado actual y los
avances significativos en tanto antecedentes de investigacion. Ademas, otorgan validez al trabajo de

Tesis que se propone.

%5 El proyecto Tuning (América Latina) intenta generar un dmbito de intercambio y reflexion sobre la
educacidn superior a nivel regional como internacional. El debate se focaliza en buscar puntos de referencia

en relacion a las competencias.
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Capitulo 4
Enfoque Conceptual Acerca Del Problema

En el siguiente capitulo se encuadran las categorias conceptuales que dan sustento tedrico al
estudio de investigacion de la Tesis de Maestria en Educacién de la UVQ. Se asume una posicion
tedrica que permite situar el planteamiento del problema formulado dentro del campo de
conocimiento.

Se enmarca la formacion docente inicial en la jurisdiccion de La Pampa, especificamente en
el Nivel Inicial donde se lleva a cabo el trabajo de investigacion y se describen los rasgos
contextuales del ISFD y su relacion con el campo de las précticas docentes.

Se contemplan los lineamientos y las normativas en términos de regulaciones
macropoliticas que definen cuestiones vinculadas al campo de la formacion en la practica

profesional de Nivel Inicial, a fin de advertir las particularidades del contexto jurisdiccional.

Las Competencias Para El Desarrollo Profesional

El término competencia para el desarrollo profesional que se enmarca en el titulo del
trabajo se propone a partir del enfoque de Perrenoud (2001) entendiéndose como la capacidad de
activar saberes, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepcién y de razonamiento. Es
mas que una aplicacion de saberes dado que involucra el razonamiento, la anticipacion, el juicio, la
aproximacion e invencion.

Desde esta perspectiva, formar un practicante reflexivo implica contribuir en la formacion
de un profesional que logre desarrollar capacidades, construir competencias y saberes en relacion a
lo adquirido y a partir de la experiencia transitada (Perrenoud, 2011).

De este modo, “el ejercicio de una competencia pone en funcionamiento nuestro habitus y
sobre todo nuestros esquemas de percepcion, de pensamiento y de movilizacion de los
conocimientos y de las informaciones que hemos memorizado” (Perrenoud, 2011: p.174). A su vez,
“moviliza saberes declarativos (que describen lo real), procedimentales (que prescriben la via que
hay que seguir) y condicionales (que dicen en qué momento hay que empezar una determinada
accion)” (Perrenoud, 2011: p.174).

Cabe aclarar que es un concepto que genera debates acerca del significado y alcance del
mismo; entre ellos, la postura que sefiala Tardif (1996) en cuanto a la dificultad de los programas
de formacién en la educacidn superior para estructurarse a partir de competencias (Perrenoud,
2001).

Los aportes de Anijovich y Cappelletti (2014) permiten definir las competencias como

“una capacidad para actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se
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apoya en conocimientos, pero no se reduce a ellos” (pp.20-21); conceptualizaciéon que se vincula a
lo descripto con anterioridad desde el enfoque de Perrenoud (2011). Asi, para enfrentar una
situacion se han de utilizar y asociar recursos cognitivos entre los que mencionan los
conocimientos construidos y adquiridos en la experiencia y en la formacion docente.

Profundizando lo anteriormente mencionado, el desarrollo de competencias podria
identificarse en el itinerario de formacidn en dos sentidos. Por una parte, consiste en recorrer el
campo de conocimientos de tipo méas general, despreocupandose de su movilizacion en la situacion;
lo cual permite confiar en la futura experiencia profesional para asegurar la creacién de
competencias. Por otra parte, acepta limitar “la cantidad de conocimientos ensefiados y exigidos,
para ejercer de manera intensa, en el marco de la formacion en la institucion educativa, su
movilizacion en situaciones complejas” (Anijovich y Cappelletti, 2014: p.22).

La nocién de competencias que se asume en el trabajo resulta coherente con el enfogque
propuesto por Diaz-Barriga (2011). Dicho autor reconoce que se identifican diversas tendencias en
educacion, unas complementarias, otras opuestas, y algunas que reincorporan la perspectiva
fragmentaria y tecnicista de los afios setenta en coincidencia con la denominacion de pedagogia por
objetivos y el modelo de clasificacion de comportamientos de Bloom.

Se clarifica que el término competencia se encuadra en funcion de la practica educativa,
identificando la relacion entre saberes. Sin el logro de estos conocimientos no se puede avanzar
hacia aprendizajes complejos y resolver conforme al contexto situado.

La competencia se inscribe como “algo mas que los conocimientos y las destrezas, ya que
involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando recursos
psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en particular (ocde, 2005: 4)”
(Diaz-Barriga, 2011: p.11).

El Ambito De Las Competencias En La Préactica Reflexiva

La nocion del practicante reflexivo se adopta conforme al paradigma integrador y abierto
para dar cuenta de la importancia de distinguir la misma y asumir una postura, una forma de
identidad o un habitus (Perrenoud, 2011).

El autor sustenta estos argumentos a partir de las conceptualizaciones de Schén (1983,
1987, 1991, 1994, 1996) para vincular la préactica, la reflexion y el conocimiento en la accién. Asi,
la formacion de practicantes involucra personas capaces de aprender con la experiencia, de
reflexionar sobre lo que querian hacer, sobre lo que han realizado y sobre el resultado de lo

realizado (Perrenoud, 2011).
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La dimension reflexiva estd en el centro de todas las competencias profesionales,
constituye parte de su funcionamiento y de su desarrollo. Por lo tanto, es inseparable del
debate global sobre la formacion inicial, la alternancia y la articulacion tetrica y practica,
el procedimiento clinico, los conocimientos, las competencias y los habitus de los

profesionales. (Perrrenoud, 2011: p.20).

Desde esta perspectiva, la practica reflexiva exige el desarrollo de una actitud reflexiva y el
habitus correspondiente. Esta postura activa saberes y forma parte de las disposiciones
interiorizadas entre las que se encuentran las competencias, y también involucra la reflexion y el

saber, las actitudes y la comprension.

Para Bourdieu (1972, 1980), el habitus es nuestro sistema de estructuras de pensamiento, de

percepcion, de evaluacion y de accion, la de nuestras préacticas. Nuestras acciones tienen

‘memoria’, que no existe en forma de representaciones o de saberes, sino de estructuras

relativamente estables que nos permiten tratar un conjunto de objetos, de situaciones o de

problemas. (Perrrenoud, 2011: p.79).

El &mbito de las competencias se vincula con los procesos de incorporar la informacién
disponible en el inconsciente. Se trata del funcionamiento del habitus el cual “enfrentado a una
situacion lleva a cabo una serie de operaciones mentales que garantizara la identificacion de los
recursos pertinentes, su transposicion eventual y su movilizacién orquestada para producir una
accioén adecuada” (Perrrenoud, 2011: p.138).

Un concepto que se considera necesario retomar es el de ““habitus’ profesional (Bourdieu,
1991; Perrenoud, 2006) entendiendo por tal los esquemas adquiridos en la historia incorporada
puestos en acto en las practicas cotidianas” (Sanjurjo, 2012: p.26). Dichos esquemas permiten
organizar y controlar la accién pedagdgica a partir de mecanismos y estructuras de percepcion,
decision e intervencion que movilizan de modo débil, el pensamiento racional.

De este modo, el habitus profesional ejerce como intermediador entre los conocimientos y
las situaciones que requieren una intervencién dado que la accidn pedagdgica, impregnada por un
contexto de incertidumbre e imprevisibilidad, no siempre se vale de los aportes teéricos, sino que
acude a modos interiorizados (Sanjurjo, 2012).

Las conceptualizaciones referidas anteriormente hacen posible identificar el conjunto de
competencias a construir por los practicantes reflexivos en la formacion docente. Dichos aportes
permiten sostener que la préctica conlleva una intervencion particular en un contexto complejo,
involucra el hacer y adquiere sentido en funcion de la pertinencia, posicionamiento, claridad,

precision y postura que los demas confieran a la relacion pedagdgica.

Péagina 43 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacion
Griselda Rosana B. Conde

La nocidn de préctica reflexiva es utilizada por Schon (1987) quien identifica la reflexion
en la accién donde el conocimiento es tacito, formulado de modo espontaneo sin una reflexion
consciente. Desde la perspectiva del autor, la reflexion sobre la accion consiste en retomar “nuestro
pensamiento sobre lo que hemos hecho para descubrir como nuestro conocimiento en la accion
puede haber contribuido a un resultado inesperado” (p.36).

Dicho autor diferencia la reflexién en la accion y la capacidad “de reflexionar sobre nuestra
reflexion en la accién” (Schon, 1987: p.40) para generar una descripcién verbalizada respecto de
ella y para poner de manifiesto la capacidad de decir qué se esta haciendo. En este marco, la
reflexion sobre nuestra reflexién en la accion pasada puede modelar indirectamente nuestra accion
futura.

De este modo, el conocimiento en la accién y la reflexion pertenecen a las experiencias del
pensar y del hacer y se entraman al momento de aprender “el arte de una préactica profesional”
(Schon, 1987: p.41) donde se utilizan las competencias que se disponen. Una préctica profesional
implica considerar “la competencia de una comunidad de précticos que comparten, en palabras de
John Dewey, las tradiciones de una profesion” (Schon, 1987: p.41) y funcionan en el contexto con
rasgos particulares tales como las instituciones educativas.

Desde un enfoque de la epistemologia de la préctica, el autor deja en claro que el arte
profesional se explicita en referencia a la reflexion en la accién y cumple un rol clave en la
descripcion de la competencia profesional.

El aprendizaje de una préactica implica que los estudiantes aprendan haciendo, se inicien en
los aspectos comunes que hacen a esa comunidad, aprendan “sus convenciones, limitaciones,
lenguajes y sistemas de valoracién, sus repertorios de ejemplos, su conocimiento sistematico y sus
patrones de conocimiento en la accion” (Schon, 1987: p.45). Asi, este aprendizaje brinda “una
exposicion directa a las condiciones reales de la préctica y a las pautas del trabajo” (Schén, 1987:
p.45).

En este sentido, un practicum “es una situaciéon pensada y dispuesta para la tarea de
aprender una practica” (Schon, 1987: p.45). Alli, los estudiantes se inician y se aproximan a ese
mundo que implica aprender haciendo, enfrentarse a situaciones que deben resolver, interactuar con
tutores y con otros pares y aprender “de un proceso mas difuso de ‘aprendizaje experiencial’”
(Schon, 1987: p.46).

Desde la perspectiva Anijovich y Cappelletti (2014) se retoma el concepto de practica
profesional (Schon, 1997) para afirmar que los estudiantes “tienen que aprender un tipo de reflexion
en la accion” (p.15); lo cual implica el aprendizaje de nuevas categorias conceptuales y formas para
indagar que sirven a los précticos competentes para razonar y buscar alternativas ante situaciones
probleméticas.
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Los aportes de Sanjurjo (2009) situan la practica desde el enfoque de Schoén (1992) para
superar las limitaciones de la racionalidad tecnocratica y visibilizar una perspectiva racional
practica en la que los docentes tengan la posibilidad de revisar sus supuestos, construir y modificar
sus acciones Yy resolver problemas practicos a partir de sus marcos de referencia y de la reflexion.
Asi, esta perspectiva pone en valor la reflexion en tanto un dispositivo de formacién y mejora.

De modo complementario, Sanjurjo (2009) afirma que los aspectos vinculados a la
reflexion, las intervenciones y decisiones contextualizadas y argumentadas desde los conceptos
tedricos dan lugar a la consideracion de las practicas docentes como practicas profesionales®.

Continuando con las contribuciones de la autora, la misma enfatiza los conceptos de
conocimiento en accién y sobre la reflexién en accion (Schon, 1992) los cuales permiten
comprender de qué modo se construye el conocimiento profesional y superar la concepcion clasica
de reflexion. A su vez, plantea que en el &mbito de la formacién docente el desafio se vincula con
articular los aportes teoricos en relacién con la complejidad de las précticas, superando saberes
fragmentarios (Sanjurjo, 2009).

Conforme a lo anterior, Sanjurjo (2012) manifiesta que los practicos construyen el
conocimiento, teorias practicas o teorias en accién que les permite reconstruir sus esquemas
tedricos, tomar decisiones y resolver problemas practicos conforme a los escenarios singulares a
partir de un proceso de reflexion. Asi, se conceptualiza de qué modo se construye el conocimiento
profesional.

Desde un enfoque de la racionalidad critica se ha de contemplar que la articulacion entre la
teoria y la practica es una articulacion dialéctica; la cual tiene como finalidad no solo comprender e
interpretar, sino también incorporar un proceso de conciencia conforme a la especificidad de los
contextos que hagan posible la accion para transformar y generar el cambio (Sanjurjo, 2012). La
autora sitla estos aportes en sintonia con abordajes tedricos de autores que confieren sentido a lo
mencionado (Freire, 1970; Elliot, 1990; Bourdieu,1991; Zeichner, 1995).

Profundizandose el enfoque, interesa destacar que dicho proceso de revisién no constituye
un proceso fécil, sino que requiere de la elaboracion de dispositivos y su utilizacion de modo
sistemético. Los aspectos sefialados se consideran pertinentes dado que hacen posible encuadrar los
dispositivos vinculados a la construccion de diarios de clases, escrituras autobiogréaficas y narrativas

para llevar adelante una tarea de anlisis socializado y reflexion acerca de las situaciones que

% Es necesario aclarar que el sentido del concepto de profesionalizacion es posible resignificarlo Iy tomar
distancia de las criticas a las que fue sometido, producto del uso reiterado por las politicas neoliberales

(Sanjurjo, 2009). El concepto de profesionalizacion docente es “construido discursivamente en contextos
historicos institucionales precisos (Popkewitz, 1995)” (Southwell, 2007: p.265). Las significaciones atribuidas
por organismos internacionales han sido objeto de “debates tedricos y disputas practicas” (Southwell, 2007:
p.262), en un contexto de tensiones entre los procesos de globalizacion y de fragmentacion.

Pagina 45 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacién
Griselda Rosana B. Conde

surgen en el contexto de las précticas.

En tal sentido, los dispositivos permiten delimitar los ambitos, entramados y procesos que
favorecen la resolucion de dichas situaciones problematicas y constituyen “un artificio complejo,
pensado y/o utilizado para plantear alternativas de accion (Souto, 1993; Perrenoud, 2005)”
(Sanjurjo, 2012: p.27).

El Campo De La Préctica Profesional En La Formacién Docente Inicial
La construccion del itinerario del campo de la practica contempla un recorrido que requiere

llevar adelante las précticas docentes y a la vez tomar la necesaria distancia de las practicas de
ensefianza para reflexionar en relacion a las mismas.

El proceso de reflexion implica poner en didlogo la propia reflexion sobre la experiencia de
ensefar, una reflexion individual como colectiva en y sobre las practicas.

Asi, el campo de las practicas donde las futuras docentes llevan adelante sus primeras
experiencias supone una tarea conjunta y colaborativa entre maestros, maestras y profesores y
profesoras de las escuelas asociadas y profesores y profesoras de las précticas de los ISFD. Ademas,
se incorporan conocimientos de otros campos curriculares para recuperar las experiencias que
acontecen en las salas de Nivel Inicial.

Cabe sefialar que a nivel jurisdiccional, en la provincia de La Pampa, el encuadre
regulatorio para la formacion docente inicial se inscribe en el Disefio Curricular Jurisdiccional,
Profesorado de Educacion Inicial®” (Resolucién 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion
Provincia de La Pampa]).

Se estima pertinente explicitar que Davini (2015) situa la préactica docente como una
practica no solo social sino también profesional; la cual no se vincula de modo exclusivo al
desarrollo de habilidades del ambito del hacer “sino a la capacidad de intervencién y de ensefianza
en contextos reales, complejos, ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria
reflexion, a la toma de decisiones” (p.29).

Continuando con la perspectiva de la autora, interesa recuperar los contenidos de las
practicas o conocimientos practicos; ejes delimitados desde Perrenoud (2004). Dichos contenidos
son: organizar situaciones de aprendizaje apropiadas para los sujetos y los contextos, gestionar el
desarrollo de la ensefianza y de los aprendizajes de los alumnos, programar secuencias de ensefianza
y de aprendizaje mas amplias, utilizar nuevas tecnologias, trabajar en equipo e integrarse a la
escuela, afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion, reflexionar sobre sus préacticas, sus

dificultades, obstaculos y progresos, participacién de la gestién del proyecto educativo de la

37 El Disefio Curricular Jurisdiccional se enmarca en lo establecido por el Estado Nacional en la LEN 26206
de 2006 y en las Resoluciones 23 de 2007, 24 de 2007 y 30 de 2007 [CFE] vinculadas a la construccion de

politicas educativas en el seno del INFD.
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escuela, informar e implicar a los padres o a las familias en el aprendizaje de los alumnos y las
intenciones de la ensefianza y organizar la propia formacion continua.

Como fuera explicitado con anterioridad, tradicionalmente la practica fue concebida como
un hacer, en donde se aprendian determinados conocimientos en los espacios curriculares y se los
aplicaba en la practica al final del recorrido de la formacién (Alliaud, 2014). Este enfoque se ha
modificado en la actualidad dado que el campo de la practica esta presente desde los inicios de la
formacion docente.

Entre las condiciones que se han de crear, la autora expresa que las docentes y los docentes
en formacion tienen que aprender “las capacidades para la actuacién docente en las aulas y las
instituciones, todas aquellas tareas que un docente realiza en su puesto de trabajo”*® (Alliaud, 2014:
p.5). Ademas de las capacidades técnicas se requiere compromiso con las acciones que se llevan
adelante y confianza hacia la tarea, los sujetos e instituciones.

En este sentido, Alliaud (2019) alude que la formacién docente en el escenario educativo
actual tiene como desafio no disociar ““la teoria de la practica, el saber del hacer, el conocimiento de
la accién” (p.12); aspectos que intentan superar concepciones aplicacionistas, que ain perduran en
las instituciones educativas y en la formacion docente.

El proceso de formacién de las practicas implica la construccion de marcos interpretativos
vinculados a su futuro desempefio conforme al contexto y la necesaria incorporacion de procesos
reflexivos. Asi, en la formacién docente inicial se ha de contemplar la revision de situaciones
imprevistas, la posibilidad de resignificar practicas de ensefianza, considerar la critica reflexiva y
reconocer el valor de la formacion tedrica.

Se referencia desde un enfoque etimoldgico el término formacidn el cual “proviene del latin
formatio, onis, que significa ‘accion y efecto de formar o formarse’ y tiene como base la expresion
forma entendida como ‘la configuracién externa o modo de proceder en algo’” (Anijovich et al.,
2012: p.26). Conforme a ello, podria expresarse que formarse es adquirir una forma, vinculada al
perfil profesional y las competencias requeridas para ejercer la profesion.

En este sentido, Anijovich et al., (2012) abogan por una reflexion que sea parte de la
practica habitual, se realice de modo sistematizado e incorpore una mirada metarreflexiva desde el
enfoque de Perrenoud (2004).

En coincidencia con los rasgos sefialados acerca de la reflexién en la formacion docente, las
autoras ponen énfasis en que el debate gira en relacion con los contenidos de la reflexion y los

modos en gue se accede a los mismos.

3 Estas capacidades estan contempladas en los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion
Docente Inicial (Resolucién 24 de 2007 [CFE]).
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La nocidon de reflexion es compleja, supone considerar el espacio, las condiciones y el
tiempo en la que ocurre para explicitarla, hacerla consciente y constituirse como préctica. Es de
caracter individual y simultaneamente acontece en un contexto institucional, social y politico. Al
respecto, las autoras advierten que “toda reflexion es opaca, no visible.... requiere de dispositivos
para poner en palabras y ‘traducir’ las ideas” (Anijovich et al., 2012: p.47).

Asi, el proceso de reflexidn implica “un compromiso activo del docente, un andlisis de sus
practicas contextualizadas, una disposicion a tomar conciencia y la posibilidad de dar cuenta de
aspectos desconocidos o no deseados de si mismo, y la necesidad de realizar un trabajo con otros”
(Anijovich et al., 2012: p.55).

Interesa en este desarrollo conceptual, hacer una mencidn en torno a la reflexion sobre las
practicas en términos de que no estdn exentas de problemas u obstaculos. Los mismos estan
relacionados con el tiempo y oportunidad para que acontezca dicho proceso de reflexion; la falta de
orientaciones acerca del sentido de reflexionar; las respuestas a demandas de reflexion requieren de
intervenciones por parte de quienes asumen el rol de formadores y formadoras; al explicitar la
reflexion se presentan dudas, incertidumbres, temores que suelen verse como riesgosos; entre otras
consideraciones que ven la reflexion como un proceso disruptivo (Anijovich et al., 2012).

En el encuadre realizado por Edelstein (2000) se sostiene que el conocimiento académico
conforma un instrumento de reflexion en tanto se integra como parte de los esquemas de
pensamiento que activa el sujeto al interpretar la realidad en la que vive y actta. Asi, se pone en
valor la dimension reflexiva a partir de la cual el docente deja de ser un mediador pasivo entre la

teoria y la practica para constituirse en un mediador activo.

El Campo De La Formacién De Las Précticas Profesionales

En el campo de la formacion en y para las practicas, Edelstein (2015) sitta el concepto de
profesionalidad y concibe al docente como un artifice que construye de modo creativo sus
propuestas de intervencion atendiendo a las multiples y diversas situaciones y sobre las que debe
actuar y tomar decisiones. Ademas, prioriza el analisis del campo de las précticas como un espacio
central en la formacion docente articulandola con el campo de la formacion general y especifica. Al
respecto, se pone en valor dicho espacio de articulacion, lo cual facilita la incorporacién de la teoria
y evita el sentido aplicacionista de las practicas.

Las consideraciones formuladas permiten reafirmar que, al concebir “las practicas docentes
y de la enseflanza como objeto, significandolas como practicas sociales, histéricamente
determinadas, por tanto, multidimensionales y situadas” (Edelstein, 2015: p.2), se advierte un giro
que tiene lugar no solo en el paso de la homogeneidad a la diversidad, de las evidencias a la
incertidumbre, sino en identificar la complejidad de los contextos en los que acontecen y de qué
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modo inciden en las précticas cotidianas (Edelstein, 2015).

Las estudiantes y los estudiantes que realizan la Residencia transitan un periodo para
profundizar e integrar el recorrido formativo y articular con las practicas profesionales. Alli se pone
en valor las microexperiencias y las ayudantias que faciliten la anticipacion a las complejas
responsabilidades que han de asumir los practicantes (Edelstein, 2015).

Como puede observarse, el periodo de la formacion docente inicial constituye un dmbito
central para llevar adelante acciones de desarrollo profesional a partir de la utilizacion de
dispositivos que contribuyan en tal sentido (Sanjurjo, 2012). Entre dichos dispositivos, caben
mencionarse los instrumentos de investigacion de las practicas que implican una actitud
investigativa desde donde observar, indagar, interpelar y comprender situaciones para encontrar
alternativas y producir conocimientos, asumiendo un posicionamiento situado como futuros
docentes.

Continuando con el enfoque de la autora, el espacio del taller constituye un dispositivo de
formacion que facilita al interior situar otros dispositivos tales como la narrativa de la biografia
escolar, el andlisis de casos, la confrontacion entre la teoria y la préctica, el andlisis de situaciones
imprevistas y ateneos (Sanjurjo, 2012).

La narrativa da cuenta de la experiencia vivenciada por parte del sujeto e implica considerar
aspectos cognitivos, afectivos y de la propia accion llevada a cabo. Ademas, permite la reflexion en
relacion a la practica profesional y al modo de construir el conocimiento que posibilita asumir
criterios para tomar decisiones. Asi, la narrativa, la biografia escolar, el diario de clases, el relato de
experiencias o de incidentes criticos son mencionados como dispositivos que abonan sentido en la
socializacion de las préacticas (Sanjurjo, 2012).

En este marco, el trabajo articulado con las instituciones asociadas y con docentes co-
formadores quienes reciben y acompafian a los estudiantes residentes en sus préacticas, constituye
otro dispositivo de formacién valioso explicitado por la autora. Mas alla de las funciones que
implica este recorrido, son espacios a los cuales se les asigna poco reconocimiento. También, el uso
de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion con los estudiantes constituye otro
dispositivo en el marco de las practicas; un insumo eficaz para acceder a informacion, construir
conocimientos, socializar experiencias, innovar las clases, facilitar espacios de trabajo colaborativo
y desarrollar la capacidad creativa y comunicativa (Sanjurjo, 2012).

Como puede observarse, un rasgo distintivo de la Residencia es que implica una doble
referencia para quienes la realizan, la Institucion Formadora y las Instituciones de Residencia donde
se efectivizan las practicas. La figura de quienes asumen el rol de co-formadores y co-formadoras es
importante en el marco de la tarea colaborativa de la formacion de las préacticas.

En ese proceso, Edelstein (2015) le otorga sentido a la formacion contextual que hara
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posible a las estudiantes y los estudiantes practicantes reconocer el ambito y dar sentido a las
acciones, fendbmenos y procesos que alli encuentren. Esta accion les permite “distanciarse de
propuestas concebidas intramuros. Propuestas que muchas veces dejan al margen el sentido mismo
de la idea de formacion, por la naturalizacion de ciertas reglas de juego que producen efectos de
rutinizacion, ritualizacion” (Edelstein, 2015: p.5) que van ain més all& de los objetivos explicitados.

En este encuadre, es importante considerar las practicas como objeto de reflexién en
relacion al aprendizaje a partir de procesos metacognitivos, memorias de experiencia y relatorias de
formacion; y en relacion a la ensefianza a partir de narrativas meta-analiticas que permiten dar
cuenta de las relaciones entre las acciones, decisiones y supuestos que subyacen en las propuestas y
de qué modo tienen lugar en las situaciones. Un docente le confiere sentido a la especificidad de su
practica “en tanto préactica social vinculada al trabajo con el conocimiento y por lo tanto se asuma
decididamente como trabajador intelectual” (Edelstein, 2015: pp. 10 -11).

Anijovich y Cappelletti (2014) propician un encuadre acerca de la reflexion para la
formacion de docentes la cual tiene un potencial transformador y de construccion de sentido de las
practicas. Asi, “la practica reflexiva competente presupone tanto un medio institucional que lleve
hacia una orientacion reflexiva como un enmarcamiento del rol que valore la reflexion y la accién
colectiva” (Liston y Zeichner, 1993: p.103 en Anijovich y Cappelletti, 2014: p.23).

Continuando con la perspectiva de las autoras, interesa visualizar el alcance de las précticas
docentes en el contexto institucional donde las y los practicantes ingresan a las instituciones y
llevan adelante sus practicas. Alli, se ponen en juego creencias, rutinas, historias y relaciones de
poder impregnadas por las huellas biogréficas. Dicho ingreso a las escuelas adquiere diversos
sentidos para los practicantes; entre los cuales, puede significar el retorno por primera vez desde
gue egresaron de una escuela (a la que pueden haber concurrido como alumnos en algunos casos),
para quienes ejercer la docencia implica mirar desde otra perspectiva la escuela.

Estas significaciones conllevan una vision diferente, donde los sentimientos atraviesan las
experiencias subjetivas de sus vivencias y sus propias biografias y donde cada aula, clase, docente,
director ““se significa’ desde sus propias ideas acerca de roles, modelos, estilos de ensefianza y se
descubren aspectos nunca vistos, dimensiones diferentes” (Anijovich y Cappelletti, 2014: p. 23).

La intencionalidad pedagdgica que subyace durante la entrada de las practicantes y los
practicantes en las escuelas, no se vincula solamente con observar o dar clases, sino que “el hecho
mismo de entrar en las escuelas deviene en dispositivo formativo, en el que se propone formar en
una mirada institucional, que visibilice los cddigos gque se ponen en juego en las regulaciones de esa
institucion” (Anijovich y Cappelletti, 2014: p.24).

El rol de los docentes de las instituciones es incluir a los practicantes a quienes no conocen
ni evaltan, les confieren un espacio y les destinan un tiempo para realizar las entrevistas, observar
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las clases y realizar las practicas. Se establecen relaciones y se les acomparfia en el proceso de
formacion. Este recorrido no esta exento de tensiones que se han de resolver con diferentes
estrategias (Anijovich y Cappelletti, 2014).

De este modo, el sentido de “la formacion practica es activar la reflexion de los futuros
maestros durante la accion, conducidos a formular su saber vivencial, de tal manera que esté en
interaccién con aquellos conocimientos que las tradiciones cientifico y profesional ponen a su
alcance” (Carbonneau y Hétu, 2005 en Anijovich y Cappelletti, 2014: p.25).

También, es importante considerar el lugar que tiene el trabajo en parejas pedagogicas en el
contexto de las practicas. Se enriquecen las perspectivas de las y los estudiantes practicantes al
momento de realizar las observaciones en las instituciones y en el aula.

Los aportes de Leguizamén y Medina (2018) permiten reafirmar que se trata de un espacio
de construccién conjunta donde cada quien observa a su par y sabe que es observado por el mismo.
De este modo, tiene lugar el intercambio entre los integrantes de la pareja pedagdgica a partir de lo
que cada quien piensa, propone Yy lleva adelante en el contexto del aula y en el analisis de los
registros realizados; lo cual enriquece el proceso de formacién de las practicas.

La observacion constituye un insumo valioso para las futuras y los futuros docentes en tanto
promueve la configuracién de una mirada capaz de facilitar el analisis y la comprension de las
situaciones y vivencias por parte de los practicantes (recuperado de Ferry, 1997 citado en
Leguizamén y Medina, 2018: p.31).

Este recorrido confiere sentido al &mbito de la reflexion y posibilita entramar un itinerario
vinculado a la conformacioén de la identidad profesional. Continuando con la mirada de las autoras,
es importante tomar como punto de partida la observacién y la reflexion para describir el
conocimiento que subyace en las mismas; un conocimiento tacito que, al ser explicitado y
describirlo, es posible transformarlo en conocimiento en la accién.

En este marco se confiere sentido al proceso de construccién y de escritura que se configura
como uno de los dispositivos de formacién con un impacto favorable (recuperado de Sanjurjo 2009
citado en Leguizamdn y Medina, 2018: pp.31-32).

Los docentes en formacion han de combinar un proceso que les conceda la repeticion en el
sentido de practicar, modificar y mejorar, y la capacidad de imaginacion, inventar, ensayar, recrear
y ejercitar de modo progresivo. Este recorrido hace posible prever y resignificar diversas
situaciones ante la complejidad e incertidumbre, enriqueciendo perspectivas a partir de lo que
acontece en las escuelas asociadas. Las practicas tienen un potencial formativo en tanto permiten
resituar la experiencia transitada, revelar el conocimiento implicito que subyace en dichas préacticas,
justificar las acciones desarrolladas y dar cuenta de los procedimientos implicitos (Alliaud, 2019).

También, es importante anticipar y buscar alternativas para solucionar problemas,
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establecer relaciones colaborativas, incorporar aspectos que no funcionaron bien, que ofrecen
resistencia, reflexionar, examinar las razones de ello, y resignificar obstaculos. Uno de los desafios
es reconocer los efectos modelizadores de las précticas de ensefianza en quienes se estan formando
(Alliaud, 2019).

La perspectiva de Litwin (2012) permite comprender algunos planteos en torno a las
practicas las cuales se sustentan en conocimientos y experiencias practicas y tienen escasa
vinculacion con los saberes pedagdgicos. En este sentido, la autora expresa que se trata de
posibilitar una “ruptura sustantiva con esas experiencias para generar un desarrollo profesional que
permita revisarlas, esto es, analizarlas criticamente con nuevas categorias de analisis” (Litwin,
2012: p. 32).

Este proceso complejo tiene lugar al estudiar las practicas de los novatos con sus profesores
y profesoras con experiencia en la formacion docente. Asi, “recuperar el valor de una buena
formacion para la profesion docente implica valorar la formacidn teérica y no soslayarla en aras de
impartir conocimientos que debieran ser aprendidos en los niveles anteriores del sistema” (Litwin,
2012: p. 34).

Se trata de sobreponer el lugar central del docente conjugando su expertez profesional con
la disponibilidad para traducirse en experiencias genuinas, sosteniendo “el valor de revisar los
errores, reconstruir las practicas y no abandonar el camino de la critica reflexiva para seguir
alimentando la teoria con las mejores propuestas de ensefianza” (Litwin, 2012: p. 42).

Es de interés en este estudio ampliar el enfoque conceptual acerca de la préctica reflexiva
desde los aportes de Edelstein (2011). Dicha autora adhiere a la vision de Pérez Gomez (1992);
quien expresa que, para Dewey la reflexion es un proceso donde se integran las capacidades y las
actitudes®.

Ademas, Edelstein (2011) recupera de Schwab (1974) la idea de que la formacién docente
no podré incorporar solo conocimientos tedricos relacionados con la practica, sino que debera tomar
como punto de partida la preparacion de un profesional capaz de intervenir y actuar en el arte de la
practica.

Asi, conceptualiza al docente como un profesional que reflexiona de modo critico sobre la
practica en los contextos cotidianos “para comprender los procesos implicados en la ensefianza
como las condiciones en que ésta tiene lugar” (Edelstein, 2011: p.33).

Se postula la reconstruccion critica de la experiencia en el sentido de capturar de la misma

todo lo posible, “inscribir asi en el orden de lo no dicho, no escrito, no registrado, no documentado,

3 Las consideraciones de Pérez Gomez (1992) se sustentan en aportes tedricos de diversos autores
(Stenhouse, 1984; Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1987; Schon, 1983; entre otros).
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incluso no reflexionado, aquello que pareciera quedar adherido en lo cotidiano, a sucesos
elementales, en apariencia fragmentarios, insignificantes, banales e incluso fallidos” (Edelstein,
2011: p.141). En este sentido, se trata de ensayar, desde la reconstruccion reflexiva sobre la
experiencia, otros modos de dar cuenta e interpelar las practicas de ensefianza.

Asi, el conocimiento conforma un dispositivo de reflexién cuando se incorpora como parte
de los esquemas de pensamiento que activa una persona al interpretar el contexto de la realidad en
la que interactla. A partir de la dimensién reflexiva el docente se convierte en un mediador activo
entre la teoria y la practica Edelstein (2011).

Se considera pertinente especificar que mas alld de encontrarse rasgos similares para
conceptualizar la reflexion también se encuentran diferencias en las perspectivas. Asi, Edelstein
(2011) advierte la nocién de practica reflexiva vinculada con el ejercicio profesional, con la
comprension del quehacer de la practica y con el propoésito de que los futuros docentes interioricen
actitudes y habilidades que faciliten el anlisis de la propia practica de modo contextualizado.

A su vez la autora retoma de Zeichner (1993) las formas en las que al utilizar el concepto de
reflexion se obstaculiza el proceso de autonomia de los profesores y de las profesoras en la
formacion docente. Al respecto se menciona: el supuesto de ayudar a reflexionar sobre el quehacer
de la préctica siguiendo lo que el campo de la investigacion refiere; desde un enfoque racional
técnico se atiende a las estrategias y medios de la instruccion y se deja de lado a los fines y valores
educativos; la practica reflexiva se realiza de modo individual y descontextualizado;
desconociéndose que constituye una practica social y colectiva para abordar las problematicas
vinculadas a la practica docente (Edelstein, 2011).

En sintonia con el analisis realizado por Edelstein (2011) cabe recuperar que, en las
practicas y residencias pedagégicas de la formacion docente en la Argentina se han producido

estudios acerca del tema (Davini, 1995; Dicker y Terigi, 1997).

Perspectivas Acerca De Los Saberes Y Su Vinculacion Con Las Competencias En La

Formacion Docente Inicial

Cabe sefalar desde el encuadre realizado por Tardif (2014) que los docentes son actores
competentes, sujetos que poseen conocimientos y saberes especificos. Asumen su practica a partir
de los significados que le confieren y movilizan saberes, un saber hacer de la propia actividad
cotidiana.

Uno de los desafios es visualizar como esos saberes especificos se aprenden en la
formacion del profesorado. Al respecto, en algunos casos se concibe un modelo aplicado del
conocimiento basado en perspectivas disciplinarias fragmentarias; en el cual al finalizar la

formacion aprenden el oficio de la practica.
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Uno de los retos en la formacion profesional se relaciona con reconocer a los estudiantes
como sujetos y actores de conocimiento a partir de considerar el analisis de las practicas desde un
enfoque reflexivo y situado en el contexto. Que puedan actuar no cComo mero ejecutores sino “como
ejecutores autbnomos de sus propias practicas y como sujetos competentes de su propia profesion”
(Tardif, 2014: p.179).

En el mismo sentido Terigi (2012) plantea que el saber pedagégico disponible no es
suficiente para dar respuestas a las problematicas actuales de las practicas docentes en donde se
plantean dificultades al momento de explicitar los saberes profesionales. En el caso de las practicas
de la formacién docente se da una falta de reconocimiento y formulacién sistematica de ese saber
especifico que es el saber de la transmision.

Se proponen desafios en relacion a los saberes que necesitan saber los docentes lo cual no
supone la consideracién que no saben o no estan preparados para transmitir saberes, para ensefiar,
sino que dicha formacidn no se agota en la transmision de saberes (Terigi, 2012).

Asi, la formacion docente inicial eficaz “deberia reunir al mismo tiempo dos caracteristicas
aparentemente contradictorias: deberia ser resistente a la practica y deberia ser permeable a ella”
(Terigi, 2009: p. 133). El hecho de ser resistente permitiria dar respuestas a los desafios que se
presentan en los escenarios actuales de las escuelas y, ser permeable permitiria conferir a los futuros
docentes de esquemas conceptuales y practicos que sean inteligibles para comprender lo que

acontece en la vida escolar.

El Campo De La Formacion En Las Practicas Profesionales De Nivel Inicial En El Ambito

Jurisdiccional

Se contemplan los lineamientos y normativas en términos de regulaciones macropoliticas
que definen cuestiones vinculadas al campo de la formacion en las précticas profesionales de Nivel
Inicial a fin de advertir las particularidades del contexto jurisdiccional.

En la provincia de La Pampa el marco de la politica educativa para la formacion docente
inicial estd regulado en el Disefio Curricular Jurisdiccional, Profesorado de Educacion Inicial
(Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

En dicho Disefio se expresa que la formacion docente se orienta hacia una préactica
profesional vinculada con la funcion de asumir la responsabilidad docente de ensefiar. Asi, las
practicas conforman espacios de encuentro entre los diversos actores, saberes e instituciones que se
implican en el ambito de la formacion docente inicial.

Conforme a lo anterior, se vuelve necesario posibilitar la inmersion progresiva en las
practicas y asumir un posicionamiento respecto del propio acto de ensefianza para reflexionar sobre

dicho proceso.
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Se le confiere al campo de la practica una especificidad vinculada a la actuacion de las y los
estudiantes respecto de su futuro desempefio docente, donde se da el inicio de la construccion de la
socializacion profesional. Asi, se enfatiza el desarrollo de capacidades para la actuacion docente en
las salas/aulas de las instituciones del Nivel Inicial.

La perspectiva que se asume en el Disefio Curricular Jurisdiccional mencionado hace
anclaje en los aspectos referenciados y toma distancia de viejas concepciones que perduraron en el
tiempo, las cuales estaban arraigadas en que las practicas se ubicaban al finalizar el recorrido de la
carrera. Alli se aplicaban los marcos conceptuales y se priorizaba la teoria sobre la practica desde
una mirada tecnicista.

El campo de conocimiento de la formacion en la practica profesional articula desde el
comienzo y hasta la finalizacion de la Residencia Pedagdgica, el campo de la formacién el campo
de la formacion general y el campo de la formacion especifica, en sintonia con las unidades
curriculares recomendadas por el INFD.

Se tiende a fortalecer el desarrollo de proyectos de trabajos conjuntos que permitan la
integracion de redes entre los ISFD y las instituciones asociadas; ejes que encuentran relacion con
los aspectos sefialados en las politicas a nivel nacional.

Por otra parte, se da cuenta de la importancia de los vinculos establecidos por parte de la
institucion formadora con las escuelas asociadas a fin de propiciar un encuadre de trabajo
colaborativo en las experiencias de las practicas docentes.

En el campo de la formacion en la préactica profesional se hace hincapié en que las
estudiantes y los estudiantes asuman un rol capaz de articular la construccion de la actuacion
docente ante los desafios de la practica cotidiana con la colaboracién al docente de la escuela
asociada.

El sentido que subyace en el Disefio Curricular Jurisdiccional es que las practicantes y los
practicantes se involucren en las situaciones aulicas propiciando un trabajo junto al docente
incorporandose en los grupos y asumiendo progresivamente tareas mas complejas de la clase.

Esta tarea de acompafiamiento facilita el andamiaje de los aprendizajes en tanto permite
aprender en la actuacion docente y resignificar dichos aspectos desde los marcos tedricos. También,
requiere de la capacidad de integrar el analisis de las rutinas y rituales escolares como parte de las
practicas docentes, disponer de la apertura a la critica del otro, hacer pablico el conocimiento,
compartir la experiencia cotidiana, anticipar escenarios y resignificar aspectos para la mejora en el
proceso.

Asi, el espiritu que subyace en el Disefio Curricular tiene como prop6sito formar a “futuros

docentes en la sistematizacion de sus practicas, la cual consiste en una compleja tarea de reflexion

y
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de accion en si misma” (Resoluciéon 1131 de 2015: p.21 [Ministerio de Cultura y Educacién
Provincia de La Pampa]).

El &mbito de las practicas constituye un espacio de participacion progresiva en las escuelas
desde donde asumir el rol profesional, iniciarse en el ejercicio de la docencia, llevar adelante las
propuestas de ensefianza e integrarse al grupo clase.

La Residencia Pedagogica se orienta a recuperar los saberes incorporados a lo largo del
recorrido de la carrera en un marco mas amplio tendiente a profundizar, integrar y resignificar
dichos saberes conforme a las complejidades y escenarios profesionales donde se lleva adelante la
Educacién Inicial.

También, se basa en procesos de reflexién y reconstruccion critica de las experiencias
individuales y colectivas y pone en tension aspectos vinculados con las situaciones, los sujetos y
supuestos que sustentan esas practicas.

De este modo se plantea en el Disefio Curricular Jurisdiccional la sistematizacion de las
propias practicas docentes a partir de la reflexion en y sobre la accién. Se ponen en valor los
procesos de comprension critica y la incidencia de los profesores para contribuir en modelizar y
andamiar los procesos para aprender a ensefiar.

En este sentido, la institucién formadora acompafia las practicas en la construccién de
espacios compartidos y a partir de diversas estrategias de trabajo colaborativo y modalidades
(tutorias, ateneos, grupos de discusion y debates).

Asi, se intenta contribuir en la revision critica de los primeros desempefios en las practicas,
sistematizar de modo reflexivo las experiencias realizadas y visualizar los fundamentos y decisiones
gue confieren sentido a las intervenciones planeadas. Estos procesos son importantes para revisar
aspectos implicados en la construccion subjetiva de la propia practica docente.

Se advierte una sintonia en los fundamentos y una explicita mencion vinculada a enfoques
conceptuales (Schon, 1987; Perrenoud, 2011).

Se estima pertinente hacer mencién a las configuraciones que permiten situar los criterios
qgue impregnan de sentido las decisiones asumidas desde el nivel central en torno al Disefio
Curricular referido; las cuales mantienen una correlacion con las Recomendaciones Nacionales que
orientan las tareas de construccion curricular de cada jurisdiccion.

Se considera prioritario contribuir a la especificidad del Nivel Inicial concebido como una
unidad pedagogica el cual constituye el primer nivel educativo del sistema. Ello implica atender la
integralidad del Nivel y supone que las futuras y los futuros docentes se involucren en tanto
primeros agentes estatales que se vinculan con las infancias.

El juego y las experiencias globalizadoras ocupan un lugar central en el modelo didactico

para la elaboracién de propuestas de ensefianza en el Nivel Inicial. De alli que deben estar
presentes
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en la formacién docente inicial a través de las unidades curriculares especificas, de modo
transversal en las &reas disciplinares y articulado con el campo de la préctica profesional.

Se pone en valor el juego en tanto un derecho y una caracteristica particular de los nifios y
de las nifias. Es una actividad placentera a partir de la cual se expresan de modo creativo, aprenden,
interactlan y desarrollan un campo de accién que les permite ampliar sus posibilidades de conocer
la realidad social y cultural.

Las experiencias globalizadoras constituyen una forma de organizar las propuestas de
ensefianza con la finalidad de obtener aprendizajes significativos. Toman como punto de partida la
integralidad de la realidad y el modo en que los nifios y las nifias la experimentan y vivencian,
conforme a sus edades.

Estos aspectos son centrales al momento de contribuir en la formacién de las futuras y los
futuros docentes para el Nivel Inicial. Se requiere del aporte de distintos campos o areas
disciplinares para tender a la construccién de propuestas de intervencion pertinentes.

Al respecto se aclara que el modelo didactico no se configura desde las &reas disciplinares
sino desde el caracter globalizador de las experiencias infantiles las cuales se enriquecen con dichos
aportes (Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

Los aspectos descriptos confieren sentido a la formacion docente respecto de la

especificidad del Nivel para el cual se forma, en este caso, Nivel Inicial.

Breve Referencia De La Institucion De Formacion Docente De Nivel Inicial

El ISFD “Escuela Normal Superior” es una institucion de gestion publica de Nivel Superior
con sede en la Ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

La Escuela Normal se cre6 en el afio 1909, pionera como formadora de maestros en los ex
Territorios Nacionales y primer establecimiento de ensefianza secundaria creado en La Pampa. En
la actualidad se forman Profesores y Profesoras de Educacion Inicial y Profesores y Profesoras de
Educacién Primaria.

El equipo de gestidn esta conformado por el cargo del Director y las Coordinaciones de
Carrera del Profesorado de Educacion Inicial y del Profesorado de Educacion Primaria.

El ISFD funciona en tres instituciones educativas préximas entre si, dado que no cuenta con
edificio propio. La planta organica funcional esta conformada por 80 docentes y una matricula de

800 estudiantes aproximadamente contemplando ambos profesorados.
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Encuadre Normativo De Las Practicas En EIl Nivel Inicial

En las normativas se estipulan los criterios para llevar adelante las practicas profesionales
de la formacion docente inicial. Asi, se prevé que las pasantias, ayudantias y practicas de ensefianza
se conformen como &mbitos de participacidn progresiva en el campo de las practicas en las escuelas
y posibiliten diversas experiencias para el ejercicio de la practica docente. Estos espacios se apoyan
en dispositivos de formacion que facilitan el trabajo conjunto entre docentes a cargo de Préctica de
la institucion formadora y docentes co-formadores y co-formadoras de las escuelas asociadas®.

Conforme a las normativas vigentes*, las practicas y residencias pedagdgicas se llevan
adelante a partir de un accionar conjunto por parte de los diferentes actores involucrados tanto en
los ISFD como en las instituciones escolares asociadas. También, se establece la necesidad de
realizar acuerdos de trabajo colaborativo®.

El rol del profesor co-formador es central dado que recibe a los estudiantes practicantes en
los grupos clase donde se desempefia en las instituciones educativas y realiza acciones de
seguimiento en terrero de los futuros docentes.

Cabe sefalar que los dispositivos de formacion de las practicas fueron resignificados en el
contexto de Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO) dispuesto por Decreto 297 De
Necesidad y Urgencia (DNU) de 2020 [Poder Ejecutivo Nacional] y normativas a nivel
jurisdiccional, en adhesion a la normativa nacional en emergencia, segin Decreto 521 de 2020
[Poder Ejecutivo Provincia de La Pampa], ratificado por Ley 3214 de 2020.

De este modo, la readecuacion de las normativas* permitié dar respuesta a las demandas
concretas y de modo contextualizado.

Se establecen criterios de ingreso, permanencia y egreso de las estudiantes y los estudiantes
practicantes en las instituciones educativas asociadas respetando la organizacién de las instituciones
asociadas, en funcién de los Lineamientos Generales y Protocolos de Actuacién para el regreso
presencial a las aulas explicitados anteriormente.

Ademas, se dispuso desde el nivel central un documento para encuadrar la organizacion de
tareas, funciones y responsabilidades de los docentes de Practica, co-formador y estudiantes

practicantes, involucrando el accionar conjunto entre los ISFD y escuelas asociadas (Ministerio de

40 Disposicion 033/18 0[lDir_ecci(’)n General de Educacion Superior, Ministerio de Educacién Provincia de La
Pampa] (Régimen Académico Institucional, Articulo 35).

4 Resolucion 2189 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacjon Provincia de La Pampa]; Disposicion 116 de
2015 [Dlilrec&ozn General gie éducactlc{n Superijor, M%Eterlco e Culturay E(?ucagllgn Pr%\Jmma%e La Pampa].

42 Se hace mencion a la importancia_de los vinculos (rol del co-formador con los practicantes y con el equipo
docente de Practica), el acompariiamiento y el trabajo en pareja pedagogica, en el marco de la complejidad de
las propuestas de ensefianza y de aprendizaje, la reflexion de la practica docente, la construccién de un plan
de trabajo y el dispositivo de formacion de las précticas. También se explicitan los requisitos para el

cumplimiento, certificacion y acreditacién del rol de los profesores co-formadores.

43 Resolucion 337 de 2020 [Ministerio de Educacion Provincia de La Pampal].
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Educacion Provincia de La Pampa, 2021).

En este sentido, el campo de la préctica profesional se considera como un itinerario flexible
e inclusivo que habilita espacios propicios para el andlisis, la reflexion y la elaboracion de
conocimiento sobre la ensefianza, la institucion educativa y sus contextos y que facilita una
apropiacion critica.

Si bien las practicas se llevan adelante desde el inicio de la formacion docente, a partir del
3° afio involucran diversas experiencias que se realizan en distintos espacios institucionales. Alli, el
estudiantado desarrolla sus practicas en terreno acompafiados por docentes de Practica del ISFD y
docentes co-formadores* de las escuelas asociadas (Ministerio de Educacion Provincia de La
Pampa, 2021).

Rasgos Y Especificidades De Las Instituciones En Las Que Se Llevan Adelante Las Practicas
De Nivel Inicial

En la provincia de La Pampa se contemplan las instituciones de Educacion Inicial desde
una perspectiva maltiple conforme a la complejidad que los ambientes y contextos les otorgan. Asi
se estipula en el Disefio Curricular de Nivel Inicial®®, conforme a la Resolucién 1546 de 2012
[Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].

En el sistema educativo formal las instituciones que se ocupan de la educacion integral en
la primera infancia son los Jardines Maternales y los Jardines de Infantes pertenecientes a la gestion
publica y/o privada.

El formato organizativo responde al proceso de nuclearizacion mediante el cual se

4 Se designa docente co-formador al docente que acomparia a los practicantes con el grupo-clase que tiene a
cargo “con el compromiso de realizar el seguimiento individualizado de la formacion en terreno (Foresi,
2009).... En palabras de Perrenoud (2001) los co-formadores son los ‘formadores de terreno’” (Ministerio de
Educacion Provincia de La Pampa, 2021: p.2). El trabajo colaborativo es esencial en el marco de los
dispositivos de formacion de las practicas docentes.

4 Entre los antecedentes que se constituyen en aspectas significativos en el Disefio Curricular de Nivel Inicial
a nivel jurisdiccional, caben mencionarse la elaboracion de los primeros lineamientos curriculares de Nivel
Preescolar (1984), la obligatoriedad de la ensefianza preescolar en los nifios y las nifias de cinco afios de edad
(Ley Provincial 969 de 1986), el formato organizativo de Jardines de Infantes Nucleados (1987), la creacion
de la Direccion General de Educacion Inicial y Primaria y la Direccion de Educacion Inicial (1987), la
elaboracion e implementacion del curriculum para Nivel Inicial (1990), el reglamento de funcionamiento de
los establecimientos de Nivel Inicial (iniciado en el afio 1993, modificado en el afio 2001 y actualizado en el
afio 2010), la Ley 1682 de 1996 enmarcada en la LFE 24195 de 1993 dispone la obligatoriedad para la sala de
cinco afios (1996), la implementacion de la Version Preliminar del Disefio Curricular de Nivel Inicial (1998),
la creacidon de las primeras salas destinadas a nifios y nifias de cuatro afios y la elaboracion de los
Lineamientos Curriculares para las salas de cuatro afios y salas integradas de cuatro y cinco afios (2004) y la
sancién de la LEP 2511 de 2009 en concordancia con la LEN 26206 de 2006 donde se establece la
concepcion de la Educacion Inicial como una unidad pedagogica que abarca a las nifias y los nifios desde los
cuarenta y cinco dias hasta los cinco afios de edad y se establece la obligatoriedad en las salas de cinco afios
(Resolucidn 1546 de 2012 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal).
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constituyen los Jardines de Infantes Nucleados (JIN)*. Esta modalidad implementada en la
provincia de La Pampa desde el afio 1987 hasta la actualidad, dispone que las salas de Jardin de
Infantes distribuidas en diferentes escuelas, dependan de una misma direccion con sede en alguna
de ellas. En el Disefio Curricular de Nivel Inicial se explicita que dicha modalidad otorga autonomia
organizativa y funcional al servicio de Educacién Inicial.

Cabe sefialar que el formato organizacional®’ se vincula con las formas en las que se asume
la oferta educativa; la cual contempla desde modelos escolares clasicos hasta propuestas mas
variadas, proximas al campo de la educacion no formal. Implica considerar aspectos acerca de la
distribucion de las salas, del mobiliario, el uso de las bibliotecas, los juegos y los juguetes conforme
a las variables de espacios, tiempos y agrupamientos (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2011).

En relacién a lo anterior, el formato organizacional que incorpora el modelo denominado
Nucleos Educativos de Nivel Inicial o JIN contempla las salas de Nivel Inicial que se encuentran
dispersas en distintas regiones del pais y se unifican a partir de una direccion de Nivel Inicial o
Primaria que determina su sede en una de estas salas.

Las actividades pedagdgicas que se llevan adelante en el Nivel Inicial estaran a cargo de
personal docente con titulo, segin lo establece la normativa vigente en la jurisdiccion y
supervisadas por las autoridades educativas de la Provincia (LEP 2511 de 2009, Articulo 27).

Se concibe la Educacion Inicial como una unidad pedagdgica que representa el primer
tramo del sistema educativo y comprende a los nifios y las nifias desde los cuarenta y cinco (45) dias
hasta los cinco (5) afios de edad inclusive (LEP 2511 de 2009 en concordancia con la LEN 26206
de 2006, Articulo 18).

Se especifica que conforme a la Ley 2981 de 2017 (Articulo 21) se establece la
obligatoriedad en los dos (2) dltimos afios en el Sistema Educativo Provincial de La Pampa. La
Educacidn Inicial se organiza en: Jardin Maternal que comprende a los nifios y las nifias desde los
cuarenta y cinco (45) dias a los dos (2) afios de edad inclusive, y Jardines de Infantes para los nifios
y las nifias desde los tres (3) hasta los cinco (5) afios de edad inclusive.

A su vez, el Estado Provincial garantizara la universalidad de los servicios educativos
gratuitos para los nifios y las nifias de tres (3) afios de edad, otorgando prioridad a los sectores
sociales mas desfavorecidos con la finalidad de igualar las oportunidades (Ley 2981 de 2017,
Articulo 22).

4 De aqui en adelante se utiliza la sigla JIN para referir a los Jardines de Infantes Nucleados.

47 Para profundizar dichos modelos, se sugiere la lectura del documento Modelos Organizacionales de la
Educacion Inicial, Ministerio de Educacion de la Nacion, 2011.

“8 ey a partir de la cual se establece obligatoria la Educacion Inicial para los nifios y las nifias de cuatro (4)
afios de edad en el Sistema Educativo Provincial de La Pampa y se realizan modificaciones a la LEP 2511 dée
20009.
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Otro aspecto central es la identidad pedagdgica de la Educacién Inicial donde se ha de
revalorizar su finalidad formativa, especificar sus objetivos y prop6sitos y resignificar las practicas
de ensefianza y los modos de aprender de las infancias (Quiroz et al., 2012)*.

Cabe serialar que, en el Disefio Curricular jurisdiccional de Nivel Inicial el juego ocupa un
lugar central en las propuestas de ensefianza y constituye una particular experiencia con
caracteristicas particulares para los nifios y las nifias.

Conforme a ello, se explicitan referencias respecto de la toma de decisiones al momento de
incorporar el juego; las cuales suponen no solo contemplar el mismo de modo espontaneo sino
también planificado.

Se hace mencion a la centralidad de desarrollar practicas de ensefianza con una
intencionalidad pedagdgica a fin de promover la construccion significativa de saberes y contribuir
en un proceso de busqueda de la identidad y autonomia.

La ensefianza en el Nivel Inicial se organiza a partir de distintas modalidades: unidades
didacticas, proyectos y secuencias didacticas.

En la unidad didactica se incorporan diferentes campos del conocimiento y se organizan los
contenidos conforme a un recorte de la realidad que responda a criterios tales como los intereses,
saberes previos, las diferentes realidades contextuales y escolares, el encuadre curricular prescripto
y los espacios y los tiempos.

El proyecto toma como punto de partida la consideracion de una situacion problematica a
indagar, se construye en etapas y se concreta en una propuesta final que da cuenta del itinerario
realizado.

En la secuencia didactica se organizan actividades estructuradas y con coherencia a partir
de criterios que garanticen la continuidad y significatividad de los aprendizajes. Ademas, requiere
comprender la importancia de concretar propuestas que impliquen la posibilidad de complejizar y
articular a partir de distintas areas. Se explicitan los contenidos/los saberes, las actividades, los
recursos/materiales, el tiempo y sus posibles interrupciones y la evaluacion (Resolucion 1546 de
2012 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]).

En tal sentido, se priorizan los ejes organizadores de la practica diaria que contemplan el

principio de globalizacién-la articulacion de contenidos, el disefio de la tarea, la multitarea®, la

9 politicas de Ensefianza, Actualizar el debate en la Educacion Inicial, es un documento de trabajo que se
apoya en la base de construccion de acuerdos alcanzados de manera federal mediante instancias de

participacién de todas las provincias en el Foro para la Educacién Inicial: “Politicas de ensefianza y

definiciones curriculares”. En este sentido, este documento se constituy6 en una herramienta como insumo a

los procesos de revision y actualizacion curricular en consonancia con la LEN 26.206 de 2006 y los Ndcleos

de Aprendizajes Prioritarios (NAP).

50 La multitarea constituye la modalidad organizativa predilecta dado que implica el desarrollo simultaneo de

la tarea en diferentes eSpacios de la sala, patio, entre otros. Toma como punto de referencia los tiempos
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organizacion del espacio, escenarios educativos y la organizacién de los tiempos®..
También se hace mencidn a las orientaciones didacticas sustentadas en referencias teoricas
a partir de las cuales encuadrar las propuestas de ensefianza. Para ello, se incorporan perspectivas
conceptuales entramadas con los pilares del campo de la didéctica de la educacion inicial que
proponen formas de ensefianza pertinentes y contextualizadas a los sujetos, las infancias del Nivel

Inicial.

Algunas Particularidades En EI Contexto De Pandemia
Un apartado significativo merece el contexto particular de Aislamiento Social, Preventivo y

Obligatorio (ASPO) condicionado por la situacion de pandemia provocada por el virus “COVID-
19” y el contexto epidemioldgico lo cual significd la suspension del desarrollo de las clases
presenciales en las escuelas.

En el afio 2020 se efectivizaron medidas de caracter excepcional para dar respuesta a las
demandas especificas e inmediatas y garantizar la continuidad pedagdgica en el marco de las
Practicas y Residencias Docentes en los ISFD de la provincia de La Pampa. Para ello se adecud un
sistema alternativo virtual, a distancias y con diferentes soportes para realizar las Précticas
Profesionales.

Durante los afios 2020 y 2021 el parametro de referencia comun ha sido la implementacion
de normativas para dar continuidad pedagdgica en el contexto de emergencia sanitaria.

En el afio 2020 se disefia un Plan Institucional de Continuidad Pedagdgica (Resolucién 482
de 2020 [Ministerio de Educacion Provincia de La Pampa]) que incorpora la modalidad presencial,
progresiva y gradualmente, y la bimodalidad a la modalidad no presencial con la que se venia
trabajando, conforme a las normativas y Protocolos vigentes®2. Esta normativa tiene su correlativo a
nivel nacional con la Resolucion 364 de 2020 [CFE].

En el afio 2021 se adopta la forma de escolarizacion combinada segun la Resolucién 100 de
2021 [Ministerio de Educacion Provincia de La Pampa] y Protocolos vigentes, enmarcada en la

Resolucién 387 de 2021 [CFE]; a partir de la cual se alternan los tiempos de trabajo de todas y

personales de los nifios y de las nifias, sus intereses y sus posibilidades de interaccion. Permite al docente
desarrollar propuestas de trabajo en pequefios grupos o individualmente, acompafiando ese recorrido.
Ademas, facilita la puesta en marcha de distintas estrategias de ensefianza conforme a las posibilidades,
ritmos y expectativas de cada sujeto y del grupo clase (Resolucion 1546 de 2012 [Ministerio de Cultura y
Educacion Provincia de La Pampa]).

51 Dichos ejes coinciden con la perspectiva de documentos nacionales en los cuales se menciona la intencion
de concebir los pilares que conforman la base para sistematizar los principios de ensenanza a tener presente al

momento de planificar (Quiroz et al., 2012).
52 Entre ellos, Lineamientos Generales y Protocolo de Actuacion para el Re%reso Presencial a las Aulas
elaborado por la Comision Mixta de Salud y Seguridad en el Trabajo (COMISSET), creada en el marco de la
Comisidn Paritaria Docente y conformada por integrantes de este Ministerio y de las entidades gremiales
Unién Trabajadores de la Educacién de La Pampa (UTELPa), Asociacion del Magisterio de Ensefianza
Técnica (AMET) y Sindicato Argentino de Docentes Privados (SADoP).
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todos los estudiantes con asistencia a clases presenciales y con actividades educativas en situaciones
de no presencialidad gestionadas por diferentes instrumentos y soportes.

Cabe sefalar que durante este contexto el ISFD dio continuidad a la propuesta pedagdgica a
través de la Plataforma del INFD®3, La misma comenzd a tener un uso de caracter institucional con
el desarrollo de aulas virtuales, recursos, repositorio de archivos y sistema de mensajeria interna.

En este sentido, se hace necesario mencionar los desafios de la escuela en el contexto de
pandemia tensionada entre la urgencia de utilizar las tecnologias y dispositivos digitales ante la
situacion de aislamiento social y la no presencialidad de estudiantes en las escuelas, para sostener la
continuidad pedagdgica y transmitir saberes prioritarios; situacién que dejoé al descubierto las
desigualdades sociales existentes y las dificultades de las politicas educativas para garantizar el
derecho de la educacion.

En relacion a lo anterior, diversas autoras y autores realizaron aportes que profundizan el
tema desde mdltiples perspectivas (Dussel et al., 2020; Leguizamén y Carassai, 2021; Maggio,
2020).

Notas Para Describir La Formacién Docente En El Nivel Inicial Desde Una Perspectiva
Pedagogica Relacionada Con Las Teorias De Género Y Masculinidades.

En el presente estudio interesa hacer mencion a la experiencia transitada por docentes
varones de educacion infantil a fin de reflexionar desde la perspectiva de género y las
masculinidades y la construccion del lugar del docente.

Asi, Brailovsky (2020) analiza en un estudio de investigacion de qué modo los maestros de
Nivel Inicial construyen y sostienen un lugar legitimado para ejercer la profesion en la cual afrontan
problematicas derivadas de su condicion de varones en un ambito ocupado histéricamente por
mujeres.

Dicha construccion implica la reapropiacion de codigos del oficio, una reinvencion de
gestos, acciones y procedimientos y un proceso complejo de expectativas y relaciones de poder que
se articulan con distintos modos de dar forma a esa identidad profesional.

Desde la perspectiva del autor se han de considerar dos escenarios, uno el jardin de infantes
constituido como &mbito escolar y con determinadas caracteristicas y rasgos que le otorgan
especificidad y otro, el de identidades de género “como construcciones culturales complejas que
adquieren rasgos particulares en el contexto escolar” (Brailovsky, 2020: p.368).

Asi, la profesion no estd exenta de atributos y expectativas -ser comprensivo, paciente,

contenedor, con capacidad de vincularse desde lo afectivo con las infancias- para ocupar el lugar de

%3 Se accede a través del siguiente link https://isfdsrosa-lpa.infd.edu.ar/sitio/blog/
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docente en el Nivel Inicial, los cuales forman parte del imaginario social. Entre los rasgos
masculinos y estereotipados, se hace mencién al modelo hegeménico y naturalizado de lo que
significa ser varon las que exigen la necesidad de ser fuerte y la no expresion de emociones
(Brailovsky, 2020).

De este modo, los maestros jardineros varones han de construir un modelo diferente de
habitar la escuela® en el Nivel Inicial, se ven forzados a reflexionar sobre su rol, sobre la estética, la
politica y la ética de su tarea de ser docente. Son demandados en los jardines con un mandato
explicito que requiere de ellos una representacion de la presencia masculina, la imagen masculina o
la figura masculina®.

La inclusion de varones en el jardin de infantes implica contemplar una mirada capaz de
superar prejuicios y estereotipos y considerar que las instituciones forman parte de la sociedad en la
gue aun persisten valores de género patriarcales.

De este modo, se ha desarrollado el enfoque conceptual que posibilita sistematizar los
conocimientos sobre el objeto de investigacion. También, se ha realizado un encuadre normativo
del campo de la formacion en la préctica profesional del Nivel Inicial con la intencion de dar cuenta
de las particularidades de la formacion docente inicial en el contexto jurisdiccional.

4 Morgade et al. (2011) expresan que, en relaciones de género y sexualidades, la educacién formal, de modo
contradictorio “silencia, pero a la vez es un espacio de “perfomance” de los cuerpos sexuados: las normas de
vestimenta y apariencia aceptables y no aceptables, el uso del cuerpo en clase y en los recreos, etc.” (p.6).

%5 La presencia se opone a la ausencia y conlleva a la ruptura del jardin de infantes artificial, exclusivo para
mujeres; la imagen le otorga visibilidad y ésta se constituye en objeto de reflexion y cuidado, una imagen que
preserva al varén en el jardin de infantes de prejuicios negativos; la figura forma parte del mandato de
representar un modelo y tiene una forma (Brailovsky, 2020).
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Capitulo 5
Metodologia De Investigacion

En este capitulo se presentan las referencias metodoldgicas acerca del disefio de
investigacion y las decisiones que se asumen en el recorrido. El estudio se aborda desde una
metodologia cualitativa con la finalidad de recoger informacién que permita describir las
competencias en el campo de la practica profesional que disponen las estudiantes de 3° y 4° afio en
sus experiencias de formacién docente inicial durante el periodo 2020-2021 en un ISFD de la

ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

Encuadre Metodoldgico

Es importante advertir desde qué lugar se posiciona esta investigacion y desde qué enfoque
se realiza, en este caso desde una perspectiva cualitativa vinculada a un proceso de interpretacion y
comprension.

En este sentido, se considera la investigacién cualitativa como un proceso interpretativo y
de indagacion a fin de examinar un problema humano o social (segun Creswell, 1998 citado por
Vasilachis de Gialdino, 2006: p. 24). Asi, el rol de la investigadora se focaliza en sondear y analizar
en situaciones naturales desde el posicionamiento de las informantes conforme al sentido que le
confieren las mismas. La investigacion cualitativa es concebida multimetddica, naturalista e
interpretativa (segin Denzin y Lincoln, 1994 citado por Vasilachis de Gialdino, 2006: p. 24).

El investigador cualitativo ha de asumir cualidades que hagan posible conjugar sensibilidad
social y tedrica, capacidad para observar e interaccionar, adoptar una posicion critica y distante para
analizar las situaciones y de modo simultaneo, acudir a su experiencia y saberes, reconocer y evitar
sesgos para generar datos validos y confiables (segun Strauss y Corbin, 1990 citado por Vasilachis
de Gialdino, 2006: p.35)

Se utilizard una metodologia cualitativa desde una Optica fenomenoldgica para producir
datos descriptivos desde la percepcion de los actores involucrados, comprender sus
posicionamientos en sus contextos de interaccion cotidiana e intentar “ver las cosas desde el punto
de vista de otras personas” (Bogdan y Taylor,1996: p.23).

De modo complementario, Hernandez Sampieri et al. (2008) refieren que los disefios desde
un encuadre fenomenoldgico “se enfocan en las experiencias individuales subjetivas de los
participantes” con la finalidad de identificar las percepciones de los actores y el significado de un
fendmeno o experiencia (p.515).

Dichos autores recuperan las premisas en las que se fundamenta el enfoque
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fenomenoldgico, a partir de desarrollos tedricos (Creswell, 1998; Alvarez-Gayou, 2003; Mertens,
2005). Entre ellas, se menciona que el disefio fenomenoldgico se sustenta en el analisis de discursos
y temaéticas especificas y la busqueda de sus significados; el rol del investigador es confiar en su
intuicion y capacidad de imaginacion para intentar aprehender la experiencia de los actores; vy,
contextualizar las experiencias en “su temporalidad (tiempo en que sucedieron), espacio (lugar en el
cual ocurrieron), corporalidad (las personas fisicas que la vivieron) y el contexto relacional (los
lazos que se generaron durante las experiencias)” (Herndndez Sampieri et al., 2008: p.515).

Como fuera explicitado con anterioridad, desde el enfoque cualitativo y de modo particular,
desde la hermenéutica, se trata de hallar significados, obtener sentido y comprender la préctica
social a partir de la organizacion y sistematizacion légica de la informacion que se ha recogido
(Aguayo, 1992: p.33 citado por Kisnerman y Mustieles, 1997: p.13 y recuperado por Osses
Bustingorry et al., 2006: p.120).

Los aportes de Bogdan y Taylor (1996) posibilitan situar que el investigador es un artifice,
sigue pautas y orientaciones de modo flexible para llevar adelante la investigacion y tomar
decisiones en funcidn de ello.

En este sentido, el investigador es un intérprete. Asi, uno de los rasgos que caracteriza la
investigacion cualitativa es la interpretacion (segun Erickson, 1986 citado en Stake, 2007: p.20).

En relacién a lo explicitado, el rol de investigadora implica asumir una especial atencién en
las expresiones de los actores, las conductas observadas, las palabras escritas. La perspectiva
cualitativa, inductiva permitio desarrollar y comprender conceptos a partir de establecer pautas de
los datos y de formular interrogantes de tipo general para describir las competencias profesionales
que disponen las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio del ISFD referido.

Este modo de posicionamiento facilitdé profundizar la mirada desde una perspectiva
holistica en la que las personas, los escenarios, son visualizados como un todo. También, implica
ser sensible a los resultados que la propia investigadora pueda generar sobre las personas que
forman parte del objeto de estudio; aspectos que encuentran sintonia con los abordajes de Bogdan y
Taylor (1996).

Cada estudio es una construccion artesanal y constituye “por si mismo un disefio de
investigacion .... El hecho de que el investigador sea el instrumento de recoleccion de los datos y
gue el contexto o ambiente evolucione con el transcurrir del tiempo, hacen a cada estudio Unico”
(Hernandez Sampieri et al., 2008: p.492).

El disefio de investigacidn requiere una organizacion que entrame el anclaje conceptual a
partir de lo que se conoce acerca del tema para comprender el mismo. También, requiere de
“estructuras cognitivas que guien la recogida de datos, y esquemas para presentar las
interpretaciones a otras personas” (Stake, 2007: p.25).
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Conforme a lo anterior, el disefio alude al abordaje general que se utiliza en el proceso de
investigacion y por lo tanto surge desde el planteamiento del problema hasta la sumersion inicial y
el abordaje del trabajo de campo en el cual se va transformando. También, involucra las actividades
de recoleccién de datos, analisis de los mismos y generacion de teoria (Herndndez Sampieri et al.,
2008).

De modo complementario, podria afirmarse que el disefio de investigacion refiere “al
proceso total, desde la conceptualizacion de un problema hasta la expresion escrita” (segun
Creswell, 1998: p.255 citado por Vasilachis de Gialdino, 2006: p.73).

En relacion a lo mencionado, esta investigacion describe las competencias en el campo de
la practica profesional que las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio disponen en sus experiencias
de formacion docente inicial durante el periodo 2020-2021 en un ISFD de la ciudad de Santa Rosa,
provincia de La Pampa.

También forma parte del itinerario de investigacion, reconocer las experiencias que
promueven el desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes practicantes, identificar las
capacidades para la actuacién docente y caracterizar las acciones que movilizan esquemas de
percepcidn, de pensamiento y conocimientos adquiridos.

El criterio contemplado respecto del recorte espacial se selecciond dado que es el Gnico
Instituto Superior de Formacion Docente para Nivel Inicial de gestion estatal con sede en la Ciudad
de Santa Rosa, La Pampa. De modo particular, se puede llevar adelante el trabajo de campo, por
razones de cercania geografica y disponibilidad por parte de los actores institucionales para acceder
a la informacion solicitada. Conforme a ello, es un estudio factible de realizar en el contexto local.

A su vez, dicha seleccion forma parte de la toma de decisiones y criterios que tienen la
intencion de evitar una mirada sesgada por parte de la investigadora.

El recorte temporal se prioriz6 en funcion de relevar datos vinculados al periodo que
comprende los afios 2020 y 2021 donde las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio llevaron adelante
las préacticas docentes en el ambito de la formacion docente inicial. Las decisiones adoptadas

permitieron concretar el estudio y realizarlo en el &mbito local.

Objetivos De La Investigacion

Los objetivos que orientan el trabajo de investigacion se vinculan con el tipo de
conocimiento que se pretende producir (Borsotti, 2007). Asi, en este trabajo de Tesis de la Maestria

se formulan los siguientes objetivos:

Obijetivo general:

-Describir las competencias en el campo de la practica profesional que las estudiantes practicantes
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de 3° y 4° afio disponen en sus experiencias de formacion docente inicial durante el periodo 2020-

2021 en un ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

Objetivos especificos:

-Reconocer las experiencias que promueven el desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes
practicantes.

-Identificar las capacidades para la actuacion docente por parte de las estudiantes practicantes.
-Caracterizar las acciones que movilizan esquemas de percepcidn, de pensamiento y conocimientos

adquiridos.

Seleccion De La Muestra

En los trabajos de investigacion cualitativa “como menciona Creswell (2005) el muestreo
cualitativo es propositivo” (Herndndez Sampieri et al., 2008: p. 562), no probabilistico. Desde la
perspectiva de estos autores, a medida que el investigador se aproxima a la cotidianeidad del
ambiente seleccionado se van ensayando perspectivas que permiten tomar decisiones y encontrar
los casos que son de interés para el estudio que se realiza.

Los factores que se tuvieron presente para determinar el nimero de casos se vinculan con
la capacidad operativa para recolectar y analizar la informacion conforme a los recursos
disponibles, el entendimiento del fendémeno que permita responder las preguntas de investigacion y
la naturaleza del fenémeno que se analiza, si los casos aparecen de modo frecuente y los mismos
son accesibles, si se requiere de poca 0 mayor disponibilidad de tiempo (Hernandez Sampieri et al.,
2008).

El recorrido inicial del trabajo de investigacién permitié identificar los ambientes
pertinentes, grupos, Yy luego los individuos (segun Mertens, 2005 citado por Herndndez Sampieri et
al., 2008: p.564).

En el proceso de investigacion cualitativa, la muestra la conforman un grupo de personas,
eventos, sucesos sobre los que se obtienen los datos sin que sea representativo de la poblacién que
se estudia (Hernandez Sampieri et al., 2008). En este caso, dicha muestra estd constituida por las
estudiantes practicantes de 3° y 4° afio de la institucion de formacion docente y los documentos
dispuestos por los actores sobre los que se recolectaron los datos.

El procedimiento o criterio de seleccion de unidades es no probabilistica o dirigida lo cual
supone “un procedimiento de seleccion informal ... un procedimiento orientado a fines distintos de
la generalizacion probabilistica” (Hernandez Sampieri et al., 2008: p.565).

La unidad de andlisis desde una perspectiva fenomenoldgica implica considerar el
nimero de sujetos que experimentan el mismo fendmeno. De alli, que el criterio que otorga
fundamento responde a la seleccion de los sujetos que han experimentado o experimentan

la
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situacion. Las estrategias de muestreo o seleccidon responden a los criterios previamente
establecidos (seguin Creswell, 2005 citado por Hernandez Sampieri et al., 2008: p.571).

En el estudio se analizaron los casos que se consideraron relevantes conforme a los
criterios de investigacion. El tamafio de la muestra es flexible, no se fija a priori de la recoleccion
de los datos; la muestra final se conoce cuando los casos que se adicionan no aportan informacién,
datos novedosos y se logra la saturacion de categorias (Hernandez Sampieri et al., 2008).

La muestra realizada se corresponde con las muestras de orientacion hacia la
investigacion cualitativa desarrolladas por diversos autores (Miles y Huberman, 1994; Creswell,
1998 y 2005) (Hernandez Sampieri et al., 2008). Asi, la muestra homogénea permite describir un
grupo en profundidad a partir de la seleccion de rasgos similares.

La intencionalidad que subyace es identificar los casos sumamente importantes para el
problema analizado, es decir obtener los casos que son de interés para la investigadora y que tienen
un gran potencial para la recoleccion y el analisis de datos. El criterio de viabilidad confiere sentido
a las decisiones que se toman en el itinerario.

La decision y criterios de la investigadora que se asumen en el trabajo de investigacion
son rasgos centrales para determinar esta tarea artesanal y seleccionar casos y ambientes para
comprender en profundidad y abordar el objeto de estudio vinculado con las competencias de la
practica profesional.

De este modo se han explicitado los aspectos centrales que se vinculan con la inmersion
en el trabajo de campo y con el planteamiento del problema; el cual guia el proceso conforme a la

realidad del estudio donde se dan las interacciones con los participantes.

Unidad De Analisis

La unidad de analisis estd conformada por las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio de un
ISFD de Nivel Inicial.

Las variables consideradas para llevar adelante el estudio son: la actitud reflexiva en las
estudiantes practicantes, las capacidades para la actuacion docente y las acciones que movilizan
esquemas de percepcion, de pensamiento y conocimientos adquiridos.

El objeto de estudio son las competencias de la practica profesional desde la perspectiva de
las estudiantes practicantes en un ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La
Pampa durante el periodo 2020-2021.

En este sentido se incorpora la descripcion de la experiencia transitada en las practicas por
parte de las estudiantes, los aspectos que permiten encuadrar el recorrido vivenciado y que facilitan

la construccion del ejercicio del rol docente, las acciones y estrategias implementadas.
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Otra consideracion a tener presente, es la mirada acerca del acompafiamiento de las
profesoras de practicas, del rol del co-formador y su relacién con el quehacer en el contexto del
aula, el trabajo en pareja pedagdgica, los vinculos, la construccion de acuerdos, los dispositivos de
formacidn, la planificacion y su puesta en practica al momento de dar las clases en las salas de
Nivel Inicial.

También se incorporan las acciones que permiten llevar adelante las précticas, las
actividades, la utilizacion de los recursos, los saberes y conocimientos, las rutinas, el vinculo con el
grupo clase, el manejo del grupo, las interacciones, la toma de decisiones, las situaciones
emergentes y los aspectos para resignificar. Estos rasgos forman parte de las actuaciones que llevan
adelante las practicantes al momento de dar las clases y se vinculan con la construccion del rol
docente en esa experiencia pensada, vivenciada y experimentada.

Es de interés recuperar los conocimientos del campo de la formacion docente que se ponen
en préactica al momento de proponer, organizar, priorizar y planificar las secuencias didacticas como
también en qué medida fortalecen la posibilidad de actuar en el aula y habilitan un posicionamiento
del rol docente. A su vez, contemplar los aspectos para resignificar e incorporar al momento de
repensar el itinerario realizado y las consideraciones que pudieran mejorar el futuro desempefio

como profesional docente y la reflexion sobre la practica docente.

Técnicas O Estrategias De Recoleccién De Datos
Cabe sefialar que en un primer momento se realizd un trabajo de sensibilizacion de las

audiencias® que consiste en detectar aquellos actores centrales para ingresar a la institucion y de
esta manera llevar adelante las entrevistas. Se gestionaron instancias de comunicacion previa a nivel
institucional, con el equipo de gestion del Profesorado de Educacion Inicial y con las estudiantes de
3°y 4° afilo. Se establecieron acuerdos para concretar dichas entrevistas.

En relacién a los instrumentos para recolectar los datos los mismos se validaron a partir de
una muestra piloto para advertir las implicancias que tiene la puesta en uso de dicho instrumento.
Esta muestra abri6 otras posibilidades, en el sentido de formular nuevas preguntas, reformular
preguntas iniciales e incorporar aspectos que no se habian considerado previamente.

De esta manera se da la posibilidad de formular repreguntas para evitar el hecho de
incorporar las respuestas sin posibilidad de una nueva intervencion. Ademas, estos aspectos
permiten aclarar y retomar aspectos nodales en la entrevista. Otro rasgo central es la utilizacion del
tiempo, en el marco de lo acordado.

Los instrumentos o técnicas de recoleccion de datos administrados fueron las entrevistas

% Anexo A. Técnicas y estrategias de sensibilizacion de las audiencias para la recoleccion de datos (p.132).
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semiestructuradas y en profundidad®’ realizadas a las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio del
Profesorado de Nivel Inicial y el relevamiento de documentos narrativos, diarios de formacion y
dispositivos del campo de la préctica profesional que recuperan la perspectiva discursiva, conforme
a los objetivos del trabajo de investigacion.

En este punto se advierte que desde inicios del trabajo de campo se toma la decision de
administrar los instrumentos o técnicas de recoleccion de informacion referidos a las estudiantes
practicantes de los Gltimos dos afios a fin de concretar con mayor riqueza la recogida de datos, sin
perder de vista la finalidad central, obtener informacion valiosa por parte de las practicantes, futuras
docentes.

En tal sentido, la triangulacion permite combinar en un estudio distintos métodos o fuentes
de datos (segun Denzin, 1978; Patton, 1980 recuperados por Bogdan y Taylor, 1996: pp.91-92). El
investigador amplia la mirada al someter a control los datos conseguidos y obtener una precisa y
profunda comprensidn del escenario y de los participantes (Bogdan y Taylor, 1996).

Estas perspectivas referidas a la triangulacion encuentran sintonia en abordajes
conceptualizados por Sautu (2001). También, por Ruiz Olabuénaga (2012) quien concibe la
triangulaciéon “como una herramienta heuristica del investigador” (p.332) y como una estrategia
metodoldgica que permite asumir una mirada pluralista capaz de mejorar la calidad, controlar la
validez y fiabilidad de los datos obtenidos, encontrar sentido a los mismos para comprender la
realidad social y potenciar las conclusiones.

En relacién a lo anterior, la triangulacion posibilita enriquecer la perspectiva desde
diferentes Opticas a fin de aumentar la validez y consistencia de los hallazgos y aminorar la
posibilidad de cometer una mirada sesgada (Okuda Benavides y Gomez-Restrepo, 2005).

En este proceso se situaron conceptos centrales que permitieron acceder a una visién mas
amplia vinculada a los procesos pertinentes en el trabajo de campo y que se constituyeron en un
punto de partida de la investigacion. Estos conceptos son definidos por Glase y Strauss como
“conceptos analiticos y sensibilizadores™ (1967, p.38 citado en Flick, 2012: p. 64). La utilizacién de
dichos conceptos claves y la triangulacion de perspectivas facilitaron la apertura y exploracion de
nuevos campos de conocimiento (Flick, 2012).

Conforme a lo explicitado, en el estudio se realizaron entrevistas semiestructuradas y en
profundidad y se recopilaron documentos narrativos, diarios de formacion y dispositivos del campo
de las précticas para obtener informacion pertinente conforme a los objetivos de investigacion. Cabe

recordar que los datos obtenidos corresponden al periodo 2020-2021.

5 Anexo B. Instrumento de entrevistas semiestructuradas y en profundidad realizadas a estudiantes
practicantes de 3° y 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial (pp.133-134).
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Al momento de planificar las entrevistas se considerd los tipos de clasificacion propuestos
por Yuni y Urbano (2006). Se decidi6 realizar las entrevistas semiestructuradas y en profundidad
(conforme al grado de regulacién de la interaccion entre entrevistador y entrevistado), cara a cara y
mediante tecnologias informaéticas (segln la situacion de la interaccion) y de modo individual
(segln el nimero de participantes).

También, se consider6 las maneras de encontrar y seleccionar las personas a entrevistar. Se
decidié tener presente los criterios vinculados a la predisposicion, voluntad de contar sus
experiencias y disponibilidad de tiempo por parte de las practicantes y la identificacion de
informantes potenciales que transitaron las experiencias que se intentan indagar (recuperado de
Taylor y Bogdan, 1997 citado en Yuni y Urbano, 2006: p.89).

Continuando con el enfoque de estos autores, las fases de las entrevistas giraron en torno a
una breve presentacion y toma de contacto con las informantes. Se explicitaron los aspectos
generales acerca del encuadre del trabajo de investigacion para concretar las mismas y se acordo el
momento, lugar, modalidad y duracion.

En el momento de inicio se aseguro la confidencialidad de la informacion y se pautaron los
tiempos aproximados de la duracién de dichas entrevistas. Luego, se llevé adelante la conversacion
y se profundizaron aspectos que se consideraron pertinentes a partir del relato de las informantes.
Finalmente, la entrevistadora propicié un breve espacio en el que retomé los principales ejes
abordados y agradecié a cada una de las entrevistadas su predisposicion y colaboracion.

De este modo, a partir de las entrevistas la investigadora logra obtener descripciones e
informacién de mano de los actores involucrados en el propio contexto gque se estudia, en este caso
las estudiantes practicantes. Asi, “como sostienen Pollit y Hungler (1998) ‘la via més directa para
saber lo que piensan, sienten o creen las personas radica en preguntarlo’ (Yuni y Urbano, 2006:
p.82).

Desde el enfoque de Yuni y Urbano (2006) se consideraron los procedimientos
metodoldgicos para llevar adelante las entrevistas a partir de procesos que se interrelacionan de
modo simultaneo y que deben seguirse para garantizar la confiabilidad de la informacion.

Los procesos de interaccion estan ligados al clima favorable, capacidad de apertura y de
escucha, respeto ante las respuestas cada entrevistada, resguardar el anonimato, anticipar los
motivos e intenciones de la investigadora.

También se contemplaron los procesos técnicos de recoleccidn de informacion que incluyen
habilidades de la investigadora para formular preguntas y procesos ligados a controlar el equilibrio
y el dinamismo en la conversacion, el uso del lenguaje entendible y capaz de despertar interés para
ofrecer informacioén por parte de la entrevistada, el contexto donde se realiza la entrevista capaz de
facilitar la conversacion y el tiempo acordado.
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Finalmente, se considerd el proceso instrumental de registro y conservacion de la
informacién, donde se incorpora el registro de modo fehaciente de lo ocurrido (Yuni y Urbano,
2006). Con respecto a este Ultimo punto, se realizaron notas (acerca de aspectos centrales, preguntas
nodales, expresiones relevantes) y con recursos tecnoldgicos (grabaciones contando con la previa
autorizacién de los informantes).

El contexto de interaccion con las informantes se llevd a cabo de modo natural, como una
conversacion cotidiana, poniendo en suspenso sus propias creencias y predisposiciones e intentando
controlar sus efectos sobre las personas que se estudian y entender sus perspectivas al momento de
interpretar sus datos; considerandose todo lo que surge, como tema de investigacién y un aporte
valioso (recuperado de Emerson, 1983 citado en Bogdan y Taylor, 1996: p.20). Este proceso de
escucha y vinculacion con los actores, permitié acceder y conocer de modo directo la cotidianeidad
y dar validez a la investigacion.

En este sentido, se destaca en esta Tesis la importancia del contacto con las informantes y la
incorporacion de las caracteristicas personales de los sujetos entrevistados como también las
habilidades de la investigadora (Yuni y Urbano, 2006).

Respecto de las técnicas de recoleccion las entrevistas cualitativas se caracterizan por ser
flexibles, abiertas y dinamicas. Se tomaron en consideracion las caracteristicas y especificidades
gue permiten situar las entrevistas en profundidad; las cuales se llevaron adelante siguiendo el estilo
de una conversacion entre iguales, implicando un encuentro entre la investigadora y las
participantes, las estudiantes practicantes (Bogdan y Taylor,1996).

Conforme a lo anterior, la finalidad se orientd a comprender las perspectivas que las
entrevistadas tienen y expresan en relacion a las competencias profesionales, las capacidades para
actuar, las acciones que movilizan esquemas de percepcion, de pensamiento y conocimientos
adquiridos. Se trata de interpretar sus miradas, experiencias y situaciones y decidir qué tipo de
preguntas se consideran oportunas formular y de qué modo realizarlas.

Asi, desde el posicionamiento de la investigadora se intenta lograr un rapport con las
informantes, se inicia la conversacion a partir de preguntas no directivas y se aprende aquello que es
importante desde la 6ptica de las informantes antes de focalizar los propios intereses acerca de la
investigacion (Bogdan y Taylor,1996).

Los aspectos enunciados anteriormente encuentran sintonia en Denzin y Lincoln (2015)
quienes ponen de manifiesto la importancia de decidir como presentarse, encontrar un informante,
ganarse la confianza, establecer un entendimiento (rapport) y recolectar material empirico; rasgos
que facilitan la comprension en el campo de la investigacion cualitativa.

De este modo la entrevista empética implica adoptar un posicionamiento a partir del cual se
involucran e intercambian la entrevistadora y la entrevistada representando un esfuerzo colaborativo
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y activo en un determinado contexto de interaccion reciproca (Denzin y Lincoln, 2015).

Resulta necesario encontrar esa persona con quien interactuar, “tratamos de unir el
caleidoscopio de formas y colores para crear un relato coherente -algo con coherencia que, en virtud
de la comprension comdn lograda, nos acerque los unos a los otros (Atkinson, 2002)-" (Denzin, y
Lincoln, 2015: p.181).

La tarea central de la investigadora giré en torno a lograr transmitir interés, confianza,
motivacién y credibilidad por lo expresado por parte de las informantes, siendo prudente y
respetuosa de la informacion obtenida. Un aspecto a recuperar es la centralidad de la informacion
obtenida, la cual se revisd a partir de los registros, detalles, reacciones, entre otros datos
contextuales.

Dicho proceso constituye un insumo valioso al momento de la interpretacion para conferir
sentido de los datos, corroborar dicha informacion a la luz de los objetivos de la investigacion y
evaluar la validez y pertinencia del instrumento utilizado (Yuni y Urbano, 2006).

Cabe sefialar que, al momento de llevar adelante las entrevistas, estas condiciones
posibilitaron una comunicacién clara y fluida en el intercambio con los actores.

Los documentos narrativos, diarios de formacién y dispositivos del campo de las précticas
recogidos constituyen una fuente valiosa de datos y permiten comprender el recorrido de las
practicas docentes desde una perspectiva subjetiva. Ademas, permiten sistematizar las experiencias
y vivencias de las practicantes en sus itinerarios de campo.

Alli, describen sus apreciaciones, miradas, analisis reflexivo y percepciones a modo de
reconstruccion critica de las précticas desarrolladas. Son relatos en primera persona que permiten
reconstruir sentidos acerca de su recorrido del trabajo en terreno y contribuye en la construccion del
rol docente en formacion.

Los criterios asumidos permitieron administrar las técnicas de recoleccion de datos y tomar
decisiones en dicho proceso conforme al propdésito de investigacion.

Como fuera explicitado, en la investigacion cualitativa el tipo de conocimiento que se
pretende lograr se vincula con la comprension. Ello implica considerar una intencionalidad y
también una perspectiva subjetiva y holistica desde quien interpreta, la investigadora (Stake, 2007).

Un aspecto importante a contemplar es la reflexividad del investigador y de la investigacion
(segun Flick, 1998 citado en Vasilachis de Gialdino, 2006: p.27). En este sentido, se incorporaron
las subjetividades de la investigadora y de los actores en el proceso de investigacion. La capacidad
reflexiva de la investigadora respecto de sus opiniones, impresiones, sentimientos y observaciones
en la estadia de campo se constituyen en una fuente de datos y forman parte del proceso de
interpretacion, registradas en sus fichas y diarios (Vasilachis de Gialdino, 2006).

Como podra observarse, el trabajo de investigacion intenta dar cuenta y fundamentar el
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enfoque conceptual y el encuadre paradigmatico en el que se inscribe el estudio. EI mismo permite
delimitar las técnicas de recoleccion de datos que se decidieron utilizar. La conjuncién de estos
elementos tiende a anticipar el modo en que se llevé a cabo el trabajo de campo en donde se

produce la informacion y los procedimientos de analisis de la informacion obtenida.
En dicho trabajo de campo, la investigadora “corporiza sus intereses tedricos a través de los
instrumentos de recoleccion de datos” (Yuni y Urbano, 2006: p.18) y emprende la tarea de relevar

la informacion pertinente para lograr sus objetivos en funcion del problema de investigacion.

Técnicas O Estrategias De Andlisis De Datos

En una primera instancia se realiza una lectura de los datos obtenidos en el trabajo de
campo conformados por la informacion bruta a partir de notas, documentos narrativos, diarios y
dispositivos de formacidn y relatos de los actores. La intencion es comprender, interpretar, conferir
sentido y contextualizar las situaciones. El analisis de los datos implica un proceso permanente en la
tarea realizada en donde se interrelacionan aspectos epistemologicos, razonables y procedimentales
con el material discursivo vinculado a las situaciones observadas (Yuni y Urbano, 2006).

En este sentido, se intenta capturar el escenario del contexto social en su complejidad. Asi,
se supone que la interpretacion ha de guiar el proceso de las interpretaciones posteriores que se
llevan adelante en el proceso de investigacion, que la teoria sea profunda y que el examen de los
datos sea exhaustivo (segun Strauss, 1989 citado en Vasilachis de Gialdino, 2006: p. 30).

Estas consideraciones implican un recorrido a partir del cual revisar y presentar el proceso
de andlisis y los procedimientos para llevar adelante dicho proceso. En tal sentido, “el factor
humano es la gran fuerza y la debilidad fundamental de la investigacién cualitativa” (Patton, 2002:
p. 276 citado en Vasilachis de Gialdino, 2006: p. 30).

De este modo, el rol del investigador en el proceso de analisis es organizar de modo
sistematico y coherente la informacién a fin de generar constructos y establecer interrelaciones
entre los mismos de modo holistico (Goetz y Le Compte, 1981 citado en Osses Bustingorry et al.,
2006: p.120).

En relacién a lo mencionado, el proceso de ordenamiento y sistematizacion se llevo
adelante conforme a la determinacion de categorias o criterios establecidos a priori para lograr un
conocimiento adecuado con el objeto de estudio, en este caso vinculado con las competencias de la
préctica profesional desde la perspectiva de las estudiantes.

Dicho proceso implico recuperar el acercamiento al contexto real desde el registro de la
préctica. Asi, desde la sistematizacion se hace posible entramar la realidad teoria-préctica, la praxis
entendida como un modo de reflexionar haciendo y de hacer reflexionando (Osses Bustingorry et
al., 2006).
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El método de comparacion constante en tanto procedimiento analitico para fundamentar los
conceptos en los datos a partir del posicionamiento critico, capacidad de apertura y actitud creativa
de la investigadora, posibilité entramar la perspectiva de andlisis cualitativa. El analisis de los datos
constituye un proceso de interpretacion en el que se interrelacionan los aportes tedricos que surgen
con los datos del trabajo de campo (Osses Bustingorry et al., 2006). En este sentido se conjugaron
diversas alternativas que permitieron explorar, revisar, ampliar, resignificar, repreguntar y
enriquecer aspectos del trabajo realizado.

En este recorrido se da una circularidad sistémica del proceso en tanto se genera una
interrelacion entre la recoleccion de datos, codificacion, anélisis e interpretacion de la informacién.
Este itinerario permite situar el caracter holistico de la investigacién cualitativa.

De este modo, el procedimiento se conforma a partir del método de comparacion constante
donde el rol de la investigadora es central para interpretar, comparar los codigos con las
clasificaciones realizadas, analizar e integrar a posteriori en una teoria coherente.

Este procedimiento evidencia la finalidad del método de comparacion constante vinculada a
generar teoria basada en los datos. La estrategia metodologica que se decidié utilizar fue la
saturacion teorica de las categorias investigadas donde el dato que se recoge no aporta informacion
respecto de la que se dispone (Osses Bustingorry et al., 2006).

En el marco de la teoria fundamentada en tanto un método para hallar conceptos a partir de
los datos, se propone el método comparativo constante. En esta estrategia se asume que el
investigador de modo simultaneo, codifica y analiza los datos para generar teoria. Ello implica un
proceso constante de blsqueda, comparacion, indagacién, exploracion, interrelacion e integracion.
El criterio para evaluar las categorias tedricas reside en identificar si se ajustan y derivan de los
datos que se estudian y si son funcionales, lo cual supone que deben ser sustancialmente relevantes
y dar cuenta del fenémeno en estudio (Glaser y Strauss 1967 citado en Bogdan y Taylor, 1996:
pp.155-156).

De este modo se intenta dejar plasmado el recorrido realizado, los criterios delimitados y
las decisiones asumidas para otorgar sentido a la investigacion, conforme al anélisis de los datos en

un proceso de bldsqueda permanente para dar respuesta al problema de investigacion.
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Capitulo 6
Resultados Del Trabajo De Investigacion

En este capitulo se presentan los resultados del trabajo de investigacién conforme a los
datos obtenidos. La sistematizacion de la informacion se realiza a partir de los instrumentos o
técnicas de recoleccion de los datos llevados adelante, las entrevistas semiestructuradas y en
profundidad administradas a las estudiantes practicantes y el relevamiento de documentos
narrativos, diarios de formacion y dispositivos del campo de la préctica profesional que recuperan
la perspectiva discursiva.

Los datos obtenidos se disponen en dos partes. En una primera parte se describen las
caracteristicas generales que se identifican en la experiencia transitada por las estudiantes
practicantes de 3° y 4° afio de un ISFD de Nivel Inicial de la provincia de La Pampa.

En una segunda parte, se especifican los resultados obtenidos segun la especificidad de
los objetivos estipulados para el presente trabajo.

En tal sentido, el andlisis se corresponde con las variables consideradas para llevar
adelante el estudio, la actitud reflexiva en las estudiantes practicantes, las capacidades para la
actuacion docente y las acciones que movilizan esquemas de percepcion, de pensamiento y
conocimientos adquiridos.

En el presente trabajo se incorporan argumentaciones, frases literales, expresiones y
reflexiones que resultan representativas a partir de la informacion recabada y conforme a los
instrumentos implementados en relacion a esta investigacion. Estos insumos se consideran valiosos
dado que permiten situar y visibilizar las voces de las entrevistadas, estudiantes practicantes de 3° y
4° afo del Profesorado de Nivel Inicial, en tanto actores claves en este trabajo de Tesis.

De este modo, se avanza en las interpretaciones que permitan dar cuenta de los hallazgos
acerca del objeto de estudio, las competencias de la préctica profesional desde la perspectiva de las
estudiantes practicantes en un ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La

Pampa durante el periodo 2020-2021.

Primera Parte. La Préctica Desde La Perspectiva De Las Estudiantes En Un Instituto

Superior De Formacién Docente De Nivel Inicial

Las estudiantes de Nivel Inicial, de modo general, describen las practicas como una
experiencia valiosa y enriquecedora para su formacion docente inicial. Visualizan la importancia
del campo de la practica en tanto les permite aproximarse al ambito de la realidad concreta, las
instituciones y las salas del jardin de infantes. Este acercamiento al trabajo en el territorio
les
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facilita la insercion en el terreno y la construccion de una mirada acerca del futuro rol docente.

Ponen en valor las condiciones que posibilitan ese recorrido formativo. En tal sentido,
explicitan el acompafiamiento por parte de las profesoras a cargo de la Practica Ill: La Ensefianza de
las Areas y de la Residencia Pedagdgica® del ISFD y de las docentes co-formadoras de las escuelas
asociadas de Nivel Inicial.

Se identifican coincidencias al momento de analizar las experiencias vivenciadas en el
trabajo en terreno y asumir una posicion reflexiva.

Dichas estudiantes reconocen tomar estrategias de las clases observadas en el contexto de la
realidad de la sala y recuperar conocimientos y saberes de la formacion docente inicial.

A su vez, sefialan algunas dificultades que deben sortear al momento de poner en préctica
los conocimientos adquiridos en el ISFD. Hacen mencion de modo reiterado a la poca
disponibilidad de tiempo y a la mezcla de emociones y temores que las atraviesa en este Ultimo
tramo de la formacion docente inicial.

En relacion a ello, plantean que la insercion en el campo con anterioridad y la permanencia
por un periodo de tiempo prolongado en las instituciones asociadas, les permitiria adquirir mayor
seguridad al momento de asumir la tarea frente al grupo para dar las clases.

Respecto a la situacion particular del afio 2020 hacen referencia a lo que implico llevar a
cabo las practicas con una modalidad virtual, condicionadas por la pandemia. En ese contexto, se
concretaron iniciativas con instituciones pertenecientes a localidades del interior y algunas zonas
rurales.

En este sentido, si bien reconocen ciertas limitaciones en lo que hace a la conectividad, la
comunicacion y al breve periodo de tiempo en que tuvo lugar la experiencia, destacan el vinculo
logrado con las co-formadoras. Este vinculo les permitié conocer las realidades del grupo y
visualizar las estrategias utilizadas para contactar a las familias de los nifios y de las nifias.

Si bien fue una experiencia acotada, las estudiantes resaltan, por una parte, el hecho de
haberse interiorizado de otras realidades y contextos, como también haber preparado actividades
para los grupos de nifios y nifias.

Interesa poner en valor la perspectiva subjetiva que las atraviesa y los recuerdos en esta
etapa. Una de las practicantes expresa lo siguiente: “en un jardin de un pueblo se conocen la sefio,
los nifios y la cantidad de nifios es diferente a la de una ciudad” (Rs)®; “recordaba, cuando era chica
y vivia en el pueblo, que la docente conocia a las familias” (Rs).

Por otra parte, expresan que fue dificil realizar un seguimiento de las propuestas para un

%8 Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].

% Registros que corresponden al 3° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante

practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla R5 para referir a las expresiones de dicha estudiante.
Pagina 78 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacion
Griselda Rosana B. Conde
grupo que no tuvieron oportunidad de dar clases y donde la vivencia de la experiencia no tuvo
lugar. En algunos casos, contaron con la devolucion de la co-formadora quien se contactaba con las
familias que habitualmente lo hacian. Por medio de ello, lograron realizar un cierre acerca de la
propuesta pensada y compartida en ese contexto.

En relacién a lo anterior, una de las estudiantes manifiesta: “hicimos actividades de modo
virtual para un grupo clase que no conociamos, no sabiamos sus caracteristicas, ni sabiamos cuél
era la aceptacion de las actividades” (R7)%.

En cuanto a las propuestas planificadas manifiestan que fue interesante pensar y disefiar
actividades focalizadas en la observacion y en la experimentacién, considerando la posibilidad de
acceder de manera inmediata a los materiales requeridos en sus hogares.

También, manifiestan la importancia de saber que disponen del acompafiamiento por parte
de las profesoras de préactica y de las docentes co-formadoras.

Acerca del itinerario realizado en el afio 2021 las estudiantes coinciden en sefialar que el
recorrido de las practicas comenzaba con un periodo de observacion bajo la forma de escolarizacion
combinada donde se alternaban los grupos de estudiantes con asistencia a clases y con actividades
educativas en situaciones de no presencialidad.

Dicho periodo de observacion, se llevd adelante con una duracion aproximada de cuatro
semanas. Cada integrante de la pareja pedagdgica, de modo alternado con cada burbuja realizaba su
observacion en dos semanas.

Al momento de dar inicio a las practicas en la sala se volvio a la presencialidad. Algunas
practicantes mencionan que debieron realizar una semana mas de observaciones para lograr conocer
al grupo clase.

La situacion descripta conllevd a reorganizar la planificacion y la cantidad de clases,
propiciar un espacio para que el grupo se conozca e interactue y entablar un vinculo con el grupo en
la sala de Nivel Inicial, de una semana para la otra, con poco tiempo disponible.

El periodo de practicas se llevd adelante durante ocho semanas, cuatro semanas cada
integrante de la pareja pedagogica, de modo alternado y con el grupo total de la sala.

Respecto al encuadre para concretar las précticas, las estudiantes realizaron sus
experiencias en salas de 4 y 5 afios de jardin de infantes. Coinciden en manifestar que hubiese sido
valioso poder ingresar en la sala maternal.

Asi, expresan “tuvimos précticas en el jardin, pero no en maternal que hubiera sido muy

60 Registros que corresponden al 3° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla R7 para referir a las expresiones de dicha estudiante.
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importante realizarla” (R2)%; “deberiamos haber permanecido mas tiempo en la institucion, mas
tiempo en sala y haber ingresado en maternal” (Rs)®.

En los relatos se identifica que el acompafiamiento por parte de las profesoras co-
formadoras y de practica se constituyen en elementos centrales al momento de pensar y proyectar
las propuestas a implementar con el grupo de la sala de Nivel Inicial y efectivizar la insercion en el
trabajo del aula.

En relacion al ingreso a las instituciones, las caracteristicas que asume ese recorrido, la
duracion del mismo, las acciones encuadradas en el dispositivo de formacion y la articulacion entre
la institucién formadora y las escuelas asociadas, equipos de gestion, el profesorado de préacticas y
docentes co-formadoras y estudiantes cabe sefialar que, dichos aspectos se corresponden con los
marcos normativos vigentes para llevar adelante las practicas y las residencias pedagdgicas a nivel
jurisdiccional y tienen su correlato a nivel nacional®; los cuales fueron enmarcados oportunamente.

De este modo, se describe la experiencia transitada por las estudiantes practicantes del
ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa durante el periodo 2020-
2021.

Segunda Parte. Resultados Obtenidos Conforme A Los Objetivos Estipulados En El Trabajo

De Investigacién

En la segunda parte, se procede a presentar los resultados obtenidos conforme a la
especificidad de los objetivos estipulados en el trabajo de investigacion.

Se sithan los hallazgos que permiten reconocer las experiencias que promueven el
desarrollo de una actitud reflexiva en las estudiantes practicantes, identificar las capacidades para la
actuacién docente y caracterizar las acciones que movilizan esquemas de percepcion, de
pensamiento y conocimientos adquiridos.

Asi, se intenta dar cuenta de los hallazgos conforme al objeto de estudio del trabajo de

investigacion, las competencias de la practica profesional que disponen las estudiantes en sus

61 Registros que corresponden al 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla R, para referir a las expresiones de dicha estudiante.

62 Registros que corresponden al 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla R4 para referir a las expresiones de dicha estudiante.

83 Resolucion 2189 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal]; Disposicion 116 de
2015 [Direccion General de Educacion Superior, Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal];
Resolucion 337 de 2020 [Ministerio de Educacion Provincia de La Pampa].
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experiencias de formacién docente inicial durante el periodo 2020-2021 en un ISFD de Nivel

Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La Pampa.

Las Experiencias Que Promueven El Desarrollo De Una Actitud Reflexiva En Las Estudiantes

Practicantes

Las practicantes de 3° y 4° afio atribuyen sentidos a la actividad reflexiva a partir de
experiencias que portan un valor en el recorrido de la practica situada. La conformacion de
espacios colaborativos ocupa un lugar central en los relatos desde una perspectiva reflexiva. Asi,
hacen mencion a las experiencias que tienen lugar a partir de la modalidad organizativa por parejas
pedagogicas, con profesoras de préctica y co-formadoras.

Reconocen el hecho de que la organizacion por parejas pedagogicas aporta beneficios y
brinda un encuadre de seguridad y empatia entre pares.

Visualizan esa dinamica como un dmbito comin para realizar una produccioén conjunta,
intercambiar aspectos vinculados al grupo clase, leer y seleccionar materiales. También, para
acordar criterios, organizar la secuencia de las clases, retomar conceptos centrales, elaborar las
consignas de las actividades de modo creativo, preparar materiales didacticos ludicos, pensar las
propuestas con un caracter atractivo e interesante y presentar el tema a ensefiar a partir de
situaciones problematicas que despierten el interés en los nifios y las nifias.

En dichos relatos se identifica que la presencia de la compafiera en la préctica del aula en
se configura como un modelo a seguir. Ademas, el hecho de ingresar en el mismo momento les
permite compartir el trabajo con el grupo de nifios y nifias en la sala del jardin de infantes,
intercambiar dudas, inquietudes y certezas e imaginar escenarios posibles.

En este sentido, cada integrante de la pareja pedagdgica reafirma a la compafiera en el
modo de posicionamiento; lo cual implica una mirada atenta a la retroalimentacién mutua.

Dicho proceso se da en el marco de un aprendizaje compartido y de un espacio comun
donde se presentan algunas condiciones que facilitan dicha construccion conjunta. La
predisposicion, la capacidad de apertura y la aceptacion respecto de sefialamientos y consejos del
par permiten enriquecer la perspectiva y el andamiaje de las practicas. Ademas, constituye una
instancia de crecimiento y de fortalecimiento del rol docente donde se ponen en evidencia las
habilidades sociales y comunicativas que aportan beneficios para el trabajo colaborativo.

Se advierte una coincidencia en los relatos de las practicantes quienes ratifican la
importancia de la presencia de la compafiera, evidenciandose expresiones acerca del
comparfierismo, la familiaridad, expectativas, sentimientos y actitudes compartidos, con miras en

lograr la meta anhelada, sortear dificultades y poner el mayor esfuerzo en ese momento.
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Conforme a lo anterior, se confiere prioridad al trabajo colaborativo en clave de las
estrategias de formacion y de reflexion acerca de lo pensado, planificado y llevado a cabo en el
ambito de la préctica.

En el marco de las précticas de formacion interesa poner de manifiesto la importancia que
adquiere el hecho de compartir la mirada con un par, en el mismo momento y lugar, la sala del
jardin de infantes. Asi, las experiencias de las practicantes habilitan una construccién comun acerca
de las vivencias, los modos de posicionarse en la clase, los puntos de encuentro, los aspectos para
la mejora y la retroalimentacién mutua.

Este encuadre potencia el accionar de las practicas en el aula, lugar que se enriquece
desde la observacion entre pares. Constituye una experiencia valorada por parte de las practicantes
al propiciarse ese espacio de intercambio, interacciéon, complementariedad y reciprocidad.

De este modo, se facilita la comprensién de la realidad del aula conforme a lo vivenciado.
Este recorrido forma parte de una experiencia practica y se implica con la teoria, ambas se
retroalimentan en el proceso de formacion y habilitan la perspectiva reflexiva (Leguizamén y
Medina, 2018).

Conforme a ello, interesa destacar la importancia de contribuir en la formacion de sujetos
reflexivos que piensan sus précticas contextualizadas en las salas del jardin de infantes y que se
muestran con predisposicion y capacidad de escucha.

La mayoria de las estudiantes entrevistadas manifiesta que el hecho de realizar el trabajo
junto con las profesoras a cargo de la Practica Ill y de la Residencia Pedagdgica les posibilita
pensar y repensar las propuestas desde otro lugar y escribir la planificacién. Coinciden en sefialar
que lograron en gran medida compartir como fue ese trayecto y qué resignificarian a partir de los
espacios de debate y de sus relatorias.

Al respecto una practicante expresa “al finalizar el recorrido de la préactica con mi
compafiera, dijimos esto si, esto no; y esto podriamos haberlo hecho mejor con la profe, esto por
aquel lado y no por el que fuimos” (Ry).

En este acompafiamiento se visibiliza de qué modo, desde qué &mbito y con qué
estrategias tienen lugar los espacios para la reflexion y el andlisis critico de dicha experiencia, en
sintonia con aportes y conceptualizaciones realizadas por autores y autoras (Anijovich, 2012;
Schdn, 1987; Sanjurjo, 2009; Perrenoud, 2011; Davini, 2015; Alliaud, 2014).

En los relatos, se identifica el rol preponderante de la figura de las docentes co-
formadoras para aproximarse a la realidad de las salas de Nivel Inicial, conocer y acercarse al
grupo de nifios y nifias. También, para tomar estrategias, pautas y rutinas, articular saberes y
ponerlos en practica y dar respuesta a situaciones imprevistas.

Conforme a lo anterior, se infiere que se implican roles, funciones, propuestas
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colaborativas, acuerdos e interacciones en ese momento fundante que acontece en el ingreso del
trabajo en terreno, en el cual se habilita la formacion practica de la futura profesional.

Desde una posicién reflexiva las estudiantes describen que se genera un vinculo en el
contacto cotidiano con la figura de la co-formadora y que tiene lugar especificamente en ese
contexto, momento y situacion concreta.

Identifican en dicha figura, la referente que conoce la realidad de los nifios y de las nifias,
porta la experiencia en el aula, sabe como vincularse, de qué modo proponer las actividades y
manejar el grupo.

Por su parte, la mayoria de las estudiantes coinciden en hacer mencion a las estrategias,
los consejos, los posicionamientos, las decisiones, las rutinas y las pautas que toman de ese modelo
de ser docente. Al respecto, manifiestan “aprendimos mucho de ella, nos aporté un montén, nos
brindaba confianza y nos daba pautas para posicionarnos ante el grupo que era muy heterogéneo”
(R2); “buscaba la mirada de la co-formadora para saber que iba bien” (R4).

En relacion a lo anterior, se identifica de qué modo estas experiencias les permite
iniciarse a las practicantes en el ejercicio de ser docente y les da seguridad al momento de
posicionarse frente al grupo.

Desde una postura reflexiva, si bien en algunos casos no se reconocian a si mismas,
expresan que lograron manejar la situacion y organizar el grupo. Y alli, vuelven a poner de
manifiesto la importancia de la mirada de la co-formadora para advertir si estaban encaminadas en
la tarea del aula. Admiten tener dudas al momento de intervenir ante determinadas situaciones que
podrian suceder. Una vez en el aula, logran dar respuestas a las mismas. A su vez, reconocen la
falta de experiencia para actuar en la practica de la sala del jardin de infantes.

Ponen en valor que es importante la predisposicion, darse un momento para pensar,
reflexionar y resignificar situaciones. También, el hecho de recuperar estrategias que les han sido
valiosas en otros contextos, con otros nifios, nifias y docentes.

Expresiones como las siguientes reafirman lo anterior: “reflexionar sobre lo que vengo
haciendo, corrigiendome a mi misma, estar predispuesta” (R.); “yo no tengo experiencia, me
preguntaba ¢qué hago si me pasa esto?; una vez en el aula, lo pude sortear en el intercambio diario
con los chicos” (R4); “me habia funcionado en un momento y ahora también me funciond en otro
contexto y con otro grupo” (Ra).

A partir de instancias de didlogo con las profesoras de Practica Il y Residencia
Pedagdgica, logran identificar qué cosas volverian a hacer y cudles deberian realizar de otra
manera. Asimismo, manifiestan qué aspectos implican una mirada articuladora entre el Instituto de
Formacion Docente y el Nivel Inicial para facilitar el recorrido de las précticas a las futuras
docentes.
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En este sentido, coinciden en sefialar la importancia de participar en espacios de debate
acerca de las practicas y analizar qué anduvo bien, qué falto, qué retomarian y qué modificarian.
Aqui, se observa un modo de posicionamiento, un compromiso con las acciones llevadas a cabo y
una postura reflexiva.

Conforme a lo anterior, el recorrido de las practicas implica recuperar saberes,
resignificar escenarios, configurar modos de actuar y enfrentar situaciones imprevistas (Davini,
2015; Alliaud, 2014).

Las estudiantes creen que la poca disponibilidad de tiempo fue una de las limitaciones
para pensar, repensar y analizar las propuestas e intervenciones, interpelar lo vivido y tratar de
comprender ese proceso. Al respecto, se muestran criticas.

En algunas oportunidades reconocen que les faltd lectura, saber conceptos del contenido a
ensefiar y cémo hacerlo. Como consecuencia de esto, los nifios y las nifias no entendian, no tenian
interés, no participaban y conversaban entre si. Advierten que es necesario estudiar para dar clases.

Una de las parejas practicantes reconoce haber realizado la propuesta desde el sentido
comun y con poco tiempo para profundizar las lecturas, entender y explicar el tema.

En la realidad de la sala se dieron cuenta que el tema se agotaba inmediatamente y los
nifios se aburrian. También ellas, habian perdido el sentido de la propuesta. En realidad, expresan
que la decision que tomaron no fue acertada y no estaban bien posicionadas para dar las clases.

Las siguientes reflexiones de las estudiantes confieren sentido argumentativo a las
consideraciones explicitadas. Al respecto, expresan: “estabamos haciendo una planificacion desde
el sentido comun, teniamos poco tiempo para entregarla, nos falto lectura” (R4); “para dar clases en
la sala de cinco afos, hay que estudiar y saber explicar el tema” (Rgs)®; “me faltd tiempo para
reflexionar y para asimilar a medida que iba haciendo; fueron varias cosas en un afio atipico que
tuvimos” (Re)®.

En tal sentido, reconocen que la no interiorizacion previa de la lectura y la no realizacién
de la planificacion, conforme a los requerimientos y adecuacion a las caracteristicas del grupo, les
imposibilité presentar el tema con claridad y seguridad, recuperar los conocimientos previos,
trabajar con los materiales preparados, manejar al grupo y llevar adelante la clase tal como
esperaban.

De modo general, coinciden en expresar que sienten satisfaccion por el itinerario llevado
a cabo donde sus expectativas iniciales se lograron. Se identifican transitando el dltimo tramo de su

formacion docente e iniciando una experiencia vinculada a la construccion del ejercicio de un rol

6 Registros que corresponden al 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla Rs para referir a las expresiones de dicha estudiante.
6 Registros que corresponden al 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla Re para referir a las expresiones de dicha estudiante.
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profesional. Al respecto, expresan: “pusimos voluntad, nos llevamos lo mejor y fue productivo; en
general, cumplimos las expectativas” (R2); “fue una experiencia interesante” (Ra).

La mayoria de estudiantes reconoce que les falta herramientas de dominio del grupo y la
experiencia de trabajar en el aula. Alli, perciben que si permanecieran por mas tiempo en la
insercion del campo adquiririan mayor confianza y seguridad para manejar el grupo.

Como se ha explicitado anteriormente, las practicantes iniciaron su recorrido en burbujas
y finalizaron con todo el grupo en la presencialidad. Esto implicé un aprendizaje sobre el proceso
mismo donde hubo aciertos y obstaculos que sortear.

Esta situacion les generd incertidumbre dado que de una semana a la siguiente se
encontraron con la novedad de tener a cargo el grupo total de la sala.

También, implic6 nuevas configuraciones y readecuacion de las estrategias de
vinculacion con el grupo vy del itinerario de las practicas. Debieron realizar multiples acciones tales
como incorporar nifios y nifias que no conocian ni se conocian entre si, establecer un vinculo con la
nueva burbuja, manejar el grupo total en la clase presencial, resignificar las planificaciones,
reorganizar tiempos, espacios y agrupamientos e incorporar nuevas pautas y dindmicas para
planificar el juego y la multitarea.

Al trabajar con el grupo unificado reconocen haberse asustado para lograr atender la
diversidad de nifios y nifias. Debieron pedir ayuda dado que les resultaba dificil el dominio del
grupo clase.

Lo anteriormente descripto se pone en evidencia en las voces de las practicantes, quienes
expresan “nosotras no los conociamos a los nenes de la otra burbuja y nos preguntadbamos como
ibamos a poder manejar el grupo total y a la vez tener en cuenta las necesidades de cada uno” (Re);
“tenia una parte del grupo que conocia y otra no, ahi decidi los primeros dias ir presentdndonos y
gue cada uno cuente algo que le gusta” (Re); “no solamente yo no conocia a una parte del grupo,
sino que entre los grupos no se conocian” (Rg); “me asustd un poco no poder estar a la altura de lo
que se requeria, pudimos sortear los obstaculos; fue un grupo que respondia en el aprendizaje, una
experiencia que no sé si vamos a volver a vivir” (Re).

Las estudiantes afirman que, en un primer momento se trabajaba poco la multitarea dado
que desarrollaban sus tareas con cada burbuja. En un segundo momento, tuvo lugar la multitarea al
conformarse el grupo clase integrandose ambas burbujas.

Llevaron adelante estrategias para que se conozcan, rondas de presentacién, juegos en
rincones e interacciones grupales. Al respecto, afirman que “fue un momento de poner lo mejor de
uno, lograr un vinculo, llegar a ellos, buscar la manera que ellos se lleven algo de eso que nosotras
gueriamos ensefiar” (R2); “hicimos juegos en rincones donde se iban integrando los grupos de las
burbujas para lograr el vinculo que necesitdbamos y luego, mucha multitarea con un grupo donde
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ya no éramos la burbuja amarilla y violeta sino encaminados a ser uno solo grupo” (Re).

El intercambio entre las parejas pedagogicas facilitd dicho recorrido donde irrumpié lo
novedoso, imprevisto y desconocido en la complejidad del escenario aulico. Los espacios de
reuniones les permitié compartir la mirada que cada integrante de la pareja tenia respecto del
grupo, los materiales y las propuestas. También, dicho intercambio les permitié resignificar las
vivencias, los registros, narrativas, percepciones y situaciones acerca del grupo.

Consideran que esta informacién es sumamente valiosa para proyectar las clases del
mejor modo posible y para identificar las posibilidades y las limitaciones advertidas
anticipadamente. Al respecto, una estudiante sostiene que “es importante charlar, sentarse y
conversar con la compafiera coémo es su burbuja, para ir conociendo un poquito al grupo a través de
lo que ella me contaba” (Rg); “también, observar como la docente se manejaba con el grupo” (Rs).

Tal como se evidencia, la construccion del trabajo en parejas pedagégicas en el marco de
las practicas adquiere un lugar ponderado por parte de las estudiantes, coincidiendo con abordajes
tedricos que focalizan estas concepciones (Sanjurjo, 2012).

A su vez, mencionan en sus diarios de formacion que volver sobre dichos registros
narrativos les permite encontrar sentido a las practicas, incorporar los relatos acerca de la
experiencia transitada, repensar el modo en que asumian los criterios y las decisiones para
fundamentar las acciones del quehacer del aula y entramar perspectivas subjetivas.

En los relatos se traduce lo vivido, pensado, conocido, desconocido, deseado, no deseado,
certezas, dudas y sensaciones atravesadas en una experiencia compartida y en un trabajo
colaborativo. En este sentido, se identifica que dichos registros autobiograficos constituyen un
insumo valioso acerca de la practica reflexiva.

En lo anterior se hace explicito que en el &mbito de la reflexién se manifiestan las dudas,
temores e incertidumbres que suelen percibirse como riesgosos e inoportunos en dicho proceso
(Anijovich et al., 2012).

También, se advierte que los diarios de formacion y registros narrativos permiten
visibilizar la importancia de construir dichos dispositivos en el recorrido de la formacién docente
inicial. Se muestran como una estrategia que confiere sentido y solidez a los relatos y a las
descripciones. Ademas, se incorporan posicionamientos, vivencias y percepciones para abordar las
situaciones y se introducen categorias para analizar y comprender la realidad de la sala.

Este proceso les permite resituar la perspectiva subjetiva y el recorrido de su
autobiografia y reconstruir sentidos acerca del futuro rol profesional en el marco de una practica
reflexiva.

Como se referencio anteriormente, la reflexion constituye un proceso que requiere de la
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implicancia y del compromiso activo del docente y del andlisis de sus practicas conforme a la
especificidad del contexto institucional (Anijovich et al., 2012).

La formacion de un practicante reflexivo se vincula con la formacion de un profesional
con capacidad para dominar su propia evolucion y construir competencias y saberes tomando como
punto de partida lo adquirido en la carrera docente y en la experiencia (Perrenoud, 2011).

A su vez, requiere considerar que dicho proceso no estd desprovisto de obstaculos
relacionados con el tiempo y la ocasion para que tenga lugar la reflexion. En tal sentido, las
intervenciones de quienes asumen el rol de formadores y formadoras constituyen el punto central
para responder a demandas, orientar y sugerir respecto de la importancia de la reflexion.

Conforme a lo mencionado, el encuadre que propician Anijovich y Cappelletti (2014) da
cuenta del potencial transformador y de construccion de sentido de la reflexion en las practicas.

Los aspectos sefialados ponen en evidencia que la reflexion atraviesa el eje nodal de las
practicas y posibilita entramar perspectivas, posicionamientos, articulacion teoria-préactica,
conocimientos y saberes practicos. Dicho proceso acontece en la insercion en el campo, en el
contexto del aula, de modo particular y situado; en el cual se dan encuentros, desencuentros,
acuerdos, tensiones y vinculos propios de la tarea cotidiana escolar.

Asimismo, describen la experiencia llevada adelante en un determinado momento, con
rasgos especificos y contextualizados. En la misma, ponen en accion saberes construidos en su
formacion docente vinculados al ejercicio de una préactica profesional.

Dichos aspectos cobran sentido en el marco de la bibliografia actualizada respecto al
campo de la practica donde las estudiantes en proceso de formacion aprenden a ensefiar y ello
implica un saber-hacer que integre la teoria y la préactica, el pensamiento y la accién (Alliaud,
2014).

También, respecto de la consideracion de que las docentes en formacion llevan adelante
un proceso de reiteracién en el sentido de practicar, modificar, imaginar, recrear, probar y ensayar
de modo progresivo ante situaciones que se les presentan en un contexto de incertidumbre y
complejo.

En este proceso, se refleja el potencial formativo de las practicas; las cuales posibilitan
reconfigurar la experiencia transitada, dar cuenta del conocimiento implicito que subyace en las
mismas y argumentar las acciones desarrolladas y los procedimientos implicitos (Alliaud, 2019).

Este recorrido les permite anticipar y buscar alternativas colaborativas, reajustar,
reconsiderar aspectos que no funcionaron bien o que muestran resistencia, reflexionar y examinar
las razones por las que sucedieron. En estas acciones se observa el efecto modelizador de las
practicas de ensefianza en las estudiantes que se estan formando en la carrera docente (Alliaud,
2019).
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En este sentido, se identifica que las estudiantes asumen un posicionamiento en la
practica reflexiva que les permite tomar distancia acerca de lo pensado, lo proyectado y lo vivido,
interpelar sentidos naturalizados y problematizar preconceptos y conceptos. Los mismos
constituyen el punto de partida para construir una mirada acerca de las précticas profesionales en la
formacion docente inicial.

Conforme a lo anterior, se reconocen las experiencias que promueven el desarrollo de una

actitud reflexiva en las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial.

Las Capacidades Para La Actuacion Docente Desde La Perspectiva De Las Estudiantes
Practicantes

A partir de la informacién sistematizada se infieren capacidades que se vinculan con la
construccién del rol docente. Desde los relatos de las estudiantes se identifica la importancia de las
capacidades que se implican en la actuacién, en el ejercicio del rol docente, en ese espacio y
momento especifico del aula.

De este modo, las estudiantes de 3° y 4° afio manifiestan que es muy valiosa la primera
aproximacion que logran en las salas de Nivel Inicial. Refieren al dominio de los saberes a ensefiar,
al conocimiento del grupo clase, la gestion de la clase, la dindmica relacional, la intervencién en el
escenario aulico y el posicionamiento de una postura autorreflexiva y comprometida con el
guehacer docente.

En ello se involucra el manejo de los contenidos, los criterios para la seleccion y
organizacion de los mismos, el trabajo colaborativo, los vinculos entre docentes y las estudiantes y
entre éstas y los nifios y nifias, la planificacion de las clases, la intervencion ante situaciones que
irrumpen, la toma de decisiones y la postura reflexiva.

A su vez, ponen en juego la capacidad de observar y detenerse a mirar el modo en que la
docente lleva adelante la clase, los mecanismos de comunicacion y las dindmicas de interaccion, las
estrategias, los recursos disponibles y los que se utilizan. También, la organizacion de espacios,
tiempos y agrupamientos, el contexto del jardin de infantes y de la sala, las caracteristicas y estilos
de aprendizaje de los nifios y las nifias y de qué manera responden a las consignas, pautas y rutinas.

Las capacidades se implican en un proceso que se inicia en el periodo de observacion y
continda en la préactica del aula. Contemplan el entramado vincular, las propuestas de trabajo
colaborativas, la realizacion de la planificacion y de las clases y la mirada reflexiva; rasgos que
coinciden con la bibliografia y el encuadre conceptual abordado en el estudio (Edelstein, 2011;
Davini, 2015; Alliaud, 2014; Leguizamdn y Medina, 2018).

Conforme a lo anterior, este itinerario da lugar a la conformacion de una identidad
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profesional. Alli, juegan un rol central la observacion y la reflexion en tanto permiten describir los
conocimientos implicitos, dar cuenta de los mismos, explicitarlos y hacer posible la transformacion
de dicho conocimiento tacito en conocimiento en la accion (Leguizamoén y Medina, 2018).

Las estudiantes hacen referencia al andamiaje de las précticas a partir del acceso a la
informacion que adquieren respecto de la historia fundacional de cada JIN, las prioridades
institucionales, las escuelas asociadas, los nifios y las nifias y el contexto familiar y sociocultural y
economico.

En este sentido hacen mencion a las configuraciones familiares, sus codigos, culturas y
costumbres, la gestion y la resolucion de situaciones que acontecen e irrumpen en la cotidianeidad.

En algunos relatos describen los proyectos centrales de los jardines de infantes, entre los
que mencionan la expresion corporal, la masica, el juego, el recorrido lector, la prevencion del
ausentismo, entre otros proyectos que se trabajan por unidades didacticas y campos de
conocimientos y la Educacion Sexual Integral (ESI)® abordada desde las emociones, el cuidado del
cuerpo y la higiene personal.

Si bien constituye una informacién pertinente para contextualizar la escuela sede donde
llevan adelante sus précticas, no se advierte que dicha informacion se incorpore como un punto de
referencia para planificar, anticipar situaciones en la puesta en préctica del aula, gestionar la
dindmica organizacional y llevar adelante las clases.

Se identifica que las practicantes de modo reiterado mencionan el poco tiempo disponible
al momento de planificar. Explicitan que en un tiempo acotado se les solicita realizar la
planificacion la cual debe ser aprobada por el ISFD y el JIN. A su vez, visualizan poca claridad en
los acuerdos entre las instituciones involucradas, el ambito formador y las escuelas asociadas.

Sitlan las practicas como un periodo breve que requiere de mucho esfuerzo para captar
con precision, observar, enmarcar y contextualizar la especificidad que hace a la vida del aula y
abocarse inmediatamente a la planificacion, la gestion de las clases y las construcciones vinculares
con la co-formadora y las infancias.

Asimismo, hacen mencién a las acciones implicitas para planificar, dar las clases y
vincularse con el grupo. Sefialan la importancia de seleccionar y jerarquizar los contenidos donde
deben integrar distintas areas a través del enfoque globalizador, conforme al contexto del grupo
clase, los tiempos disponibles y los saberes priorizados.

Sostienen que tienen incorporar actividades y materiales ltdicos a partir de la creatividad
para lograr captar el interés de los nifios y las nifias, facilitar su expresion espontanea y comprender

el tema a ensefar, introduciendo un grado de novedad e innovacion en las practicas.

% De aqui en adelante se utiliza la sigla ESI para referir a Educacion Sexual Integral.
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En este proceso, coinciden en expresar que deben saber realizar la planificacién de modo
coherente con los objetivos a lograr y con los contenidos a aprender, priorizando la vivencia,
observacion, experimentacion, demostracion y ejemplificacion.

Afirman que la gestion de la clase implica desarrollar acciones tales como organizar el
grupo, habilitar espacios para las preguntas e intercambio de ideas, dar lugar al aprendizaje
individual, grupal y colaborativo, realizar breves presentaciones del tema a ensefiar y estar atentas a
situaciones que irrumpen e intentar resolverlas.

Conforme a lo anterior, se identifica de qué modo las capacidades que explicitan las
practicantes enmarcan el quehacer en el contexto de la sala. Alli, se involucran aspectos
interactivos de la planificacion, la ensefianza, la preparacion y la realizacion de las actividades de
aprendizaje, la dindmica grupal, la organizacién de los materiales, la metodologia y la intervencion
ante situaciones emergentes (Feldman, 2008).

Se advierte de modo reiterado la preocupacion puesta de manifiesto al momento de
realizar la planificacion y que la misma sea aprobada para llevarla a cabo en la practica del aula.

Al respecto, las practicantes afirman que, “una cosa es escribir la planificacion y otra,
llevarla a cabo” (R4); “tendriamos que haber hecho una planificacion nueva, nos falto planificacion
previa” (Rz); “una cosa es cdmo te ensefian a planificar y otra cosa es como se planifica en la
escuela” (Rs); “la planificacion era compleja y dificil, costd realizar la diversificacion a la hora de
planificar, fundamentar y relacionar los saberes con los objetivos” (Re)®’; “en la planificacion uno
hace algo y eso puede variar” (Ro).

Se detecta que esta capacidad para planificar en tiempo y forma solicitada por ambas
instituciones, por parte del ISFD quien aprueba la misma y por parte de la institucion asociada
donde se socializa y se lleva adelante la propuesta en la practica del aula, requiere de un esfuerzo
por parte de las estudiantes en un tiempo acotado.

Al respecto, las estudiantes perciben una distancia entre el modo en que les ensefian a
planificar en el instituto de formacién docente y el modo en que se planifica en la sala del jardin de
infantes; mostrandose criticas al momento de realizar la planificacion.

Comparte una pareja de practicantes que desde el JIN no les realizaron una devolucion de
la planificacion, méas alla de la formalidad de presentarla en los tiempos especificados. Desde el
ISFD las profesoras a cargo de Practica les hicieron sefialamientos y brindaron materiales de
lectura para comprender el tema. Los profesores de las Asignaturas de Lengua y Literatura y su

Didactica y de Ciencias Naturales y su Didactica les realizaron correcciones y sugerencias

67 Registros que corresponden al 3° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla Rq para referir a las expresiones de dicha estudiante.
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conforme a los criterios que permitan adecuar y complejizar las actividades.

En los relatos mencionan que esta dificultad para planificar en este trayecto de la
formacion docente se convierte en uno de los temores y sensaciones de angustia y dudas respecto si
podran realizarlo e implica recuperar lecturas, disefiar propuestas en borradores y reforzar
conocimientos adquiridos. Al respecto, expresan: “tenés temores al momento de pararte sola frente
al grupo” (Ra4).

A su vez, afirman que al ingresar al aula lo hacen con la mochila llena de cosas,
preocupaciones, situaciones de su entorno familiar y laboral y del contexto que se vivié por la
pandemia; poniéndose en evidencia aspectos que las atraviesa desde sus subjetividades.

Manifiestan una doble sensacidn, temor de pararse solas frente al grupo y tranquilidad de
saber que las acompafian las profesoras de practicas. También, reciben el apoyo constante de la
docente co-formadora quien les brinda sugerencias, recomendaciones y las reafirma en su rol.

En este sentido, coinciden en sefialar que recibieron de las profesoras de Practica Il y de
Residencia Pedagdgica el acompafiamiento, seguridad, pautas, guias y orientaciones de materiales.
Ademas, les facilitaron espacios de consultas y tutorias, instancias de dialogo para advertir errores,
realizar reajustes y sortear obstaculos, para aprender de modo auténomo y reflexivo y para lograr
concentrarse en la planificacion.

Al respecto, expresan: “la profe de Practica nos orienté para leer el tema y buscar
materiales” (Rg); “nos brindd6 mucho apoyo, nos acompafio, asi como hablo de paciencia en el
jardin, nos tuvo paciencia, nos dio ideas y nos hizo pensar” (Rz); “contar con la profe de Practica,
me dejaba tranquila” (Rs).

Como se observa, en el proceso de formacion en las précticas se implica el
acompafiamiento de las profesoras en el accionar de una tarea profesional. Precisamente se
constituyen las bases sobre las que se despliegan los fundamentos de la profesién docente.
Requiere de un aprendizaje de las practicantes y de su participacion activa para implicarse en dicho
proceso (Davini, 2015).

Ante ello, mencionan que es importante actuar con conviccidn, tener predisposicion para
acordar criterios sobre la planificacion, adecuar las estrategias a los modos de aprender, a los
ritmos de la diversidad de sujetos y rutinas escolares, administrar los tiempos, espacios Yy
agrupamientos en la practica del aula y partir de situaciones problematicas que posibiliten
experiencias de aprendizaje significativo.

A su vez, la expresion oral y creativa han de estar presente en el momento de utilizar los
recursos narrativos, junto con el tono de voz y el lenguaje expresivo. Estas acciones implican
involucrarse y poner el cuerpo en las practicas de ensefianza valiéndose de sus habilidades, gestos,
actitudes y lenguaje expresivo para captar la atencion del grupo.
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Desde los relatos de las estudiantes se identifica lo relevante que es disponerse frente al
grupo clase, dar las consignas con claridad, interactuar con los nifios y las nifias y lograr mantener
la atencidn, curiosidad y entusiasmo ante lo nuevo. También, la accion de pararse para dar la clase
y explicar el tema, mostrar los materiales y asignar turnos para que se acerquen, prueben,
experimenten, ensayen y pregunten en la clase. Al respecto, sefialan la importancia de “volver
sobre algunos puntos, explicar de nuevo, lograr que se interesaran, captar su atenciéon” (Ry).

En la sala de Nivel Inicial se dan ciertas particularidades que se reflejan en las
expresiones de las futuras docentes. Las mismas aluden a la creatividad, el tono de voz, armar y
montar escenarios ldicos, la centralidad del juego, la capacidad para innovar y recrear y animarse
a realizar las propuestas junto a los nifios y a las nifias.

De este modo, se pone la mirada en la especificidad e incumbencia de acciones que hacen
al quehacer docente del Nivel Inicial, donde progresivamente se van acercando al grupo y
conociéndolo. Alli, recrean modelos y ponen en juego un repertorio de acciones para intervenir de
modo contextualizado. Dichas acciones forman parte del rol docente desde donde logran un
posicionamiento.

Los relatos de las practicantes coinciden en sefialar que la vuelta a la presencialidad
implico reorganizar lo planificado, poner el cuerpo y lo mejor de cada una y volver a repensar cada
una de las actividades, los momentos y dinamicas. Debieron resignificar actividades ante
situaciones imprevistas tales como nifios que no sabian su hombre y otros que no identificaban la
primera letra de su nombre. Conforme a ello, incorporaron actividades para trabajar la motricidad
fina en el inicio de la jornada, al tomar la asistencia diaria. Al respecto, afirma una estudiante: “nos
fuimos sabiendo que todos sabian identificar su nombre” (Ry).

En uno de los registros de diarios de formacion, se reafirma lo expresado anteriormente.
El hecho de volver a las aulas y realizar las practicas de modo presencial les significaba un desafio
y les generaba ansiedad y nerviosismo. En este recorrido hacen mencion a sensaciones, temores e
incertidumbre ante lo desconocido. Ello acontecié al momento de unificarse las burbujas donde se
incorporan mas alumnos y las estudiantes han de pararse frente al grupo clase.

En algunas circunstancias, debieron afrontar situaciones y actuar en el momento.
Expresan que mas alla de los sefialamientos de las profesoras de Practica, lo hacian desde el sentido
comun y no lograban posicionarse como docente. Cuando se dan cuenta de esta situacion, advierten
gue las cosas no les salian como las habian pensado y debian intervenir ante ello. Tomando la
necesaria distancia de dichas situaciones afirman que, asi como funciond podria no haber
funcionado.

Al respecto, reconocen la falta de lectura, ademas de la formacion y de la experiencia.
Asumiendo una postura reflexiva expresan que esa carencia les sirvio para darse cuenta de lo que
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tenian para salir adelante y también de que, si hubieran tenido dichas lecturas, la experiencia
hubiese sido mas fructifera.

En relacion a lo referido, expresa una practicante: “me faltaba mucha lectura, lo
conversamos con la profe, me falta experiencia, me falta formacion” (R.); “la profe me habia
dicho, cuando me di cuenta que las cosas no me salian, reaccionaba sobre la marcha, pero no esta
bueno, asi como funcion6 podria no haber funcionado; esa falta de todo me sirvié para darme
cuenta de lo que yo tenia” (R4); “si hubiera tenido mas lectura, hubiera sido mas rica esa
experiencia” (Ra).

Las practicantes aluden a algunos obstaculos ligados al contexto de pandemia, a las
propias trayectorias y a los recorridos personales, tales como recursar algunas materias pendientes.

Mencionan circunstancias que debieron afrontar. Asi, en cada burbuja habia lideres y al
unificarse el grupo se advirtié un enfrentamiento por el liderazgo. Se dieron situaciones conflictivas
y peleas que requirieron la intervencion y el dialogo. También, situaciones donde los nifios y las
nifias no aceptaban oOrdenes y fue necesario conversar, explicar las razones y sostener las
decisiones.

Manifiestan otras complejidades, tales como aplicar los protocolos vigentes conforme a
las decisiones que se tomaban sobre la marcha. Comentan que requerian del acceso a la
informacién y la misma era cambiante en el contexto de pandemia.

Otro grupo de practicantes, indica que debieron afrontar situaciones vinculadas a
violencia entre el grupo de pares. Ante ello, a nivel institucional se realizd una intervencion en
relacion al bullying. Los nifios se decian apodos e insultos discriminativos por la contextura fisica y
no querian jugar con un nifio. También, se trabajé con las familias cuyas mamas eran muy jovenes
y resultd dificultoso lograr trabajar la aceptacion de la situacion referida.

Como puede observarse las estudiantes se encuentran con situaciones imprevistas en las
clases y requieren de miradas que les permita reencauzar la tarea en el contexto aulico a partir del
intercambio con la pareja pedagdgica, la co-formadora y las profesoras de précticas.

En este sentido las practicantes debieron afrontar dichas situaciones que surgieron en el
proceso; situaciones no pensadas ni imaginadas con anterioridad. En ello se implicé un proceso de
movilizacién de ciertas estructuras, reacomodacién y consideracion de la dimension subjetiva y
reflexiva.

Las descripciones realizadas por las estudiantes evidencian la necesidad de identificar las
situaciones que acontecen en la sala y en distintos espacios del jardin de infantes donde los nifios y
las nifias vivencian situaciones de bullyng y estigmatizacion. En este sentido, interesa profundizar
estos aspectos desde los aportes de Fatyass y Conde (2022) para analizar y comprender situaciones
gue acontecen en el escenario escolar las cuales condicionan los modos de estar en la escuela,
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convivir, aprender, compartir, interactuar y jugar. Muchas veces, estas situaciones generan
relaciones de desigualdad entre pares, surgen de modo imprevisto e interpelan el quehacer de la
practica docente.

De este modo, las practicantes se posicionan desde su rol docente, encauzan perspectivas
en torno a lo que irrumpe en la sala y acuden a estrategias de intervencion en cierta parte conocidas
y otras imaginadas.

Respecto de las situaciones descriptas afirman que, al transitar la practica vivencian
experiencias y afrontan aspectos que acontecen en la cotidianeidad de la vida del aula. Esa
experiencia practica les aporta una riqueza que va mas alla de los textos de lectura.

Ponen en valor el trayecto de las précticas de 1° a 4° afio del ISFD y creen que desde los
comienzos de la carrera docente es fundamental tener un grupo a cargo en el momento de iniciarse
en el aula.

Al comenzar la insercién en las escuelas, las alumnas se posicionan desde el rol de
estudiantes en relacién a las docentes de practicas y co-formadoras. A posteriori, al incursionar en
el contexto del aula y llevar adelante las clases, progresivamente asumen una postura vinculada al
gjercicio del rol docente.

Los diarios personales en este sentido, contribuyen a volver sobre sus relatos, releer,
repensar, reflexionar y construir un conocimiento practico. Este recorrido fortalece su mirada en
torno al rol de estudiante y cdmo se va posicionando en la construccion del rol docente, el cual se
encuentra en un proceso de formacion.

Los aspectos sefialados se entraman con perspectivas referenciadas por Sanjurjo (2012)
dado que hacen posible enmarcar la construccidn del conocimiento, teorias practicas o teorias en
accion que les permite reconstruir a las estudiantes sus esquemas teéricos, asumir criterios para la
toma de decisiones e intervenir en la resolucion de problemas practicos a partir de la reflexion. De
esta manera tiene lugar una concepcion acerca del modo en que se configura el conocimiento
profesional.

Conforme a lo anterior, se ponen en juego creencias, percepciones y relaciones de poder
que adquieren diversas connotaciones y atraviesan las experiencias subjetivas, vivencias y
biografias de las estudiantes. Las mismas les permiten resignificar la realidad del aula, de los nifios
y de las nifias, conforme a sus ideas, roles, modelos y estilos de ensefianza (Anijovich y Cappelletti,
2014).

Estas descripciones permiten encuadrar el proceso de formacion de las practicas y
considerar la construccion de marcos interpretativos para comprender el accionar de su futuro rol
docente, incorporar procesos de accion y reflexion critica y poner en valor la formacién tedrica
(Alliaud, 2019; Anijovich et al., 2012).
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El docente se reconoce como parte de ese itinerario donde construye su rol profesional e
interviene de modo artesanal para dar respuestas a situaciones sobre las que debe actuar y tomar
decisiones (Edelstein, 2015).

En este sentido, las acciones que llevan adelante dan lugar a una actividad profesional con
una intencionalidad explicita y organizada para realizar intervenciones en el aula. Dichas acciones
requieren del dominio de competencias para actuar de modo pertinente y contextualizado en la
practica cotidiana de la sala de Nivel Inicial.

Las descripciones anteriormente mencionadas encuentran sustento en tanto las
capacidades suponen habilidades, disposiciones y concepciones que permiten gestionar, intervenir
y enfrentar las situaciones a resolver en la especificidad del aula (Feldman, 2008).

Las practicantes conciben que se necesita tener capacidad de apertura, escucha, paciencia,
respeto, empatia, aprender a mirar a los ojos a las infancias cuando se les habla y aprender a
vincularse con el grupo de nifios y nifias y con cada uno.

En este sentido, dejan en claro que al momento de dar clases una de las condiciones
imprescindibles es entablar el vinculo con el grupo clase. Esta condicion requiere de un doble
esfuerzo dado que los nifios y las nifias en un primer momento asistian en burbujas y solo tenian
contacto con una de las practicantes. Las mismas se constituian en pareja pedagégica y alternaban
una semana cada una con una burbuja.

Al momento de regresar a la presencialidad fue necesario que se conociera todo el grupo
entre si, dado que con anterioridad solo lo habian realizado de modo virtual. Las practicantes
coinciden en identificar que dicho proceso de vinculacion fue un gran desafio e implico trabajar de
una semana a otra con el grupo total y lograr ese lazo inicial con la burbuja que no conocian con
anterioridad.

En esta instancia consideran que la paciencia y la manera de acercarse a las nifias y a los
nifios, las rondas de presentacion con sus nombres y gustos, fueron las actividades que les
permitieron conocerse e interactuar entre si y con la practicante. Progresivamente lograron la
confianza que sentian que necesitaban para dar las clases. Reconocen que, una vez entablada esa
relacion se dio lugar a la propuesta de ensefianza.

Como se refleja en los relatos, para lograr la interaccion con el grupo se requieren
cualidades personales tales como la paciencia y la confianza.

También, consideran importante observar las infancias y comprender las circunstancias y
estar abiertas a nuevas posibilidades en la sala del jardin de infantes y con las familias.

Al respecto, una de las estudiantes manifiesta que se ha de “interpretar al nifio, entender
que los nifios estan con nosotras un montén de tiempo; es fundamental entender en ese momento
qué les pasa, por qué estdn con ese estado de animo, por qué estan tristes” (Re); “todos los
nifios
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tienen un tiempo y es fundamental respetarselos” (Rs); “no juzgar previamente, estar abierto a que
puede haber otras posibilidades, dentro del jardin o en relacion con las familias, por ejemplo, no
trae nunca la mochila, juzgar y no detenernos a pensar qué le est4 pasando; no pensar enseguida
que hay detréas una familia que no le da importancia al nifio, puede haber otras cuestiones” (Rg).

Las practicantes coinciden en considerar que una vez logrado el vinculo logran sentirse
parte del grupo y se posicionan para dar la clase.

Los aspectos sefialados permiten dar cuenta de la importancia de resignificar situaciones
gue irrumpen y acontecen en el espacio aulico a partir de estrategias que posibiliten mirar las
infancias desde otro lugar, donde los nifios y las nifias sean protagonistas y actores en las escenas
escolares. De este modo, se considera valioso recuperar un dispositivo de intervencion® en clave
de las infancias dando lugar a una experiencia novedosa, capaz de interpelar sentidos y configurar
un escenario a partir de la apuesta de la confianza y el entramado vincular (Conde y Mufioz de
Toro, 2020).

Las practicantes sostienen que para dar clases en el Nivel Inicial se necesita estudiar el
tema a ensefiar, planificar con tiempo, disefiar actividades atractivas e interesantes y tener
seguridad frente al grupo, aunque reconocen la ansiedad por lo que sucederd. También, disponer
mas actividades previstas por si algo no sale bien, no sale como lo pensaste, por si se terminan las
actividades o por si se aburren los nifios.

Cuando explican un tema, consideran importante realizar preguntas, identificar si se
entiende, repreguntar los aspectos centrales y pensar propuestas de caracter ludico. Las practicantes
mencionan la importancia de “trabajar la oralidad, escuchar, recordar y retomar el tema” (Rsg).

Respecto de la experiencia llevada adelante coinciden en que es necesario explicar varias
veces el tema con distintos ejemplos y dindmicas de interaccion en el aula e involucrar a los nifios y
a las nifias. Los mismos al participar muestran su interés, adquieren confianza, experimentan y
disfrutan.

Una de las propuestas atractivas explicitadas por las practicantes fue el recorrido lector,
actividad realizada por fuera de lo planificado. Se destinaba, por lo general, la Gltima parte del dia
para la lectura de un cuento; actividad placentera y esperada por el grupo. Los nifios y las nifias
participaban y conversaban segln los turnos de habla e imaginaban historias a partir de las
imagenes.

Las practicantes hacen mencion a la secuencia didactica acerca de la higiene bucal®

donde los nifios y las nifias aprendieron y vivenciaron la importancia del cepillado de dientes y

8 El disi)ositivo_ conlleva el proposito de generar una vinculacion entre el ?rupo de pares y docentes para
mejorar la convivencia, el aprendizaje y el trabajo aulico y hacer posible el reencuentro con sus infancias

(Conde, G. R. B. y Mufioz de Toro, A., 2020).

8 Anexo C. Imégenes representativas de las secuencias didacticas. Eje tematico: “La higiene bucal” (p.135).
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cémo hacerlo habitualmente. Se llevaron como obsequio personal el cepillo de dientes,
interiorizando un contenido que experimentaron y pusieron en practica en la sala de Nivel Inicial.
Al respecto afirman: “trabajaron muy bien con el tema de la higiene bucal, se llevaron el cepillo”
(Ro).

También, la secuencia didactica realizada con una artista plastica constituye una
propuesta muy valiosa para el grupo clase donde se conjuga el aprendizaje expresivo y creativo.
Los nifios y las nifias pintaron una galeria de arte con colores, disfrutaron de esa experiencia de
caracter vivencial, trabajaron en grupos, compartieron un espacio y momento en la sala y
respetaron los turnos asignados. En relacion a ello, una de las practicantes afirma: “lo logramos, si
hoy vas y les preguntas por la artista plastica Lucila Machado, te van a contar la experiencia; lo
asimilaron y trabajaron muy bien al tema” (R2).

La secuencia que involucré el tema de las aves de La Pampa™ se planificé desde ciencias
naturales y un recorrido lector con los profesores a cargo de Practica Il y Residencia Pedagdgica y
de las materias afines. Asi, respecto del tema de ciencias naturales, las practicantes expresan que
debieron indagar, buscar materiales, acercarse al museo de ciencias naturales, leer e interiorizarse
con profundidad del tema de las aves. Otro aspecto que ponen en valor es lograr explicar con
claridad, retomar, dar ejemplos y utilizar el vocabulario apropiado.

De esta manera, lo ponen de manifiesto en expresiones tales como: “los nifios son muy
curiosos, fui al museo de ciencias naturales, me informé del proceso de embalsamado, busqué
material, volvi y expliqué” (Rs); “es interesante retomar y explicar el tema, por ejemplo: animales,
colores, plantas, plumas; lo importante no es utilizar un vocabulario basico, hay que explicar
plumas, ESI, con términos correctos” (Rs).

A su vez, debieron pensar, armar y disefiar materiales para facilitar la exploracion, la
observacidén y la descripciéon. Consideran que disponer dinamicas, espacios y recursos adecuados
son centrales para lograr que los nifios tengan interés y curiosidad y se involucren en las
propuestas. Los mismos participaron en actividades tales como observar el patio del jardin, armar
siluetas de las aves, titeres y nidos con arcilla, jugar al tesoro escondido, escuchar cuentos, elaborar
folletos con dibujos y palabras.

En las expresiones de las practicantes aparece de modo reiterado la importancia de lograr
que la planificacién sea coherente y relacionar los saberes con los objetivos, dado que dicho
proceso les resulta complejo.

Se infiere que hacen alusién a la complejidad que implican las préacticas y a la

0 Anexo C. Imagenes representativas de las secuencias didacticas. Eje tematico: “Las aves de La Pampa”
(p.136).
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resignificacion de conocimientos de otros campos curriculares; accion que se implica en la accion a
partir de procesos de analisis, reflexion y puesta en préactica en el contexto real (INFD, 2009).

Respecto del recorrido lector, las integrantes de la pareja pedagdgica advierten que uno
de los cuentos resultd de interés para los nifios y las nifias, lograron su participacion y expresion
oral. En tanto que el otro cuento no les gustd, les resulté aburrido y debieron resignificar las
actividades y hacerlas mas atractivas. Al finalizar, armaron un libro incorporando las producciones
realizadas.

Reconocen el esfuerzo, trabajo constante y dedicacién para lograr que dichas propuestas
tengan una ldgica y una estructura organizativa. Asi, expresan: “la planificacion fue fundamental,
la elaboramos con las profes de Practica Il y Residencia Pedagogica, con los profes de Ciencias
Naturales y Lengua y Literatura y la trabajamos entre las compafieras pedagdgicas, una semana
cada una, intentdbamos cumplir con todas las actividades” (Rg); “trabajamos muchisimo para que
tenga una légica y una estructura y terminamos armando un libro con todo lo que hicimos” (Rs).

También, reconocen que es importante tener méas actividades, un plan alternativo para
poder optar, elegir y decidir en funcién de lo que surja en el contexto del aula. Sefialan que la
paciencia, el acompafiamiento y la intervencién rapida e intuitiva son condiciones imprescindibles
para gestionar la clase.

Expresiones tales como las siguientes reafirman lo descripto con anterioridad; “se han de
tener habilidades como la resolucion rapida, hubo un cuento que gustd, otro, result6 aburrido para
los nifios; modificamos las actividades pensadas para que sean interesantes” (Rg); “es importante
tener actividades extras para la resolucion de la secuencia, tener siempre un plan ‘b’ (Rs); “los
chicos absorben todo, la paciencia y el acompafiamiento es fundamental” (Rs).

En sus diarios personales expresan haber pensado una cosa y luego, en la préactica, haber
realizado otra. Asi, la planificacion les sirvi6 para proyectar lo deseable, organizarse y anticipar. Al
momento de utilizar las tablets advierten que no habia acceso a la red inalambrica wifi. De igual
modo, lograron realizar un juego que la docente co-formadora habia descargado en las tablets. Si
bien reconocen que al grupo clase le gusté dibujar las aves en las tablets, dicha experiencia hubiese
sido mas fructifera sin las limitaciones de conectividad mencionadas.

Realizaron registros acerca del momento de pensar los recursos didacticos y anticipar de
gué modo acondicionarian el aula, similar a una sala de cine. También, cudl seria la disponibilidad
corporal al momento de leer para que las nifias y los nifios disfruten de ese momento.

A su vez, proyectaron imagenes y videos de las aves, armaron colaborativamente
binoculares y observaron en el patio de la escuela las diferentes aves. En este punto, sefialan que
tomaron en consideracion las sugerencias de la co-formadora, quien les habia comentado que solian
verse dos especies de aves.
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En los registros dan cuenta de la predisposicion y apertura de la co-formadora quien las
involucré desde el inicio, brindandoles informacion del jardin, del grupo y de las familias. En sus
diarios relatan que sintieron ser recibidas con los brazos abiertos tal como lo imaginaron desde un
primer momento. Armaron un video y una poesia para presentarse en el jardin con el grupo de
nifos, nifias y con la docente.

También, relatan que el dia de la despedida fue emotivo, con juegos y un presente para
cada uno. Los nifios les decian que las extrafiarian, les brindaron carifio y abrazos. Las practicantes
les contaron que aprendieron de ellos el saludo a la bandera, que les gusté compartir la merienda,
jugar en el recreo y que se llevan los mejores recuerdos.

En sus diarios personales mencionan que las actividades que mas les gusto realizar a los
nifios y las nifias fueron observar el patio de la escuela, decorar plumas, visualizar imagenes,
realizar la silueta de una lechuza y un memo test de animales, armar nidos con arcilla, cantar y
jugar con adivinanzas.

Dichas actividades les permitio observar el entusiasmo, la creatividad y la concentracion
de las infancias para pintar con esponjas y témperas de colores y recortar figuritas. La iniciativa de
explorar y descubrir las huellas de las aves en el escenario lGdico montado en la sala les permitio
intercambiar y compartir las huellas de las aves y las propias, dispuestas en un mural con las manos
de las infancias. El hecho de partir de una situacion problematica de la realidad social, anticipar
recursos novedosos e intervenir la sala con una finalidad explicita les permitié captar el interés y el
entusiasmo y lograr un clima placentero de trabajo en la sala.

Creen haber dado importancia a la centralidad del juego y expresan que los nifios se
divirtieron, participaron, se mostraron creativos, entusiastas y curiosos en diversas actividades,
entre ellas, la blsqueda del tesoro. También, creen que lograron articular los contenidos desde
distintos campos disciplinares (Ciencias Sociales y Las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion y la Ensefianza y Lengua y Literatura) y que utilizaron los materiales curriculares y
los nucleos de aprendizaje prioritarios con una mirada globalizadora.

Fundamentan en sus relatos de qué modo consideran que dichos contenidos les
permitieron organizar la ensefianza en torno a ejes significativos para el grupo clase.

Se advierte una clara intencionalidad de identificar categorias conceptuales que les
permitan comprender, asumir criterios, fundamentar decisiones, pensar en potenciar las
posibilidades de expresidn, participacion e interaccion, enriquecer experiencias y desarrollar
capacidades.

En los registros se observa una reiteracion respecto a la planificacion. Se encuentran
referencias que de modo frecuente colocan al cumplimiento del plan como algo del orden esperable
y que debe suceder. A su vez, dejan entrever concepciones, miradas y enfoques desde el ISFD

y
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desde el JIN respecto a la misma, como ya se ha explicitado.

Las practicantes hacen mencidn al lugar de la planificacion, qué lograron, qué debieron
modificar y como hicieron los recortes en las secuencias didacticas. Estas reflexiones permiten
pensar qué rasgos subyacen en una formacion académico-tecnicista que, poco a poco dan lugar a un
proceso a partir del cual las estudiantes realizan una pausa, problematizan de qué modo realizan la
planificacion, logran resignificarla y le confieren sentido.

Surgen interrogantes al respecto, ;cudl es el alcance en relacion a las exigencias de la
planificacion y los requerimientos para su aprobacion? Al respecto, se sefiala la presencia de
distintos criterios que se identifican entre el ambito formador y las escuelas asociadas del JIN.

Conforme a ello, podria inferirse que el lugar que ocupa la planificacion implica
concebirla como una condicion necesaria para dar respuesta a los requerimientos formales a nivel
institucional pero no suficiente para comprender de qué modo el encuadre de dicha planificacion
sustenta el quehacer de la préctica de la sala.

El hecho de disponer de la planificacién y que la misma sea aprobada no garantiza que la
misma funcione tal como se esperaba en el contexto de la sala.

Como se ha conceptualizado, las précticas conforman un eje vertebrador en la formacion
docente inicial y estan asociadas a espacios renovados de aprendizaje y de reflexion (Lineamientos
Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial, Documento Aprobado por Resolucion
24 de 2007 [CFE]). Este posicionamiento toma distancia del enfoque eficientista donde se ejecutan
las acciones sin dar lugar a la reflexion sobre las practicas (Campoli, 2004).

Las practicantes realizan notas de campo a medida que desarrollan las clases. En las
mismas expresan que se sentian a gusto y que lograron una relacion activa y carifiosa con las
infancias.

Entre los registros, sefialan la importancia de formular preguntas, captar la atencion y
generar la participacion; lo cual evidencia las estrategias que adoptaron. También, hacen
referencias respecto del punto inicial con el grupo y de qué modo advertian logros en el proceso y
al finalizar el recorrido.

Creen que la organizacién y la dindmica de la multitarea donde asignan distintas
consignas y rotan los grupos en un mismo momento les permite afianzar los vinculos, realizar
juegos y enfatizar el protagonismo de los nifios y de las nifias.

En relacion a situaciones emergentes, refieren al modo en que lo hicieron en esa instancia
y como lo realizarian a posteriori, tomando distancia y reflexionando sobre las mismas. Ante el
pedido de ayuda de los nifios y de las nifias para resolver algo que no les sale, por ejemplo, trabajar
la arcilla y moldear los huevos para los nidos, escriben en sus relatos que lo resolvian ayudandole,
haciendo, armando junto con ellos.
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Al respecto, piensan que deberian haber podido ofrecer otras explicaciones para que los
nifios lo realicen de modo auténomo. Advierten que la primera reacciéon es intentar ayudar y
reflexionan que, seria mejor hacerlo de otro modo, con otras herramientas, realizar otro tipo de
intervencion que le permita al nifio ver un dibujo, una imagen, y luego realizarlo por si mismo. Les
preocupa el ausentismo y cémo retomar actividades cuando regresan al jardin.

Reconocen que fue un camino con alegrias, tristezas, nervios y nostalgia acerca de un
trayecto que les llevd afos en la carrera docente. Manifiestan la ansiedad por comenzar y estar
dispuestas para iniciar el trayecto de las practicas. También, estar predispuestas para lo que viene y
sin perder de vista que, en esta experiencia todo lo que piensan, hacen y dicen es importante para
cada nifio. Esta imagen que proyectan sobre cada uno, les permite ser miradas como la sefio de esa
sala.

Sienten que el acompafiamiento de la co-formadora, profesoras de précticas y demés
profesores es central para que disfruten de esta experiencia que las marca en el inicio de la carrera
docente.

Describen que la entrada al aula les cambi6 la energia y el hecho de sentir que las nifias y
los nifios disfrutan, las esperan cada dia y les dan muestras de afecto, las reconforta en su rol
docente y como futuras profesionales.

Estan convencidas que cualquier docente tiene que tener una buena planificacién, sobre
todo, para estar segura delante del grupo clase. Y que, para dar clases hay que estudiar y saber
explicar el tema a ensefiar en la sala de cinco afios y lograr captar el interés y curiosidad de los
nifios y las nifias. Una practicante afirma: “cualquier docente tiene que tener una buena
planificacidn, sobre todo, para estar seguro delante de los chicos” (Rs).

Comparten que es el inicio de una etapa profesional donde se han de mostrar como son,
con capacidad de expresar sus emociones, sentimientos, dudas, reconocer las limitaciones,
acrecentar la capacidad reflexiva, dar lugar a la innovacion y despertar el interés y la curiosidad de
los nifios. Una de las practicantes expresa: “era una mezcla de emociones en el Ultimo afio, esperé
para poder estudiar, con mucho sacrificio; en el camino quedaron muchas cosas para poder
recibirme” (Re).

Al momento de presentar el tema relacionado con los oficios una de las estudiantes
comenta de qué manera abordaron ESI y la incorporaron de modo transversal junto a su
compafiera. En un tiempo acotado se requiere leer, retomar saberes prioritarios, planificar los
momentos y considerar los lineamientos curriculares de ESI para apropiarse del conocimiento a
ensefiar, sin distorsionar el contenido.

Les resulto dificil formular las preguntas problematizadoras, poner en préctica los saberes

y diversificar las actividades. La co-formadora les proporcion6 orientaciones y ejemplificaciones

y
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la profesora de practica las orient6 con material bibliografico y con un enfoque transversal respecto
de los oficios, los trabajos y las diversas familias.

En tal sentido, las voces de las practicantes reafirman lo explicitado: “la profe de practica
nos orientd para leer el tema, buscar materiales, indagar por queé es un eje transversal en relacion a
los trabajos que hacen las diversas familias” (Ro); “nos costaba planificar el inicio, desarrollo y
cierre de las actividades; también, hacer preguntas problematizadoras, realizar el recorte y
seleccionar” (Ry); “sabiamos la teoria de Malajovich, nos resultaba dificil ponerla en practica” (Ro);
“la co-formadora nos hizo aportes, nos dio ideas y facilitdé una secuencia de un pintor para
diversificar las actividades” (Ry); “nos costd incorporar actividades para que tenga sentido la
planificacidn, el tiempo era poco para leer y recuperar los saberes prioritarios” (Ro).

Una de las practicantes expresa que al iniciar la clase retoma el tema de las
configuraciones familiares (familias monoparentales, familias ensambladas, familias tradicionales)
que habia dado la co-formadora anteriormente. Destaca la importancia de plantear situaciones para
conversar con los nifios y las nifias respecto de las diversas familias y las diferentes labores
familiares, desnaturalizar representaciones y miradas estereotipadas y poner en valor el respeto y la
promocién de relaciones igualitarias desde un enfoque de género.

Asi, comparten vivencias acerca de las maneras en que las personas adultas asumen roles
y realizan trabajos en casa y fuera de casa. Intercambian roles y tareas domésticas tales como
limpiar los platos, los pisos, lavar, tender y planchar la ropa, cocinar; y, trabajos fuera de casa, por
ejemplo, chef, bomberos, policias, cocineros, pintores, pelugueros, modistas, médico, dentista,
entre otros.

En relacion a lo anterior, las practicantes creen que los recursos didacticos seleccionados
facilitaron la expresion e intercambio de roles en el grupo de pares. Los nifios y las nifias
participaron en las propuestas como canciones, adivinanzas, libros con imagenes, actividades
simuladas del uso del lavarropas, tendal, broches, plancha, tabla de planchar, herramientas y
elementos de cocina. También, el juego dramatico y la multitarea facilito la expresion y la
comprension del tema por parte de las infancias; quienes, al vivenciar la experiencia, compartir e
interactuar, disfrutaron y se involucraron en las actividades.

Al momento de proyectarse en el trabajo aulico es ineludible la mencién a la co-
formadora quien brinda orientaciones y facilita el manejo del grupo y la interiorizacion de habitos.
De alli, que las practicantes manifiestan copiar las rutinas tales como el lavado de manos y el juego
libre al iniciar y finalizar la jornada.

En estas expresiones se evidencia la importancia de dar continuidad a las rutinas de la
sala; “ellos tienen muy marcadas algunas cosas en el jardin, por ejemplo al ingresar media hora de
juego libre coordinado por la docente y antes del horario de la salida, media hora de juego libre en
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el patio” (R.); “se toma la asistencia realizando alguna actividad, luego tienen la hora especial,
musica o educacion fisica, casi todos los dias” (R2); “se planificaban dos actividades por dia, se
hace la primera y comparten el desayuno; se hace la segunda y tienen el juego libre” (R,); “de la
co-formadora tomé estrategias dado que conocian los nifios, el manejo del grupo, los habitos y
rutinas, el lavado de manos, cantar canciones, leer un cuento, hacer el trencito” (Ro).

Advierten que es necesario anticipar dado que los nifios son ansiosos, charlan y se
desplazan de un sector a otro de la sala. Por ello, consideran fundamental conversar y hablar de las
cosas que les gusta hacer “por ejemplo, si tenés un perrito” (Ry) y de ese modo, generar un vinculo
con los nifios y con las nifas.

En los relatos de las practicantes se reafirma el posicionamiento que asumen en el
contexto de las practicas. Al respecto expresan: “me siento fortalecida, logré muy buena relacién y
manejo del grupo, les pregunto qué les gusta hacer, trato de conocerlos si no se van a dispersar;
tomo consejos de la co-formadora, trato de agacharme, ponerme a la par de ellos, ahora nos
podemos abrazar” (Ro); “la verdad no me reconocia a mi misma de lo bien que manejaba la
situacion, como organizaba el grupo, notaba que me posicionaba muy bien” (Ra).

Describen el rol de la co-formadora como una referente a quien consultar dudas e
inquietudes; alguien que les brinda materiales, consejos, acompariamiento y tiene presencia.

En este sentido, una practicante expresa que la co-formadora “fue una compariera, nos
compartié materiales y nos sacaba las dudas; nos ayudd con el uso del retroproyector en la sala, nos
facilito condiciones del aula para hacernos sentir bien y tapé las ventanas para oscurecer la sala al
momento de leer un cuento” (Ry).

Reiteran la importancia de tomar como punto de partida el escenario Iudico en tanto
ambito de intervencién con una intencionalidad tendiente a captar el interés y participacion,
superando rutinas estereotipadas y dinamizando espacios, tiempos y agrupamientos. También, el
juego dramético donde se incorporan distintas actividades expresivas y corporales.

Las practicantes reconocen que la confianza brindada por las co-formadoras fue un eje
central en este inicio del recorrido profesional y un modelo del cual tomaron pautas para fijar
posicion ante el grupo, entre otras estrategias.

Sabian que, dicha docente intervenia y establecia limites ante situaciones que no lograban
controlar. De ese modo las posicionaba y les daba apoyo permanente para continuar con la clase.
También, mediaba ante situaciones donde los nifios y las nifias salian corriendo del aula para ir al
recreo, se golpeaban y discutian entre si. Asi, lo reflejan expresiones tales como: “ante situaciones
dificiles de manejar, nos daba el apoyo permanente para poder llevar adelante la clase” (Rz).

Perciben en la figura de la co-formadora la presencia de una docente que conoce al grupo

y asume un posicionamiento frente al mismo; y, a su vez, es reconocida como tal por dicho
grupo.
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Tiene el saber y la experiencia para manejar el grupo, ensefiar, pasar de una actividad a otra,
establecer pautas y rutinas, gestionar la clase y tramitar los vinculos.

En esta descripcion realizada acerca de la co-formadora se evidencian rasgos especificos
de su rol; asi, es quien sostiene, acomparia y realiza un seguimiento de las futuras docentes en esta
etapa fundamental de insercion en el trabajo en terreno (Foresi, 2009).

Una situacion que debieron afrontar las practicantes es como dar respuesta a la inclusion
de los nifios y las nifias integrados en las salas. No disponian de herramientas para atender la
diversidad en el aula. Mencionan dificultades tales como no entender lo que hablaban los nifios, no
responder ante las preguntas e intervenciones de la docente, escaso nivel de interaccion y
dispersién.

Ante lo anteriormente descripto, se identifica la carencia de estrategias para organizar los
espacios, tiempos y dindmicas grupales y dar respuesta a la diversidad de nifios y de nifias.

A su vez, expresan que la intervencion de la co-formadora fue favorable y las ayudé para
organizar y manejar el grupo de la sala. Ponderan su conocimiento y experiencia docente; aunque
sentian que esas intervenciones por momentos, les quitaba la autoridad frente al grupo y los nifios
se distraian.

En relacion a dichas situaciones vivenciadas tales como un nifio que desafia y dispersa a
sus pares y resulta dificil llegar a un acuerdo, una de las practicantes se interroga respecto de como
poner en préactica lo que estudio a lo largo de la formacion docente.

Asi, en su relato personal la practicante afirma que el nifio tiene una conducta diferente y
que ello no lo tuvo en cuenta al momento de planificar. Reflexiona, que tal vez debiera haberle
asignado un rol activo para que no se aburra, disperse y moleste, por ejemplo, secretario e intentar
buscar otras estrategias tales como ayudante de la sefio para que sostenga algun titere, imagenes,
cuentos.

Conforme a lo anterior, se observa que la estudiante logra posicionarse ante la situacién e
intervenir. Al respecto, sefiala que el nifio no tenia ningln tipo de diagnéstico y que, como docente
no le corresponde esa tarea. Reconoce que forma parte de su tarea docente tomar decisiones para
que todo el grupo clase pueda aprender sin ser agredido o molestado por un par.

Otro aspecto que se refleja en los diarios de formacion, es obtener la participacion de
todos los nifios y las nifias, trabajar los turnos de espera y de escucha, dar la palabra a cada uno e
identificar y nombrar a quienes son mas timidos ya que, si no son nombrados por la sefio, no
participan.

Una de las practicantes trabajé el tema de las abejas’* desde Ciencias Naturales y

L Anexo C. Imagenes representativas de las secuencias didacticas. Eje tematico: “Las abejas” (p.137).
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Matemaética y elabor6 un panal con materiales para que los nifios exploren, manipulen, observen y
experimenten. Armo un juego con lupas, donde simulaban ser detectives y alli realizaban diversas
actividades para conocer el mundo de las abejas. El juego fue central para compartir, conversar,
preguntar, aprender y participar. Asi, el bingo con iméagenes fue una propuesta ludica de interés y
atractiva para las nifias y los nifios.

Profundizando en el relato de la practicante, la misma sostiene que la propuesta adquiere
sentido en tanto permite brindar oportunidades para que los nifios y las nifias indaguen, participen,
interacten, identifiquen las caracteristicas y establezcan relaciones sencillas.

Pone énfasis en lo relevante que es tomar como punto de partida las situaciones
problematicas para luego dar lugar a la presentacion de la clase. A su vez, prioriza las habilidades
de observar, describir y comparar.

Considera que los recursos didacticos pensados de modo atractivo y creativo dan lugar a
la participacién y despiertan el interés y curiosidad del grupo clase. Asi, le imprime un grado de
novedad a la sala disponiendo carteles con imégenes de la colmena y el panal, figuras con corcho
de las clases de abejas, la lectura de un cuento, dibujos para pintar, plastilinas y masa de sal para
crear abejas y juegos del laberinto, de la loteria, del detective y de roles.

Describe que la experiencia fue muy valiosa y significativa y que le permitié vincularse
con el grupo, sentirse parte del mismo y disfrutar de las préacticas en el aula. En relacion a ello, la
practicante afirma: “me senti parte del grupo, con muchas emociones, estaba sola; logré muy buen
vinculo con el grupo y con la co-formadora, ella me fue guiando y orientando con las actividades”
(R10)"%. Al momento de realizar la secuencia didactica expresa: “primero lo armé en un papel, hablé
con la co-formadora y lo plasmé, algunas cosas debi modificar con la profe de practica e inicié”
(R1o).

Como puede identificarse, al momento de la planificacion vuelven a surgir aspectos ya
mencionados respecto de reajustar actividades sobre la marcha, darse cuenta que no todo lo que se
planifica acontece de esa manera en el aula y expresar la importancia de pensar, reflexionar y haber
resuelto las situaciones emergentes.

En relacion a lo anterior, la practicante pone de manifiesto: “desde el ISFD no sabemos
coémo manejar el grupo y el tema del agrupamiento; que las actividades tenian inicio, desarrollo, y
cierre; me faltaba el cierre, tuve que cambiar una parte sobre la marcha y reajustar” (Rio); “no todo
lo que vos escribis en la planificacion te sale asi, pude reflexionar sobre la marcha y la profe me
dijo que estaba bueno y que lo pude resolver” (Ro).

También, se presenta el desafio acerca de como abordar las actividades y disponer de

2 Registros que corresponden al 3° afio del Profesorado de Nivel Inicial, aportado por una estudiante
practicante. De aqui en adelante se utiliza la sigla R1o para referir a las expresiones de dicha estudiante.
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estrategias para acompafar la inclusion de nifios en el aula. Al respecto, la practicante expresa:
“cuando di el tema de las abejas, el nifio prestaba atencion, estaba incluido; era una propuesta
atractiva, observé para ver como llegar a ese nifio, dibujo y armé con lupas un juego de detectives
de abejas” (Rio); “los nifios tocaban el panal de abejas y tenian que buscar, pegar, jugar, saber
ddnde iban la abeja reina y las abejas obreras; el juego fue central, les encanta jugar” (Ruio).

Conforme a lo anteriormente explicitado, las practicantes coinciden en expresar que una
de las falencias de la formacion docente es que el Seminario Integracion Escolar en la Educacion
Inicial deberia estar en el Plan de estudios con anterioridad al ingreso de las experiencias del campo
de la practica y residencia pedagdgica de 3° y 4° afio. Actualmente, dicha unidad curricular tiene un
régimen de cursada cuatrimestral en 4° afio del Disefio Curricular Jurisdiccional .

Al respecto indican que hoy en dia un eje central a contemplar es la inclusién en las
escuelas; lo cual requiere de conocimientos y estrategias antes de ir al campo. En ello advierten
cierta contradiccién dado que necesitan disponer de esa materia antes de ingresar a las practicas.

Lo anteriormente sefialado adquiere sentido a partir de expresiones tales como: “no tenia
herramientas para la diversidad; lo tomo como un desafio como diversificar la ensefianza desde el
paradigma de la inclusion” (Rg); “inclusion no puede estar en el segundo cuatrimestre de 4°afio,
tiene que estar al inicio; no podiamos intervenir ante alumnos con inclusion; hay materias que se
necesitan antes, la inclusion es algo que esta en todas las escuelas hoy” (Rz), “inclusion es una
materia super rica y la tenés un cuatrimestre, al final” (Ra).

Ademas, consideran que disponen de pocas estrategias para abordar los Seminarios
Educacion Sexual Integral y Cuidado de la Salud. En ello expresan que, al ser una materia
cuatrimestral que se cursa en segundo afio, quedan pendientes profundizar conocimientos
especificos del Nivel Inicial. Expresan que deberia ser una materia con un régimen de cursada
anual.

Afirman que no se sienten formadas en ESI ni en herramientas para abordarla en la sala.
Sostienen lo siguiente: “teniamos poco material para abordar el tema de ESI, la vimos en un
cuatrimestre, muy interesante” (R4); “creo que deberia ser una materia anual, como didactica
general y didéctica especifica y asi, verla en profundidad todo el afio” (R.); “me senti pobre en el
tema, creo que es a nivel general, no estamos formadas en ESI; nunca vamos a estar totalmente
formadas, pero deberiamos tener mas herramientas de ESI” (R4); “me parece importante hacer foco
en ESI y en inclusion que son problematicas actuales en la formacion” (Ra).

Conforme a lo anterior, las estudiantes confieren prioridad a estas tematicas actuales en la

formacion docente.

3 Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].
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De acuerdo a lo descripto, se intenta dar cuenta de las capacidades que se identifican
desde la perspectiva de las estudiantes de 3° y 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial al momento
de actuar, dar las clases y ejercer el rol docente en el contexto especifico de la sala del jardin.

Las Acciones Que Movilizan Esquemas De Percepcion, De Pensamiento Y Conocimientos

Adquiridos

Las practicantes reconocen que la planificacion y la accion de dar las clases constituyen
el eje central que las atraviesa en las practicas e implican una tarea compleja para realizar en un
tiempo acotado.

Describen que la complejidad esta dada por el escaso tiempo disponible dado que, luego
de ingresar a las salas de Nivel Inicial y observar los grupos deben concentrar sus esfuerzos en
realizar y aprobar la planificacién para inmediatamente dar las clases.

Si bien reconocen que en su formacién inicial han estudiado aspectos desde lo tedrico
expresan que, al momento de realizar la planificacion no saben cémo recuperar saberes e
incorporar el contenido a ensefiar para ponerlos en practica.

Mencionan que deben acercarse a la sala, conocer las caracteristicas del grupo clase,
atender a las especificidades que requieren la organizacion de los espacios, tiempos y
agrupamientos conforme a la bimodalidad y a la presencialidad. En ello se observa un proceso de
contextualizacion, aproximacion e interiorizacion para determinar los criterios que se consideran
pertinentes para organizar el trabajo con el grupo clase.

Un aspecto fundamental es de qué modo ingresan a la sala de Nivel Inicial y realizan las
observaciones segun los requerimientos, la realidad institucional y sus actores. Este encuadre es
central al momento de llevar adelante la actuacion en el aula y contemplar las condiciones reales
con una mirada situada y atenta a ello.

Si bien consideran sumamente valiosa la experiencia de dar clases, posicionarse frente al
grupo, dar lugar a aspectos que respondan a sus intereses y afrontar situaciones que emergen en el
aula, se muestran criticas en relacion a la planificacion.

Al respecto, reafirman que la planificacion involucra la seleccion de estrategias, la
organizacion de los espacios, tiempos y agrupamientos y las pautas para organizar el grupo de
nifos y nifias. Describen que esa tarea requiere acciones tales como leer, estudiar, apropiarse y
transmitir los contenidos a ensefiar con seguridad y saber como hacerlo.

La planificacion debe ser aprobada por las profesoras de préctica y de residencia
pedagogica en un trabajo colaborativo con profesores de las asignaturas especificas. Las voces
coinciden en destacar el acompafiamiento, paciencia, orientaciones y propuestas de lecturas

para
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profundizar ideas y conceptos por parte de las profesoras a cargo de la Practica Il y Residencia
Pedagdgica. También, el acompafiamiento y sugerencias de la co-formadora.

No obstante, en la mayoria de los relatos se detecta que el momento de la planificacién no
esta exento de tensiones. Sefialan rasgos que hacen a diferentes enfoques y miradas de la ensefianza
entre el ISFD y el Nivel Inicial.

El tiempo es una de las limitaciones para pensar el tema a ensefiar, realizar la
planificacion, priorizar y seleccionar los saberes, buscar y organizar la informacion, leer y estudiar
el tema a ensefiar y pensar e imaginar de qué modo llevar adelante las actividades atractivas e
interesantes.

En algunos casos, admiten que las limitaciones son de tipo personal; falta de tiempo para
leer materiales y recuperar especificidades al momento de la planificacion. En otros casos, sefialan
que falto tiempo para reunirse de modo conjunto con profesores de las asignaturas especificas y de
practica y establecer acuerdos en relacion a las estrategias y las pautas a seguir. Al respecto una de
las voces de las practicantes expresa: “me hubiese gustado trabajar méas en conjunto tanto con
profes de las areas como de las practicas para que fuese mas facil entender como hacerlo y lograr
un solo mensaje para planificar” (Rg).

Reconocen que si bien los aportes de profesores de las asignaturas especificas constituyen
un insumo valioso al momento de pensar las clases; al desconocer la realidad del jardin de infantes,
tienen una mirada gque no se condice con el enfoque del mismo. Conforme a lo anterior, sostienen
que hay una distancia entre lo que se piensa en el ISFD y lo que acontece en las escuelas asociadas
de Nivel Inicial.

En este sentido, expresan lo siguiente: “cuando presentamos la planificacién en el jardin,
la directora del JIN nos dice que el enfogue que tiene la planificacion del ISFD no es el enfoque
que tiene el jardin” (R2); “no habia tiempo para realizar modificaciones; nos sugirié textos que no
vimos en el Instituto y materiales curriculares; desde nuestra percepcion la planificacion tenia una
coherencia” (Ry).

De alli, la importancia de tomar como punto de referencia el potencial educativo de las
préacticas y entramar perspectivas organizacionales y dindmicas de interaccion mas alla de las
fragmentaciones disciplinarias (Davini, 2015).

En este sentido, uno de los desafios que se presenta en la formacion docente inicial esta
estrechamente relacionado con la articulacidn de los aportes tedricos y con la complejidad de las
practicas, superando abordajes de saberes fragmentarios y descontextualizados (Sanjurjo, 2009).

Los relatos de las estudiantes dan cuenta que deben presentar las planificaciones en el
JIN, antes de iniciar las clases. En algunos casos logran tener una reunion con el equipo de gestién
a cargo del JIN, quien les realiza una devolucion.
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En una de las situaciones, mencionan que debian realizar dos secuencias didacticas
articulandolas, Lengua y Literatura y Matematica. Expresan en el mismo sentido referenciado
anteriormente que, la planificacion fue corregida y modificada por cada una de las asignaturas; méas
alla de que no estaban de acuerdo en algunas modificaciones.

Una pareja de practicantes hace referencia a una situacion que tuvo lugar en una reunion
con la directora del JIN; quien les expresa que la propuesta planificada no la consideraba viable ni
adecuada para ese jardin. Ante ello, debieron resignificar algunas actividades tal lo solicitado.

Lo anteriormente descripto se refleja en el siguiente relato: “realizamos dos secuencias
entrelazandolas, Lengua y Literatura y Matematica; la planificacion fue corregida por cada una de
las areas, realizamos modificaciones, algunas sin acuerdo; y, cuando presentamos la planificacion
en la escuela, la directora dijo como lo iba a hacer y que asi, no servia; senti que algo que no
encajaba” (Re).

Como puede observarse, se muestran con capacidad de autocritica, registran y
manifiestan desacuerdos con los profesores. En este sentido se advierte un modo de
posicionamiento y autonomia para dar cuenta de dicha situacion.

La falta de tiempo fue una limitacion, dado que no podian reunirse con todos los
profesores, pero si reafirman que se reunian con las profesoras de Practica.

Al respecto reconocen que, hubiese sido mas fructifera la experiencia si hubieran
dispuesto de méas tiempo para trabajar en conjunto con los profesores de las asignaturas como de la
Préactica y lograr entender cémo hacerlo. Sienten que todo acontecié de modo repentino, inmediato
y la falta de tiempo se not6 al momento de pensar, entender, debatir y reflexionar en un afio atipico.
Una de las practicantes manifiesta que “fueron muchas cosas, siento que fue muy acelerado; hubo
algunos inconvenientes para escribir objetivos; yo no puedo presentar la planificacion ya, no sé si
estoy aprendiendo realmente, fue todo inmediato” (Re),

Nuevamente se evidencia la tension entre la necesidad de contar con la planificacion
aprobada desde el ISFD, la cual debe ser reajustada en el contexto del aula conforme a los
requerimientos del JIN. En relacién a esto, una de las practicantes manifiesta que, “por un lado,
ponia algo para que la planificacion sea aprobada desde el ISFD, y en el aula, yo terminaba
modificandola a partir del jardin, donde revisdbamos cada una de las actividades” (Rg); “la
planificacién me ayud6 en algunas cuestiones, no fue la misma que habiamos hecho, la profe de
practica nos acompafio” (Rs); “tenia que modificarla para aprobarla y sin tiempo; luego,
modificarla de nuevo en la escuela; no podiamos estar con la mayoria de los profesores” (Re).

Coinciden en expresar que seria importante disponer de méas tiempo para presentar las
planificaciones en el JIN, entender el enfoque, leer los textos sugeridos, materiales curriculares y
adecuar las planificaciones presentadas a la realidad del jardin y del grupo de nifios y nifias.
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Como se observa, de modo general se hacen explicitaciones que tienen como comun
denominador la planificacion, el factor tiempo y las disonancias entre el &mbito formador y las
escuelas asociadas.

Lo anterior se especifica respecto a la distancia que perciben entre lo que se piensa en el
ISFD y lo que acontece en la sede de la institucion asociada del JIN, entre los criterios que
estipulan las profesoras de préctica y los que rigen en la sala del jardin por parte de equipos de
gestién y docentes co-formadoras, entre la modalidad de ensefianza que propone el ISFD vy el
enfoque que implementa el JIN.

También, entre los conocimientos que se han de recuperar de la formacién docente inicial
y los que se requieren para ensefiar en el aula; entre la escuela y el alumnado proyectado vy la
escuela configurada en el escenario actual contemplando sus actores, docentes, familias, nifios,
nifas y sus subjetividades.

Conforme a lo explicitado, se observa que la mayoria de las estudiantes coincide, por un
lado, en reconocer lo complejo de la planificacion; y por otro, en cumplimentar la planificacion
conforme a los requerimientos del ISFD y su adecuacién a las especificidades solicitadas en las
escuelas asociadas.

Disponen de poco tiempo para resignificar la planificacion realizada en el ISFD conforme
al enfoque globalizador requerido en el JIN. Al respecto sefialan el doble esfuerzo que ello implica
en tanto las orientaciones que reciben por parte de las profesoras de Practica y de las asignaturas
especificas relacionadas con el contenido a ensefiar responden a una légica fragmentaria de los
campos de conocimiento. Y una vez realizada y aprobada la planificacion, deben realizar ajustes
para llevarla adelante en la sala del jardin.

En relacion a lo anterior se evidencia que esta tension que subyace al momento de realizar
y aprobar las propuestas de ensefianza se aleja de las prescripciones normativas y abordajes
tedricos que confieren centralidad al enfoque globalizador, al juego en la formacion docente
inicial™ y a la perspectiva de abordaje transversal desde donde encaminar la articulacion de los
distintos campos o areas disciplinares con el campo de la préctica profesional.

Si bien subyace dicha tension, las estudiantes realizan un esfuerzo para responder a los
requerimientos institucionales tanto del ISFD como de las escuelas asociadas. Asi, tienen la
intencion de planificar articulando los saberes de las areas especificas y del campo de la préctica y

dejarlo plasmado de modo formal, més all& de lo que acontece y resignifican en el aula.

4 Ministerio de Educacion de la Nacion (2011); Resolucion 1546 de 2012 [Ministerio de Cultura y Educacion
Provincia de La Pampa]; Quiroz et al. (2012); Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion
Provincia de La Pampa].
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Las practicantes hacen mencidn a los procesos que implican organizar ideas, expresar de
modo coherente y sistematizado el contenido a ensefiar, contextualizar los saberes a ensefiar
conforme a la especificidad del grupo clase, adecuar y revisar el proceso de planificacion,
seleccionar y articular los contenidos, buscar material y disponer los recursos que faciliten
experiencias novedosas y de caracter vivencial.

También, recuperar saberes de su formacion y de su experiencia, establecer relaciones e
integrar contenidos para armar la propuesta de ensefianza conforme a los intereses de los nifios y
las nifias y estar atentas a situaciones imprevistas que pueden irrumpir.

En sus relatos coinciden en manifestar que recurren a modelos interiorizados al momento
de transmitir saberes, organizar el grupo clase, gestionar la préctica de aula y vincularse con los
nifios y las nifias conforme a las especificidades del Nivel Inicial.

Consideran que la presencia de la co-formadora es esencial para fortalecerse en la
construccion del rol docente. En ello se evidencia de qué modo se nutre la socializacion profesional
a partir del encuentro entre quienes comienzan a transitar la experiencia y quienes tienen la
experticia y constituyen una figura clave para acompafiar el recorrido de las practicas.

Ese espacio de encuentro estd signado por las vivencias, supuestos y creencias que
imprimen sentido a las estudiantes practicantes. Incorporan saberes ligados a sus experiencias
escolares, perspectivas subjetivas, saberes practicos puestos en accién en el contexto del aula y
saberes que recuperan de su formacidn docente inicial.

En cierta medida, son saberes que movilizan sus modos de actuar, interpelan sentidos en
el itinerario de sus biografias y permiten situar aquello que desean como futuras docentes.

En este sentido, 1o hacen en posesion de un habitus (Bordieu, 1972), actdan conforme a
un modelo en el que intervienen, piensan y recrean desde sus experiencias. Incorporan esquemas
para actuar y posicionarse frente al grupo de manera situada y particular segin sus perspectivas,
toman decisiones y construyen una posicion acerca del rol docente.

Este proceso reflexivo se vincula con la posibilidad de tomar conciencia y ese saber
préctico es constitutivo del habitus profesional (Perrrenoud, 2011); y en ello, se observa que las
alumnas tratan de tomarlo de las docentes con expertez en el transcurso de las practicas.

Asi, el habitus profesional se visibiliza como mediador entre los conocimientos y las
situaciones que se sustentan en la intervencion pedagédgica signada en un contexto de incertidumbre
e imprevisibilidad, donde se acude a esquemas tedricos y también, a modelos interiorizados y
esquemas de accion que permiten tomar decisiones e intervenir (Sanjurjo, 2012).

Dicho proceso de revision se visibiliza a partir de la configuracién de dispositivos que
dan lugar a la construccion de diarios de clases, escrituras autobiograficas y narrativas para llevar
adelante la tarea de analisis, socializacion y reflexion acerca de las situaciones que surgen en
las
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précticas.

Desde el momento del ingreso a la sala de Nivel Inicial, durante el periodo de
observacion, las practicantes mencionan que toman de la co-formadora las pautas para orientarse y
saber como actuar en el aula. En este sentido, constituye un modelo a seguir.

Perciben que ese rol es clave, sostiene, vincula, porta un saber de la experticia, guia y
acompafia el recorrido de las practicas.

Las estudiantes manifiestan que al seguir esas pautas claras y concretas sienten que
pueden afrontar la experiencia de pararse frente al grupo y dar clases con cierta seguridad. EI hecho
de seguir esos consejos, orientaciones, estrategias, dinamicas e interacciones les permite
posicionarse de un modo distinto frente al grupo.

Este repertorio de acciones que toman de la co-formadora constituye el punto de anclaje
para percibirse y configurarse en el rol docente y para asumir las funciones inherentes al quehacer
del aula en relacién a las rutinas y a los modos de organizacidn en la sala del jardin.

En los registros narrativos se advierte de modo coincidente con lo anteriormente
expuesto, esta intencion de seguir los consejos antes de ingresar a la sala, observar la organizacion
del docente y no alterar las rutinas de las nifias y los nifios en la sala. Por lo general, forman parte
de esas rutinas, el ingreso a la sala y recibimiento por parte de la docente, la hora especial, saludo
con canciones a la bandera, colocar la fecha, el estado del tiempo, identificar comparieros ausentes,
la eleccion del secretario. También, realizar alguna actividad y luego, juego libre.

Una practicante fundamenta que al retomar dichas rutinas los nifios y las nifias se sentian
coémodos y a gusto de participar, les eran familiares. Y ello, le permitia dar continuidad a las pautas
que venian trabajando con la docente y en su caso, sentirse aceptada y reafirmarse con confianza
para actuar y posicionarse frente al grupo.

De la experiencia, reconocen tomar estrategias y rutinas de la co-formadora. Destacan lo
importante de acercarse, dialogar, tener la mirada atenta en el otro, los nifios y las nifias de la sala.
Reafirma lo anterior, expresiones tales como: “al momento de dar clase necesito hablar, acercarme
tanto a la co-formadora, a la directora, al alumno, mirarlo, si sale bien barbaro, y si no, ver por qué
sale mal, siempre acercarme, dialogar, tener la mirada atenta en el otro” (Ra).

Asimismo, saben que si algo no sale bien la co-formadora interviene en ese momento. En
ello perciben que estdn acompafiadas y respaldadas en la sala ante situaciones imprevistas que
podrian irrumpir.

En tal sentido, mencionan que vivieron algunas experiencias donde la co-formadora debié
reorganizar la dindmica grupal, poner limites, colaborar con las estrategias, con la presentacion de
las actividades y de las consignas y mantener el orden y el silencio en la sala.

En ello, se evidencia un reconocimiento y legitimidad el rol del co-formador en tanto la
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figura del docente autorizado para acompafiar, sugerir, proponer e intervenir en este recorrido de la
formacion docente inicial. Esta tarea es considerada de fundamental relevancia en el dmbito de
formacidn docente en la que se inscribe el rol del co-formador como el tutor, asociado y orientador
(Foresi, 2009).

En correspondencia con aportes conceptuales abordados, el encuentro entre el co-
formador y estudiantes conlleva un proceso donde se incorpora el hacer, acompafiar y probar,
conformando un itinerario formativo que potencia ese encuentro entre el experimentado y el novato
(Alliaud, 2014).

Las estudiantes ponderan la presencia y acompafiamiento de la co-formadora como ejes
centrales para encuadrar las practicas y su vinculacién con el grupo. Este proceso deja huellas en
este momento fundante donde las futuras docentes realizan su insercion en el campo.

Reconocen gue en la sala de Nivel Inicial surgen situaciones imprevistas que requieren
solucionarse en ese momento, asumir criterios, tomar decisiones y posicionarse ante las mismas.

En este sentido, acuden a modelos y pautas interiorizadas que se les presentan como
validos y que le confieren sentido en la intervencién. Se muestran con capacidad para recrear
modelos que han incorporado en su formacion docente y se reconocen en esa construccion del rol
docente y del ejercicio de una préctica profesional.

Asi, las practicantes aprenden de estos modos en que sus pares y docentes encaminan las
situaciones, se desempefian, gestionan e intervienen en el aula; y ello, porta un gran sentido
modelizador en los comportamientos y en las acciones practicas de la formacién docente inicial.

Los aportes anteriores encuentran sustento en la perspectiva de Sanjurjo (2009); para
quien los &mbitos relacionados con la reflexion, las intervenciones y las decisiones
contextualizadas y argumentadas desde los encuadres tedricos posibilitan situar las practicas
docentes como préacticas profesionales.

Las practicantes confieren valor a la experiencia que realizan en los jardines de infantes y
gue facilitan la construccion del ejercicio del rol docente. No dudan en expresar que estos aspectos
son visibles y enriquecen la préctica.

Hacen referencia al dispositivo de formacién que encuadra las acciones de las précticas y
la construccion de una agenda colaborativa como parte de los acuerdos compartidos entre el ISFD
y las escuelas asociadas. El rol del co-formador y de la co-formadora en la provincia de La Pampa,

desde el afio 2015 tiene un reconocimiento simbdlico y se certifica dicha accién formativa’™.

5 Resolucion 2189 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal]; Disposicion 116 de
2015 [Direccion General de Educacién Superior, Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].
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La co-formadora participa del proceso de seguimiento y de la instancia de devolucién a
las estudiantes, aunque tienen poco peso en la instancia de evaluacion de las practicas; tarea que la
llevan adelante las profesoras del campo de la préctica y residencia pedagogica.

En este sentido el rol de la co-formadora es central, conoce al grupo y observa si lo
planificado se condice con la realidad y resulta pertinente para los nifios y las nifias. También, si
son adecuados los contenidos y las actividades planteadas conforme a los tiempos previstos, la
modalidad organizativa, los agrupamientos y los espacios.

En algunos casos se dieron dos tipos de situaciones que facilitaron el andamiaje de las
practicas. Una de ellas, respecto de estudiantes que habian realizado una de las practicas,
especificamente la Practica |11 La ensefianza de las Areas antes de la pandemia con una modalidad
presencial; experiencia que les permiti6 retomar algunas estrategias propias y de las co-formadoras
para afrontar la Residencia Pedagogica.

Al respecto, se retoma la voz de una de las estudiantes, quien expresa: “me sirvid
sentarlos en ronda y retomar la clase anterior; me servia para corregirme, mirarlos a los 0jos, yo les
hablaba desde arriba y debi agacharme, poner el cuerpo, arrodillarme, tirarme al piso, sentarme
junto a ellos” (Rs).

En ello, se destaca la importancia de mirar a los nifios y a las nifias a los 0jos, hablarles,
escuchar, dar lugar para la expresion, disponer el cuerpo a la altura de los mismos, mantener
contacto fisico y sentarse en semicirculo.

La otra situacion se dio a partir de resignificar el proceso a partir de experiencias
laborales previas en jardines maternales; lo cual les significo una ventaja para ingresar al jardin de
infantes, sin tanto temor. También, conversar con la pareja, dejar la incertidumbre fuera del aula y
lograr posicionarse poco a poco en la sala.

Conforme a ello, una de las practicantes afirma “es sumamente importante escucharlos,
darles ese lugar, tomé de mi experiencia anterior y de lo que no quiero como docente” (Rg);
“también, charlar con mi compafiera, pensar qué otras cosas me habian servido de mi experiencia
de trabajo en maternales” (Re).

Otra de las ventajas que mencionan, es el ingreso al jardin de infantes el cual se realiz6 en
un primer momento con la mitad del grupo organizado en burbujas. De esta manera, al ser un grupo
reducido para cada una de las integrantes de la pareja pedagogica les significd una situacion
favorable.

Continuando con lo anteriormente descripto, es de interés reconocer el tipo de estrategias
que permiten organizar la tarea y dinamizar el grupo clase. De alli, la relevancia en adquirir pautas
y seguir las mismas de modo cotidiano, lograr sentarse, hacer silencio, calmar el grupo y luego
continuar con las actividades. Asi, expresa una practicante: “me resultd hacer una pausa para
dar
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lugar a la actividad siguiente, hacer silencio, calmarlos, sacar estrategias” (Ra).

En una de las situaciones comenta una de las practicantes que una nifia se pellizca el dedo
con un cierre de su campera, se agacha e intenta contenerla. Y recuerda que no podia tocarla por el
contexto de pandemia; lo vivid como un desafio. Al respecto manifiesta: “yo siempre digo lo
importante es agacharse, lo fisico, estar a la altura de ellos, o veo como muy importante; en un
momento Vivi una situacion, una nena se pellizca el dedo con el cierre de la campera, intenté
agacharme y contenerla y en ese momento no lo podia hacer, no se los podia tocar; a mi se me
sumaba un desafio mas el hecho de estar y contener” (Rg).

Reconocen llevarse lo mejor de las practicas para su insercion profesional y valoran la
importancia de vivenciar dicho recorrido para el ejercicio del rol docente. Consideran que estan
preparadas para afrontar las tareas que implican dicho ejercicio profesional, aunque prevalece la
necesidad de contar con la experiencia en el aula. Se identifican expresiones tales como “es una de
las materias mas importantes que da el ISFD. No pudimos hacerlas juntas, en pareja y en el mismo
momento; todo lo hace la experiencia, estar en el aula” (Rs).

Describen este periodo como el momento esperado, el dltimo tramo por transitar y donde
aparecen una mezcla de sensaciones y sentimientos. También entra en juego la dimension personal;
alli, se pone en valor el sacrificio, la familia, lo laboral, el esfuerzo y la perseverancia. Destacan
que conforma una experiencia inédita y que no saben si la volveran a vivir.

Creen que, si se incorporaran las alumnas en afios anteriores, permanecieran durante un
lapso mas prolongado de tiempo en el jardin y participaran de modo progresivo en las actividades
del aula, se fortaleceria el campo de las practicas.

De este modo, se han caracterizado las acciones que movilizan esquemas de percepcion,
de pensamiento y conocimientos adquiridos por parte de las estudiantes practicantes de 3° y 4°afio
del ISFD de Nivel Inicial.

Conforme a los resultados obtenidos, se observa que los hallazgos tienen una correlacion
con los criterios estipulados en los marcos normativos’™ respecto de las consideraciones de la
practica docente y de las competencias profesionales que ponen en juego las estudiantes en el
trabajo de insercion en las salas de Nivel Inicial.

En ello, se visibiliza el alcance del campo de las précticas y su relevancia en la formacién
docente inicial. Se evidencian algunos puntos de anclaje respecto de los cambios y las renovaciones
en la formacion docente inicial. También, algunas limitaciones y ejes a fortalecer en el conjunto de
probleméticas que involucran el campo de las practicas.

A partir de los datos sistematizados en el analisis del presente capitulo se infiere que, la

76 Resolucion 24 de 2007 [CFE]; Ministerio de Educacion. Presidencia de la Nacion (2009); Resolucién 1131
de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacién Provincia de La Pampa]; Resolucidn 337 de 2018 [CFE]).
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descripcion de las caracteristicas generales segun la experiencia transitada por las estudiantes
practicantes adquiere sentido conforme a lo abordado en el marco conceptual del trabajo de
investigacion.

Los resultados obtenidos dan cuenta de la especificidad de los objetivos estipulados en el
trabajo de Tesis en tanto es posible reconocer las experiencias que promueven el desarrollo de una
actitud reflexiva en las estudiantes practicantes, identificar las capacidades para la actuacion
docente y caracterizar las acciones que movilizan esquemas de percepcion, de pensamiento y
conocimientos adquiridos.

Conforme a lo anteriormente explicitado, se realizan las interpretaciones que permiten dar
cuenta de los hallazgos acerca del objeto de estudio, las competencias de la practica profesional
desde la perspectiva de las estudiantes practicantes en un ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de
Santa Rosa, provincia de La Pampa durante el periodo 2020-2021.

A partir de dichas interpretaciones se avanza en la presentacion de conclusiones y
reflexiones acerca de los resultados obtenidos en el trabajo de investigacion y en la incorporacion
de desafios y nuevos interrogantes.
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Capitulo 7
Conclusiones Y Reflexiones

En el capitulo 7 se incorporan conclusiones y reflexiones acerca de los resultados
obtenidos en el trabajo de investigacion y desafios vinculados a la formacion docente inicial y

nuevos interrogantes.

Consideraciones Acerca De Los Resultados Obtenidos En El Trabajo De Investigacion

Las estudiantes practicantes de 3° y 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial sitdan las
précticas en estrecha vinculacion con la insercion en el aula, donde aprenden a ensefiar, saber hacer,
reflexionar y analizar el proceso. Esta configuracion les permite reconocerse como profesionales
capaces de ensefiar, transmitir saberes y posicionarse frente al grupo. Realizaron las practicas en
salas de 4 y 5 afos de jardin de infantes, pero no tuvieron oportunidad de ingresar a las salas
maternales; experiencia que hubiera enriquecido la formacién en las practicas.

Los argumentos permiten encuadrar la practica como un proceso complejo que requiere de
un tiempo para pensar y debatir. EI tiempo ha sido mencionado de modo reiterado como una de las
limitaciones al momento de tomar distancia, repensar el recorrido llevado adelante y reflexionar
acerca de ello.

Las préacticas constituyen el eje nodal para recuperar los conocimientos adquiridos de otros
campos curriculares a lo largo de la carrera en el ISFD y entramarlos en la experiencia de insercion
en las escuelas.

A su vez advierten que, en algunos casos lograron realizarlo y en otros, es un proceso dificil
gue requiere tiempo para articular dichos conocimientos con la préctica. En ello se observa de qué
modo la reflexion permite integrar los conocimientos y las experiencias para aprender a ensefiar en
la sala de Nivel Inicial.

Se reconocen multiples y diversas acciones que forman parte del quehacer docente, entre
ellas, dominar saberes, transmitir conocimientos, capacidad para ensefiar, identificar e intervenir
ante situaciones emergentes e imprevistas, incorporar modelos de actuacion docente, disponer de la
capacidad creativa, asumir criterios para la toma de decisiones y desarrollar estrategias
colaborativas.

La formacion en las practicas se vincula con las acciones llevadas adelantes por parte de las
estudiantes en la tarea cotidiana de las salas del jardin de infantes (INFD, 2009). Las capacidades
gue se movilizan se relacionan estrechamente con lo que se requiere para el desempefio de la tarea
docente y encuentran sintonia con el encuadre normativo desarrollado oportunamente

(Resolucion
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24 de 2007 [CFE]; Feldman, 2008; Resolucion 286 de 2016 [CFE]; Resolucion 337 de 2018
[CFE]).

Conforme a lo anterior se concluye que, el desarrollo de las capacidades profesionales les
permite a las estudiantes intervenir en las practicas educativas y comprenderlas de manera situada
para llevar adelante la tarea de ensefianza, facilitar los aprendizajes esperados y gestionar e
intervenir ante situaciones imprevistas.

En el trabajo de Tesis se evidencia que dichas capacidades implican un proceso que
comienza en la carrera de la formacion docente inicial y tiende a consolidarse en la insercién en las
escuelas, a partir de la socializacion profesional, las experiencias entre pares y el acompafiamiento
por parte de co-formadoras y docentes.

La realizacidn de las practicas en la formacion docente inicial adquiere relevancia en tanto
les posibilita a las practicantes reafirmarse en el posicionamiento de ser docente, formar parte del
colectivo profesional e iniciarse en los primeros pasos del ejercicio docente. La insercién en el
terreno les permite comprender la sala del jardin de infantes como un escenario complejo y
multidimensional.

El trayecto de la formacion donde las futuras docentes llevan adelante sus primeras
experiencias docentes constituye una iniciativa valiosa para la reflexion sobre el recorrido. Implica
una tarea conjunta y colaborativa entre docentes de las escuelas asociadas y profesores del campo
de las practicas del ISFD.

Es innegable el valor que ha adquirido en los ultimos afios la formacion en la préctica
profesional y la visibilidad que se les otorga a las précticas relacionadas con espacios renovados
para las futuras docentes. Constituye un eje sustancial en el Plan de estudios de Nivel Inicial para el
aprendizaje de las capacidades para la actuacion de las practicantes en las instituciones asociadas.
En este sentido se advierte que en las practicas las futuras docentes desarrollan y adquieren los
rasgos fundantes para el ejercicio del rol profesional.

Las descripciones realizadas encuentran sustento en abordajes conceptuales desarrollados
en el trabajo de Tesis y que permiten encuadrar el campo de formacidon de las précticas (Resolucion
24 de 2007 [CFE]; INFD, 2009; Alliaud, 2014; Davini, 2015).

Se concluye que es indiscutible la centralidad que ocupa el campo de las practicas en la
experiencia transitada por las estudiantes; quienes al sentirse parte de ese recorrido legitiman el
campo de las practicas profesionales y del ejercicio del rol docente.

En la sala de Nivel Inicial se ponen en juego las competencias que las estudiantes disponen
en su desempefio frente al grupo clase. Alli, se inaugura el desarrollo de una experiencia
profesional.

Conforme a lo anterior, las competencias se visibilizan en el trabajo en terreno; en el cual se
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integran los conocimientos que portan de la formacién docente inicial con la mirada de la realidad
contextualizada y situada.

Dichas competencias se ponen de manifiesto en la capacidad para actuar de modo efectivo
y para dar respuesta a las situaciones de las clases e implican utilizar conocimientos construidos en
la carrera docente, adquiridos en la experiencia (Anijovich y Cappelletti, 2014).

Las futuras docentes reafirman la importancia de repensar y resignificar sus practicas en el
contexto del aula, recuperar saberes y afrontar lo que irrumpe en la cotidianeidad. Se reconocen y se
sienten parte en el proceso de formacion donde progresivamente se identifican con un modelo de
ser docente.

En ese contexto refieren a diversas situaciones que debieron resolver, intervenir,
posicionarse y tomar decisiones. Estas situaciones involucran conocimientos, habilidades,
capacidades para hacer, saber hacer, destrezas e implican una actitud reflexiva, una postura, un
habitus (Perrenoud, 2011).

En términos generales se concluye que, en la gestion de las clases se evidencia de qué modo
se dan respuesta a situaciones del orden de la imprevisibilidad que irrumpen en la cotidianeidad de
la escena de la sala del jardin de infantes. En ese modo de gestionar, se ponen en juego saberes del
orden préctico sustentados en las habilidades, rutinas, consejos y modalidades de acompafar a los
nifios y las niflas. En este sentido, son sucesos inesperados que requieren ser vivenciados y
afrontados en el momento y en el contexto donde tienen lugar.

En relacion a lo mencionado, la gestion de la clase constituye un aprendizaje valorado por
parte de las practicantes quienes ensayan, prueban y experimentan en los espacios de intercambio
con los nifios y las nifias. En ese escenario conjugan la capacidad inventiva y creativa entramadas
en un repertorio de acciones y esquemas practicos de intervencion, propios del quehacer docente.

Conforme a lo anterior se infiere que, las estudiantes otorgan prioridad a los modos de
actuar, ser y hacer que se configuran en la préctica del aula, en ese primer contacto con las salas de
Nivel Inicial.

Alli, se aproximan al ejercicio del rol profesional, construyen saberes practicos e integran
modos de actuar y de hacer propios en un contexto especifico. Recrean modelos aprendidos e
interiorizados que les permiten reconocerse en el nuevo rol profesional y sentirse parte del colectivo
docente.

En los relatos de las alumnas subyacen aspectos que dan cuenta de la capacidad de mirar su
propio recorrido, reencontrarse e identificarse con su itinerario bosquejado y con sus acciones
realizadas.

Ello implica, realizar una pausa, pensar, pensarse, situar ese momento y ambito donde tuvo

lugar la escena, retomar lo vivenciado para resignificar sus experiencias, poner en suspenso
sus
Pagina 119 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacion
Griselda Rosana B. Conde
representaciones, confrontar ideas, conceptos y cuestionar sus propias practicas a partir de la
reflexion.

También, implica renovar sentidos, despojarse de miradas estereotipadas, dar lugar a la
novedad, construir saberes practicos, aprender nuevos itinerarios capaces de producir una ruptura
con ciertas huellas certeras del pasado y animarse a instaurar nuevos pasajes y posibilidades.

Segun lo explicitado, el periodo de las practicas implica un trayecto donde se identifican
capacidades, saberes, habilidades y actitudes que posibilitan el ejercicio del rol docente. Las mismas
se vinculan con el hecho de asumir una tarea con responsabilidad y compromiso y de potenciar el
trabajo en equipo, la gestidn de la ensefianza y los vinculos.

En ello se entrama la subjetividad y las percepciones como también, la capacidad critica y
reflexiva sobre el proceso llevado a cabo.

En este sentido, los contenidos vinculados a las practicas se expresan en capacidades o
desempefios practicos e incorporan la movilizacién de recursos cognitivos, reflexivos y valorativos
(Davini, 2015).

Las estudiantes reconocen el potencial formativo de las précticas y el efecto modelador de
las mismas. También, identifican que aprenden de esa experiencia y la consideran valiosa para su
formacion docente inicial. En ese itinerario de formacion reconocen qué querian proponerse
realizar, qué han logrado realizar y de qué modo fue el resultado obtenido sobre lo que querian
realizar; aspectos que adquieren sentido a la luz de los abordajes conceptuales (Perrenoud, 2011).

A partir de la consideracion de los aspectos explicitados se concluye que, esa experiencia
que van armando y configurando en la préctica contempla el desarrollo de competencias
profesionales e implica asumir una posicion acerca del &mbito de la reflexion sobre la experiencia y
del modo en que construyen nuevos saberes.

Las explicitaciones anteriores son reafirmadas en las descripciones que realizan las futuras
docentes; quienes manifiestan que han de intervenir en un ambito complejo. Alli, se implican el
saber hacer, ensefiar, vincularse y actuar, captar la atencion del grupo, comprometerse, posicionarse
con seguridad, tomar decisiones, manejar el grupo, expresarse con claridad y precision, mantener la
postura, los gestos y el tono de voz acorde a las infancias.

En este proceso de formacion se advierte que las estudiantes se perciben conforme a la
proyeccion realizada respecto del ejercicio de su rol y de lo que creen que se espera por parte de las
mismas al momento de la puesta en préactica en la sala del jardin.

En relacion a lo referido, las estudiantes otorgan un lugar primordial a la disponibilidad, la
actitud y predisposicion, la comunicacion asertiva y la capacidad creativa e innovadora. También, a
la capacidad para reflexionar sobre sus practicas y posicionarse con una actitud de aprendiz
permanente y para manejar las situaciones que emergen en el aula y vincularse con las infancias.
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Se trata de un aprendizaje en el terreno donde se han de reconocer situaciones que hay que
afrontar, manejar, tomar decisiones, involucrarse, incorporar el bagaje de conocimientos para
ponerlos en préctica, las capacidades y esquemas de pensamiento y dominar su propio proceso
reflexivo (Perrenoud, 2001; 2011).

Conforme a lo explicitado, se identifican las competencias profesionales que contribuyen en
la construccidn de la identidad profesional y del ejercicio del rol docente.

Las estudiantes se inician en el aprendizaje de una carrera docente y de una profesién que
las hace sentir parte de una comunidad y de un colectivo docente.

Formar parte de esa comunidad implica asumir caracteristicas que le imprimen
especificidad, compartir aspectos que hacen a lo comdn y propio, aprender pautas, rutinas, normas,
lenguaje, modos de valoracién, repertorios y limitaciones (Schon, 1987).

Se considera que las practicantes en las experiencias de las salas del jardin de infantes
adquieren una competencia reflexiva entramada al campo de la formacion docente inicial.

En sus registros autobiograficos dan cuenta de la manera en que logran incursionar en el
mundo profesional y otorgan sentido a las préacticas en las salas.

Se reconocen en un escenario de formacion en el cual progresivamente muestran actitudes
de predisposicion, asumen un posicionamiento, toman decisiones, realizan determinadas acciones
de modo sistematico y dan lugar a la concepcion de un habitus.

Estas huellas van forjando su identidad e hilvanando las tramas que contribuyen a
reconocerse como artesanas de su propia historia profesional.

Las practicantes se perciben como protagonistas en las escenas de las salas del jardin de
infantes. Asi, quienes desde los inicios las reciben, acompafian y sostienen, docentes de préactica y
co-formadoras ceden su lugar para que las futuras docentes pasen del rol de espectadoras a ser
protagonistas en el contexto de la sala.

A modo de metéfora en ese andamiaje se refleja de qué modo se dinamiza este entramado
qgue hace posible configurar el pasaje entre la percepcion de estudiantes practicantes a la
construccidn del rol profesional, en tanto futuras profesoras de Nivel Inicial.

De esta manera, realizar las practicas en el terreno de insercion en las escuelas asociadas
conlleva a contemplar aspectos inherentes al inicio de la carrera profesional. A partir del contacto e
intercambio con otros se aprenden modos de hacer y de actuar que configuran el rol profesional.

Conforme a lo anterior se concluye que, en las préacticas se ponen a prueba los
conocimientos y saberes adquiridos. Se efectivizan las acciones para dar cumplimiento a la préctica
profesional, legitimada y reconocida como tal, portando saberes propios del quehacer docente que
Se ponen en juego en esa experiencia situada y especifica. También, las acciones que involucran
poner el cuerpo, intervenir, tomar decisiones, recrear modelos interiorizados, probar y ensayar en el
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escenario de la sala de Nivel Inicial.

Como puede observarse, las habilidades para poner en practica la experiencia de iniciacién
en la profesion docente forman parte de las competencias profesionales.

Los hallazgos reafirman en gran medida lo profundizado en el abordaje conceptual y
permiten identificar una sintonia con la bibliografia actualizada. La sistematizacion de datos aporta
evidencia respecto a las competencias en el campo de la practica profesional que las estudiantes
practicantes disponen en sus experiencias de iniciacion docente.

Desde la perspectiva de las futuras docentes, estudiantes de 3° y 4° afio, se coincide en
poner énfasis en la especificidad del Nivel Inicial y en el recorrido que implican las practicas in situ.
En el terreno se configura la centralidad de observar, trabajar con el cuerpo, disponerse para
expresarse y comunicar lo que se intenta transmitir de modo pertinente.

También, es importante tener presente los tiempos, ritmos de aprendizaje y de qué manera
construyen los conocimientos las infancias. Y ello requiere de un esfuerzo por parte de las
practicantes para recuperar en un periodo acotado, procesos cognitivos y metacognitivos, lograr
establecer relaciones, profundizar materiales de lectura y planificar las secuencias didacticas para
luego dar las clases en las salas.

De alli, que la mencidn reiterada al momento de vinculacion con el grupo de nifios y nifias
constituye una de las preocupaciones de las practicantes al momento de dar clases. Estos saberes
puestos en practica conforman saberes practicos puestos en accion e implican un modo de
posicionamiento frente al grupo conforme a las especificades de los sujetos que aprenden y de la
modalidad en que lo realizan.

Respecto de la planificacion se evidencian dos aspectos centrales. Por una parte, la
limitacién del tiempo disponible para recuperar saberes aprendidos a lo largo de la carrera, leer e
interiorizarse el tema a ensefiar. Por otra parte, la realizacion de la planificacién conforme a los
criterios establecidos por el ISFD para ser aprobada y al mismo tiempo, conforme a los
requerimientos de la institucion asociada del JIN, sede donde la planificacion se lleva a cabo en la
sala del jardin.

En el ISFD se trabaja con una logica compartimentada y fragmentada segun las disciplinas
correspondientes al campo de la formacion general y de la formacion especifica y se intenta
promover una mirada articuladora con el campo de las practicas. Dicha Idgica se comprende en
funcion de lo estipulado en el Disefio Curricular Jurisdiccional (2015)"".

En el Nivel Inicial se planifica con un enfoque globalizador y se trabaja por proyectos,

unidades didacticas o secuencias didacticas segin se enmarca en el Disefio Curricular de Nivel

7 Resolucion Ministerial 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal.
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Inicial (2012)"8. Se toma como punto de partida las situaciones problematicas y el recorte de la
planificacion a partir de las cuales se hacen intermediaciones e interpretaciones conforme a la
realidad del jardin.

Si bien desde los marcos normativos vigentes a nivel nacional y a nivel jurisdiccional se
intentan propiciar vinculos y espacios de integracion entre los ISFD y las escuelas asociadas, no se
desconocen las tensiones existentes al momento de construir acuerdos.

Conforme a lo anterior se observa que, la falta de criterios para establecer acuerdos entre el
ambito formador y las escuelas asociadas respecto de la planificacién como también en los enfoques
y perspectivas, hace que las estudiantes transiten ese momento atravesado con cierta incertidumbre.

En esta situacion se advierte la complejidad del campo de la practica profesional y que va
mas alla de las implicancias de la teoria y de la practica. El proceso de formacién en las practicas
donde se da el inicio de la actuacién en el aula y que forma parte de la insercién en la cultura
profesional constituye una realidad compleja, no exenta de conflictos, contradicciones y tensiones.

Asi, se infiere que las estudiantes practicantes han de responder a las diversas demandas y
requerimientos de las profesoras de practica y equipos de docentes del ISFD, co-formadoras y
equipos de gestion del JIN. En ello, se ponen en juego anclajes conceptuales, procedimientos,
actitudes, perspectivas subjetivas, emociones, aciertos, contradicciones y supuestos.

A partir de lo anteriormente explicitado, se advierte que dicha situacion es reiterada por las
estudiantes quienes manifiestan que hay una distancia respecto del contexto donde realizan las
practicas; situacion que requiere el esfuerzo y la dedicacion por parte de las mismas para dar
cumplimiento a ello.

A modo de acortar las brechas entre lo que acontece en el ISFD y el JIN se considera
oportuno acordar criterios en el dispositivo de formacion de las practicas. Es importante establecer
un formato de planificacién que facilite el andamiaje y posicionamiento de las practicantes al
momento de tomar decisiones respecto de cémo llevar adelante dicha planificacién para dar
respuesta a los requerimientos de ambas instituciones.

Si bien el dispositivo de formacion de las practicas se encuadra conforme a los lineamientos
y orientaciones estipuladas en los marcos normativos vigentes, mencionados oportunamente’,
podrian formularse algunas hipétesis al respecto.

En este sentido se interpreta que las tensiones evidenciadas por parte de estudiantes entre el

8 Resolucién 1546 de 2012 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal.
9 Resolucion 2189 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampal]; Disposicion 116 de
2015 [Direccién General de Educacion Superior, Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].
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ISFD y el JIN dejan al descubierto la necesidad de realizar acuerdos y trabajos colaborativos e
invisibilizan las demandas mencionadas por parte de dichas practicantes, quienes han de responder
de modo simultaneo a los requerimientos por parte de profesores del ambito formador y de las
escuelas asociadas.

Otra situacion podria inferirse en referencia al tipo de propuestas de ensefianza esperadas
por parte de los equipos docentes y de gestion pertenecientes al Nivel Inicial, con énfasis en los
disefios curriculares y en las realidades institucionales, dejando poco margen para incursionar en
practicas novedosas por parte de las estudiantes. Tal vez detras se oculta una posible resistencia a
renovar determinadas practicas instituidas. Sumado a ello, ha de considerarse la distancia entre el
enfoque del JIN y del ISFD.

Al respecto subyace un fuerte supuesto acerca de que, quienes ejercen el rol profesional en
los ISFD, es decir, profesores y profesoras que forman a las futuras docentes del Profesorado de
Nivel Inicial debieran tener un contacto, acercamiento o estar en la sala del jardin de infantes.

Se percibe una fuerte tension respecto de la legitimidad acerca de los saberes para el Nivel
Inicial dado que se considera que quien esta en el aula, en la cotidianeidad de la sala, porta un saber
de la experiencia. Esto deja al descubierto relaciones de poder entre profesores y profesoras del
ambito formador y docentes de las escuelas asociadas pertenecientes al Nivel Inicial.

Se infiere que las docentes que estan en terreno tienen la experiencia y el conocimiento de
la realidad de las salas del jardin de infantes y de los nifios y las nifias. Esta situacién les otorgaria
un lugar de privilegio para legitimar los saberes a ensefiar en el Nivel Inicial.

Por su parte, los saberes que acreditan las profesoras y los profesores del ISFD, asociados a
una formacion fuertemente disciplinar y academicista les permite posicionarse desde un lugar de
expertez profesional, con fuerte impronta en saberes teéricos y muchas veces alejados de la
experiencia y de la realidad del aula.

Conforme a lo explicitado con anterioridad, cabe sefialar que uno de los desafios es
contribuir en la construccion de una mirada desde una perspectiva integral para pensar las
propuestas de formacion docente inicial.

Para ello, uno de los aspectos irrenunciables es indagar e identificar las posibilidades y las
limitaciones que permitan renovar acuerdos entre el ambito formador y las instituciones asociadas,
entre profesores y profesoras del ISFD y equipos de gestion y docentes de cada JIN.

Otro de los aspectos irrenunciables se vincula con dar lugar a la construccion de una agenda
de prioridades en las politicas educativas desde donde situar el modelo de formacion docente inicial
y visibilizar la especificidad de las infancias, destinatarias del accionar docente.

Mas alla de formular posibles hipotesis y bosquejar algunas interpretaciones que exceden el

objeto de estudio del trabajo de investigacién, se estima que dichas consideraciones
permiten
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comprender las perspectivas de las estudiantes en relacion al campo de las précticas y a sus
experiencias de iniciacion docente.

A partir de lo descripto, se concluye en la importancia de propiciar experiencias que se
encuadren con un enfoque globalizador y que confieran centralidad al juego; aspectos que ocupan
un lugar esencial en las propuestas de ensefianza en el Nivel Inicial. Estas consideraciones si bien se
contemplan desde los marcos normativos vigentes y referencias conceptuales como fuera
mencionado oportunamente, no se condicen con la experiencia transitada por las estudiantes en el
contexto y especificidad de las précticas en la insercion en el trabajo de campo.

En este sentido, dicha realidad se les presenta como un escenario complejo donde se ponen
en juego emociones, sentimientos, saberes, supuestos y creencias de las futuras docentes.

Ante lo expuesto, las estudiantes activan las competencias disponibles para enfrentar dichos
requerimientos institucionales y asumir criterios que les permitan tomar decisiones para llevar
adelante las précticas en las salas del jardin.

Estos dilemas forman parte del quehacer docente y también, del &rea de vacancia de
tematicas en la formacién docente inicial. De alli, la tarea impostergable de incorporar dichas
tematicas y propiciar un encuadre que confiera sentido a quienes se inician en el oficio de ser
docentes, las estudiantes del Profesorado de Nivel Inicial.

El trabajo de insercion en las escuelas adquiere un sentido particular para la formacion en
las practicas dado que el nicleo preeminente es la actuacién en el aula. Se requieren saberes
tedricos del &mbito formador para poner en préctica y saberes de la carrera docente para situar en
préactica.

Alli, aparecen en tension las I6gicas que perduran y conviven en relacion a la teoria y la
practica e involucran la mirada, el posicionamiento y la reflexion.

Es de interés retomar lo anterior con la finalidad de concluir que, si bien la practica tiende
al desarrollo de capacidades para la actuacion docente, es necesario advertir que se requiere de una
relacion articulada entre los conocimientos y la experiencia situada, entre la teoria y la préactica;
articulacion que se ve tensionada desde la perspectiva de las estudiantes practicantes.

Estos aspectos permiten formular interrogantes acerca del alcance de las
conceptualizaciones enmarcadas en las Recomendaciones para la elaboracion de disefios
curriculares del Profesorado de Educacion Inicial donde se encomienda la articulacion entre la
teoriay la practica (INFD, 2009).

Conforme a ello, el encuadre conceptual posibilita visibilizar el potencial educativo de las
practicas y deja al descubierto uno de los desafios en la formacion docente inicial, la articulacion de
los aportes tedricos y la complejidad de las practicas; aspectos que implican superar abordajes
fragmentarios (Sanjurjo, 2009; Davini, 2015).
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El campo de la préctica profesional articula los aportes del campo de la formacién general y
de la formacién especifica tal como se indica en los marcos normativos y en la delimitacion
conceptual explicitada, en tanto una condicion necesaria para acompafar y fortalecer cambios
reflejados en la concepcion de las préacticas, pero no suficiente para garantizar las transformaciones
esperadas.

En el contexto de la formacién docente inicial se han de recuperar concepciones que
permitan comprender y situar el entramado donde se configura la formacién a partir de diferentes
tradiciones que se inscriben en las politicas educativas de Nivel Superior. Diversos autores han
propiciado un encuadre de las tradiciones de la formacion docente que permiten identificar rasgos
sobre las que se cimentaron y repensar posibilidades y limitaciones en los escenarios actuales
(Davini, 2015; Campoli, 2004; Perrenoud, 2001).

Se concluye que un docente es un profesional que asume un posicionamiento reflexivo,
construye esquemas practicos de actuacion en la préctica del aula e interviene para trasformar la
realidad a partir de propuestas fundamentadas donde conjuga la innovacion y resignificacion de
experiencias. Este modelo se configura desde un paradigma que implica superar viejas perspectivas
como la racionalista y la técnica.

Como se observa, el campo de la préactica validado en los Gltimos afios en la incorporacion
de los Planes de estudio de los ISFD (Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion
Docente Inicial, Documento Aprobado por Resolucion 24 de 2007 [CFE]), se visibiliza como un
ambito que facilita la adquisicion de competencias desde el campo pedagogico en relacion a las
experiencias de iniciacion docente, especificamente en el Nivel Inicial.

En el campo de las précticas cobran relevancia actores que forman parte de la escena que
tiene lugar en la especificidad de las salas del jardin. Asi, las profesoras de practica del ISFD vy las
docentes co-formadoras de las escuelas de Nivel Inicial adquieren un lugar protagénico al momento
de acompafiar y vincularse, guiar y sostener a las futuras docentes en su insercién a las escuelas.
Conjugan saberes, experiencia y profesionalidad, un lugar jerarquizado que habilita a quienes se
estan formando.

Se infiere que el acompafiamiento de quienes asumen el rol de co-formadoras les permite
enriquecer la mirada a las estudiantes. Estas, coinciden en ponderar la experiencia de las practicas
en las salas de jardin de infantes y ponen en valor el reconocimiento, el recibimiento, la aceptacién
y el hecho de formar parte y sentirse parte de la clase, identificaAndose en sus intereses y juegos,
vivencias, experiencias y vinculos.

Ese lugar de reconocimiento y legitimidad se observa en los diarios de formacion de las
practicantes a partir de sus relatos y vivencias acerca del recorrido de las practicas. Los registros
narrativos permiten situar que se dispone de un conocimiento puesto en practica en el quehacer del
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aula donde se involucra la capacidad de aprender en la experiencia e implica la préactica, la reflexién
y el conocimiento en la accion (Schon,1987).

Si bien las estudiantes hacen mencién a la realizacion de encuentros y talleres de reflexion e
intercambio entre pares y con profesoras de las précticas que retroalimentan el proceso; en menor
medida se observa que dichos espacios se visibilicen de modo sistematizado y formen parte de
iniciativas de participacion colaborativa en el campo de las practicas.

Se advierte que se reconocen en el ejercicio del rol docente y en la gestion de la clase;
aspectos que se entrelazan con el desarrollo de competencias profesionales que se ponen en
practica. En algunas ocasiones, se dan cuenta que asumen un posicionamiento, tienen una
predisposicion y pueden realizar dichas acciones que implican un saber actuar en el aula y dar
respuestas a emergentes. Valoran ese recorrido y esa instancia de descubrimiento de sus
competencias y se autoperciben de modo favorable en el ejercicio del rol profesional.

En el Nivel Inicial cobra relevancia la utilizacién de recursos que potencien el juego. La
capacidad creativa del docente a partir de canciones, titeres, adivinanzas y juegos que despierten el
interés, la curiosidad y la expresidn espontanea de los nifios y de las nifias hace posible resignificar
la sala de Nivel Inicial como un escenario lGdico. También, las posibilidades que tienen los nifios y
las nifias para experimentar, observar, interactuar, crear e inventar adquieren un lugar valioso.

Se estima fundamental explicitar que, si bien las practicantes asignan un lugar importante a
las unidades curriculares Educacion Sexual Integral y Cuidado de la Salud e Integracién Escolar en
la Educacion Inicial las cuales forman parte de la carrera docente en 2° y 4° afio respectivamente,
detectan carencias al momento de dar clases. Las mismas se refieren al Disefio Curricular
Jurisdiccional donde identifican las &reas de vacancia existentes.

Conforme al itinerario expuesto, se considera que las conclusiones reflejan la riqueza del
Trabajo de Tesis y hacen posible entramar perspectivas, hallazgos, interpretaciones, posibilidades,
alcances y limitaciones respecto de la formulacién de los objetivos trazados en el presente trabajo
de investigacion.

Si bien no es un estudio generalizado sino situado en un ISFD, se concluye que el abordaje
permite enmarcar el planteamiento del problema de investigacion vinculado a describir las
competencias en el campo de la practica profesional que disponen las estudiantes en sus
experiencias de formacion docente inicial.

Las interpretaciones realizadas hacen posible visualizar los hallazgos acerca del objeto de
estudio, las competencias en el campo de la practica profesional desde la perspectiva de las
estudiantes practicantes en un ISFD de Nivel Inicial de la ciudad de Santa Rosa, provincia de La

Pampa durante el periodo 2020-2021.
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Desafios Vinculados A La Formacion Docente Inicial Y Nuevos Interrogantes

El trabajo de Tesis encuadra en profundidad el objeto de estudio indagado,
constituyéndose en un aporte significativo en el campo de la investigacién. Se tienen algunas
certezas que reafirman las competencias profesionales que disponen las estudiantes practicantes de
3°y 4° afio del Profesorado de Nivel Inicial en sus experiencias de formacion docente inicial.

En esta delimitacion acerca del alcance del trabajo de Tesis, se estima pertinente formular
algunas conclusiones que dan luz a interpretaciones, desafios e interrogantes con miras a futuros
trabajos de investigacion en el campo de la formacién docente inicial.

Se considera relevante contextualizar el marco de las politicas de formacién docente y
relevar en qué sentido el encuadre normativo vigente habilita las articulaciones entre el &mbito
formador y las instituciones para las cuales se forma segun el Nivel o Niveles que involucra.

Conforme a lo anterior se contempla la posibilidad de indagar de qué modo lo estipulado
en el plexo normativo a nivel macropolitico y a nivel micropolitico en el contexto jurisdiccional, se
corresponde con la toma de decisiones y la construccion de acuerdos a nivel institucional, por parte
de equipos de gestion y docentes pertenecientes al ISFD y a las escuelas asociadas de cada JIN.

Se parte de un supuesto vinculado a la brecha existente entre la Idgica que sustenta la
perspectiva de formacidn en el ISFD y la légica a tener presente al momento de hacer frente a las
practicas en las instituciones asociadas; lo cual no estd exento de tensiones que vivencian las
estudiantes de 3° y 4° afio en sus experiencias de practicas en la sala del jardin de infantes.

También, podria indagarse en qué medida el encuadre normativo de los dispositivos de
formacion da lugar a la innovacién en el campo de las practicas y a la determinacién de criterios
para la toma de decisiones tendientes a acortar las brechas existentes entre el &mbito formador y las
instituciones asociadas.

Para ello, se contempla como una de las aristas, la necesaria interpelacién de dicho
encuadre normativo y la viabilidad de los dispositivos de formacion de las practicas conforme a los
lineamientos y orientaciones estipuladas en los marcos normativos vigentes, mencionados
oportunamente®,

Se considera relevante investigar cuél es la modalidad en que se llevan adelante las
practicas de ensefianza correspondientes a la carrera docente en el ISFD. Se parte del supuesto de
que la especificidad del Nivel para el cual se forma requiere de determinadas condiciones a tener
presente al momento de gestionar las practicas de ensefianza.

Por ello, se estima pertinente incorporar en futuros estudios la posibilidad de interrogar lo

80 Resolucion 2189 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa]; Disposicion 116 de
2015 [Direccion General de Educacidn Superior, Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].
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siguiente: ¢en qué medida la disponibilidad de recursos, organizacién de espacios, tiempos,
dinadmicas de trabajo y metodologias implementadas facilitan el trabajo de insercion en el campo de
las précticas de ensefianza?

También, incorporar las limitaciones que podrian obstaculizar dicho recorrido. Aqui
subyace un fuerte supuesto ligado a la explicita consideracion de que el ISFD funciona en tres
instituciones educativas y ello podria incidir en la organizacién de los espacios y de los tiempos.

Podria resultar complejo el hecho de concebir una formacion brindada de modo
tradicional con una disposicion limitada en el espacio del aula a lo largo de los cuatro afios de la
carrera y solicitar dindmicas innovadoras a las estudiantes al momento de realizar las précticas en
las salas de Nivel Inicial.

Las referencias explicitadas se efectian dado que en reiteradas oportunidades en el
Trabajo de Tesis se evidencia como una de las condiciones necesarias el hecho de llevar adelante
experiencias que involucran poner el cuerpo, organizar dinamicas, espacios y tiempos en la sala,
jugar con los nifios y las nifias, recrear modelos interiorizados, probar y ensayar en el escenario de
la sala de Nivel Inicial.

En este sentido, se concibe fundamental relevar qué acciones institucionales desde el
ambito formador facilitan las experiencias mencionadas en las futuras docentes, qué aspectos
institucionales posibilitan el desarrollo dichas experiencias y cudles limitan su puesta en préactica.

Pensando en escenarios de formacién docente inicial, se concibe profundizar e interrogar
¢de qué modo la participacién en propuestas de extension en la comunidad centradas en las
infancias y en las familias impactaria en el contexto real de las préacticas del aula?

Se considera que las practicantes al disponer de espacios méas flexibles donde concretar
experiencias que respondan a necesidades genuinas y que les permitan ensayar, experimentar y
vincularse podrian abonar sentidos en sus futuras practicas de insercion en las salas de Nivel
Inicial.

Otra temética que podria constituirse en objeto de estudio, es concebir en qué sentido la
experiencia transitada por docentes noveles facilita el andamiaje de las futuras docentes,
estudiantes practicantes al momento de concretar su trabajo en el terreno.

De este modo se recupera la perspectiva de quienes recientemente han iniciado los
primeros pasos en el ejercicio docente y han egresado del ambito formador. Se estima que esta
experiencia constituye un insumo valioso para delimitar un area temaética relevante a indagar en
relacion a los saberes, conocimientos, capacidades y habilidades a fortalecer en el campo de la
formacion docente inicial, especificamente en quienes se inician en las practicas en el contexto del
aula. A su vez, los espacios de intercambio entre pares enriquecen las experiencias de insercion
profesional y la proyeccion de la tarea docente al momento de dar clases.

Pagina 129 de 145



Universidad Nacional de Quilmes - Tesis de Maestria en Educacién
Griselda Rosana B. Conde

Mas all& que excede a los objetivos planteados en este trabajo de Tesis, se cree pertinente
contemplar en futuros estudios de qué modo se repone en la carrera docente de Nivel Inicial la
formacion especifica vinculada a Jardines Maternales.

Al respecto se identifica que el Titulo de Profesor/Profesora de Nivel Inicial que se
otorga®® habilita a las egresadas a desempefiarse en los Jardines Maternales® los cuales suelen ser
los primeros lugares de insercion laboral. Asi, se constituye en el primer nivel educativo del
sistema, lo cual implica considerar la integralidad del Nivel Inicial para la formacion docente y
supone que las futuras docentes se perciban como primeros agentes estatales con quienes se
vinculan, los nifios y las nifias, de modo sistematizado.

No obstante, se considera profundizar y preguntar como se efectla la formacion docente
inicial segin a lo estipulado en el Disefio Curricular Jurisdiccional para el Profesorado de Nivel
Inicial el cual tiene incumbencia para el ejercicio profesional en Jardines Maternales.

En el Disefio Curricular de Nivel Inicial®® se toma como punto de partida que el sistema
educativo formal se ocupa de la educacion integral en la primera infancia y se considera que las
instituciones que tienen a cargo la funcion de impartir dicha educacién son los Jardines Maternales
y los Jardines de Infantes pertenecientes a la gestion pablica y/o privada.

Sin embargo, solo se hace mencidn al formato organizacional de los JIN. Al respecto, se
especifica que las actividades pedagdgicas que se llevan adelante en el Nivel Inicial estaran a cargo
de personal docente con titulo, segin lo establece la normativa vigente en la jurisdiccion y
supervisadas por las autoridades educativas de la Provincia®*.

Conforme a lo anteriormente explicitado, se infiere que el Disefio Curricular de Nivel
Inicial no estipula el encuadre respecto de los Jardines Maternales para los cuales el Titulo de
Profesor/Profesora de Nivel Inicial tiene incumbencia y, por tanto, habilita al ejercicio profesional.

Como se ha explicitado, las definiciones nacionales y jurisdiccionales de caracter
prescriptivo renovaron los planes de estudio para la formacion docente, ampliandose los espacios y
tiempos curriculares de las practicas docentes a lo largo de la carrera. Sin embargo, perduran
desafios para la mejora de la formacion docente.

Asi, los saberes adquiridos en la formacién docente inicial y los que se incorporan en la

8 Titulo que se enmarca conforme a lo estipulado en el Disefio Curricular Jurisdiccional del Profesorado de
Nivel Inicial, Resolucion 1131 de 2015 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa] donde se
explicitan los criterios que caracterizan las decisiones entramadas a los marcos normativos a nivel
macropolitico y encuentran sustento en las Recomendaciones Nacionales que orientan las acciones para la
construccion curricular de cada jurisdiccién, Resolucion 24 de 2007 [CFE].
82 E| Jardin Maternal comprende a los nifios y las nifias desde los cuarenta y cinco (45) dias a los dos (2) afios
de edad inclusive segun lo estipulado en los marcos normativos vigentes (LEP 2511 de 2009, LEN 26206 de
2006, Ley 2981 de 2017).
83 Resolucion 1546 de 2012 [Ministerio de Cultura y Educacion Provincia de La Pampa].
8 EP 2511 de 2009, Articulo 27.
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socializaciéon profesional dan lugar a un proceso formativo que debe ser pensado, resignificado,
analizado y puesto en tension en el &mbito de los ISFD.
De este modo, se espera que las consideraciones formuladas abonen sentido y entramen
perspectivas factibles de incorporarse en futuros trabajos de investigacion en el campo de la

formacion docente inicial.
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Anexo A

Técnicas Y Estrategias De Sensibilizacion De Las Audiencias Para La Recoleccion De Datos

Se realizara un trabajo de sensibilizacion de las audiencias que consiste en detectar aquellos
actores que resulten clave para ingresar a la institucion y de esta manera llevar adelante las
entrevistas. Se gestionan instancias de comunicacion previa con la institucion y con el
equipo de gestion del Profesorado de Educacion Inicial. Se establece contacto con las
estudiantes para realizar las entrevistas.

Se explicitan aspectos generales acerca del encuadre del trabajo de investigacién para
concretar las entrevistas y se acuerdan aspectos vinculados al momento, lugar, modalidad,
tiempo.

Al iniciar las entrevistas se asegura la confidencialidad de la informacién y se pautan los
tiempos aproximados.

Se aclara que se profundizaran aspectos que se consideren pertinentes a partir del relato de
las informantes. Al finalizar, la entrevistadora propicia un breve espacio en el que retoman
los principales ejes abordados y agradece la predisposicién y la colaboracion.

Al respecto cabe mencionar que se realizé una experiencia piloto para poner en prueba el
instrumento lo cual abrié otras posibilidades, permitiendo formular nuevas preguntas e
incorporar aspectos no contemplados previamente.

A partir de la enunciacién de las preguntas se da la alternativa de realizar repreguntas para
evitar tomar las respuestas sin mediar una nueva intervencion capaz de ampliar la
informacion recabada. Ademas, estos aspectos permiten aclarar y retomar aspectos nodales

en la entrevista. Otro rasgo central es la utilizacion del tiempo, en el marco de lo acordado.
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Anexo B
Instrumento De Entrevistas Semiestructuradas Y En Profundidad Realizadas A Estudiantes
Practicantes de 3° Y 4° Afio Del Profesorado De Nivel Inicial

Entrevista: ..................... Ao de cursado: .........coceiiiiiiiinn. Periodo: .........coeveiiiinn,
- ¢De qué modo podrias describir la experiencia que transitaste en las practicas (3° y 4°afio) en el
periodo 2020- 2021?
- ¢ Qué aspectos podrias mencionar en relacion a la experiencia de las practicas?
- ¢En qué sentido consideras que la experiencia de las préacticas se vincula con la formacion docente
inicial?
- En relacion a la profesora de préctica, ¢podrias describir de qué modo percibis que esa experiencia
formativa se relaciona con el quehacer en las practicas en la sala de Nivel Inicial?
- ¢ De qué modo podrias describis el vinculo con la co-formadora?
- ¢Podrias compartir como se llevé a cabo tu experiencia de las practicas, si las realizaste sola o en
pareja pedagdgica?
- ¢ Qué tipo de acciones podrias mencionar desde el ISFD y de las escuelas asociadas al momento de
pensar, proyectar y llevar adelante el trabajo de insercion en las salas de Nivel Inicial en el marco
de las practicas docentes?
- ¢Podrias describir de qué modo los conocimientos adquiridos a lo largo de la carrera se ponen en
practica al momento de pensar, proponer y planificar las secuencias didacticas?
- (Cémo podrias situar tu experiencia en la sala de Nivel Inicial?
- ¢ Qué saberes, estrategias, acciones, percibis que se ponen en juego al momento de dar la clase en
la sala de Nivel Inicial?
- ¢De qué modo concebis que los aspectos mencionados anteriormente te permitieron actuar en el
aula, posicionarte, manejar el grupo y tomar decisiones?
- ¢Qué otros aspectos incorporarias al momento de repensar tu recorrido realizado que pudieran
mejorar tu futuro desempefio como profesional docente?
- Si tuvieras que mencionar los aspectos centrales que hacen a la tarea y al rol docente, ¢cuales
priorizarias?
- ¢ De qué modo pudiste sortear y resolver situaciones inesperadas?
- En esas situaciones, ¢a queé apelaste o recurriste para resolver dichos episodios?
- ¢En qué sentido podria decirse que esos procedimientos y modos de actuar te permitieron llevar
adelante tu propuesta de ensefianza?
- En relacién a la experiencia que llevaste adelante, ¢qué aspectos consideras que son centrales al
momento de concretar las practicas en las salas?
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- Conforme a tu experiencia, ¢qué resignificarias para la mejora de la experiencia de iniciacion de
las préacticas docentes?
- ¢Qué cambiarias, incorporarias, propondrias, anticiparias en relacién con el campo de las

practicas, otros campos de la formacion y en relacion al ISFD?
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Anexo C. Iméagenes Representativas De Las Secuencias Didacticas

Eje tematico: “La higiene bucal”
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Eje temético: “Las aves de La Pampa”
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Eje temético: “Las abejas”
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que las Instituciones Educativas debian disefiar un Plan Institucional de Continuidad
Pedagdgica que incorporara la modalidad presencial y la bimodalidad a la modalidad no
presencial con la que se venia trabajando. 21 de agosto de 2020.

Resolucién 387 de 2020 [Consejo Federal de Educacion]. Por la cual se establecen los lineamientos
que las distintas jurisdicciones deben tener en consideracion para el inicio y desarrollo del
ciclo escolar. 12 de febrero de 2021.

Resolucién 100 de 2021 [Ministerio de Educacion Provincia de La Pampa]. Por la cual se establece
gue el personal directivo y docente de cada institucion y Servicio Educativo deberan
disefiar un Plan Institucional de Continuidad Pedagdgica que incorpora la modalidad
presencial y la bimodalidad a la modalidad no presencial con la que se venia trabajando. 12
de febrero de 2021.

Resolucién 387 de 2021 [CFE]. Por la cual se establece la apertura de las escuelas y reanudacion de

clases presenciales en todo el pais. 13 de febrero de 2021.
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