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Presentacion

La respuesta a la Convocatoria 2019 a la presentacion de contribuciones para el
siguiente libro de la Coleccion Miradas y Voces de la Investigacion Educativa, emitida por
la Universidad Catdlica de Cordoba, Argentina en colaboracién con la Red de Posgrados en
Educacion, AC de México, ha sido tan exitosa que se hizo necesario considerar tres tomos
que agrupan las contribuciones recibidas por temas. Los libros tematicos son Curriculum y
diversidad, Formacion y desarrollo profesional docente y el Gltimo dedicado a las
investigaciones sobre Instituciones y sistemas educativos. Dado que ya se ha publicado el
primer texto de la Coleccion, a estos les corresponde de manera consecutiva, el niamero I,
Hly IV,

Miradas y voces de la investigacion educativa, surgié en el afio 2018, como una
publicacién -con referato- del Doctorado en Educacion de la Facultad de Educacion de la
Universidad Catdlica de Cordoba, en articulacion en cada tomo con una universidad u otra
institucion académica reconocida de Argentina o del mundo, esta vez con la Red de
Posgrados en Educacion, AC. Integra avances, resultados de investigacion, experiencias y
propuestas educativas. ES una expresion de una apuesta por el conocimiento abierto y
compartido, y en estos tres libros de la Coleccidn con un claro sentido de justicia social.

Este tercer volumen de Miradas y Voces de la Investigacion Educativa esta
dedicado a temas relacionados con la formacion y desarrollo profesional docente. Desde
diversas perspectivas y distintos puntos de partida abordan el estratégico proceso de la
formacion inicial y el desarrollo permanente de los docentes como clave en la mejora
educativa. Es evidente que mientras los y las docentes tengan una formacion integra, sélida
y en permanente reflexion, se pueden ajustar a las condiciones y retos que les imponen la
realidad cambiante y la diversidad humana. En este sentido, el objetivo de lograr una
educacion con la justicia social se basa en el reconocimiento tanto de la identidad como de
la diferencia. “La falta de reconocimiento de un colectivo implica que determinados grupos
mantienen una situacion privilegiada mientras que otros estan oprimidos.” (Murillo y
Hernandez, 2011, p. 20) La justicia social demanda el

reconocimiento explicito atendiendo a estas diferencias de grupo en orden a
eliminar esta opresion, (implica) la eliminacién de la injusticia institucionalizada.
El reconocimiento es una necesidad vital humana, con dos tipos: igual dignidad
para todos, y la politica de la diferencia, donde cada uno es reconocido por su
particular identidad. Por tanto, se demanda ser universalmente iguales, en
derechos y libertades. (Murillo y Hernandez, 2011, p. 20)

El reclamo va maés alla de la declaracion expresa, involucra convertir estas premisas
en un hecho real. De esto tratan estos once articulos, en propuestas concretas que tienen la
mira en la justicia social desde este tema coyuntural que es la formacion docente inicial y
permanente. Es una colaboracién internacional de un total de 20 autores y autoras (y dos
colaboradores), el 84% tienen grado de doctor y el 16 % son estudiantes de doctorado,



cuyas instituciones de adscripcion son universitarias. Las colaboraciones son de Argentina
y de Colombia con un 31% cada uno y con una representacion de 19% de Brasil y el mismo
porcentaje de México.

Pensar en la justicia social es central para los procesos de formacién y desarrollo
profesional docente, dado los entornos desiguales donde habitamos. En total acuerdo con
Paz-Maldonado, y Silva-Pefia, (2019, p. 181), la justicia social “requiere una atencion
primordial en la formacion de las futuras generaciones de educadores/as. Desde nuestra
perspectiva, es necesario considerarla permanentemente en el quehacer pedagdgico debido
a las injusticias que ocurren constantemente en el entorno latinoamericano.”

Las investigaciones y estudios estdn dirigidos a aportar conocimiento en tres
grandes bloques, a) los que consideran la investigacion educativa como una via para la
formacion docente y como una estrategia para acercar a los y las docentes a los conflictos y
problemaéticas sociales; b) los que asocian la formacion a procesos reflexivos personales o
en comunidad: y, c¢) los que plantean estrategias interculturales, contacto con culturas
extraterritoriales, el juego y la tecnologia, dirigidos sin duda, a acercarnos, con
conocimientos Util, a la justicia social “real”.

En el primer blogue, el capitulo Aproximaciones practico-tedricas en Educacion
Popular. Trayectorias y metodologias desde la sistematizacién de experiencias de
Santamaria-Rodriguez, Nieto y Pérez-Vargas de Colombia. Los autores presentan algunas
trayectorias investigativas publicadas entre los afios 2013 y 2018 en torno a la Educacion
Popular (EP) en América Latina, todas ellas desde la practica de la sistematizacion de
experiencias. “El texto (da) cuenta de este proceso pedagogico e investigativo como lugar
para la transformacion de las practicas pedagogicas particulares, la concepcion de procesos
emancipatorios a nivel intelectual y social para los agentes pedagdgicos” singularizados por
la pluralidad de sujetos, porque estas practicas estan relacionadas con sus comunidades, lo
que permite indicar su singularidad.

El siguiente apartado de Cervantes y Gutiérrez Sandoval habla del Programa de
becas para docentes en servicio: logros y desafios en el norte de México. Se propone
analizar los aportes y desafios del Programa de Becas-Comision como parte de la politica
educativa mexicana, que tiene el propdsito de favorecer el desarrollo profesional docente.
“Se recupero la experiencia de un grupo de docentes que ostentan u ostentaron la condicién
de becario en la realizacion de estudios de maestria, se valoro la incidencia del posgrado en
la formacién pedagogica y la transformacion de la practica docente y, finalmente, se
identificaron las habilidades para la investigacion desarrolladas durante esta etapa en su
trayecto formativo.” Las becas-comision, se utilizan para que el o la docente cursen un
posgrado por lo que finalmente, “posibilidad de fortalecer la formacién, transformar la
practica docente, resignificar la profesion y reconocerse como agentes de cambio; de forma
complementaria, se desarrollan o consolidan habilidades investigativas de diversa
naturaleza y grado de complejidad que les permite asumirse como profesores-
investigadores.”

El tercer texto de Yedaide, Educacion docente e investigacion educativa:
serpenteando entre la (im)posibilidad de lo nuevo, la autora argentina alude a



las convicciones de nuestra tarea de investigacion y ensefianza en la formacion
docente universitaria pueden ser (transitoriamente) ubicadas en las pedagogias
criticas, descoloniales y queer. (...) (Contribuird esta innovacion en el sentido de
la justicia social? (...) Més que innovar para la justicia social (en el sentido de
orquestar acciones dirigidas a un ideal inalcanzable), deseamos que la novedad
opere en el sentido de desestabilizacion de las (multiples, plurales, exponenciales)
condiciones injustas. Desde el territorio aqui cartografiado se trataria,
precisamente, de perforar y minar las multiples instancias de injusticia social y
autorizar modos propios, distintos e irreconciliables, de concretar justicias a la
talla de los seres y sus ambientes.

El siguiente bloque aborda el tema de la reflexion de la practica individual o
colaborativa; el primer texto en este bloque Processos formativos dos professores do ensino
fundamental e da educacdo profissional técnica de nivel médio no Brasil (Procesos de
formacion de maestros de primaria y educacion técnica profesional de nivel secundario en
Brasil)! de Moura, Pierre Carneiro y Tavora. El material pretende articular perspectivas
analiticas empiricas de la Escuela Primaria y la Educacién Profesional Técnica de
Secundaria, debido a la necesidad de entender las dimensiones formativas pedagdgicas de
los maestros de esos niveles. De acuerdo con los y la autora, “ el andlisis de la formacion
del profesorado esta entrelazado con la reflexion sobre el trabajo pedagdgico,
contemplando puntos de vista méas especificos sobre aspectos esenciales de la préctica
pedagogica, impregnados de conocimientos profesionales.” Ademas reconocen que

los datos recogidos en la escuela también indican que las précticas docentes de los
programas de posgrado stricto sensu pueden contribuir a la formacién de
profesores de grado, en una perspectiva critica y reflexiva sobre la profesion
docente, permitiendo un desempefio profesional que articule el conocimiento
disciplinario, curricular, didactico-pedagogico y experiencia.

El siguiente apartado de Valencia, autora mexicana, se titula La formacion de
formadores en el contexto actual: Problematicas, retos y perspectivas, se analiza la
formacion de los docentes y sus retos actuales desde una revision genealdgica en
documentos historicos y Estados del Conocimiento, desde donde se problematiza la
formacion docente y se presentan perspectivas en torno a nuevos retos en México. Plantea
que “los dispositivos de las instituciones formadoras de docentes, (...) hoy en dia no
responden a los grandes imperativos de la actual sociedad” Ante esta situacion,

se cuestiona el modelo instituido de la formacién en el sentido de replantear los
retos desde la propia escena de accion de los formadores: sus practicas,
circunstancias y condiciones. (...) La propuesta es volver la mirada al escenario
de la formacion, interrogar y proponer alternativas, que ante todo serian retos para
las instituciones y los propios formadores. Se sugiere una tarea reflexiva, mas que
ofrecer respuestas, la cual se debe fundar sobre un didlogo necesario y urgente.

LEl titulo y las citas en espafiol de este capitulo son traducciones libres del autor y autora de la presentacion.



El tema de Las comunidades de formacion como condicion de reconocimiento en la
cualificacion continua de profesoreses de Tuay de Colombia. La autora afirma que los
docentes tienen la oportunidad de reflexionar sobre sus précticas pedagogicas, curriculares,
evaluativas si se dan las oportunidades de formacion a partir de las necesidades, y
caracteristicas personales y grupales. En contraste, en América Latina la capacitacion
deriva de decisiones externas. Haciendo justicia social, este capitulo busca dar
reconocimiento a los y las docentes a través de las comunidades de formacién como
estrategia de formacion continua, (...)

porque permite construir una actitud constante de reflexion sobre la préctica para
contribuir al reconocimiento del otro. Esto conlleva a otras cadenas de acciones,
nuevos acontecimientos y otras respuestas a las situaciones y necesidades. (...) La
formacion continua representa una oportunidad favorable para lograr procesos de
transformacion.

El texto Propuesta para la mejora de la evaluacion docente en Colombia: andlisis
de sus representaciones sociales de Zambrano y Quifiones de Colombia tiene la intencion
de generar un conocimiento reflexivo, consciente de las consecuencias, concepciones e
intencionalidades de las politicas de evaluacion docente y de la practica evaluativa de la
valuacién de Caracter Diagnostico Formativo (ECDF). El trabajo expone que a) un gran
ndmero de docentes evidencian representaciones desfavorables en las que prevalecen
concepciones acerca de que los criterios, instrumentos, perspectivas con los que se evalla
y desde los que se evalla (rubricas, pares evaluadores) b) la evaluacion debe salir de su
esquema de medicion para pasar a la perspectiva de la formacién, “donde las dimensiones
pedagogica, procesual, dialogica y humana estén presentes; y” c¢) los docentes mostraron
interés en aportar aspectos que, segun sus experiencias y representaciones, consideran
contribuyen a mejorar la ECDF actual.

El tercer bloque de textos se refiere a estrategias con miras a lograr la justicia social
en la formacion y desarrollo profesional docente. En esta clasificacion se encuentra el
apartado titulado Formacion de docentes desde la perspectiva intercultural.
¢Deconstruyendo dispositivos hegemonicos? De Olmos y Rojo de Argentina. Tiene la
intencion  “de sefialar la oportunidad que la educacion representa al habilitar, como
dispositivo de subjetivacion y desubjetivacion, la comprension epistemoldgica descentrada
de un universalismo que se impuso a base de la desaparicion de otros saberes.” El texto
pretende la comprension de la diversidad epistemoldgica con su correlato en la
construccién ética. Esto conlleva “la comprension de la verdad como una construccién
colectiva, o bien, a la comprension de un mundo donde no hay verdad sino verdades, es
decir, perspectivas.” El y la autora afirman que la diversidad converge en la necesidad de la
reconstruccion de una mirada humanista de los sujetos que conforman una sociedad.

Sarasa, de Argentina, escribe Relatos sobre territorialidades de la formacion
docente: Aportes narrativos para la justicia curricular. El trabajo constituye “una
indagacion narrativa sobre experiencias en el curriculo de formacién inicial del profesorado
de inglés entendido como un territorio donde convergen las vidas estudiantiles.” Plantea



que la formacion docente debe contemplar “contactos personales o virtuales con las muchas
culturas que utilizan el inglés fuera del aula porque no es suficiente un conocimiento formal
ajeno a los contextos auténticos de uso del idioma.” Los participantes le otorgan mucho
peso a la informalidad por fuera del curriculo, lo que indica que la formacion no solo
transcurre dentro del profesorado.

El texto Revision de programas de formacién universitaria de grado. Discursos
sobre juego en educacion, de la autora argentina Rivero, forma parte “de una investigacion
que tiene por objetivo conocer y comprender practicas y discursos acerca del juego en
propuestas pedagogicas del contexto universitario.” En los resultados se identifican dos
discursos sobre juego en la formacion universitaria: “la pose hegemdnica, que ubica al
juego como recurso didactico para la ensefianza de otros saberes; y una pose alternativa,
que lo ubica como objeto de estudio y ensefianza.” Se asevera que “la presencia del juego
en contextos educativos contribuye a la justicia educativa y social, pues en tanto préctica
corporal popular favorece el encuentro de la diversidad y ampara su participacién en
inscripciones culturales comunes.”

En el dltimo apartado, los argentinos Di Noto, Ferreyra y Saracho con la
colaboracion de Firmani y Vazquez se describe El caso del Repositorio Educativo Digital
Recursos en Linea como dispositivo para el desarrollo profesional y la préactica docente a
futuro, Recursos en Linea. Cuando se pretende generar mejora en la calidad en la educacion
se “interpela acerca de qué tecnologias van a ser usadas y para qué, qué organizacion ayuda
a realizar mas efectivamente algunas acciones, qué contenidos se recuperan al adecuarse a
los rumbos que marcan estos tiempos.” Tal es el caso del Repositorio Educativo Digital
Recursos en Linea en el ambito de la Subsecretaria de Promocion de Igualdad y Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cordoba —Republica Argentina-,
qgue ha constituido una apuesta por el desarrollo profesional y la practica docente.
“Recursos en Linea, intenta - dar respuesta a una intencionalidad manifiesta de integrar
mejoras de calidad en las escuelas.”

Todos estos textos investigan desde una postura critica la formacién inicial y
permanente de los docentes. La intencion es, ademas de la mejora en estos procesos, poner
en el centro la perspectiva de la justicia social como sentido y fin Gltimo de la educacion.
Sin embargo, las implicaciones de este propdsito no son menores. Para tener la posibilidad
de que la justicia social sea el principio que subyazca en las propuestas emitidas, es
fundamental deconstruir las oposiciones simbdlicas que subyacen a los patrones de valor
institucionalizados y a partir de ello, reestructurar y transformar las formas y resultados de
la formacion y desarrollo profesional docente. A esto, Fraser (2006) llama estrategias
transformadoras, que buscan modificar las causas ultimas en contraste con las afirmativas,
que se centran en el resultado.

las estrategias afirmativas para reparar la injusticia intentan corregir los resultados
desiguales de los acuerdos sociales sin tocar las estructuras sociales subyacentes
que los generan. En cambio, las estrategias transformadoras aspiran a corregir los



resultados injustos reestructurando, precisamente, el marco generador subyacente
(Fraser, 2006, p. 72).

La tarea es de dificil consecucion si se quiere transitar hacia la justicia social, como
hecho real, posiblemente el camino sea largo, sin embargo, estos textos ya cuentan como
escalas en ese trayecto.

Dr. Horacio Ademar Ferreyra
Dra. Lya Safiudo Guerra
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Aproximaciones practico-tedricas en Educacion Popular. Trayectorias y metodologias
desde la sistematizacion de experiencias®

Juan Esteban Santamaria-Rodriguez®
Johan Andrés Nieto Bravo*
John Jairo Pérez-Vargas®

La educacion popular (EP) depende de sus lugares de enunciacion. En ellos, “el
sujeto educativo es simultaneamente ¢l individuo y el colectivo” (Torres, 2011, p. 116),
quien, en su rol social, histérico y pedagogico, es actor y gestor de la transformacion de sus
realidades historicas. Es alli como la EP explicita su finalidad, cuyo interés no es otro que
propiciar emancipaciones de los agentes educativos gracias al proceso concientizador que
supone frente a ellos mismos y su contexto (Freire, 1979).

La EP acufia una apuesta pedagodgica de fondo que indaga por la concepcién de
criterios para apropiar y brindarle sentido a estas praxis pedagogicas en diadlogo con sus
contextos (Mejia, 2011). Un ejemplo de ello es la practica de sistematizacion de
experiencias y su caracter reflexivo (Cendales y Torres, 2006). A través de ella es posible
apropiar la identidad critico-liberadora de la EP, la cual se situa en el interés por visibilizar
la diversidad de praxis pedagogicas en correspondencia a sus lugares de emergencia. De
igual manera, la EP identifica las hegemonias e intencionalidades hetero-estructurantes que
vertebran la préctica pedagogica de las y los maestros y de la escuela en general. Y,
finalmente, ofrece dinamismos tedrico-précticos, pedagdgicos, sociales y politicos que
pueden generar giros epistemoldgicos, metodolégicos y vitales para la construccion de
saberes y conocimientos, los cuales apuesten por la dignificacion de las vidas y los tejidos
sociales desde praxis pedagogicas situadas en sus realidades historicas.

Segun estos argumentos, sobre la base de un proceso de investigacion documental
(Uribe, 2011), el capitulo presenta algunas trayectorias investigativas publicadas entre los

2 Capitulo de libro resultado del proceso de formacion doctoral adelantado por los autores en el Doctorado en
Educacion de la Universidad Catdlica de Cérdoba (Argentina).
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la Universidad Santo Toméas (Colombia). Investigador del Instituto Iberoamericano de La Haya para la Paz,
los Derechos Humanos y la Justicia Internacional (Paises Bajos). Investigador adjunto del Centro
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afios 2013 y 2018 en torno a la EP en América Latina, todas ellas desde la practica de la
sistematizacion de experiencias. Posterior a su presentacion, el texto profundiza en la
episteme critica y la postura dialéctica de la EP frente al paradigma positivista e hipotético-
deductivo que rige el acto educativo y la produccion de conocimiento desde la modernidad.
Finalmente, el documento conceptualiza algunas apuestas metodolégicas como condicion
de posibilidad para su desarrollo, permitiéndole con ello, dar cuenta de este proceso
pedagdgico e investigativo como lugar para la transformacion de las practicas pedagogicas
particulares, la concepcidn de procesos emancipatorios a nivel intelectual y social para los
agentes pedagdgicos y la consolidacion de posturas dialécticas frente a los contratos
sociopoliticos que definen los Estados contemporaneos y las sociedades del capital desde la
hegemonia politica y economia neoliberal.

Encuadre tedrico: Trayectorias en EP. Historia y episteme

La EP tiene por interés una practica pedagdgica reflexiva que propicie
concienciacion y emancipacion. Aquello es constatable en el contexto latinoamericano
desde los afios 60 al constituir su caracter dialéctico frente a las hegemonias de los modelos
pedagogicos, sociales, econdomicos y politicos procedentes del “mundo del Norte”(Cendales
y Muiioz, 2013, p.28-41). Lo anterior le ha llevado a replantear a la EP los lugares
pedagdgicos en su realidad constitutiva, sobre todo a consecuencia de su configuracion
como escenarios hetero-estructurantes de ensefianza que condicionan la soberania
intelectual, social y politica de sus actores. Es asi como los escenarios de enunciacion de la
EP dependen de los devenires sociohistoricos de sus contextos junto con sus procesos
pedagogicos y politicos (Mejia, 2011). Sin lugar a duda, es este aspecto el que ayuda a
visibilizar su episteme inductiva-critica y, asi mismo, a comprender las posibilidades que
ofrece para la concepcion de praxis pedagogicas reflexivas y transformativas desde los
agentes pedagdgicos que, junto con la apropiacion de su significado, toman distancia de las
tendencias tecnocréaticas que hoy por hoy recaen sobre la escuela, limitando con ello el rol
del docente a ser transmisor del conocimiento y del estudiante a ser su receptor.

Jara (2006) también insiste en el caracter inductivo-critico de la EP como gestora de
saberes a través de la practica de sistematizacion de experiencias. Al sentar sus bases
epistemoldgicas y metodoldgicas desde su propia practica pedagdgica, aquella puede
confrontar el impacto de los modelos capitalistas-cognitivos en los saberes emergentes de
los sujetos. Todo lo anterior, a fin de establecer criterios de concienciacion de las realidades
historicas de estos ultimos por medio de dinamicas que suponen su revision y
transformacion desde la creacion y significacion de procesos pedagogicos alternativos.

Durante los afios setenta y ochenta, en Ameérica Latina, el interés por el tema de la
sistematizacion surge y se alimenta de seis corrientes renovadoras de empefios tedrico-
practicos que buscan redefinir desde la particularidad de la realidad latinoamericana, los
marcos de interpretacién y los modelos de intervencion en la practica social que habian
primado hasta entonces: El Trabajo Social reconceptualizado; la Educacion de Adultos; la
Educacion Popular; la Teologia de la Liberacion; la Teoria de la Dependencia y la
Investigacion Accion Participativa (Jara, 2006, p. 14).
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En la actualidad, la practica social, y en ella, la practica pedagogica, estd
determinada por un escenario sociohistorico condicionado politica y econdmicamente. Asi
pues, atendiendo a los dinamismos tedrico-practicos y a la propia herencia de la EP, es
como se hace posible afirmar que la practica de sistematizacion de experiencias potencia su
finalidad pedagdgica, y en consecuencia, politica desde un criterio inductivo, critico y
reflexivo. Esto genera “(...) instrumentos privilegiados de cuestionamiento y de busqueda
alternativa a esos “métodos” ortodoxos, en general positivistas” (Jara, 2006, p.1 2) sobre
los cuales se configura la escuela y en donde el legado de la EP brinda posibilidades para
generar procesos de sistematizacion de experiencias como oportunidades pedagogicas e
investigativas que apropian, reflexionan y actualizan el sentido de la practica pedagodgica
por parte de los sujetos pedagdgicos con respecto a su realidad historica.

Desarrollo metodoldgico: Experiencias investigativas en EP. Metodologias plurales
El marco historico-politico de la EP en conjunto con la practica de sistematizacion

de experiencias ha dado lugar a metodologias investigativas plurales. Gracias a la
sistematizacion de experiencias subyacente a las practicas pedagogicas en EP hoy es
posible acufiar un acto pedagdgico critico-liberador interesado en la emancipacion
intelectual, social e histérica de sus protagonistas (Santamaria y Mantilla, 2018).

Asi pues, al rastrear procesos de esta indole entre los afios 2013 y 2018, son
expuestas algunas trayectorias investigativas en dos vias: una de orden tedrico que analiza
distintos itinerarios reflexivos de la EP y otra de orden practico que expone préacticas de
sistematizacion a nivel pedagdgico y/o social desde realidades y subjetividades diversas.
Ambas perspectivas son manifestacion y condicion de posibilidad que legitiman el caracter
emergente de la EP para reflexionar y transformar el acto pedagdgico frente a las realidades
que enfrenta a proposito de la homogeneizada produccion de conocimiento y su
instrumentalizacion desde el capitalismo cognitivo.

El panorama de la EP desde el lugar que representa la sistematizacion de
experiencias corrobora con esto la dinamicidad de sus précticas pedagdgicas. Ahora bien,
las tensiones en las cuales se constituyen favorecen una actualizacion conceptual y
metodoldgica sobre los sentidos de la sistematizacion de experiencias en relacion directa a
la EP. Si bien aquella estéa situada en la apropiacién del acto pedagogico como posibilidad
para la concienciacion de los sujetos, la enunciacion de saberes y la construcciéon de
sentidos vitales desde contextos particulares y legitimos por la autoridad que representan
las personas y las palabras que los integran, es preciso ver en esta pluralidad el caracter
critico que asume, su episteme y la oportunidad que representa como lugar en donde
emerge un componente practico-tedrico que establece sentidos propios a los actos
pedagdgicos.

De ahi que, considerando las experiencias identificadas, sea preciso sefalar la
existencia de un gran namero de investigaciones al respecto. Todas ellas transitan por rutas
investigativas subyacentes a la practica de sistematizacion de experiencias. Ahora bien, las
investigaciones aqui expuestas son relevantes en este conglomerado por sus intereses
disciplinares, inter y transdisciplinares en los cuales se legitima y potencia esta practica y
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su criterio investigativo. Con todo esto, la codificacion de tales documentos dependio de su
contexto y el panorama local-global que presenta por su relevancia epistémica y
metodoldgica para la practica de sistematizacion de experiencias en el contexto de la EP y
las aproximaciones que brinda para su actualizacion (Ver: Tabla n° 1: Trayectorias
investigativas teodricas en Educacion Popular y Tabla n° 2: Trayectorias investigativas
practicas en Educacion Popular).
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2015

2015

2016

2016

2017

2017

2018

Pais de
origen

Colombia

Colombia

Espafia

México

México

Brasil

Argentina

Colombia

Chile

Cuba

Tabla 1: Trayectorias investigativas tedricas en educacion popular.
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Aspectos generales

Prospectiva histdrico-politica de la EP y su relevancia como gestora de
transformaciones al interior de la educacion formal y sus procesos de
gestién educativa unidireccionales.

Reconstruccion histdrica, conceptual y metodolégica de la EP desde
distintas tradiciones pedagogicas criticas en América Latina.

Carécter multi-sectorial de la sistematizacion de experiencias como
estrategia de apropiacion y transformacion de practicas pedagdgicas y
sociales.

Caracter “popular” de la educacion en las palabas (mito) y las formas de
organizacidn social (imaginario) en confrontacién con el capitalismo
organizado y sus estrategias de dominacién hacia estas practicas de
autogestion.

Significacion del “conflicto” como lugar para refundar el acto pedagdgico
y las didacticas a modo de arte en oposicion a la gestion monolitica de la
pedagogia.

Practicas de sistematizacion desde los “relatos” de 1os sujetos en clave
sistémica. Recuperacion de sus posibilidades comunicativas vinculadas a
sus experiencias vividas y sus formas de apropiacion.

Significado las practicas pedagdgicas y politicas en América Latina en
resistencia a las corrientes neoliberales desde experiencias de organizacion
campesina en Argentina y Brasil.

Comprensidn del legado pedagégico de Freire para la emancipacién de los
sujetos a través de distintas formas de organizacion popular, sus apuestas
politicas. Enunciacion de su caracter formativo como via de resistencia
social.

Exploracion de la educacion popular en Chile para su significacion
linguistica desde discursos implementados en las aulas de clase. Todo ello,
para visibilizar formas politicas y pedagégicas sobre criterios de igualdad
para la interaccion de los sujetos en el aula.

Significacion de las practicas sociales de lideres comunitarios para su
comprension, reflexion y articulacion de acciones de intervencion. Todo
ello, en un encuadre tedrico y metodoldgico desde la educacién popular
que demanda la historicidad del trabajo de los lideres comunitarios en
Cuba como paradigma de reflexion y transformacion.
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2014

2014

2015
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2016
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Colombia

Tabla 2: Trayectorias investigativas practicas en educacién popular.
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Aspectos generales

Investigacion cualitativa de carécter critico-social interesada en rastrear el
caracter educativo y popular de la EP desde apuestas tedricas y
metodologicas en América Latina.

Indagacion sobre las practicas agrarias de dos comunidades campesinas y
la relevancia de su sistematizacion para crear procesos de formacion
técnica superior que aseguren la sustentabilidad econémica de las mismas.

Investigacion  cualitativa  desarrollada  desde una  perspectiva
fenomenoldgica cuyo interés es sistematizar las experiencias de los sujetos
que participan de un servicio comunitario promovido al interior de una
Institucion de Educacidn Superior estatal en Venezuela.

Investigacion que desarrolla una comprensidon de la sistematizacion de
experiencias desde distintas narrativas de integrantes de movimientos
sociales en Colombia. En ello, enuncia la pluriversidad de saberes y
apuestas praxico-tedricas para la transformacién social desde el
intercambio de saberes de estas organizaciones.

Investigacion interesada en recuperar el proceso de formacion de docentes
en educacion primaria como base para generar dinamismos reflexivos que
incidan en el desarrollo de su practica pedagégica bajo criterios
argumentativos y propositivos.

Investigacion que destaca la construccion comunitaria en distintos
territorios de la ciudad de Medellin (Colombia), y en ellos, los legados de
la Educacién Popular y la Teologia de la Liberacion, como sus gestores
tedrico-practicos. Finalmente, enuncia estos aportes como ruta de trabajo
en la educacién formal y su vinculacién a las realidades territoriales.
Investigacion que recupera el sentido de la sororidad en una organizacion
feminista de Cali (Colombia). A través de ella, sistematiza sus procesos
historicos y de formacidn politica y en perspectiva de género critica con
las mujeres que la integran; asi como también, vislumbra apuestas en
resistencia a logicas patriarcales opresoras.

Teniendo como hecho real los altos indices de exclusion escolar a hombres
y mujeres trans en el sistema educativo de Bogotd (Colombia), esta
investigacion establece puntos de orientacion para desestabilizar sus
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2017

Brasil

Argentina
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pensamento freireano para escolarizacdo de mulheres trabalhadoras na
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pp. 39-47
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acciones normalizadoras y “heterosexistas”. De ahi, su interés en proponer
dinamismos pedagdgicos desde las orientaciones e identidades de género
de estas personas.

Desde un estudio etnografico, la investigacion retoma la coyuntura de
distintas mujeres que trabajan en educacién para jovenes y adultos, el valor
de su préactica y su tension frente a las precarias condiciones en las cuales
logran desarrollarla debido a la ausencia de un completo proceso de
escolarizacion y formacién.

Investigacion que rescata las practicas pedagogicas, sociales y
comunitarias realizadas entre 1956 y 1966 en la Isla Maciel (Argentina)
desde la Universidad de Buenos Aires. Para ello, visibiliza la relacion
construida entre la comunidad y los estudiantes que integraron el proyecto
de extension universitaria, asi como también su valor politico hacia el
bienestar de esta poblacion.



Trayectorias investigativas tedricas en educacion popular
Sobre los criterios de codificacion seleccionados en el marco del proceso de

investigacion documental (Uribe, 2011), la presentacion de estas trayectorias investigativas
teoricas en EP insiste, por ejemplo, en la gestacion de transformaciones al interno de la
educacion formal (Alvarez, 2013). Sin perder de vista que la EP ha tenido como lugares
propicios para su consolidacion y desarrollo los escenarios educativos informales y no
formales (Mejia, 2011), su incidencia en la educacién formal permite visibilizar el contraste
que se constituye entre practicas, modelos y modas pedagdgicas que perpettan las
dinamicas de ensefianza instruccional y las singularidades que subyacen a préacticas
pedagogicas y criterios educativos situados en las realidades vitales e historicas de los
agentes educativos antes que en la apropiacion de conocimientos y conceptos.

Los trabajos de Mejia (2014), Tapella y Rodriguez-Bilella (2014) y Palumbo (2016)
exponen las dindmicas tedricas, historicas y metodologicas que ha ido adquiriendo la
practica de la sistematizacion de experiencias como criterio para el analisis de los procesos
pedagogicos en el continente. En ello, es necesario tener presente su episteme critica, en
muchos casos procedente de las tradiciones pedagdgicas criticas surgidas en el mundo
anglosajéon y latinoamericano (Santamaria-Rodriguez, Benitez-Saza, Sotomayor-Tacuri,
Barragan-Varela, 2019), y en otros de los movimientos populares y en la diversidad de sus
posibilidades metodoldgicas en correspondencia a los contextos.

Finalmente, es posible sefialar en los trabajos de Jiménez y Valle (2015), Molina
(2015), Messina y Osorio (2016), Mufioz y Villa (2017), Vidal (2017) y Suarez, Pacheco y
Alfonso (2018) la pluralidad epistemoldgica y metodoldgica de la practica de
sistematizacion de experiencias como recurso que potencia la EP para nombrar, categorizar
y dinamizar procesos pedagogicos sostenidos en criterios tales como: 1) la organizacién
popular, 2) los liderazgos comunitarios y 3) la construccion de relatos, narrativas y
lenguajes historizados y enraizados en las propias realidades historicas. Todo ello, teniendo
presente la significacion e incidencia politica que estas formas de organizacion popular y
colectiva representan en el contexto de las hegemonias politicas y econémicas que hoy
imperan al continente latinoamericano.

En sintesis, la presentacion de estas trayectorias investigativas tedricas en EP
permite observar un constante interés por ahondar en su comprension epistémica. Este
aspecto resulta fundamental si se tiene en cuenta que es una practica pedagogica e
investigativa emergente cuyo recurso y signo de esperanza queda situado en las
posibilidades teorico-practicas que ofrece para resignificar y transformar los procesos
pedagogicos actuales. Lo anterior implica sefialar que la EP debe concebirse “como una
pedagogia de los oprimidos y las oprimidas, y no para los oprimidos y las oprimidas. Es
una creacién popular, en la batalla emancipatoria, en su organizacion; y no un instrumento
del Estado para la domesticacion y el control de las rebeldias” (Korol, 2007, p.21). De ahi
que, al hablar de su episteme, sea necesario indicar que depende de sus dinamicas
reflexivas y las posibilidades sociohistéricas que ofrece para sus agentes en el camino hacia
la transformacion real y concreta de sus contextos y vidas.
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Trayectorias investigativas préacticas en educacion popular
En directa relacion con los argumentos expuestos en las investigaciones teoricas en

EP, la presentacion de estas investigaciones deja entrever, no solo los dinamismos
metodologicos sobre los cuales pueden establecerse practicas de sistematizacion de
experiencias, sino también la singularidad de significados que en ellos subyace.

La particularidad que se puede observar en estos trabajos radica en rastrear la
incidencia de la EP en distintas apuestas pedagdgicas en América Latina (Mufioz, 2013), en
los procesos de formacién técnica y agraria de comunidades campesinas desde la
recuperacion de las sabidurias y tradiciones ancestrales (Bardngil, Espitia-Hernandez,
Restrepo-Hernandez y Rivera-Cumbre, 2014), asi como también, en los procesos de
formacion comunitaria (Perdomo, 2014; Agudelo, 2016) y de docentes (Botero-Gémez,
2015; Félix-Salazar y Samayoa-Lopez, 2015; Godinho, Branddoy Noronha, 2017 y
Wanschelbaum, 2017) en lo que respecta al trabajo social, el desarrollo comunitario y la
significacion de la propia préactica pedagogica.

Finalmente, cabe resaltar aqui las dindmicas inter y transdisciplinares que subyacen
a la préactica de la sistematizacion de experiencias en EP. Trabajos como el de Tamayo
(2016) y el de Bello (2017) permiten visibilizar la incidencia y las posibilidades que aquella
brinda para las transformaciones, sanaciones y consolidaciones de comunidades vulnerables
como lo son las personas que integran comunidades LGBTIQ o las asociaciones y
colectivos de mujeres. En esto ultimo puede reiterarse la particularidad politica, critica y
emancipatoria de la EP y de la practica de sistematizacion de experiencias toda vez que
abre el horizonte de sentido de los sujetos y la construccion de sus identidades en
correspondencia a sus sentires mas que a las formas tradicionales que imperan en las
sociedades occidentales.

Estas experiencias investigativas reiteran la episteme que subyace a la EP. La
cuestion no es, entonces, una discusion a propdésito de sus constitutivos tedrico-practicos
sino sobre los dinamismos que adquiere desde los sujetos y las realidades historicas, en
donde el caracter reflexivo y emancipador, heredero de la tradicién pedagogica critica que
la ampara, abre horizontes de sentido para su constante actualizacién. De ahi que,

Si la educacién popular reconoce hoy un acumulado de su construccién y unos
elementos en los cuales reelabora su propuesta como una forma de educacion
posible en todos los ambitos de la sociedad, es necesario comprender cdmo
también ese desarrollo, asi como los elementos de su particular constitucion, desde
el sur, con sus nuevos escenarios y en la manera de leer el poder, hace que su
proyecto educativo sea sustantivamente politico-pedagogico (Mejia, 2014, p.17).

Discusidn tedrico-practica: Una episteme para las préacticas investigativas en EP
La vision clasica de ciencia, normativa del quehacer investigativo actual, fue

fundamentada en dos grandes pilares. El primero es la fisica de Isaac Newton, quien acoto
los procesos de asimetria entre el pasado y el futuro en la generacion de una ley mecénica,
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que expresandose en el lenguaje matematico, pretendid perpetuar y universalizar en el
tiempo vy el espacio las premisas que la cientificidad imponia al mundo. Esta “era una
vision casi teoldgica [en donde] al igual que Dios, podemos alcanzar certezas, y por lo tanto
no necesitamos distinguir entre el pasado y el futuro puesto que todo coexiste en un
presente eterno”. (Wallerstein, 2006, p.10).

El segundo pilar es el dualismo cartesiano. Descartes realizd la distincién entre lo
material y lo inmaterial, es decir, el mundo fisico y el mundo mental, clasificando asi unas
ciencias que estudiaban el fenomeno de las realidades tangibles, experimentables y
explicables frente a las otrora ciencias que estudiaron la constitucion del ser y su expresion
ontoldgica en la polis, las letras y la fe. Ya en un escrito, Hooke (1663) presentaba dicho
divorcio al describir el objetivo de la Royal Society: “perfect knowledge of natural things
and all useful arts, manufactures, mechanical practices, ingenuity and inventions by
experiment, without dealing with theology, metaphysics, moral, political, grammar, rhetoric
or logic” (como se citd en Lyons, 1968, p.41).

Dicha comprensiédn de la ciencia anulé la especificidad de los contextos e impidi6 la
posibilidad de constituir dialogos a nivel local-global. De esta manera, la ciencia se
proclamo6 “como la busqueda de leyes naturales universales que se mantenian en todo
tiempo y en todo espacio” (Wallerstein, 2006, p.4), generando una filiacion inseparable
entre la epistemologia (conocimiento) y la teoria del universo (ciencias naturales).

Siendo “el Universo infinito de la nueva cosmologia, infinito en duracién asi como
en extension, en el que la materia eterna, de acuerdo con leyes eternas y necesarias, se
mueve sin fin y sin objeto en el espacio eterno” (Koyré, 1979, p.256), este conocimiento
podia ser expresado por medio del trabajo experimental. Su legitimidad la daba el
conocimiento a posteriori basado en la profundizacién de las disciplinas y en el
conocimiento especializado. Tal conocimiento justificaba su accionar en la investigacion
sistematica, requiriendo “una concentracion habil de las multiples zonas separadas de la
realidad, la cual habia sido racionalmente dividida en distintos grupos de conocimiento. Esa
division racional prometia ser eficaz, es decir intelectualmente productiva” (Wallerstein,
2006, p.10).

La estructura del conocimiento objetivista permed el acontecer de las ciencias
sociales y su quehacer investigativo (Touraine, 1997), el cual trajo consigo el divorcio entre
teoria y experiencia (Dubet, 1984). Desde entonces, su interés es el dominio de la razon
instrumental para controlar el cosmos y la sociedad, lo cual supuso la racionalizacién del
mundo como proyecto de una modernidad del conocimiento social que devino en la
generacion de leyes mecanicas para la historia, la politica, el desarrollo econémico de los
pueblos y la constitucion de estados modernos, todos ellos, al servicio del poder
universalista, dualista y hegemonico. De ahi que, la practica investigativa de los estudios
sociales estuvo marcado por

(...) un paradigma positivista (de la simplicidad o lo disyuntivo) que separé el
sujeto de conocimiento de la realidad social que investiga, a la vez que la
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fracciond en parcelas que debian ser estudiadas por disciplinas separadas; a cada
una de ellas se les asigno la tarea de producir conocimientos objetivos y neutrales
a partir de teorias universales y deterministas y del empleo del Ilamado método
cientifico entendido como un conjunto de procedimientos estandarizados que
garantizaban su cientificidad (Torres, 2006, p. 66).

La problematica de este paradigma es la generacion de conocimiento fragmentado
que ocasiona un ser humano fragmentado y fragmentario, incapaz de reconocerse desde su
subjetividad y desde su realidad historica. Esto lo hace dependiente de los dictdmenes
externos que le determinan y le impiden empoderarse para ejercer su capacidad
emancipadora a nivel intelectual, social e historico (Freire, 1997; Mufioz, 2017b). Por tal
motivo, se hace urgente para quienes estan en el margen sociohistorico, constituir desde sus
experiencias vitales nuevas epistemes para controvertir la heterodoxia investigativa
funcionalista, y con ello (Mejia, 2014) reconfigurar su lugar histérico y el de las ciencias
sociales hacia una autonomia praxico-teérica frente al poder de la racionalidad
instrumental.

Las reflexiones epistemoldgicas y metodoldgicas sobre procesos investigativos han
buscado alternativas para la construccién del conocimiento social. En ello, tienen en cuenta
la certeza de que la realidad natural y social, aunque diferentes, toda vez que la primera
responde a relaciones de causalidad y la segunda se centra en la subjetividad humana, no
son excluyentes en si mismas (Packer, 2014). La independencia de los caminos para
construir conocimiento no supone su yuxtaposicion, pero tampoco su mutua exclusion, que
fue precisamente uno de los errores de la epistemologia positivista. Gracias a esta
comprension, pueden constituirse nuevos lugares epistemol6gicos que consolidan
alternativas de investigacion, las cuales parten de su incidencia y responsabilidad ético-
politica desde una orilla epistémica como son las realidades histéricas y humanas
vulneradas, invisibilizadas y silenciadas.

Los hechos, datos y sucesos que debe abordar el especialista en ciencias naturales
son hechos, datos y sucesos solamente dentro del ambito de observacion que le es
propio, pero este ambito no ‘“significa” nada para las moléculas, dtomos y
electrones que hay en él. En cambio, los hechos, sucesos, y datos que aborda el
especialista en ciencias sociales tienen una estructura totalmente distinta. Su
campo de observacion, el mundo social, no es esencialmente inestructurado. Tiene
un sentido particular y una estructura de significatividades para los seres humanos
que viven, piensan y acttan dentro de él (Schutz, 2003, p.37).

Concebir nuevos escenarios epistemoldgicos para realizar investigaciones
diferenciales origina enfoques de conocimiento diversos. No obstante, su punto de partida
es siempre el pensamiento filosofico. Por ejemplo, la fenomenologia es uno de ellos al
consolidarse como alternativa de investigacion que busca “el estudio o investigacion de las
esencias de las cosas y no de los datos empiricos o de los hechos” (Marin, 2013, p.128).
Este escenario se manifiesta “descriptivamente, como expresion pura, en conceptos de
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esencia y en enunciados regulares de esencia, la esencia aprehendida directamente en la
intuicion esencial y las conexiones fundadas puramente en dicha esencia” (Husserl, 1995,
p.216).

La labor de la fenomenologia en la investigacion describe la esencia del fenémeno
objeto de estudio. Posteriormente, Heidegger (1993) la conceptualizard como un metodo
que no contiene en si mismo la realidad que estudia, sino que se limita a “indicar cdmo
mostrar y tratar lo que debe tratarse en esta ciencia” (p.45). Esta episteme en la
investigacion educativa y pedagogica explora el campo de la experiencia vital en donde el
fendmeno acontece y se manifiesta en la conciencia humana. Ahora bien, en su virtud, es
preciso resaltar su limite: impedir el nivel analitico de lo que acontece en el fendmeno
social.

Otro escenario son las perspectivas histérico-hermenéuticas. En la pluralidad de
formas investigativas estas “adoptan una ontologia relativista, una epistemologia
transaccional y una metodologia hermenéutica dialéctica [...] que conecta la accién con la
praxis” (Lincoln y Guba, 2012, p.29). Este lugar se distancia de las perspectivas positivista
y post-positivista que “consideran la accion como una forma de contaminacion de los
resultados y los procesos de investigacion” (Lincoln; Guba, 2012, p.51). Sobre esto, una
evolucion a dichas comprensiones sucede cuando estos modelos trascienden el Verstehen
de la comprension para constituir la hermenéutica como practica social con un compromiso
ético-politico (Christians, 2000) que atiende “diversos grados de accidn social, desde el
destierro de practicas injustas especificas, hasta la transformacion radical de sociedades
enteras” (Lincoln; Guba, 2012, p.51).

La accion humana se equipara al texto en cuanto ambas poseen de suyo una
existencia propia que se devela frente a unos “otros” quienes ejercen multiplicidad de
interpretaciones capaces de generar un transito del texto a la accién (Ricoeur, 2004). Es en
este didlogo donde se dan pluralismos interpretativos “totalmente mediatizad[os] por el
conjunto de procedimientos explicativos que la preceden y la acompafian. La contrapartida
de esta apropiacién personal no es algo que se pueda sentir: es el significado dinamico que
la explicacion pone de manifiesto” (Ricoeur, 2008, p.80). Asi pues, la hermenéutica no es
unidireccional sino dinamica por la existencia humana cognoscente. Por ello “los sujetos
conocidos distan del investigador cognoscente, sin embargo, no son realidades estaticas,
sino seres que, al poseer una existencia propia, se encuentran en devenir, en transformacion
permanente y supeditados a multiples formas de ser interpretados” (Nieto, 2017a, p.178).

La perspectiva fenomenoldgica y hermenéutica critican, a nivel epistémico y
metodologico, al positivismo empirico-analitico como lugar generador de conocimiento y a
la metddica hipotético-deductiva como forma exclusiva para investigar (Packer, 2014). No
obstante, ninguna aborda la critica al positivismo como instrumento de dominacion, que
desde la racionalidad instrumental, salvaguarda maultiples formas de absolutismo
econémico, opresion politica y control social en tanto capital inmaterial que los Estados
hegemdnicos emplean para establecer estructuras de poder sobre los pueblos (Freire, 2005).
Por esta razon, no basta con describir y comprender el fendmeno social sino transformarlo,
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tarea que inicialmente deberia gestarse desde la escuela en su rol como portadora del capital
inmaterial del conocimiento en Occidente, pero que por sus multiples mutaciones, no lo
ejerce al constituirse en un brazo reproductivo del modelo de sociedad neoliberal a traves
de précticas educativas homogéneas que refuerzan las estrategias de control politico y
economico de los grupos de poder.

De esta manera, es preciso sefialar el surgimiento de un lugar epistémico critico que
subyace en el nicho de los procesos educativos populares (Sota, 2012). Esta “localidad”
pone fin a la asimetria del conocimiento que constituye y justifica la brecha social,
econdémica y politica amparada en modelos de desarrollo positivistas reforzados en la
escuela formal. Asi pues, a través de este lugar se quiere “liberar a los condenados a ser
objetos del conocimiento social, permitiéndoles hablar y construir sus propias reglas”
(Torres, 2006, p.70), de tal modo que el quehacer del investigador muta de observador que
explica la realidad hacia su constitucion como actor sociopolitico que la comprende y la
transforma en dialogo con y desde los sujetos que tejen la trama de la practica social.

Este giro epistémico e investigativo en el modo de generar conocimiento, emergente
de la praxis sociohistorica, reconstituye a su vez el papel del sujeto en su realidad. Siendo
asi, es prudente constatar que solo por la transformacion de las realidades sociales es que el
ser humano tendra la posibilidad de coexistir en su realidad histdrica, y en ello, explicitar
distintas emancipaciones desde su autonomia y subjetividad como condicién de posibilidad.

La riqueza de este paradigma radica en su conciencia sobre el proceso de
construccion de conocimiento y organizacion sociopolitica donde nacen las estructuras de
alienacion o liberacion. Por ello, la estrategia de trasformacién social parte de un contexto
que sitla al sujeto en su historia y constituye el saber de sus practicas como lugar de
enunciacién, apropiacion, empoderamiento y liberacién. Lo anterior contrasta con la
investigacion positivista que “divorcia el hecho de su contexto social e histérico y termina
por glorificar la metodologia cientifica a expensas de un modo de pensar mas racional”
(Giroux, 2003, p.37). Es asi como las practicas investigativas que se realizan desde los
margenes sociales, histéricos y politicos, asumen posturas en contravia al desarrollismo
interesado en el incremento del Producto Interno Bruto (PIB), la concentracion de la
riqueza y la instrumentalizacion de la persona para la consecucion de dichos fines a nivel
nacional y transnacional.

El enfoque critico social se propone superar las visiones y los modelos educativos
y pedagdgicos en los que el conocimiento adquiere un valor meramente
instrumental de utilidad y de control, tanto de la sociedad como de los individuos,
para reemplazarlos por visiones y modelos cargados de valores significativos que
no pueden cuantificarse ni objetivarse (Marin, 2013, p. 139).

La investigacion desde el margen de la historia asume una postura ético-politica
frente al conocimiento, permitiendo a los movimientos populares pronunciar aquello que
las estructuras de poder de la escuela formal impiden denunciar u obligan a disfrazar con
eufemismos sociales. La liminalidad, como parte de un rito de paso, propicia el transito de
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las estructuras epistémicas que simbolizan la transicion de un estado al otro (Van Gennep,
2008). Lo liminal no saca a los educadores populares de la realidad social, pero tampoco
los sumerge en ella y en sus logicas de poder. Al contrario, les permite situarse en un
umbral entre la opresion y la liberacion, como manifestacion no estructurada ni
jerarquizada de la sociedad, donde las estratificaciones tipificadas desde el cientificismo
desaparecen tras un manto de communitas que posibilita el transito de las sociedades
oprimidas-opresoras a liberadas-liberadoras. Estas investigaciones en palabras de Torres
(2006), generan nuevas alternativas, pues

(...) asi como en lo social los momentos y las situaciones liminales evidencian los
limites del sistema y posibilitan lo nuevo, instituyendo nuevos vinculos sociales,
las précticas de conocimiento social hechas desde el borde permiten miradas y
abordajes inéditos, que desbordan los limites de la ciencia social instituida (p.66).

Las bdsquedas criticas desde el margen de la realidad historica se consolidan como
apuestas diferenciales a los acuerdos sociales que los poderes hegemdnicos trazan para los
pueblos sin tener en cuenta las voces que de alli emergen y que histéricamente han sido
excluidas del contrato social (Nieto y Rodriguez, 2017b). Sostenidas las précticas
investigativas en EP desde este lugar epistemologico, es oportuno sefalar cémo “la
educaciéon es un fendbmeno emancipador y transformador cuando su finalidad no es el
conocimiento por el conocimiento, sino como una experiencia de vida” (Nieto y Rodriguez,
2018, p.172) capaz de releer las condiciones sociales como un escenario de tension
dialéctica entre la opresion y la libertad; y en ello, dinamizar préacticas investigativas para la
emancipacién de sus agentes pedagdgicos y sociales hacia la transformacion de su realidad.

Hallazgos: Sistematizacion de experiencias. Practicas investigativas en EP
Las y los investigadores desde el paradigma cualitativo desarrollan préacticas

interpretativas que visibilizan los significados de las realidades estudiadas (Denzin y
Lincoln, 2011). Esto permite comprenderlas a través de estrategias que posibilitan el
didlogo desde la representatividad que las personas le brindan a los fendmenos. Por ello,
buscan comprender a los sujetos desde sus marcos de referencia (Taylor y Bogdan, 2010)
siendo cercanos al mundo empirico que observa e interpreta lo que acontece en la vida de
las personas (Blumer, 1969).

Frente a las epistemes empirico-analitica e interpretativa, que solicitan evidencias
como punto de llegada (Packer, 2014), la critica logra “considerar que la informacion
acerca de conexiones regulares desencadena un proceso de reflexion en la conciencia
irreflexiva (...) que deja salir al sujeto de los poderes hipostasiados” (Habermas, 1968, p.
310). Esta apreciacion concuerda con Smith (1999), quien denuncia el modo que asume la
investigacion cientifica como forma de colonialismo que se impone sobre los pueblos que
historicamente soportan el peso de la opresion de un actor externo que las estudia, modela y
norma.
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Esta manera de investigacion aséptica “provee los fundamentos para los informes o
representaciones del Otro” (Denzin; Lincoln, 2011, p. 43), propiciando una mirada externa
sobre los sujetos estudiados e imposibilitando la reflexién que estos puedan realizar sobre
sus propias précticas. Ahora bien, retomando la postura dialéctica frente a estos
dinamismos investigativos, la préctica de sistematizacion de experiencias no solo se
fundamenta en una perspectiva critico-social sino que también busca reconstruir y
resignificar las practicas pedagogicas desde las voces y narrativas de los sujetos que las
integran.

A través de aquellas practicas es posible comprender y participar desde las matrices
sociales sobre las cuales son entretejidas las subjetividades de sus protagonistas (Fried,
1994). Es alli en donde la construccién de sentido sobre su cotidianidad como préctica vital
propicia que dicha experiencia sea base de un conocimiento emergente y plural (Berger y
Luckman, 1979). Este aspecto es el que resignifica las acciones del pasado, “permitiendo
que esta praxis trasciend[a] al presente y cobre una dimension de futuro, es decir que la
misma sistematizacion permita fortalecer el proceso de transformacion de la realidad”
(Bickel, 2006, p.18).

Las investigaciones teoricas y practicas en torno a la EP desde la practica de
sistematizacion de experiencias tienen como factor comun un punto de partida en procesos
inéditos, los cuales “no ponen en juego un conjunto de procedimientos y técnicas
estandarizadas sin[o] las vivencias, suefios, visiones y opciones de individuos y grupos que
la asumen como posibilidad de autocomprension y transformacion” (Cendales y Torres,
2006, p. 29). De esta manera, la practica de sistematizacion de experiencias se asume como
préctica investigativa ya que “produce nuevas lecturas, nuevos sentidos sobre la practica
(...) [en donde] hablamos de sentidos porque la sistematizacion en perspectiva
interpretativa enriquece la interpretacion del colectivo sobre su propia practica [y] sobre si
mismo” (Cendales y Torres, 2006, p. 36).

Junto a las narrativas de los sujetos son creados conceptos que generan “teorias
locales sumamente pertinentes para las comunidades interpretativas en que se producen y
claves para reorientar la accion” (Cendales y Torres, 2006, p. 36). Esto busca la
autocomprension reflexiva de los saberes y la constituciéon de sistemas observables como
“realidad compuesta por un sujeto y la realidad que ese sujeto pretende objetivar” (Ibafiez,
1998, p. 13). La finalidad de la sistematizacion de experiencias es asi la construccion
colectiva del saber social y su discusién con el conocimiento tedrico. Dindmica que
modifica la jerarquizacién que daba por menos al saber practico y que lo ubicaban en la
cuspide de la piramide del conocimiento especulativo.

La sistematizacion como proceso de construccion de conocimiento sobre la
practica, los saberes y la experiencia se orienta también al desarrollo de una
“curiosidad critica, insatisfecha, indo6cil” en los sujetos, para que estos puedan
defenderse de los irracionalismos resultantes de o producidos por ciertos excesos
de racionalidad de nuestro tiempo altamente tecnificado. Se sistematiza para
conocer las practicas, los saberes imbricados en ellas, las experiencias
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configuradas a partir de la conciencia de las practicas, los saberes, las emociones
que las constituyen; se sistematiza para evidenciar, explicar, comprender
criticamente. Sistematizando también, entre otras cosas, para conocer lo que aun
no conozco y comunicar o anunciar novedad (Ghiso, 2006, p. 45).

La racionalidad critica que se teje en la construccion social del conocimiento se
modifica “a lo largo de un proceso dialéctico de revision historica, en el que puntos de vista
mas documentados van remplazando visiones caducas” (Vallés, 1999, p. 57). La
sistematizacion, segun esto, permite a sus actores un movimiento socioeducativo que
replantea su experiencia, abriendo puertas a su perfeccionamiento y transformacion desde
los aprendizajes que supone, en donde “las personas comprenden un quehacer, porque estan
interesados en transformarlo, en hacerlo mas pertinente a los fines del cambio social”
(Ghiso, 2006, p. 48).

Ahora bien, atendiendo a las experiencias de investigacion tedrica y practica en EP
desde la practica de sistematizacion de experiencias (Ver Tabla 1: Trayectorias
investigativas tedricas en Educacion Popular y Tabla 2: Trayectorias investigativas
préacticas en Educaciéon Popular), es preciso reiterar su diversidad de trayectorias. Esto es
evidente por las matrices en las cuales emergen estos procesos reflexivos (prospectiva
historico-politica de la EP, pedagogias criticas, caracter multisectorial de la sistematizacion
y de la EP, significacion del conflicto para revalidar el acto pedagdgico, tensiones
econémico-politicas, liderazgos comunitarios, formacion de docentes, perspectivas trans-
pedagdgicas) desde las educaciones populares y/o los movimientos sociales que retornan a
su herencia histérico-praxica para resignificar su ser y quehacer resistente y transformativo
en medio de las sociedades capitalistas y neoliberales del siglo XXI.

Asi pues, dando relevancia a estos itinerarios que legitiman los sentidos de la
practica de sistematizacién de experiencias, son expuestas algunas caracterizaciones
metodoldgicas que ayudan a proyectar estas practicas en su episteme inductivo-critica y
hacia transformaciones sociohistéricas y pedagogicas desde el empoderamiento y
autogestion de sus protagonistas.

Propuesta metodoldgica 1

Identificar la experiencia vivida:

Objetivo de la sistematizacion: ¢Para qué nos servira la sistematizacion?

Objeto: Ubicacion de la experiencia, temporalidad de esta, sujetos que agencian la
experiencia.

Eje de la experiencia: Aspectos centrales, apuestas politicas, éticas y educativas.

Reconstruccion historica: Principales momentos de la experiencia alrededor del eje de
sistematizacion. Rastreo de las etapas y los hitos de la experiencia.

Ordenamiento de la experiencia: Identificar un orden tedrico de la experiencia, en donde se
puedan marcar sus intereses constitutivos.
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Analisis de la informacién: Interpretacion de los datos recogidos. Busqueda y
fundamentacion de los aspectos relevantes de la experiencia. Determinacion de las
categorias tedricas que emergen del eje de sistematizacion.

Discusion tedrica: Poner en didlogo el saber generado de la experiencia con diferentes
fuentes tedricas que se aproximen a los tdpicos de la investigacion.

Construccion del saber pedagdgico: Generar un nuevo conocimiento social y pedagogico
producido por la experiencia (Bickel, 2006, p. 19).

Propuesta metodoldgica 2

Centrada en el desarrollo de experiencias significativas desde la educacién de adultos,
Zuiiga y Lehap (1996) buscan “recuperar la diversidad y variedad de rutas
culturales alternativas para la educacion popular de adultos” (p.48) en tres fases:

La reconstruccion del otro en su densidad: Recoleccion de relatos de los actores, sin
estandarizarlos, posibilitando con ello que cada sujeto pueda identificarse de cara a
la experiencia.

Los relatos son “interpretaciones densas, cargadas de afectividad, de imaginacion y de
representacion” (Zaiiga y Lehap, 1996, p.49), que traen tras de si el ruido social y
cultural que enmarca el devenir en el que se desarroll6 la experiencia. De ahi que en
esta se busca que los datos emergentes de los sujetos reconstruyan un primer
microrrelato producido por las discusiones generadas entre los participantes.

La interpretacién como relacion entre lecturas: Fruto del primer relato, se generan unas
categorias significativas susceptibles a un ejercicio de interpretacion, a fin de
comprender y fundamentar las formas como la experiencia las entiende.

La potenciacién: Finalmente, se busca generar un didlogo entre la experiencia como unidad
de contexto y el macro-contexto social en donde se desarrolla la experiencia a fin de
aportar al tejido social y a las apuestas politicas que se realizan desde otros
contextos.

Los resultados se organizaron en tres apartados que, de modo general, respondieran a las
preguntas de la investigacion en torno a la experiencia docente respecto al papel del
posgrado frente a la formacién pedagdgica y la transformacién de la practica
docente; a su condicion de becario en la realizacion de estudios de posgrado, V;
finalmente, las competencias desarrolladas frente a la investigacion educativa.

El posgrado en la trayectoria docente. El ingreso a los estudios de maestria
representa un punto de inflexion en la trayectoria docente que se justifica en dos razones: el
caracter dindmico de la profesion y la necesidad de mejorar las condiciones salariales del
magisterio. En la experiencia de los participantes, la docencia es una profesion que requiere
actualizacion constante a fin de responder a las cada vez mayores necesidades sociales.

[Ingresé] para enriquecerme en saberes porque la docencia es una profesion donde
debes estar en constante innovacion” (BBEO03).
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Mi mama me motivo, me dijo ya eres docente y los docentes no nos podemos
quedar con ese conocimiento, sino que hay que actualizarse... aqui he podido
fortalecer areas que en la licenciatura no se ven... aparte las cuestiones en cuanto a
los docentes han cambiado muchisimo, no es lo mismo lo que yo estudié en la
normal y lo que se ve en la maestria... el cambio de gobierno, el cambio de
programa, del plan de estudio... requiere de seguir estudiando” (BBE04).

La segunda razon alude a las condiciones salariales. Segun Torres (2000) la
docencia latinoamericana se caracteriza por “bajos salarios que reflejan y a la vez refuerzan
el bajo estatus social de la profesion, asi como los perfiles de quienes aspiran a ella... [y
donde la] formacion docente... termina siendo compensatoria” (p. 11).

Elegi la maestria, primero porque mis compafieros me motivaron; segundo, porque
es una ayuda econdmica... ingresé para superarme, abrir miS panoramas, seguir
capacitandome, crecer como persona, no solo como docente” (BBE02).

Elegi al CCHEP por dos razones: la primera, en el triptico venia que a nosotros los
federales nos contaba para el aumento salarial, y la segunda, es que soy foranea y
el programa era muy accesible para mi tiempo aqui en Juarez” (BBE04).

Histéricamente la formacion del profesorado mexicano, en especial la
actualizacion y la superacién profesional, ha estado vinculada a estimulos
econdmicos; situacion que ha derivado en una serie de problematicas. Por
ejemplo, el Programa Nacional de Carrera Magisterial —-implementado durante el
periodo de enero de 2003 a mayo de 2015—, “mostro las limitaciones de vincular la
asistencia a esta oferta con estimulos econdmicos... que condujo a una expansion
descontrolada” (INEE, 2018, p. 3), asi como a un credencialismo patolégico. En la
normativa vigente, los docentes con grado de maestria obtienen mayores salarios
dado que, “los programas de incentivos salariales... recompensan la escolaridad,
los cursos de formacion y la experiencia” (INEE, 2015, p. 69), por lo que cursar el
posgrado constituye una estrategia para incrementar la némina magisterial.

No obstante, en general, la decisién de ingreso a la maestria implica un gasto
importante de dinero y, sobre todo, de tiempo que, puede ser “percibido como una ausencia
critica con alto costo emocional” (Sime, 2017, p. 124).

En lo personal, estudiar la maestria ha tomado mucho tiempo familiar y social,
pero hacer un trabajo de calidad, una investigacion de calidad requiere dedicarle
mucho tiempo y eso también es muy satisfactorio (BBE04).

El tiempo... en realidad la maestria ocupas enfocarte en ella y mas ahora con la
tesis... a veces la carga laboral y la carga como estudiante chocan y no sabes a que
darle prioridad... Llega un momento en que si estas hasta el tope, de madrugada a
las 2:00 de la manana y por mas que te organices, que quieras... a veces el exceso
de tareas y trabajos es muy frustrante (BBE05).
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A la inversion de tiempo se suma la sobrecarga laboral que caracteriza al trabajo
docente. Al respecto, la politica educativa reconoce la carga excesiva de trabajo que recae
sobre los docentes, y coincide en la necesidad de generar acciones que permitan la
“descarga administrativa de las figuras educativas clave en el sistema: docentes, directores,
asesores técnico—pedagogicos y supervisores” (SEP, 2017, p. 107).

Ahora que regresé al nivel basico me sorprende la saturacion de actividades... veo
que hay tanto que hacer como docente o directivo que va obstaculizando en
cuestion de tiempo y de rendimiento... Actualmente si creo que hay un desgaste,
una sobrecarga administrativa, una sobrecarga académica y eso siempre serd un
factor que no ayude a un proceso de maestria. Yo tuve beca comision por parte del
subsistema estatal —fui una de las 20 que se otorgaron—, recuerdo que cuando
fuimos a la ceremonia de entrega, de la zona norte solo estaba yo (BBCO01).

A la opcién de iniciar la maestria se suma la eleccion de la institucion y el
programa, dilema que se configura como “la decision de mayor dificultad... [al] elegir
entre los posgrados que se ofertan en las IFD u otras instituciones” (Cervantes, 2019, p.
68). En este sentido, la determinacién de estudiar en el CCHEP se realiza en torno a dos
elementos: el tipo de sostenimiento y la accesibilidad del programa, tanto en términos
econdmicos como de carga horaria —contraturno o fines de semana-.

Yo tengo un amor por la escuela publica... tenemos que seguir luchando para que
la educacion sea un derecho de todos porque ultimamente se ha convertido en un
privilegio de pocos. Creo que algo que me enamor6 del CCHEP fue que era una
institucion pablica (BBCO1).

Yo queria estudiar Educacion Especial asi que me acerqué a la Universidad que
tenia la maestria, pero no la convocaron porque tenian problemas con
CONACYT... también fui a UTEP, pero la colegiatura es excesiva, bajo mis
posibilidades econdmicas (BBEO03).

Siento que el tiempo y lo econdmico... a mi se me hacia muy moddico a
comparacion con otras maestrias (BBEO05).

De la oferta institucional, los becarios tuvieron que decidir entre el programa de
MDE, orientado a “formar profesionales de la educacion de alto nivel... a través de
procesos sistematicos de investigacion en el campo educativo, intervencion para la mejora
de las organizaciones educativas, asi como la evaluacion de instituciones, programas y del
profesorado” (CCHEP, 2018, parr. 2), y; el programa de MCD, dirigido a “formar
profesionales de la educacion de alto nivel... a través del andlisis de las practicas actuales,
deteccion de problemas de aprendizaje y disefio e implementacion de propuestas
pedagogicas alternativas” (parr. 2).

Estudié la Maestria en Desarrollo Educativo porque en ese momento era la Unica
maestria que se ofertaba (BBCO01).
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Siento que el programa (MDE) se vincula mas al docente-investigador... tengo
otra perspectiva de como puedo mejorar mi ensefianza, de cémo buscar
estrategias, apoyos, métodos, que tal vez antes de ingresar a la maestria no tenia
ese panorama de como indagar sobre cdmo fortalecer el proceso educativo de mis
estudiantes (BBEO3).

Este programa (MCD) esta mas enfocado a las competencias para la docencia...
me ayuda a identificar mis fallas y como mejorarlas (BBE02).

Me decidi por la de Competencias porque estd enfocada a mejorar la préctica; yo
soy un profesor que le encanta estar frente a grupo, no me veo en un escritorio
haciendo labores administrativas como director o subdirector (BBEO5).

La retorica gubernamental parte del supuesto de que, cuando los docentes participan
en trayectos formativos inician un proceso de reconfiguracion de saberes y de
transformacion de su préctica docente. Al respecto, la fraccion Il del Articulo 75 de la
recién promulgada Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los
Maestros (LGSCMM) (2019) conmina a “favorecer experiencias de aprendizaje y
formacion que incidan en la transformacion de las précticas educativas con la finalidad de
mejorar el aprendizaje y desarrollo integral de nifias, nifios, adolescentes y jovenes en la
escuela”.

En la experiencia del profesorado, estudiar la maestria contribuye al mejoramiento
de la préactica al ofrecer diversos momentos de reflexion sobre el quehacer docente,
fortalecer la autonomia profesional y desarrollar habilidades para la investigacion, la
intervencion y la evaluacién educativa que, en conjunto, les permite resignificar la
profesion y reconocerse como agentes de cambio y profesores-investigadores.

En todas las clases nos dan la teoria y luego ahora si... reflexiona sobre tu
practica. (BBE02)

Ahora que me toca estar como directivo creo que aprendes a ver a los diferentes
actores de la educacion de forma diferente, ya no ves al papa que prefiero
mantener alejado, sino como alguien que puede brindar informacién importante.
(BBCO01)

Yo pensaba que estaba haciendo lo correcto y resulta que no, estaba mal enfocado,

mal informado... he podido ayudar a mi escuela, a la direccion en la creacion del
plan de mejora. (BBEO5)

La idea del profesor como investigador alude a la incorporacion de nuevas
competencias al perfil docente, quien “no solo se dedica a la ensefianza, sino que, como
parte sustantiva de la misma, ha de observar y reflexionar sobre sus tareas, poniendo en
cuestion todo aquello que realiza, como un paso previo a la mejora educativa” (Téjar, 2006,
p. 112).
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En lo laboral, soy maestra de primer y segundo grado... la primera vez de todo le
meti, pero aprendieron a leer. Este ciclo intenté ser mas organizada, investigué
métodos, estrategias para que —aparte de adquirir la lectura— fueran adquiriendo el
proceso de comprension desde un principio. (BBE03)

“Regularmente los docentes nos concebimos como eso, docentes... Otros son los
que investigan, otros son los que dicen qué hacer y creo que cuando uno se
posiciona con esas facultades de ‘yo puedo dirigir procesos de investigacion en mi
escuela’, ‘yo puedo generar proyectos de intervencion’... La maestria te envuelve
en otra dindmica; te permite encontrarte como una persona con las habilidades
para transformar tu propio entorno. (BBC01)

Para los docentes participar en el posgrado conlleva el logro de aprendizajes de
diversa indole que, se manifiestan en “el desarrollo de sus competencias biograficas
(aprender a decidir sobre la propia vida), asi como, de resiliencia para adaptarse y enfrentar
los riesgos” (Sime, 2017, p. 129). En la voz docente, transitar por el proceso de maestria les
ha posibilitado: conocer a sus alumnos, saber como aprender y por qué lo deben aprender;
organizar el trabajo educativo a fin de realizar una intervencion didactica pertinente, y;
disefiar proyectos de mejora escolar y comunitaria.

Siento que he cambiado, me falta mucho eso si, pero he cambiado... por ejemplo,
intento conocer mas a mis estudiantes. (BBE02)

En el CCHEP es donde he logrado conocer mas de la realidad del Sistema
Educativo en México y como influyen en mi labor... En general, creo que me ha
humanizado mas, muchas veces los docentes no indagamos sobre las necesidades
que tienen nuestros estudiantes. (BBEO3)

Creo que més al disefio, desarrollo y evaluacion de programas educativos... Siento
que mi practica ha cambiado de una manera muy satisfactoria ya no solo es el
buscar estrategias o técnicas para trabajar en el aula, sino a buscar los elementos
que pueden fortalecer a mi escuela y comunidad. Conocer de politica educativa me
ha fortalecido para analizar qué y por qué ensefio a mis alumnos. (BBE04)

Las expectativas de los docentes frente a su futuro profesional refieren a tres
posibles escenarios: a) incorporarse a docencia en la educacién superior, especialmente a la
formacion de profesionales de la educacion; b) participar en los concursos de promocion
laboral para asumir cargos de Asesoria Técnica-Pedagogica (ATP), direccion o supervision
escolar, y; c) fortalecer la trayectoria académica al seguir con estudios de doctorado. Sobre
el punto, llama la atencion la ausencia de perspectivas profesionales en el area sindical o de
politica magisterial, probablemente por el debilitamiento del SNTE en el marco de la
Reforma Educativa del 2013.

Un primer beneficio que recibi del CCHEP fue el poder brincar de educacion
basica al nivel superior porque justo cuando estoy como ATP se me ofrece la
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oportunidad de trabajar en la Universidad... Después de cinco afios regreso al
preescolar como directivo; la maestria te da autonomia para generar trayectos

formativos, cuestiones de gestion con la escuela y la comunidad... esa autoridad
académica no la tendria sin CCHEP. (BBCO01)

“Quiero entrar a la formacion docente... a mediano plazo quiero entrar a la UAC]J,
me motiva mucho formar a otros docentes. (BBE05)

Elegi la Maestria en Desarrollo Educativo porque nos comentaron que se enfocaba
maés a liderazgo y pues mis aspiraciones no son siempre quedarme frente a grupo.
(BBEO3)

Quiero, en un afio o dos, empezar el doctorado. Creo que el CCHEP me ha dado
las herramientas necesarias para ese nuevo proyecto... y gracias al nivel de inglés
que poseo creo que si me da para irme a otro lado. (BBEO4)

Lo anterior coincide con los hallazgos del trabajo realizado por Sime (2017) para
quien concluir el posgrado diversifica los escenarios laborales futuros de los docentes lo
que implica un “reimpulso hacia una vision mas flexible de la carrera y el construir un
imaginario profesional méas nutrido de opciones y no solo centrado en la docencia en aula,
aportandole asi de recursos subjetivos para su experiencia profesional de agenciamiento”
(p. 129).

Ser becario: entre la docencia y los estudios de posgrado. En el Estado de
Chihuahua, el Programa de Becas-comision se presenta como una accion formal de
colaboracion entre el Gobierno del Estado y las secciones locales del SNTE. Dado que el
servicio de educacién basica en la entidad se realiza a partir de dos subsistemas, el
profesorado esta adscrito a dos secciones del SNTE: la Seccion 82 agrupa al magisterio del
subsistema federal, mientras la Seccién 42 a los docentes del subsistema estatal. Cada
seccion, con el aval de la SEyD, establece las condiciones en que este programa, como una
conquista sindical, convocara a sus agremiados. Cabe sefialar que, desde el 2016, la
Seccion 42 no ha emitido convocatoria para el otorgamiento de becas; por su parte, la
Seccion 82 ha limitado la suya solo a la entrega de becas econdmicas, declinando la
autorizacion de becas comisidn y becas para la realizacion de proyectos institucionales.

En principio, la experiencia recuperada da cuenta de procesos distintos debido,
principalmente, al subsistema, la antigtiedad en el servicio y la entrada en vigor de la
Reforma Educativa. Entre los participantes, las docentes con beca comision son egresadas
de IFD que laboran o laboraban en educacion preescolar del subsistema estatal y cursaron
la maestria entre el 2001 y 2012. Cabe destacar que el ingreso de las educadoras —término
con el que se alude al personal docente, en su mayoria femenino, de la educacion
preescolar— marco un hito en la historia institucional dada su minima representacion en la
matricula del posgrado en educacion en México. Segun informacion del Censo de Escuelas,
Maestros y Alumnos de Educacion Basica y Especial (CEMABE) realizado en el 2013, si
bien “se ha incrementado el numero de docentes con posgrado... En preescolar,
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aproximadamente la mitad de las educadoras tiene licenciatura terminada (51.6%), y la
décima parte, posgrado (9%)” (INEE, 2015, p. 40).

Por su parte, las personas con beca econémica son docentes principiantes de
educacién preescolar y educacion primaria del subsistema federal que cursan el tercer y
cuarto semestre de los programas de maestria. Un dato que llama la atencion es la presencia
mayoritaria de egresados de la universidad local en comparacion con los docentes
normalistas, probablemente porque “los recientes concursos del [Servicio Profesional
Docente] reconocen la posibilidad de contratar como docentes a egresados de licenciaturas
afines al normalismo... y la participacion de las universidades en la formacion inicial de los
docentes” (p. 51).

[En la maestria he aprendido] a buscar informacion, identificar informacion de
fuentes veridicas, redaccion... en la universidad llevamos un proceso de
investigacion entonces siento que es un proceso que estoy fortaleciendo, pero veo
a mis compafieros de la normal y veo que tienen mucho conflicto (BBEO3)

Respecto de los requisitos para ser candidato a la beca, la convocatoria hasta el 2019
(Gobierno del Estado de Chihuahua, 2015) establecia los siguientes: ser trabajador con
nombramiento definitivo o provisional sin titular; haber concluido los estudios inmediatos
anteriores —con promedio minimo de 8.0 en la escala del 0 al 10—; no haber disfrutado de
una licencia por beca comision o beca econémica para el mismo grado académico que se
desea cursar, y; tener por lo menos, un afio de servicio ininterrumpido contado a partir de la
fecha de término de la Gltima beca autorizada. En el caso de la beca para el desarrollo de
proyectos institucionales, se necesitaba demostrar tanto los grados académicos de maestria
o0 doctorado como experiencia en el campo de la investigacion. Para el ciclo escolar 2019-
2020 (SEyD, 2019), la convocatoria solo invitaba al personal del subsistema federal y
limitaba el apoyo a la beca econémica.

Una vez acreditados dichos requisitos, el derecho a beca depende de la aprobacion
del Examen Nacional de Ingreso al Posgrado (EXANI-III), elaborado por la asociacion
civil denominada Centro Nacional de Evaluacién para la Educacion Superior (Ceneval)
(2019), que incluye 160 preguntas en torno al pensamiento matematico, pensamiento
analitico, estructura de la lengua, comprension lectora, metodologia de proyectos e inglés.

En mi caso te pedian que fueras aceptado —ya tenia un afio estudiando la maestria—
, que estuvieras en activo, un rango de antigiiedad y el examen... El examen era el
EXANI-III que es de conocimiento general, investigacion e inglés. (BBCO01)

Me acuerdo perfectamente. El examen empieza con matematicas, luego una parte
de lectura y comprension, otra de investigacion y después inglés. EI examen era en
papel, se me hizo super rudimentario, ;,como con el librito si estd en la
computadora? No sé si porque era la escuela mas grande que consiguieron, porque
si éramos demasiados maestros y ese dia hacia mucho frio en Chihuahua y no
teniamos calefaccion ni nada. (BBEO3)
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Me solicitaron tener, minimo, dos afios de servicio; tener licenciatura, la
inscripcion en la maestria y los papeles personales. (BBE04)

Ademas, tradicionalmente la beca comision y la beca econdmica solo eran posibles
al demostrar el ingreso en alguna de las IFD en la region como el Centro de Investigacion y
Docencia (CID), las unidades de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), la Escuela
Normal Superior y el CCHEP, con lo que se legitimaban como las instituciones por
excelencia en la formacion del profesorado. A partir de 2019, como una ultima oleada de la
Reforma Educativa, se incorporaron al listado de instituciones validadas por la autoridad
estatal un conjunto de instituciones publicas y particulares como “Instituciones
Especializadas en Formacion Pedagogica de Profesionales de la Educacion” (Subsecretaria
de Educacion Baésica (SEB), 2018, p. 102).

Solo aceptaban a instituciones como el CCHEP, el CID, la UPN y la Normal.
(BBEO03)

Respecto al tipo de beca, la experiencia docente se concentra en la beca econémica
que da cuenta de un procedimiento complejo y ambiguo en detrimento del profesorado. El
malestar docente, entendido como “los efectos permanentes de cardcter negativo que
afectan a la personalidad del profesor como resultado de las condiciones psicoldgicas y
sociales en que se ejerce la docencia” (Esteve, 1994, p. 24), se presenta como resultado de
la ineficaz gestion de las autoridades que convierten un apoyo académico en un tramite
burocrético.

Creo que este cambio de ver al docente como un peso para la burocracia, un peso
para el gobierno ha sido muy desatinado... se pide que haya una educaciéon de
calidad, pero la ayuda para que el maestro acceda a procesos formativos —
maestrias y doctorados— es minima, al menos en el Estado los estimulos
econémicos son minimos. Luego pareciera que si te doy una beca comision es
como si estas flojeando, esos términos peyorativos hacia el docente que se atreve a
salir del aula me parece que es una estrategia equivocada. (BDEO1)

La beca que tengo es la econdmica... que supuestamente tengo porque ain no me
ha llegado... El proceso de liberacion de la beca ha sido fatal; ahorita no sé nada
de la beca. La verdad, yo desconfio de que nos vaya a llegar, yo doy el dinero por
perdido. No hay comunicacion, nadie que te oriente... Estd muy mal organizado...
Se supone que es un apoyo para tu maestria, imaginate aquel profesor que no
tenga la posibilidad... ya se habria salido, hubiera desertado sin recursos. (BBEO3)

Tengo beca econdmica. Me enteré de ella por la convocatoria que lanzo el
sindicato... El proceso de liberacion de la beca ha sido muy dificil, muy
complicado... ni siquiera me ha llegado el pago. La informacidn no es clara, nadie
te dice nada... ya pas6é un afio y nada. Te piden mucha papeleria que, en lo
personal, es innecesaria... Ir a Chihuahua para aclarar el asunto, requiere de un
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permiso econdémico que, usualmente, dejamos para atender situaciones familiares.
(BBE04)

Mientras en el contexto internacional, la principal politica compensatoria para
favorecer la permanencia de los estudiantes en la educacion superior refiere a las becas en
forma de “ayuda econdémica, exencion total o parcial del pago de matricula, vales para el
comedor, asistencia médica, vales para transporte, descuentos en libros y materiales, entre
otras” (Pedroza y Villalobos, 2009, p. 45); en México, especialmente en el Estado de
Chihuahua, las becas comision y beca economica constituyen el Unico mecanismo para
fomentar el ingreso, permanencia, egreso y graduacion del profesorado de educacién bésica
en el posgrado.

La formacion para la investigacion educativa. Para Moreno (2005) la formacion
para la investigacién comprende un conjunto de habilidades investigativas que comprende
conocimientos, habitos, actitudes y valores de diversa naturaleza y grado de complejidad.
En opinidn de los becarios, su participacion en la maestria les ha permitido desarrollar o, en
algunos casos, fortalecer diferentes habilidades.

Las habilidades de percepcion constituyen “la puerta de entrada a los procesos de
conocer, porque percibir significa recibir o extraer informacion del medio” (p. 529), que
incluye: sensibilidad a los fenémenos, intuicion, amplitud de percepcion y percepcion
selectiva.

Estudiar la Maestria en Desarrollo Educativo me llevo a territorio desconocido y
permitio que descubriera habilidades en mi referentes a la investigacion (BBCO1).

[Aprendi a] observar a detalle los obstaculos para un buen desempefio 0 un mejor
aprendizaje en los estudiantes porque muchas veces como docente sabes que estan,
pero no sabemos cdmo incluyen en el aprendizaje (BBEO02).

Las habilidades instrumentales son una plataforma base que incluye “dominar
formalmente el lenguaje: leer, escribir, escuchar, hablar; dominar operaciones cognitivas
basicas: inferencia (induccion, deduccién, abduccion), analisis, sintesis, interpretacion;
saber observar; saber preguntar” (p. 529).

Ser un docente critico, lector, analitico, reflexivo... desarrollas la creatividad, la
escritura académica, la comprension lectora. (BBEO3)

Las habilidades de pensamiento aluden al dominio de algunas operaciones
cognitivas basicas que se traducen en un grado de madurez intelectual, como el
pensamiento critico, l6gico, reflexivo y autbnomo. En el contexto de la investigacion en y
de los espacios escolares, los docentes refieren a que el posgrado les ayuda a transitar de un
quehacer rutinario a practicas reflexivas alternas.

Para mi, la investigacién educativa es una herramienta que puede fortalecer la
practica del docente, identificar fortalezas y areas de oportunidad... es una manera
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de conocer la realidad, no solo de tu entorno, sino desde un panorama mas general.
(BBEO3)

Las habilidades de construccion conceptual suman aquellas capacidades para
“apropiar y reconstruir las ideas de otros; generar ideas; organizar légicamente, exponer y
defender ideas; problematizar; desentrafiar y elaborar semanticamente (construir) un objeto
de estudio; realizar sintesis conceptual creativa” (p. 529).

Principalmente amplia tu concepto de la investigacion... al menos yo pensaba que
solo hacia referencia a los que estan en un escritorio, que no estan frente a un
grupo, que no tienen tantas responsabilidades... Aqui se fortalece tu conocimiento
politico en cuanto a la educacion, te amplia el vocabulario, te abre el panorama, te
da la oportunidad de aceptar otras perspectivas, también te da competencias
tecnoldgicas. (BBE0O4)

Las habilidades de construccion metodolégica refieren a “construir el método de
investigacion; hacer pertinente el método de construccion del conocimiento; construir
observables; disefiar procedimientos e instrumentos para buscar, recuperar y/o generar
informacidn; manejar y/o disefiar técnicas para la organizacion, sistematizacion y el analisis
de informacion” (p. 529).

Haber cursado la maestria me ayudé mucho, sobre todo, para la consulta de
fuentes de informacion, para toda la cuestion de investigacion... Creo que la parte
que mas disfruto es la parte de la recoleccion de informacidn, esta parte donde te
encuentras con el otro... la parte de las historias de cada participante. (BBCO1).

Las habilidades metacognitivas se asocian a las “tareas de control y evaluacion del
conocimiento que se produce en la investigacion, pero también a la forma en que se accede
al mismo... [y] la toma de conciencia de la propia reflexion centrada en los actos de
conocimiento” (p. 530).

Conoces muchisimo mas de lo que uno hace... cuando estas en la maestria
aprendes a ver las cosas ya no solo como docente, sino como investigador... soy
docente, pero mi tarea y responsabilidad es investigar y darme cuenta de lo que
estd sucediendo y cémo estd sucediendo y por qué... llegas como un docente
dedicado a su préctica y terminas siento un docente-investigador. (BBE04).

Pese a los aprendizajes logrados, los docentes manifiestan dificultades para el
desarrollo de las habilidades de construccion social del conocimiento que, aluden a
“trabajar en grupo; socializar el proceso de construccion de conocimiento; socializar el
conocimiento; comunicar... [en suma] destacan el caracter eminentemente social, tanto de
los procesos de produccion de conocimiento, como de los productos” (pp. 529-530), al
reconocer dificultades para trabajar en equipo.
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Ese es un tema sensible... estamos en equipo en tesis y tuve muchos conflictos
con mi equipo, porque bajo mi perspectiva ponian muchos pretextos sobre el
porqué no hacian la tarea. (BBEO3)

En el contexto mexicano, reducir “la lejania entre la investigacion y las necesidades
del profesorado” (Cervantes, 2019, p. 69) es un reto en el camino hacia la transformacién
de la realidad educativa. En el caso de los becarios, los objetos de investigacion surgen de
tres fuentes: desafios en la ensefianza, problematicas de sus escuelas y retos de la politica
educativa. En el primer caso, la practica —en proceso de construccion— del profesorado
novel constituye una veta que coloca a los docentes frente a la necesidad de disefar
estrategias para mejorar los resultados de aprendizaje de sus alumnos.

El semestre pasado yo tenia primer grado y se me hacia muy dificil ensefiar a leer
y escribir a los nifios; mi problematica era: cdmo yo —una maestra novel- podia
ayudar a mis estudiantes a que lean y escriban... Con el diagnoéstico me percaté
que los docentes carecemos de estrategias para la lectura inicial. (BBE02)

En el segundo caso, la escuela se asume como un sistema complejo en donde lo
educativo se configura en medio de dos tensiones: externas, derivadas del contexto, e
internas, resultado de la vida en el aula.

Desde la universidad mi trabajo esta relacionado a la educacién especial, en
particular, la educacion inclusiva en el aula regular en las escuelas publicas...
Dicen que es un tema muy trillado, pero considero que no, a pesar de que la gente
dice estar naturalizada con la discapacidad... los nifios ya de por si llegan con un
chorro de necesidades tengan o no discapacidad, te meten a 30 en un saldn... si, el
docente se enfrenta a muchas barreras que, por muy dedicado que este sea, el
sistema, la misma institucion, el contexto pone dificultades para incluirles. En la
escuela donde trabajo no se acepta a nifios con discapacidad... No hay la
sensibilidad para entender que la persona con discapacidad no es el problema, sino
nosotros que estamos poniendo esas barreras... Esto es ilegal, de hecho, se puede
sancionar econémicamente o cesar del puesto por discriminacion y por negar el
derecho a la educacion. (BBEO3)

En el marco de la Reforma Educativa se implementaron diferentes programas para
“transitar hacia una educacion de calidad para todos los mexicanos, y abonar a la
construccion de un pais mas justo, libre y prospero” (SEP, 2017, p. 43), entre los cuales
destacan: el Programa Nacional de Inglés (PRONI) con el objetivo de “que todos los nifios,
nifias y jovenes de México aprendan a leer y comunicarse en inglés para insertarse
plenamente en el mundo globalizado y en la sociedad del conocimiento” (p. 143); el
Programa Escuela Siempre Abierta (ProESA) con el proposito de que “los padres de
familia y la comunidad en general se involucren como corresponsables del aprendizaje de
sus hijas e hijos, y coadyuven en esta tarea dentro y fuera de la escuela” (p. 101); y la
incorporacion del desarrollo de habilidades socioemocionales al curriculo de educacion
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basica, a fin de que “los estudiantes [aprendan a] ser felices, tener determinacion, ser
perseverantes y resilientes, es decir, que puedan lidiar y adaptarse a nuevas situaciones, y
ser creativos” (p. 63). Sin embargo, entre el discurso oficial y la concrecion de dichas
politicas en la escuela y el aula existe una distancia importante, sobre todo, al considerar
que, “en buena medida, las escuelas han sido el Gltimo eslabdn en la cadena burocratica” (p.
95).

Mi tesis aborda las perspectivas y caracteristicas de los docentes en cuanto a la
ensefianza del inglés en preescolar... Esta problematica surgié desde mi nivel —
que es secundaria—, cuando analizas la informacion diagnostica analizas varios
aspectos del curriculum y ves que no estan adquiridos esos conocimientos
basicos... ademas, en la politica se menciona que el inglés se debe ensefiar desde
preescolar, cosa que no se da. (BBEO4)

Se tratd de la evaluacion al programa ‘Escuela siempre abierta’... el proyecto se
realiz6 en el tiempo maés algido de violencia en la ciudad y me llevé a leer mucho
sobre el espacio publico y sobre como generar comunidad desde las escuelas.
(BDEO1).

Desde la eleccion del tema ya estas investigando, empiezas a preguntarte que te
gustaria escribir, qué te gustaria cambiar, qué te causa conflicto, qué es lo que
falta... Estoy realizando un proyecto de intervencion sobre el desarrollo de
habilidades socioemocionales en el docente de educacion basica. (BBE03)

La preocupacion de los becarios por los procesos de lectura y escritura, la educacion
intercultural, la inclusién educativa y la educacion socioemocional refleja la necesidad de
garantizar el derecho a la educacion, “especialmente para aquellos que han sido
sistematicamente excluidos sobre la base de su etnia, edad, género, habilidad fisica o
mental, educacidn, orientacion sexual, situacion socioecondmica u otras caracteristicas”
(Murillo y Hernéndez-Castilla, 2011, p. 18), para contribuir a una educacion con justicia
social, entendida como aquella que “se asienta sobre la conviccion de que todos los seres
humanos tienen derecho a un trato equitativo, a un apoyo para alcanzar sus derechos
humanos y a una distribucion justa de los recursos sociales” (p. 18).

Segun Cervantes (2019) un desafio de la investigacion educativa alude a “la
ausencia de la cultura del uso de los resultados de la investigacion” (p. 60). A la serie de
habilidades investigativas que propone Moreno (2005) se suma el que “los docentes sean
tanto productores de conocimiento como usuarios estratégicos de los resultados de la
investigacion” (p. 61). En la experiencia docente, los resultados de la investigacion
generada durante sus estudios de maestria pueden ser un insumo para diversos usos, ya sea
desde la implementacion de cursos hasta el disefio de politica educativa.

Nosotros vamos a dar una capacitacion a maestros para tener una nocion de como
ensefiar a los nifios. (BBE02)
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Como parte del proyecto tomamos un curso que queremos reproducirlo mas
adelante en nuestra escuela, con otros grupos de docentes... lo que mas quiero es
que impacte en la préctica docente de los colegas. (BBEO3)

Primero, va a fortalecer la practica de los docentes de preescolar; puede ayudar a
que investigadores sobre el tema; puede ayudar a hacer una mejora en cuanto a las
politicas... [Quiero] que mi investigacion se pueda ver con la importancia que yo
le estoy dando. Para mi, mi tesis es de gran importancia, pero quiero que sea
relevante, que aporte y abone a los demés. (BBE04)

Propuesta metodoldgica 3

Torres y Mendoza (2013) problematizan la sistematizacion como alternativa
investigativa propia de la EP al establecer una ruta de procesos y decisiones “ineludibles en
todo proceso sistematizado”, en donde los autores se refieren “(...) a la definicion de los
ejes objeto de investigacion, los procedimientos analiticos e interpretativos y la escritura de
resultados de las investigaciones” (p.173) como su caracter principal y dindmico.

Definicion de los ejes: Preguntas o lugares de interés a sistematizar en cuanto las
practicas en su devenir son amplias. Alli es importante reconocer las bases que las
fundamentan y los aspectos que generan mayor incidencia. Esta decision es méas de caracter
politico que metodoldgico (Torres y Mendoza, 2013), en cuanto es la misma comunidad
quien reconoce los aspectos centrales que dinamizan la accion social y la proyeccion
comunitaria.

Procedimientos analiticos: Este proceso “no debe considerarse una etapa diferente
de la sistematizacion sino una actividad reflexiva que influye en la construccion de la
informacion de campo y la redaccion de los balances parciales” (Torres y Mendoza, 2013,
p. 174). Este momento analiza los datos, por medio de procesos que ordenan, clasifican y
relacionan la informacion

Focalizar el tema, Ampliar la informacién de campo, Realizar una lectura
comprensiva de la informacion. Identificar temas relevantes y sucesos frecuentes.
Revisar la literatura sobre el objeto de estudio. (Torres y Mendoza, 2013, p.175)

Proceso de interpretacion: Reunion de los procedimientos por medio “de los
cuales se construyen nuevas lecturas explicativas sobre la informacién analizada, a
partir del establecimiento de una red de relaciones que es confrontada con
referentes conceptuales que permiten explicar el porqué de los resultados
obtenidos” (Torres y Mendoza, 2013, p. 177).

Consideraciones finales
Las trayectorias investigativas en EP desde la practica de sistematizacion de

experiencias explicitan derroteros histéricos y teorico-practicos que ocasionan
desplazamientos epistémicos y metodoldgicos en el modo de construir conocimiento en
contraposicion a las logicas mecanicistas subyacentes al positivismo l6gico. Su caracter
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critico es determinante, sobre todo por el interés que tiene para entretejer lenguajes
humanos (simbdlico-narrativos) y académicos (cientificos) cuyas preocupaciones son la
apropiacion, inteleccion y transformacion de las experiencias vitales, politicas e historicas
de los sujetos.

La préctica de sistematizacion de experiencias no es aséptica. Tampoco quiere
absolutismos metodoldgicos que reduzcan el acto investigativo a procedimientos
asfixiantes para la creatividad de los agentes sociales e investigativos. Es, en si, una
practica con un lugar historico, politico y pedagogico desde el cual se resignifican y
reconfiguran la vida, las luchas y resistencias de las personas y comunidades; y sobre todo,
el contrato social con las demas estructuras de la sociedad en clave incluyente, plural y
diversa.

De ahi que la préactica de sistematizacion de experiencias en el macro-territorio de la
EP y su despliegue en escenarios pedagogicos formales, no formales o informales (Mejia,
2011) abra una posibilidad para generar acciones transformativas desde abajo y desde los
margenes de la realidad historica. A modo profético-utdpico, la practica de sistematizacion
no solo es dinamica desde sus contextos de opresion y marginacién (accion profética) sino
también en su finalidad, toda vez que sus apuestas politicas y pedagogicas quieren generar
acciones micro, meso y macro-resistentes que impliquen un giro ideoldgico del contrato
socio-econdmico en contraprestacion a aquel que ha sido definido por y para los Estados
hegemonicos en el corpus desarrollista, capitalista y neoliberal del siglo XXI (accion
utopica).

La préactica de sistematizacion de experiencias con sus trayectorias investigativas y
metodoldgicas dan lugar a giros historicos y sociales que procuran una construccion
colectiva del ambito social (Molina, 2015). Segun sus derroteros es posible transformar
actos educativos homogenizados y hetero-sexistas (Bello, 2017), revertir las alienaciones de
la industria cultural de masas a los saberes ancestrales y ecoambientales (Soares, 2001) y
trascender las dinamicas semiformativas (halbbildung) en las cuales recaen las educaciones
formales iniciales, basicas y superiores. De igual modo, transforma las I6gicas capitalistas
que instrumentalizan la construccion de conocimiento ante la estructura econdmica
neoliberal, asegurando asi una reduccién fetichista de los gustos, deseos, anhelos y
esperanzas de los sujetos (Santamaria-Rodriguez, Saza-Benitez, Sotomayor-Tacuri,
Barragan-Varela, 2019).

En sintesis, la practica de sistematizacion de experiencias en su ldgica
reconstructiva (historia), analitica-interpretativa y transformativa es relevante por su
identidad politica, pedagogica e histdrica. Ahora bien, todo ello adquirira su relevancia en
el transcurso de la realidad historica siempre y cuando los sujetos historicos, a la vez que
son sujetos sociales e investigadores, sean su eje central (Torres, 2011). Sin ello, no solo
queda limitado su empoderamiento vital, historico e intelectual sino también el despliegue
de sus praxis politicas y pedagodgicas encaminadas a la transformacion estructural de las
realidades de opresion y marginacion que imperan en los actuales contextos histéricos y
pedagdgicos latinoamericanos.
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Todo lo anterior, en el marco de las aproximaciones practico-tedricas que subyacen
a los procesos de EP, permiten constatar los dinamismos politicos y pedagdgicos que
constituyen estas practicas investigativas y reflexivas. Cabe sefialar aqui que su proceso es
inacabado y constante, lo cual supone su actualizacion desde las realidades histéricas y los
lugares de enunciacién que, por demas, estan singularizados por la pluralidad de sujetos.

Las investigaciones tedricas y practicas en EP desde la préctica de sistematizacion
de experiencias corroboran su horizonte de sentido plural y diverso (Ver: Tabla n° 1:
Trayectorias investigativas teoricas en Educacién Popular y Tabla n° 2: Trayectorias
investigativas practicas en Educacion Popular). Su factor comdn son los intereses criticos,
politicos y pedagogicos cuya finalidad es la emancipacion de los agentes pedagdgicos y los
contextos desde procesos pedagdgicos formales, informales y no formales que subyacen a
los procesos escolares, sociales y/o comunitarios. Entre las inferencias practicas y tedricas a
proposito de la practica de sistematizacion de experiencias y su aporte al desarrollo de la
EP, estos trabajos corroboran su singularidad sobre la urdimbre de la resistencia, el
empoderamiento y las transformaciones sociales y colectivas desde abajo, desde los sujetos
y “desde el sur” (Mejia, 2014).

Sostenidas sobre el paradigma sociocritico (Marin, 2013), las metodologias para
desarrollar la préctica de sistematizacion de experiencias no solo superan el carécter
instrumental de las apuestas investigativas contemporaneas. Tienen por finalidad auscultar
las realidades “otras” invisibilizadas por los paradigmas hipotético-deductivos,
universalizantes y homogeneizantes que acompafian a la produccion de conocimiento. Asi
pues, tales metodologias también dependen de los lugares de enunciacion en los que se
gesta la EP, maxime, porque estas practicas estan directamente relacionadas con sus
comunidades, lo que a la postre permite indicar su dinamismo metodoldgico en su
singularidad.
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En cualquier sistema educativo, los docentes constituyen un elemento central para
garantizar el derecho a la educacién y, su formacidn, una accion prioritaria en la politica
educativa de cualquier region. En Latinoamérica, las politicas dirigidas al Desarrollo
Profesional Docente (DPD) se han centrado en acciones orientadas al fortalecimiento de la
formacion inicial, el reforzamiento de la autonomia profesional y el acompafiamiento
docente, el desarrollo de redes y comunidades de aprendizaje, el fortalecimiento del
liderazgo escolar, la articulacion de las politicas de desarrollo profesional con la carrera
docente, entre otras. En conjunto, la politica educativa prioriza una reconceptualizacion de
la formacion docente como un proceso continuo, con trayectorias sistematicas y sostenidas
en el tiempo, a partir de las cuales se responde a las necesidades practicas de los docentes a
través de opciones de formacion in situ y formacion externa, centradas en los problemas de
la ensefianza en contextos socioeducativos adversos y mediadas por las tecnologias de la
informacion y comunicacion (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE), 2018).

En Meéxico, del diagnoéstico realizado por el INEE (2018) sobre las politicas y
practicas de DPD se identificaron siete prioridades: mejorar la formacion inicial, articular la
formacion en servicio —con practicas dentro y fuera de la escuela—, fortalecer el
acompariamiento docente, definir trayectorias de desarrollo profesional y mejora continua,
fortalecer la evaluacion docente formativa, mejorar la coordinacion institucional entre la
federacion y los estados, asi como revalorizar la funcion docente. Del ejercicio se concluye
la necesidad de “fortalecer el vinculo entre la formacion de los docentes, su desarrollo
profesional y las necesidades de la escuela” (p. 7).

En el marco de la transicion del gobierno federal, la construccién de una politica
qgue conmine a reconocer no solo el papel clave de los docentes, sino a atender las
crecientes y complejas necesidades de la profesidn se constituye como un tema prioritario,
sobre todo, cuando se observa la insuficiencia del Estado para alentar “trayectorias
profesionales suficientemente solidas, relevantes y pertinentes para los maestros, que les
permitan hacer frente a estos grandes desafios del trabajo magisterial” (INEE, 2018, p. 1).
En el pais, desde la década de los setentas, la politica educativa ha implementado una serie
de estrategias en torno a la formacion y profesionalizacion docente, sin embargo, aun
cuando la “evidencia disponible reporta una participacion de los docentes mexicanos de
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mas de 90% en cursos de formacidon, no son claros sus efectos en las practicas de ensefianza
ni en los aprendizajes de sus estudiantes” (INEE, 2018, p. 3).

En materia de formacién docente, la firma del Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Bésica (1992) constituyd una frontera que demarcé la
profesion docente como una profesion de Estado; en consecuencia el Gobierno Federal y
los gobiernos de las entidades federativas, refrendaron su obligacion frente a seis aspectos —
formacion del profesorado, actualizacion, salario profesional, vivienda, carrera magisterial
y aprecio social por su trabajo— que, en conjunto, buscaban la revaloracion de la funcion
magisterial. En este sentido, se propuso la creacion, en cada entidad federativa, de un
sistema estatal de formacion docente para atender la formacién inicial, actualizacion,
capacitacion, superacion e investigacion con el propdsito de promover la formacion de los
docentes y su constante perfeccionamiento, asi como fomentar la investigacion y la
innovacion educativa. En correspondencia, en 1992, se establecié el Programa de Becas-
Comision para atender, por una parte, “las necesidades y demandas de los docentes,
surgidas de la problematica concreta que viven en el desempefio de su quehacer educativo”
(Acuedo relativo al Otorgamiento de Becas-Comision para profesores de Educacién Basica,
2005, p. 1); y, por otra:

generar programas que no solo atiendan a la formacion escolar y la adquisicion
simple de grados académicos, sino que también propicien la produccion de
conocimientos nuevos a través de la investigacion, que redunden en la solucion de
problemas concretos e inmediatos; que posibiliten la innovacion de las practicas
docentes en aquellos aspectos que son susceptibles de ser compartidos, sean
didactico-pedagogicos, metodoldgicos, organizacionales o educativos. (p. 1)

El Programa, de aplicacién nacional y variabilidad en funcion de las necesidades de
cada Estado, planteaba como objetivos generales: coadyuvar a la formacién, actualizacion y
superacion profesional de docentes en servicio; contribuir a la basqueda de problemas
educativos especificos —en torno a la calidad, equidad, eficiencia y relevancia— y sus
soluciones; asi como, implementar acciones que coadyuven a la mejoria de los servicios
educativos. Ademas, con la implementacién del programa se esperaba asignar becas a
profesores para su profesionalizacion y especializacion, alentar procesos de investigacion e
innovacion educativa y apoyar la elaboracion de tesis en el caso de aquellos docentes que
hubieran culminado un proceso de formacion académica.

En el Estado de Chihuahua, las becas para docentes se otorgaron desde 1987 como
una estrategia dirigida, desde el Gobierno del Estado y la Seccion 42 del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), a promover la participacion del
profesorado en los iniciales programas de maestria que se constituian en la region (H.
Ortega, Comunicacion personal, 09 de abril, 2019). En 1991, esta accidn se constituyd en
un programa al que se sumo la Seccion 8* del SNTE, con la intencion de “mejorar los
procesos educativos y administrativos mediante mecanismos de acceso al desarrollo
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profesional y a través de proyectos para mejorar la calidad educativa” (Gobierno del Estado
de Chihuahua, 2015, parr. 2).

En el contexto latinoamericano, son varios los paises que “han impulsado en esta
ultima década diferentes programas publicos para becar a los docentes a fin de realizar
estudios de posgrado en educacion” (Sime, 2017, p. 116). Colombia, Brasil, Chile, Per( y
México son algunos paises que han acogido el efecto maestria, utilizado para ilustrar la
evidencia internacional que establece una relacién positiva entre la realizacion de estudios
de posgrado, el rendimiento académico y la desercion docente. La propuesta del gobierno
local parte del supuesto de que, reconocer a los docentes mediante la asignacion de becas
permitira que “los alumnos mejor[en] los resultados de aprendizaje” (Gobierno del Estado
de Chihuahua, 2017, p. 49).

Sin embargo, hasta el momento se carece de informacion oficial sobre el nimero de
docentes beneficiados con becas comision y econdmicas, sus caracteristicas generales,
motivaciones y expectativas. Aunado a lo anterior, no se cuenta con datos sobre las
instituciones de posgrado involucradas, el tipo de oferta educativa, la orientacion de sus
programas, entre otros. El desconocimiento sobre los logros y desafios del Programa
constituye una dificultad importante en la valoracion de su pertinencia y el disefio de
procesos gque contribuyan a su mejora.

Pese a que en la experiencia nacional el Programa de Becas-Comisién ha
demostrado tener un impacto positivo en la formacion de los docentes y en la realizacién de
investigacion educativa por parte de estos (Gonzalez, 2017), en el Estado de Chihuahua, su
implementaciéon estuvo en riesgo ante la interpretacion de las autoridades locales del
Articulo 78 de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD, 2013). En agosto
de 2017, la Secretaria de Educacion y Deporte (SEyD) del Estado de Chihuahua anunciaba
la cancelacion de la convocatoria de becas-comision y becas-econémicas:

En el primer caso citaron que la suspension se debi6 a 6rdenes de la Coordinacion
Estatal del Servicio Profesional Docente, que determind que en base al articulo 78
de la LGSPD no procedian..., mientras que en el caso de las Becas Econdémicas se
canceld la convocatoria por falta de reserva presupuestal. (Milla, 2017, parr. 1)

Hoy, la Secretaria de Educacién Publica (SEP) invita al magisterio nacional a
participar en la elaboracion de la legislacién secundaria en materia educativa, a que hace
referencia el Decreto por el que se reforman diversas disposiciones del Articulo 3, 31y 73
de la Constitucion Politica y se construye una nueva normativa. En la creacion de la Ley
General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros —con la que se deroga
la LGSPD-, la discusion gira alrededor de siete temas clave: el trabajo docente en el siglo
XXI; la regulacién de los procesos de ingreso, promocion y reconocimiento al servicio
docente; el mejoramiento de las condiciones laborales; la formacion pedagogica; los
centros e instituciones de formacién docente; el papel de las escuelas normales; y, el
reconocimiento social del magisterio (Gobierno de México, 2019).
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Con todo, durante la vigencia del programa se ha apoyado a un importante nimero
de docentes y, con ello, se han acumulado multiples experiencias, situacion que amerita
revisar sus avances y retos, tanto para fortalecer lo que ha resultado pertinente, como para
promover ajustes y nuevas iniciativas que contribuyan al DPD de educacion basica. En
especial, al considerar que “las investigaciones sobre docentes de educacion basica becarios
de programas publicos para estudiar maestrias en [América Latina], son muy escasas”
(Sime, 2017, p. 118). En este sentido, el presente trabajo propone analizar los logros y
desafios en la implementacion del Programa de Becas-Comision como parte de la politica
educativa encaminada a favorecer el desarrollo profesional docente, a partir de tres
preguntas: ;cual es la experiencia docente respecto a su condicion de becario en la
realizacion de estudios de posgrado? ¢cudl es el papel del posgrado frente a la formacion
pedagogica y la transformacion de la practica docente? ¢qué competencias han desarrollado
frente a la investigacion educativa?

Fundamentos teéricos
En el contexto del profesorado de educacion basica mexicano, el arribo al posgrado

representa la etapa mas alta del DPD, que comienza en la formacion inicial, se fortalece en
la formacion continua —mediante la actualizacion y la capacitacién—, y se consolida en la
superacion profesional. En la propuesta gubernamental, la formacion docente alude a un
proceso que se desarrolla a lo largo de la vida profesional que se atiende a través de tres
estrategias: capacitacion, actualizacion y superacién profesional.

En atencion a sus finalidades y contenido, la capacitacion se distingue por permitir a
los docentes formarse “para atender de manera eficiente las innovaciones del sistema
educativo, desde las distintas funciones que desempefien, sean éstas curriculares, de gestion
o tecnologicas” (SEP, 2008, p. 45); mientras, la actualizacién alude a los “procesos de
desarrollo, profundizacion y/o ampliacion de la... formacion inicial, incorporando nuevos
elementos (tedricos, metodologicos, instrumentales y disciplinares” (p. 45). En el escenario
internacional, hoy se debate sobre la pertinencia de estas modalidades de formacion
docente y se discute sobre su papel en el plano de la cualificacién o reforzamiento de las
competencias profesionales.

En esta linea, la superacion profesional refiere a la “formacion destinada a quienes
desean especializarse en campos diversos relativos al quehacer educativo y alcanzar
mayores niveles de habilitacion profesional y desarrollo... a través de estudios de
especializacion, maestria y doctorado” (p. 45). En el marco del DPD, el posgrado
constituye la oportunidad para que los docentes reflexionen sobre qué, como y por qué
ensefian, se trata de “formar en el docente una base cientifica de produccion de
conocimiento pedagdgico, lo cual solamente se lograra a través de la vinculacion estrecha
de su practica docente con la investigacién” (Greybeck, Moreno y Peredo, 1998, parr. 44).

Para Sime (2017), ingresar al posgrado conlleva uno de “los dilemas de carrera en el
campo docente” (p. 120) que alude a un momento significativo sobre el que los docentes
deben tomar decisiones entre varias posibilidades, asi como consideraciones retrospectivas
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y prospectivas. Ademas, una vez que deciden ingresar al posgrado requieren elegir la
institucion y el programa que mejor responda a sus intereses. En la region, los posgrados
forman parte de una amplia oferta a cargo de las Instituciones Formadoras de Docentes
(IFD) u otras instituciones. Los primeros se caracterizan por estar avalados por la SEP y el
SNTE, lo que implicaba, hasta antes de la Reforma Educativa del 2013, el derecho a dos
tipos de apoyos (Gobierno del Estado de Chihuahua, 2015): beca comisidn, consistente en
“la autorizaciéon de movimiento lateral que se otorga para realizar estudios de
especializacion, maestria, doctorado o posdoctorado” (p. 1), hasta por uno o dos afios segun
corresponda; o0, beca econdmica, consistente en “la autorizacion de una aportacion
econdmica a quienes inician o estdn cursando estudios de posgrado” (p. 1), con un monto
equivalente al 25%, 33% o0 50%, ya sea que se trate de estudios de maestria, doctorado o
postdoctorado. Sin embargo, con la implementacion de la Reforma Educativa, las licencias
para la realizacion de estudios de posgrado se tornaron inviables a la luz de la LGSPD vy el

posgrado —como estrategia formativa— se diluyo en los documentos oficiales.

Tabla 1 Tipos de beca-comisidn segn sus criterios

Becas Tipo Definicién
Orientada a la Se asigna a docentes en servicio para la realizacion de estudios de
formacién posgrado.
Por su Orientada a la Se asigna a docentes en servicio para la realizacion de proyectos de
objetivo investigacién investigacién educativa.
Orientada a la Se asigna a docentes en servicio para la elaboracién de tesis.
culminacion de la tesis
Inicial Cuando se otorga por primera vez.
Prorroga Cuando se otorga para continuar estudios.
Por su Extension Cuando se otorga para realizar estudios de maestria o doctorado que
temporalidad cuentan con planes de estudio de 3 afios.
Ampliacion Cuando se otorga inmediatamente después de haber concluido los
estudios para la terminacion de tesis.
Por su Estudios Dirigida a la realizacidn de estudios.
proposito Tesis Dirigida a la elaboracidn de tesis.
Primer nivel Para especializacion.
. Segundo nivel Para estudios de maestria.
Por su nivel - -
Tercer nivel Para estudios de doctorado
Cuarto nivel Para estudios de posdoctorado.
Profesionalizante Para a la realizacion de estudios de posgrado que fortalezcan las
competencias para la docencia.
Por su — — - -
orientacion Investigacion Para Ia_rfeallza0|on_de es'Fud|(_3§ de posgra_dc_) qut_e,atlendan la
formacion para la investigacion o la participacion en proyectos,
individuales o colectivos, de investigacion o innovacidn educativa.
Semestral Hasta por seis meses.
Por su Anuales Hasta por 12 meses.
duracion Curricular Hasta por la duracién completa del plan de estudios del programa
(De dos o tres afos).
Beca comision Consistente en la autorizacion de movimiento lateral que se otorga
Por su para realizar estudios de posgrado.
alcance Beca econémica Consistente en la aportacion econémica a quienes inician o estan
cursando estudios de posgrado.
Por la Nacional Cuando los estudios de posgrado se realicen en instituciones
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ubicacion de nacionales que cuenten con la autorizacion oficial y sean validadas
la institucion por la autoridad educativa estatal.

Extranjera Cuando los estudios de posgrado se realicen en instituciones
extranjeras con Reconocimiento de Validez Oficial de la autoridad
educativa correspondiente.

Fuente: Elaboracion propia

El Programa de becas, como politica publica, puede ser interpretado desde dos
posiciones. Puede tratarse de “una politica de inversién en el talento humano y de
revalorizacion del docente” (Sime, 2017, p. 128), dirigida a incrementar el capital
intelectual del profesorado. En esta perspectiva, las becas son una accién recurrente entre
los paises que anhelan convertirse en economias basadas en el conocimiento con la
intencion de aprovechar el potencial del capital humano avanzado; o, puede tratarse de una
politica compensatoria “instrumentada por parte del Estado [dirigida] a quienes estan en
situacion de desigualdad para acortar la brecha de inequidades en los diferentes aspectos de
la vida social” (Pedroza y Villalobos, 2009, p. 34), esta perspectiva lleva implicito el
reconocimiento de la precarizacion actual del trabajo docente. El magisterio se asume como
un grupo social desfavorecido que requiere atencion bajo los principios de justicia social,
equidad y oportunidades educativas. Desde esta posicion, el Estado debe asumir su
“responsabilidad social, que remedie la condicién de exclusion social ante la precaria
situacion econdémica de los grupos desagraviados histéricamente, que haga realidad los
derechos sociales y los derechos humanos con base en la justicia social sustentada en
contenidos juridico-dogmaticos” (p. 38). En la experiencia internacional, los programas de
becas a docentes se han caracterizado por diversos rasgos positivos como:

la oferta de beca integral con dedicacién a tiempo completo; la cobertura
descentralizada que beneficia a docentes no solo de la capital; con acceso para
ambos géneros, el caracter meritocratico para su postulacién, abierto a docentes de
los diferentes niveles de la educacion basica y orientado a tematicas propias de la
educacion bésica. (Sime, 2017, p. 128)

En este escenario, la superacion profesional docente se configura en el posgrado en
educacion dirigido a “la formacion de investigadores y profesionales de alto nivel que sean
capaces de dar cuenta de los diversos problemas educativos que aquejan el acontecer
contemporaneo” (Barron, 2014, p. 271). En él se desarrollan procesos de formacion para
fortalecer las trayectorias profesionales y laborales en torno a la practica docente y la
investigacion educativa. En el primer caso, los participantes consolidan los saberes que
requiere el ejercicio profesional al incorporar un conjunto de competencias para la
ensefianza y la construccion de ambientes de aprendizaje; en el segundo, se fortalecen las
habilidades para la investigacion.

Segun Moreno (2005), en el posgrado la formacion para la investigacién puede
desarrollarse en dos sentidos —dependiendo del énfasis del programa, asi como las
necesidades y expectativas de los participantes—: 1. Formacion de investigadores, se trata de
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un proceso formativo “de amplio espectro, mediante el cual se preparan los agentes que
tendrdn como desempefio profesional la generacion de conocimiento... [orientada] a quien
se dedicard a la investigacion como profesion” (p. 521), y; 2. Formacion para la
investigacion, en sentido amplio, dirigida “a quien necesita dicha formacién ya sea como
apoyo para un mejor desempefio en su préctica profesional, como herramienta para
comprender y en su caso aplicar productos de investigacion” (p. 521). Sobre esta idea, en el
contexto mexicano, el posgrado en educacion puede ser orientado a la investigacion o
profesionalizante.

Método
El estudio forma parte del proyecto de investigacion La formacion para la

investigacion entre el profesorado de educacion basica, realizado durante el periodo del
2019-2020 en la region norte del Estado de Chihuahua, México. El presente texto alude a
una de las dimensiones del proyecto general tendiente a analizar la formacion para la
investigacién a partir de la experiencia de un grupo de docentes de educacién bésica
becados por el Gobierno del Estado y las secciones del SNTE para realizar estudios de
maestria en el Centro Chihuahuense de Estudios de Posgrado (CCHEP), Unidad Juarez.

Para superar la ausencia de informacion oficial sobre los resultados del programa de
Becas, el analisis se realizé en una de las IFD de mayor presencia en la region. El CCHEP
(2018) es una institucién de educacion superior, dependiente de la SEyD del Gobierno del
Estado, que tiene como propdsito “transformar positivamente el sistema educativo a través
de la formacion de profesionales de alto nivel, asi como de la generacion, aplicacion y
difusion del conocimiento educativo” (parr. 1), mediante dos programas —ambos
profesionalizantes—: la Maestria en Desarrollo Educativo (MDE) con énfasis en la
investigacion; y, la Maestria en Competencias para la Docencia (MCD) con orientacion a la
intervencion.

Para recuperar la informacion se recurrié a la entrevista semiestructurada, que se
aplico a siete participantes, cinco estudiantes y dos egresadas, —previa entrega de una carta-
invitacion— con el propdsito de recuperar su experiencia. Las entrevistas fueron realizadas
en diferentes dias y lugares del edificio que ocupa el CCHEP, Unidad Juarez durante los
meses de septiembre y octubre de 2019; empleando una guia de entrevista, organizada en
tres partes: apertura, consistente en una breve introduccion de la investigacion y
presentacion de los objetivos del estudio; desarrollo, en torno a una serie de preguntas
planificadas, y; cierre, empleada para agradecer la participacion. Cada encuentro fue
audiograbado, con el consentimiento de los participantes, para su transcripcion posterior. El
uso de la entrevista posibilitd generar una narrativa colectiva en el que las experiencias
individuales cobraron un nuevo sentido.

Para la fase analitica se recurri6 al analisis de contenido —que alude tanto al analisis
de los significados como al analisis de los significantes (Bardin, 2002)—, efectuado a partir
de las categorias tedricas y emergentes en atencién a las preguntas y objetivos de la
investigacion. En su realizacion se consideraron los tres niveles del lenguaje propuestos por
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Ruiz (2006): de superficie, tendiente a la descripcion de la informacion; analitico, dirigido a
clasificar, ordenar y categorizar, e; interpretativo, orientado a la comprension vy
construccion de sentido. El primer nivel se realizd con un anlisis vertical de cada
entrevista; el segundo con un analisis horizontal por categorias y subcategorias, y; el tercero
con un andlisis transversal. Como resultado se elabord un sistema de categorias que inicio
con una revision global que, gradualmente, fue develando categorias mas especificas. Estas
se ordenaron jerarquicamente, luego se agruparon en conjuntos de significado desde los
cuales se redactaron los resultados.

Tabla 2 Categorias y subcategorias de analisis

Categorias de analisis Subcategorias
Posgrado Motivos de ingreso
Eleccion del posgrado
Tipo de estudios
Contribuciones a la practica docente
Aprendizajes logrados
Proyectos al egreso
Beca-comisién Caracteristicas del becario
Proceso de registro
Requisitos
Caracteristicas de la beca
Formacion de investigadores  Desarrollo de competencias
educativos Linea de investigacion
Usos potenciales de los resultados de la investigacion

Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones
Con el Programa de Beca-Comision, México es pionero en el otorgamiento de becas

para docentes de educacion basica en América Latina, estrategia que, en algunos casos, se
configura como medio de movilidad social ascendente al facilitar el acceso al posgrado de
profesores que sin becas no podrian continuar sus estudios. En este documento se
analizaron los logros y desafios en la implementacion de dicho programa, en especial, se
recuperd la experiencia de un grupo de docentes que ostentan u ostentaron la condicion de
becario en la realizacion de estudios de maestria, se valoro la incidencia del posgrado en la
formacion pedagogica y la transformacion de la practica docente y, finalmente, se
identificaron las habilidades para la investigacion desarrolladas durante esta etapa en su
trayecto formativo.

Del ejercicio se concluye que, en la experiencia docente, ser becario en un programa
de maestria constituye una posicién privilegiada con multiples beneficios profesionales y
laborales, a pesar del complejo proceso para acceder a las becas; participar en el posgrado
conlleva una cadena de decisiones personales vinculadas con la trayectoria profesional —
presente y futura—, frecuentemente con un alto costo emocional, asimismo ofrece la
posibilidad de fortalecer la formacion, transformar la practica docente, resignificar la
profesidn y reconocerse como agentes de cambio; de forma complementaria, se desarrollan
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o consolidan habilidades investigativas de diversa naturaleza y grado de complejidad que
les permite asumirse como profesores-investigadores.

Pese a que las becas se han colocado, gradualmente, como una de las acciones de
politica educativa de mayor importancia en beneficio del Desarrollo Profesional Docente,
por si solas no resuelven el problema, necesitan apoyarse en otras acciones que, en
conjunto, contribuyan a la dignificacion de las condiciones laborales. Una politica de esta
naturaleza debe acompafiarse de politicas complementarias, intersectoriales e integrales que
combatan las causas de la precarizacion del trabajo docente.

Hasta ahora, el Programa de Becas se sustenta en una concepcion distributiva del
bienestar centrada en el mérito personal, en lugar de priorizar el principio de justicia social
como respuesta a las condiciones de desigualdad que caracteriza a la profesion docente.
Para ello, se requiere conformar un sistema de becas para ayudar a aquellos docentes con
mayor riesgo en apego a los principios de igualdad y equidad; si bien, el gobierno estatal
apoya a un numero importante de profesores para iniciar, continuar y culminar sus estudios
de posgrado, hace falta asegurar que su distribucion beneficie a los docentes con mayores
carencias debido a su salario, género, procedencia étnica, discapacidad, lugar de
adscripcion, entre otros. Ademas, se precisa transparencia en la asignacién de becas,
agilidad en la entrega de los beneficios, asi como pertinencia en la distribucion de los
recursos.

Pese a su reconocimiento en la politica educativa, la superacion profesional docente
presenta limitaciones que se agudizan ante la falta de apoyos, la distancia entre las
necesidades del profesorado y la oferta formativa. Las acciones dirigidas a impulsar la
participacion de los docentes en el posgrado han resultado insuficientes y los apoyos
gubernamentales y sindicales parecen ignorar las condiciones y contextos en que éstos se
desempefian, por lo que es:

necesaria la construccién de politicas de largo aliento, que centren su atencion en
la mejora de su formacién, pero que también consideren en sus objetivos la
creacion de condiciones para fortalecer sus capacidades y motivaciones, es decir,
se requieren politicas sustentadas en una concepcién amplia e integral del
desarrollo profesional docente. (INEE, 2018, p. 2)

Respecto a las limitaciones destaca la ausencia de informacion a nivel estatal, local
e institucional sobre el niUmero y caracteristicas de docentes beneficiados, las instituciones
y programas en que el profesorado participa, los productos de investigacion generados y los
usos de sus resultados en la atencién a los problemas educativos de la region. Del mismo
modo, es notoria la ausencia de estrategias de seguimiento y evaluacion del programa que
proporcionen informacion para identificar sus desafios y avances.

El sistema de consulta de los tramites de personal, al cual tiene acceso el

Departamento de Recursos Humanos, no genera informacién... ni cuenta con
registro historico..., ya que éste fue implementado en el afio 2000... En virtud de
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ello, se cuenta con un registro de 471 beneficiados de la beca comision, desde la
implementacién del sistema a la fecha; sin embargo, no se cuenta con registro de
las becas economicas, ya que estas no se tramitan por medio de dicho sistema, por
lo que no es posible generar el historico requerido. (H. Ortega, Comunicacién
personal, 09 de abril, 2019)

Aun cuando el trabajo constituye un primer acercamiento al Programa de Becas se
precisa de investigaciones que permitan comprender la pertinencia de dichos apoyos a fin
de valorar sus componentes objetivos —cobertura, incidencia en la practica docente,
productos e impactos—, y componentes subjetivos —significados, expectativas, desafios,
nuevas configuraciones identitarias— que contribuyan a reinterpretar, desde diversas
miradas, los resultados del otorgamiento de becas, como politica de formacion docente,
desde la experiencia de sus protagonistas. Para Sime (2017) profundizar sobre las
perspectivas laborales de los docentes tiene dos beneficios: por un lado, puede contribuir al
didlogo entre la politica educativa y las aspiraciones profesionales del profesorado; por
otro, puede incitar proyectos de investigacion educativa tendientes a indagar el sentido de
continuidad y discontinuidad en la carrera docente, asi como integrar el enfoque de agencia
profesional para “conceptualizar los niveles de protagonismo de los sujetos profesionales
sobre sus propias vidas” (p. 121).

En el escenario internacional, las reformas educativas desde los 90’s se
concentraron en “la retorica de la revalorizacion, la profesionalizacion, la autonomia y el
protagonismo docente” (Torres, 2000, p. 5); hoy, la propuesta gubernamental a través de la
LGSCMM (2019) gira en torno a reconocer “la contribucion... de las maestras y los
maestros como agentes fundamentales del proceso educativo” (Art. 1), palabras que pierden
sentido ante la complejidad del trabajo magisterial.
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Educacion docente e investigacion educativa: serpenteando entre la (im)posibilidad de
lo nuevo

Dra. Maria Marta Yedaide®

Abordar la novedad supone un primer necesario movimiento de cartografiado del
territorio (significante/significado) de la narrativa que aqui se inicia, asi como de las
posibilidades que se habilitan y deshabilitan en esta opcion contextual. Esta proposicion de
base, a su vez, manifiesta una preocupacién que funda y condiciona todo el texto, y que
podria definirse a partir de una concepcién del espacio que es intima con nuestras
capacidades de conocer, asi como una concepcion del conocimiento que se relaciona con
los cuerpos y sus afectaciones sensibles (de Certeau, , 1990; Varela & cols., 1997; Varela &
cols., 1997 ; Haraway, 2017; Yedaide & Porta, 2017 ; Macén & Solanas, 2015; Ahmed,
2019). En estos escenarios condicionantes del relato, siempre dependemos de orientaciones
construidas en las practicas de habitar y somos a la vez responsables por co-generar
senderos (discursivos y no discursivos) que se construyen al andar y potencian otras
(nuevas, alternativas) comodidades en la ocupacién de los habitats (Ahmed, 2019). Desde
esta posicién ético-onto-epistémica (Kuby & Christ, 2018), el habitar construye formas de
habituarse.

Con estos propositos, apelamos a un modo de escribir que se fuga de aquellas
tradiciones académicas que estimamos se hallan todavia enraizadas en el despliegue de los
regimenes de poder moderno/coloniales (Lincoln, 2011), y no aludiremos entonces a las
teorias, disefio metodoldgico, resultados y conclusiones de un proyecto de investigacién en
particular, sino mas bien a las decisiones locales, particulares y especificas que nuestra
comunidad ha ido adoptando bajo la influencia de las pedagogias criticas, descoloniales y
queer — mas bien de las multiples perspectivas y aportes contemporaneos que inscribimos
dentro de tales etiquetas, como una estrategia operacional para facilitar su discusion—.
Nuestra actividad en la gestacion y desarrollo de programas y proyectos de investigacion,
gestién y publicacion de materiales y contenidos, y acompafiamiento de becarios y colegas
en procesos de titulacion cuaternaria en educacion nos ha supuesto advertir niveles de
inconsistencia (politicos e ideoldgicos pero también metodoldgicos, conceptuales y
técnicos) y nos ha conducido a una casi necesaria desafiliacion de ciertos modos de actuar
como condicion para sostenernos en la coherencia de nuestros decires. Asi, operamos sobre
la base de algunas convicciones — que en la postura ético-onto-epistemologica que
adoptamos constituyen precisamente nuestras atmosferas— que hoy se encuentran extensa
y prolificamente respaldadas por comunidades académicas latinoamericanas pero tambiéen
norteamericanas, africanas, europeas y asiaticas.

Estas convicciones medulares en el devenir de nuestra tarea de investigacion y
ensefianza en la formacion docente universitaria, deciamos, pueden ser (transitoriamente)

8 Departamento de Ciencias de la Educacién, Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion,
Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina, myedaide@gmail.com
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ubicadas en los dominios de las pedagogias criticas, descoloniales y queer. A propdsito de
esta aseveracion, debemos explicitar que los contenidos de las asignaturas a nuestro cargo
en el nivel superior, en los Profesorados de una Facultad de Humanidades en una
universidad publica argentina, comprometen precisamente las miradas sobre lo educativo
implicadas en las grandes “corrientes pedagdgicas” (para nosotros grandes relatos) que
signan las relaciones educativas contemporaneas, asi como las insurgencias y disidencias
gestadas en los movimientos no solo académicos sino también sociales que las disputan.
Las pedagogias que “ensefiamos” son las fuerzas afectantes de nuestra actividad docente e
investigadora.

Habiendo reconocido esta intimidad ineludible entre contenidos y marcos
interpretantes de nuestra tarea docente e investigativa en la universidad, intentaremos
esbozar una cartografia de las cuestiones que ligamos a cada una de las pedagogias
intervinientes en nuestros con-textos (y entonces en este texto). Las pedagogias criticas no
precisan mayor explicitacion, puesto que su presencia en la academia es de larga data y han
alcanzado un importante grado de materializacion en practicas y discursos relacionados con
lo educativo. Si parece propicio acentuar, no obstante, la revitalizacion de sus
intervenciones, profundamente banalizadas y despolitizadas a fines del siglo pasado (de
Alba, 1998), y la centralidad que ha reconquistado para participar sustantivamente de la
transicion paradigmatica que nos ronda (y sobre la que diremos mas hacia el final, al aludir
a la novedad como posibilidad). Justamente por su productividad semi6tica en las escenas
educativas actuales, vale la pena revisitar su interés en la alfabetizacion de las conciencias
(Freire, 1975), la disputa por la destitucion y re-institucion de ontologias a propdsito de la
intervencion en los campos del lenguaje, el poder, la historia y la cultura (McLaren, 1997,
1998, 2011; Apple, 1996a, 1996b, 1996¢c, 2015), el activismo académico (Apple, 2015) y
las conquistas de las esferas publicas motorizadas por la claridad ideoldgica y el coraje
civico (Kincheloe, 2008; Bartolomé, 2008). La presencia exacerbada de los neoliberalismos
en nuestra region parece haber actualizado la pertinencia de estos aportes. También, y con
concomitancia, esta tradicion pedagdgica esta siendo embestida con fuerza por relatos que
condenan su antropocentrismo y su compromiso con el proyecto moderno/colonial, asi
como el sesgo salvacionista de las posturas eurocéntricas fundantes de lo moderno
(Braidotti, 2015; Esteva y cols., 2013). Lo cierto es que sobreviven de modo impuro, no
sintetizable, en un paisaje afectado por la condicion ch’ixi (Cusicanqui, 2017) de las
epistemologias contemporaneas, Yyuxtaponiéndose con narrativas primordiales y
estructurantes de otras pedagogias afines.

La opcidn descolonial constituye precisamente una de las vertientes que, marcada
por la irreverencia de su propia naturaleza, se entrevera a su pesar con muchas de las
intenciones (y algunos de los postulados més radicales) de las pedagogias criticas. Lejos de
adherir al gran proyecto emancipador de la modernidad (con su consecuente fe en el
progreso y la universalidad de la experiencia) las pedagogias descoloniales son, no
obstante, claramente contestatarias de lo establecido en el sistema mundo a partir de las
conquistas de América (Dussel, 2000; Quijano, 1997). Podriamos caracterizarlas como las
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construcciones de saberes que retoman sus historias—interrumpidas por el proyecto
moderno/colonial que cancelara su productividad como efecto de la subalterizacion—e
imaginan formas de reexistencia sobre la base de cosmogonias alternativas (a las opciones
racionales, antropocéntricas de la Razén moderna). Se trata de pedagogias anudadas a las
organizaciones y colectivos sociales que operan en la trama educativa ancha de lo cultural,
y no sola ni primordialmente en las instituciones educativas, que se alejan de los mitos de la
Verdad Universal y la generalidad y abstraccion de los conocimientos y las experiencias.
Sin llegar a conformarse en unidades operativas ni agruparse bajo una bandera comun,
comparten la confianza en las practicas de los pueblos para materializar la implosion
epistémica y servirse de las politicas del nombrar (Walsh, 2007, 2011, 2013). Es
precisamente desde esta concepcién de la vida que las pedagogias pueden pensarse en
plural y leerse en tanto fuerzas destituyentes y reinstituyentes, resonantes en los procesos de
distribucion de autoridad y poder social (Yedaide, 2017).

En intimidad con este espiritu disidente y el gusto por la dispersion epistémica—
aunque desde otros enclaves y con propositos solo parcialmente coincidentes—Ilo que
solemos abarcar bajo el paraguas de “lo queer” constituye un tercer conjunto categorial del
cual es posible abrevar. Como dice Val Flores siguiendo a David Halperin (Halperin en
Flores, 2017, p.103) “Por definicién queer es todo aquello que se opone a lo normal, lo
legitimo, lo dominante. No hay nada en particular a lo que se refiera necesariamente. Es
una identidad sin esencia...” (Cursivas en el original). Originadas en unas desobediencias
sociales necesarias a fines de los afios 90, las teorias queer comienzan por diluir los
esencialismos en pos de resignificar lo abyecto y reclamar unas posiciones respetuosas de
la disidencia sexual, primero, y de las identidades fijas, estereotipadas y normadas luego.
Hoy podemos afirmar que desde estas pedagogias se combaten los absolutos, las
positividades toxicas de la vida contemporanea (Halberstam, 2018), y algunas de las
fabulas centrales de la modernidad/colonialidad, como son la esencialidad de lo identitario
y la pureza de las construcciones sociales que colaboran y alientan necropoliticas contra los
cuerpos y otros territorios. A su vez se pronuncian a favor del deseo (o los deseos, en
realidad), impulsando la re-erotizacion de la condicion vital—esa potencia que activa en los
seres su potestad creadora y su afiliacion solidaria con todo lo que existe (Ferrera-
Balanquet, 2015)—. De manera plenamente irreverente — incluso subversiva para los
ambitos académicos— las propuestas que se afilian a este dominio son rizomaticas y se
disponen a propoésito de una poética de los saberes (Ranciere, 2012) desafiando limites y
fronteras categoriales, fomentando el fracaso (Halberstam, 2018), la impermanencia, la
ignorancia y la afectacion (Sedgwick, 1998, 2018).

Tal vez la nota mas interesante para este ejercicio reflexivo que preludiamos
respecto de las narrativas que pueden adscribirse a las pedagogias descoloniales y queer sea
su dispersion semantica. En el caso de lo descolonial, se trata de una consecuencia natural,
espontanea, de reconocer no solo cosmogonias coexistentes mdaltiples, que desplazan al
terreno de la diferencia radical sus posibilidades de convivencia, sino también la condicion
“impura” de los pueblos y sus historias. Pese a la voluntad de las voces autorizadas por
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sostener ideas de multiculturalidad e interculturalidad, la intencion discursiva de cerrar a
ciertas gentes en el dominio estrecho de la etnia o la cultura (Segato, 2015) es ingenua pero
también violenta. Los estereotipos, que se perciben como entidades enteras, solo pueden
acontecer como ficciones y, cuando lo hacen, se empefian en cancelar rasgos que los
contradicen. Asi, el devenir de las experiencias humanas es en si misma un ser vivo,
incontrolable, cambiante e impredecible; el momento de los universales abstractos pierde
alli una gran batalla.

Esta ambigliedad, indefinicion, dispersion y dilucion de significantes—que con
tanta nitidez se percibe al abrir el juego de contemplar otros puntos de vista—es también
cara a los deseos de lo queer. Lo que en un principio buscaba restaurar en términos de
inversion de lo abyecto ha devenido en un apetito por lo indefinible (Halberstam, 2018;
Pérez, 2016). Con resonancias neomaterialistas, lo que acontece toma centralidad en su
singularidad, siendo los modos de significarlo una apuesta siempre fallida por dejarlo
quieto (Flores, 2017). No estariamos asi frente a la posibilidad de construir una nueva
realidad sino mas bien de habilitar manifestaciones simultaneas, desmarcadas de
referencias claras y transitorias.

Finalmente, y en estrecha relacion con el desdibujamiento de las fronteras
categoriales (de larga data pero creciente pregnancia), la idea de lo comunitario también
irrumpe en el escenario actual. La interdependencia organica—manifiesta en, por citar un
ejemplo popular, la teoria del caos—gana diariamente adhesiones en todos los dominios del
saber, cientifico y “vulgo”. Las transfecciones que performamos a diario con y entre
seres—incluso entre lo animado e inanimado, lo vivo y lo no-vivo (Nordstrom, 2018) —
hacen que se interpele profundamente la posibilidad de lo individual en favor de lo
singular, mientras se reconsidera la otredad como significativa (Haraway, 2017). Esto no
supone, ingenuamente, el fin de los desacuerdos; la incongruencia, la inconmensurabilidad
y la imposibilidad de sentirse a gusto con lo que dista fundamentalmente siguen siendo
ineludibles. Se trata mas bien de comprender que, ain en la imposibilidad de un acuerdo
satisfactorio para las partes, hay que realizar “un trabajo de base, vulnerable, que reuna las
agencias inarmonicas y las formas de vivir que son responsables tanto de sus disparatadas
historias heredadas, como de su casi imposible pero absolutamente necesario futuro en
comin” (Haraway, 2017, pp.7-8).

El panorama que aca cerramos, con la intencion de afinar la mirada que todo esto
supone para la investigacion y la formacion del profesorado, sefiala tanto la caducidad de
formas instituidas como el advenimiento de un grado de aparente novedad. Antes de
pronunciarnos al respecto de esta supuesta innovacion, profundizaremos en las implicancias
de los marcos pedagoOgicos matriciales presentados en los contextos que habitamos,
reservando para el apartado final la discusion que nos convoca.

Investigar y (re)educar (¢investigar-nos y reeducar-nos?)
Habiendo provisto al potencial lector de precisiones cartograficas (de Certau 1990;

Amhed, 2019) para transitar los territorios epistémicos que se han configurado en/entre
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nuestra comunidad académica, y a propésito de la fuerza discursiva de las pedagogias
criticas, descoloniales y queer, afinaremos ahora la mirada que estas referencias
(pre)configuran para la préctica de la ensefianza y la investigacion universitarias. Estas
invitaciones rebeldes, resistentes y re-existentes (Walsh, 2013) a repensar la produccion
cientifica en ciencias sociales, y en educacién particularmente—y que vienen marcadas por
influencias de las ciencias duras, primordialmente a proposito de desarrollos
revolucionarios de la quimica y la fisica— cuestionan las razones de la investigacion, el rol
de los participantes, las pretensiones de la empresa y las resonancias sociales de su
ejercicio. Denuncian el credencialismo, la vocacion regulatoria de la vida social a través del
encubrimiento de las opciones ideoldgicas y modos de ejercer el poder implicados—
asistidos por la naturaleza mitoldgica de la neutralidad y la objetividad (Haraway, 1997) —.
Disrumpen en las practicas docentes universitarias exponiendo la continuidad de su campo
de fuerzas (Bourdieu, 2012), las relaciones autoritarias que amparan y la necrosidad de los
saberes que propician (Porta & Yedaide, 2017). Se trata, efectivamente, de perspectivas
perceptuales que dinamitan las certezas sobre las que se erigen los discursos y practicas
instituidos/instituyentes en la universidad, con-fundiendo esferas que solian estar separadas
Yy quietas.

En este contexto, la investigacion en si misma se asume como una pedagogia—es
decir, como un conjunto de practicas destituyentes y reinstituyentes con vocacion por la
distribucion (siempre discrecional) de poder publico a propdésito de la autorizacion y
desautorizacion de sentidos sociales—. Parcialmente inscripta en el extenso y plural
dominio de la investigacion cualitativa (Denzin & Lincoln, 2011, 2012, 2013, 2015), la
produccidn académica en los enclaves propios opera a favor de las autenticidades catalitica
y educativa (Kincheloe & McLaren, 2012), articulando su razon de ser en las posibilidades
de engendrar escenarios para la comprension del mundo (lo que Freire llamaria su lectura,
pero ademas la reescritura de si que es posible y deseable emprender a partir de esta
activacion de la consciencia) y para su eventual transformacion. Hacer investigacion desde
este lugar significado implica la captura de una cierta porcién de poder publico para co-
configurar las representaciones de lo real y, consecuentemente, participar en la disputa por
(re) definir ontologias (Denzin & Lincoln, 2011; Denzin, 2018; Yedaide, 2019). Bajo la
influencia de las fuerzas gravitatorias de los nuevos materialismos y empiricismos
(Nordstrom, 2018; Kuby & Christ, 2018; Saint Pierre, 2013, 2014), también reconocemos
la resonancia de lo postcualitativo con las restricciones que lo acompafian (Gerrard &
cols.,2017) en ensayos contra la esencializacion y la pasion por los absolutos de la
modernidad/colonialidad.

En sus manifestaciones académicas, esta postura se resiste en al menos tres planos
solidarios y se reinventa a propdsito de las libertades que esta rebeldia posibilita. En el
plano onto-epistémico, los giros hermenéutico y narrativo se han metabolizado como una
torsion ontoldgica, radicalizando el impulso del construccionismo social (Ryan, 1999) y
desarmando rotundamente el mito del relativismo absoluto—de todos los absolutos, en
realidad (Galceran Huguet, 2010)— para abrazar una definicion de la ciencia como
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narrativa maestra o gran relato (Bamberg, 2004, 2005; Lyotard, 1979) investido de
autoridad social en la modernidad/colonialidad. Esta decision implica una revision de los
modos en que la ciencia ha legitimado la continuidad civilizatoria a proposito de su eficacia
naturalizadora (Lander, 2001), pero también del ejercicio imperialista que ha ejercido al
construir y consolidar el desprecio a todo lo otro de lo europeo (significado como lo otro de
la civilizacién, de la razon, del progreso, etc.), colaborando con la extractivizacion y el
saqueo de “recursos naturales” pero también de historias (Segato, 2015, 2019; Smith, 1999,
2005). Esta politica exterminadora de experiencias y cosmogonias simultaneas, con el
consecuente desperdicio de los modos de habitacion de la Tierra implicados (Santos, 2003),
se ha sostenido gracias a la complicidad de la ciencia en su version tecnocratica— es decir,
de la ciencia que se predica neutra, objetiva y libre de valor y esconde en este mismo acto
su parcialidad, epistemologia del punto cero y vocacién imperialista (Denzin & Lincoln,
2011; Castro Gémez, 2005; Smith, 1999, 2005)—. La ciencia por la que abogamos, en
cambio, no disecciona la ética de los supuestos ontoldgicos ni las matrices epistémicas
intervinientes, lo que conduce a la exacerbacion (justa, diremos) de la responsabilidad de
los investigadores (Yedaide, 2019).

En el plano metodoldgico, la investigacién en estas coordenadas particulares se
asume como una practica que deberia hacer el esfuerzo por gestionarse por demanda
(Segato, 2015), es decir, por disponerse al servicio de las gentes y sus inquietudes, en lugar
de ordenarse a ilusiones de acumulacion del saber o a intereses de avance profesional o
académico de los investigadores y sus instituciones. La manera que garantiza plena
coherencia con esta opcion acerca el contexto de vida de quienes investigan a la trama
inmediata de sus experiencias, impulsando investigaciones que les permiten aprender de si
mismos también (la afectacién sensible de todos los implicados, por supuesto, se lee desde
aqui como un movimiento inevitable e ineludible). Asi, investigar implica reescribir un
texto que nombra a todos quienes co-participan de la empresa.

Con plena coherencia, los disefios de investigacion son flexibles y toman al
investigador como bricoleur (Denzin & Lincoln, 2011). Se privilegia la autenticidad
buscada frente al respeto por las normas y convenciones. La triangulacion da paso a la
cristalizacion, que revela la renuncia a la pretension de Verdad universal, generalizable, a
favor de un acercamiento discreto a un modo de leerla/sentirla. Los procesos de
investigacion “co-producen contenidos”, en lugar de “recoger informacion”, y “suscitan
aprendizajes” mas que “comunicar hallazgos”. Como “resonancia”, y no “impacto”, de una
investigacion, los participantes quedan empoderados para comprender mejor sus
condiciones de existencia y advertir las acciones que pueden transformarlas.

En el plano de las précticas cotidianas, las investigaciones en esta matriz ético-onto-
epistémica se situan en el ambito de la experiencia del investigador, abrevan de teorias y
categorias conceptuales que tensan durante todo el recorrido de indagacion, alteran los
disefios a proposito del devenir de los procesos, gestan aprendizajes para todos los
implicados y devienen en informes de investigacion pero también en movimientos
sustantivos en el texto educativo, habilitando participacion activa en la (re) fundacion de
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ontologias en la/s ciencia/s de la educacion. Rifien, por supuesto, con los comités de
revision de proyectos y publicaciones, argumentando una y otra vez el valor de este modo
de hacer ciencia con el respaldo de un corpus bibliogréafico cada vez més abultado. Pero,
sobre todo, alteran las formas de habitar la docencia en los procesos de formacion del
profesorado.

Desde hace un tiempo ya, adherimos a la propuesta de sostener una distincion entre
educacion docente y formacion docente; comprendemos al segundo término como el modo
comdn de hacer referencia a los esfuerzos institucionales por disponer ciertos
conocimientos, estrategias y habitus para que los aspirantes a profesores consideren en los
trayectos de su experiencia universitaria (Yedaide, 2017). La educacion docente, en
cambio, puede aludir a todas las relaciones educativas que, desde jovenes y en el escenario
amplio de la vida cultural, van estableciendo (bosquejando, en realidad) posibles
repertorios de identificacion y opciones de aprendizajes. Este discernimiento remite
claramente a la matriz inteligible de las pedagogias criticas y su vocacion por
desnaturalizar, problematizar y aludir a la totalidad de la dimension simbdlica de las
experiencias humanas.

Pero, ademas, hablar de educacién docente amplifica el espacio para lo corporal, lo
afectivo, lo intuitivo, lo comunal. Es decir, hace lugar para dimensiones de la vida que
performan cotidianamente el ser docente (Butler, 2016) y que tienen la capacidad de activar
(en el sentido de salvar de su muerte de otro modo inevitable) a los contenidos y saberes
sobre la ensefianza que se disponen en el curriculo universitario. La educacién docente
deviene en oportunidades para enactuar conocimientos, revisitar el texto educativo
compuesto en la trayectoria vital, ponerse en sintonia con el propio cuerpo y sentir, y re-
erotizarse (reconectarse con el propio deseo y la fuerza vital creadora, colectiva, que
imanta). En términos concretos, las clases de pedagogia devienen espacios para entramar
narrativas—los grandes relatos pedagogicos pero también las narrativas maestras que
toman la forma del sentido comun y los mdltiples discursos contestatarios que
permanentemente buscan destituirlas—y para arquitecturas didacticas porosas con el
exterior (y lo exterior), entre géneros discursivos y disciplinas, entre lenguajes directos y
lirica, entre fuerzas territorializantes (andlisis de corpus bibliograficos, pruebas, clases
teoricas) y desterritorializantes (talleres de arte y teatro, excursiones y trabajos en terreno,
intervenciones en textos y escenas educativas—incluido el texto siempre revisado del
propio ser pedagogo—).

Los desafios en la ensefianza son analogos a aquellos de la investigacion; los
terrenos resbaladizos (Smith, 2011) asustan, pero el miedo en si mismo es objeto de
revision como dispositivo de fomento de la analgesia social (Polleri, 2016) y modo de
anular las micropoliticas activas (Rolnik, 2019). Todo el texto social, asi como el particular
recorte de las relaciones educativas en él inmanentes o explicitas, es puesto en cuestion. La
pregunta, ahora, regresa a la inquietud respecto de como los marcos interpretantes de las
pedagogias intervinientes en este contexto educativo se relacionan con la innovacion.
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Novedad en tiempos convulsionados: la (im)posibilidad de la justicia social

Siguiendo los mojones que las posturas epistemologicas y los relatos de las
experiencias particulares plantan en este texto para propiciar (des)orientaciones, se vuelve
posible advertir algunos movimientos destituyentes de modos de pensar, sentir y performar
la docencia y la investigacion educativa en la universidad. Casi instantaneamente, parece
prudente esquivar la tentacion de anudar esto a la palabra innovacion, asi como conveniente
avanzar en la exploracion de esta incomodidad.

Reconocemos la redundancia de las referencias a la innovacion en el dominio de la/s
ciencia/s de la educacion como una marca de relativa ingenuidad. Frecuentemente ligada a
las neurociencias y las llamadas “tecnologias” digitales, estas referencias suelen desconocer
tanto los gestos disidentes que siempre han cabalgado junto a lo instituido, como las
razones (estructurales) de su relativa debilidad significante. Lo tecnol6gico, como marca
fundante de la mediacion simbdlica de nuestras relaciones con lo real, puede acelerarse y
diversificarse pero no inaugura; los dispositivos digitales, por ejemplo, trastocan las
relaciones y, en ellas, muchas regiones del texto social, pero no constituyen un quiebre sino
un gesto de continuidad (Yedaide & Porta, 2017). Desconfiamos de las posibilidades de
innovar radicalmente desde estas coordenadas.

Por otra parte, a pesar de esta desconfianza y como esperamos haber dejado ya de
manifiesto, escribimos, ensefiamos e investigamos desde la fe en la caducidad de modos de
objetivar la experiencia en los términos positivos de la modernidad/colonialidad y, en este
acto, nos inclinamos a reconocer—especialmente en el tejido que traman las organizaciones
y movimientos sociales—alguna suerte de fin y de comienzo. Nos animan las conquistas
semidticas que van acopiando descrédito para ciertos discursos sociales (frases y palabras
que se han tornado innombrables en tanto suscitan inmediatamente la condena social), asi
como los gestos inesperados, genuinamente re-existentes, que se multiplican velozmente a
nuestro alrededor. Si algo esta dando a luz, parece venir de la mano de estas desobediencias
(Segato, 2019).

Pero pese a la confianza en aquello que asoma, guardamos algunas sospechas
respecto de las posibilidades concretas de estar en presencia de instancias inaugurales. Y asi
propondremos que en tiempos convulsionados (Rolnik, 2019), la novedad es tan necesaria
como imposible. Asumiendo que habitamos lo que algunos gustan llamar Modernidad
Tardia—ese espacio entre la muerte y la utopia que define Boaventura de Sousa Santos en
la introduccién a su Critica a la Razon Indolente (2003)— lo realmente novedoso solo
podria advertirse como una suerte de discontinuidad (¢;anomalia?) en el discurso y el resto
del dominio significado/significante de la vida social (Angenot, 2012; Bourdieu, 2008;
Wacquant, 2005). Representaria, desde la mirada de Suely Rolnik, una conexion con el
plano comunitario e intuitivo del ser que produciria una interrupcion en la réplica obstinada
de la superficie topologica del mundo. Nuestra tarea se inclinaria en este caso hacia la
valentia de sostener algunas incomodidades al conectar con un deseo que no se identifica
con el orden actual de las cosas.
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Mientras tanto, la sombra que la nocion misma de ininteligibilidad proyecta sobre
esta ilusion de novedad es ancha y obstinada. Esto nos retorna al problema de identificar la
novedad cuando su condicion de diferencia es tan abismal que se presenta en un lenguaje
aun inasible o inaudible (Grimson, 2013). ¢Estaremos en condiciones de advertir, inteligir,
lo que esta4 emergiendo a nuestro alrededor?

Como observaba Thomas Khun a mediados del siglo pasado, lo realmente nuevo se
muestra a condicion de que lo viejo muera. Nuestra experiencia de investigacion y
ensefianza universitaria ha velado ya unas cuantas tradiciones; su deceso no es, sin
embargo, una pérdida sino una condicion necesaria, natural, para la gestacion
ininterrumpida de lo vivo. En este escenario holistico (Llamazares, 2013), neomaterialista y
desterritorializante (St. Pierre, 2016), sostenemos la pregunta del porvenir desde las ruinas
apenas construidas con el derrumbe de nuestras certezas académicas de esta
modernidad/colonialidad.

¢Contribuird esta innovacion en el sentido de la justicia social? En principio, y
desde las coordenadas epistémicas que las pedagogias descoloniales y queer trazan en las
coreografias conceptuales que hemos desandado, se trataria de una empresa imposible. Otra
empresa imposible, también de la talla de la imposible innovacién. Provocativamente
cabria, no obstante, aseverar que la justicia social es en realidad un ficto, un invento que, en
plena coherencia con la matriz moderna/colonial, sostiene el deseo contenido en la region
de la utopia. Un invento (una tecnologia) del todo necesario como recordatorio del dolor
social y la necesidad de materializar algunas renuncias.

Asi, mas que innovar para la justicia social (en el sentido de orquestar acciones
dirigidas a un ideal inalcanzable), deseamos que la novedad opere en el sentido de
desestabilizacion de las (multiples, plurales, exponenciales) condiciones injustas. Desde el
territorio aqui cartografiado se trataria, precisamente, de perforar y minar las multiples
instancias de injusticia social y autorizar modos propios, distintos e irreconciliables, de
concretar justicias a la talla de los seres y sus ambientes (cuerpos/territorios
significados/significantes). Sin Innovacion ni Justicia Social, asi, absolutos, ain es posible
imaginar, y enactuar, soberanias.
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Processos formativos dos professores do ensino fundamental e da educacao
profissional técnica de nivel médio no Brasil

Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro?
Isabel Magda Said Pierre Carneiro *°
Luis Tavora Furtado Ribeiro®!

As discussdes sobre a importancia da formacao de professores em diversos niveis de
ensino tém se ampliado nos ultimos anos na América Latina, inclusive no Brasil. A
intensidade de tais discussdes se coloca a partir das transformacfes sociais, politicas e
econdmicas que vém ocorrendo no mundo, impulsionadas, principalmente, pelas outras
demandas postas pelo que tem sido chamado de Revolugéo da Tecnologia da Informacéo e
da Comunicacdo (Castells, 1999). Esse cenario revela que 0s avangos na comunicacao, na
informéatica e as outras mudancas tecnoldgicas e cientificas tém influenciado os varios
sistemas de organizacdo do trabalho e das relacbes profissionais, como que indicando
demandas em relacdo a profissionalizacdo de professores.

A preocupacdo no Brasil com a formacédo inicial e continuada para a docéncia foi
fortalecida mediante a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), n° 9.394/1996, que, no Art. "2, passou a exigir para o exercicio docente na
Educacdo Basica formacdo em nivel superior em cursos regulares de graduacdo plena
(Brasil, 1996). O referido instrumento legal também prevé, conforme consta no Art. 63,
Inciso III, a instalacdo de “programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas
de educacéo superior que queiram se dedicar a educagdo basica” (Brasil, 1996), bem como
“programas de educagdo continuada para os profissionais da educagdo dos diversos niveis.”
(Brasil, 1996).

Diante da relevancia dessa legislacdo, é importante que o docente disponha de uma
formacdo de qualidade, critica e reflexiva, que devera ser pautada no dominio de
conhecimentos cientificos articulados aos saberes da prética pedagdgica. Esta formacéo
deve possibilitar ao professor compreender a relevancia social de seu trabalho, a dimenséo
transformadora de sua acdo educativa, permitindo o crescimento e o fortalecimento de sua
consciéncia politica, necessaria ao desenvolvimento da competéncia técnica profissional. O
professor comprometido politicamente com a sua funcdo social e com a constituicdo de
uma escola democratica, dispde-se de forma espontanea, consciente e direcionada a se
preparar tecnicamente ao exercicio de sua pratica pedagogica no cotidiano.

Com base nessa compreensdo e em nossa trajetoria académica e experiéncia outrora
como professores da Educagdo Basica e, atualmente, do Ensino Superior, surgem o0s
questionamentos que norteardo este estudo: Como os professores do Ensino Fundamental e
da Educacdo Profissional Técnica de Nivel médio constroem os saberes que permeiam seu
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trabalho pedagogico? Quais as implicacdes do trabalho pedagodgico para a formacéo
continuada dos professores?

Tendo como base essas perguntas, o estudo objetiva articular perspectivas analiticas
empiricas do Ensino Fundamental e da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, em
funcdo da necessidade de se compreender as dimensbes formativas pedagogicas dos
docentes que atuam nesse contexto, sem o objetivo de confrontar e/o compara-los. Almeja-
se, desse modo, perceber nuancas e singularidades que caracterizam a formacao pedagogica
desses profissionais, considerando aspectos de suas formacdes iniciais e continuadas. Nesse
sentido, compreende-se que a analise acerca da formacdo de professores estd entrelacada
com a reflexdo sobre o trabalho pedagogico, contemplando olhares mais especificos sobre
aspectos essenciais da préatica pedagdgica, que é permeada por saberes profissionais.

Dessa forma, este o texto objetiva analisar dimensGes relevantes da formacéo e do
trabalho docente, situando aspectos significativos da pratica pedagdgica que se integram e
se articulam a formacédo continuada docente, com amparo nas percepcdes dos professores
pesquisados. Para alcancar esse propoésito, foram delineados o0s seguintes objetivos
especificos: Caracterizar 0s saberes docentes profissionais que integram o trabalho
pedagdgico dos professores do Ensino Fundamental e Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio; identificar as implicacdes do desenvolvimento do trabalho pedagdgico para a
formacgéo continuada de professores.

E importante ressaltar que este estudo se evidencia como meio que podera subsidiar
o desenvolvimento de planos, programas e/ou politicas publicas educacionais voltadas para
a melhoria da qualidade educacional e para a constituicdo de uma sociedade mais justa ndo
somente no Brasil, mas em outros paises da América Latina, pois os resultados discutidos
neste texto podem se interrelacionar com outros contextos e cenarios educacionais na
contemporaneidade. Deste modo, a seguir consta a caracterizacdo da metodologia da
pesquisa realizada.

Metodologia: os caminhos da pesquisa
A pesquisa que subsidia a nossa reflexdo se inseriu huma abordagem qualitativa de

investigacdo. No ambito das pesquisas educacionais qualitativas, em geral, ha preocupacéo
em pesquisar seres humanos, valorizando suas percepcdes, anseios, aspiracoes,
inquietacBes e formas de expressdo, ndo traduzidas fielmente em nimeros, mas em suas
falas. Dentre outros aspectos, as pesquisas qualitativas buscam: “1. Estudar o significado da
vida das pessoas, nas condi¢cOes de vida real; 2. Representar as opinides e perspectivas das
pessoas [...] de um estudo. [...].” (Yin, 2016, p. 7).

Além do exposto, explicita-se que essa pesquisa é do tipo amostral, porque se situa
no contexto de duas instituicdes de ensino, cujos sujeitos foram selecionados
aleatoriamente. Os resultados desse estudo podem ser estendidos a outros contextos sem
que sejam feitas generalizacGes, mas situados criticamente, pois o tema da formacéo e do
trabalho docente é uma preocupacdo, de modo geral, dos organismos internacionais e dos
paises da América Latina (Imbernon, 2019). Essa investigacdo foi realizada em 2014 em
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duas instituices de ensino no Estado do Ceara, no Brasil, sendo uma da rede federal de
Educagdo Bésica, Profissional e Tecnoldgica, localizada no municipio de Maracanad,
intitulada aqui de letra I, e outra da rede publica municipal da Educacdo Bésica, em
Itapipoca, intitulada de letra M. Esta escola fica localizada na zona rural dessa cidade, em
uma localidade de dificil acesso, e apresenta més condicOes fisicas e pedagdgicas para
desenvolver o trabalho pedagogico. Destacamos que esses resultados sdo muito importantes
e se mantém atuais em Varios cenarios e contextos sociais do cenario histdrico, educacional
e geografico investigado, sendo um recorte investigativo que poderd subsidiar outros
estudos na area da educacao.

As informagBes empiricas apresentadas e analisadas aqui foram extraidas a partir
de questionarios aplicados junto aos professores. Na escola de letra I, participaram da
pesquisa cinco docentes pertencentes aos cursos técnicos dos eixos tecnoldgicos: Industria,
Computacdo, Engenharia Ambiental e Quimica. Neste trabalho, suas identidades foram
preservadas e a explicitacdo do registro de seus depoimentos foi identificada por letras
entre A e E. Na escola de letra M, os participantes foram cinco professores que lecionam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental os quais representam 33,33 % do total do universo
de 15 professores que ensinam na escola. Para manter o anonimato desses sujeitos, eles
foram identificados com numeros, de 1 a 5.

Em relacdo a formacdo dos docentes participantes da pesquisa que lecionam na
escola I, cinco possuem graduacdo em engenharia, sendo dois engenheiros eletricistas e um
engenheiro civil. Os outros dois sé&o graduados em Administracdo e Tecnologia em
Processos Quimicos. Ademais, todos possuem pés-graduacdo stricto sensu em suas areas
especificas de conhecimento. O regime de trabalho dos sujeitos da pesquisa é de 40 horas,
sendo dedicacdo exclusiva, com excecdo de um que tem a carga horaria de 20 horas. No
geral, esses professores tém entre cinco e oito anos de atuacao profissional na instituicéo.

Ressaltamos que utilizamos o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)
com 0s sujeitos desta pesquisa no qual foi apresentado o objetivo e 0s passos da pesquisa,
informando aspectos éticos para preservar a identidade e integridade dos sujeitos, sem 0s
colocarem em situagao de exposigéo.

Os cinco professores que lecionam na escola M possuem graduacdo em Pedagogia,
dois dentre estes possuem uma segunda licenciatura, na area de Lingua Portuguesa. Desses
cinco professores, quatro concluiram cursos de Pds-Graduacdo, em nivel de especializacao,
trés na area de educagdo e uma em linguistica. Todos trabalham na rede publica municipal
de Itapipoca, quatro sdo concursados e um contratado. Dos cinco, trés trabalham regime de
40 horas semanais e dois trabalham 20 horas.

A andlise de dados foi realizada a partir das informagdes recolhidas e descritas
detalhadamente com base no referencial tedrico estudado, como Tardif (2014); Leitinho
(2008); Behrens e Carpim (2013), Candau (2016), Imbernon (2019), dentre outros, de
forma a permitir uma maior aproximacdo da realidade. Assim, identificamos nas respostas
dos docentes o seu posicionamento acerca dos aspectos inerentes as suas praticas
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pedagdgicas e a constituicao de seus saberes profissionais, com enfoque analitico especifico
na formacéo dos professores, considerando as dimensdes inicial e continuada.

Os resultados deste estudo situam-se na possibilidade de contribuir para a
elaboracdo de politicas publicas educacionais de formacéao de professores dos paises latino-
americanos que privilegiem a sala de aula como espaco de formacéo desses profissionais.
Com efeito, a sala de aula necessita ser situada como local preponderante e fértil de
formacgdo continua, uma vez que nesse ambito sdo estabelecidas relacbes pedagdgicas e
constituidas aprendizagens interativas, tanto alunos como professores aprendem
permanentemente.

Esta pesquisa, assim, pode ter papel vital para os cursos de formagéo de professores,
pois realiza aprofundamentos tedricos sobre os saberes docentes e aborda aspectos
significativos da formagdo desses profissionais. Nessa dire¢do, seus resultados visam a
producdo de conhecimentos e reflexdes para professores em formacgdo ou que esteja no
exercicio do magistério.

Este artigo estd na sequéncia assim estruturado: primeiramente, apresentamos uma
reflexdo dialdgica sobre a formacdo e o trabalho docente e sua relacdo com os saberes
profissionais. Na sequéncia, apresentamos o0s resultados alicercados a sua anélise,
enfocando determinados aspectos da formacdo inicial e continuada dos professores
investigados nesse estudo, contemplando dimens@es relevantes do trabalho pedagdgico
destes profissionais. No Ultimo tdpico, exibimos nossas apreciacBes e conclusdo sobre 0s
“achados” da pesquisa, sinalizando também a possibilidade de estudos posteriores.

Formacdo, trabalho docente e os saberes profissionais
Nos Ultimos anos, percebemos que o trabalho docente ganha cada vez mais

importancia nos estudos nacionais e internacionais, pois deve oportunizar aos estudantes,
mediante praticas cooperativas e democréticas, condi¢des reais para que possam se formar
e se constituir como sujeitos capazes de conviver numa sociedade na qual se entremeiam
interveniéncias e influéncias culturais, politicas, sociais e econdmicas. Ademais, 0S
professores necessitam propiciar vivéncias para que os discentes adquiram a maturidade
necessaria para enfrentar as exigéncias do mundo em que vivem, consequentemente,
fazerem suas proprias escolhas.

A compreensdo dessas novas demandas educativas e sociais aponta para a ideia de
que a formacdo docente em diferentes niveis de ensino acontece tanto a partir de
conhecimentos tedricos quanto de disposi¢Ges adquiridas ao longo de seu trabalho. A
formacgdo de professores, nesse sentido, ndo se restringe a um curso de graduagdo ou
qualquer outra forma de titulagdo, ela passa pela experimentacdo, pela relagéo das
dimens@es teoria e pratica, de modo dialdgico, reflexivo e critico, constituindo a préatica
pedagdgica. Entretanto, o processo formativo acontece também de maneira continuada que
acompanha o professor durante seu exercicio profissional, inter-relacionando dimensdes
politicas e ideoldgicas. Por isso, compreendemos que sua formag&o se insere em uma escala
de aprendizagem mais ampla, que denominamos desenvolvimento profissional.

73



No que se refere essencialmente a formacao continuada do professor, entendemos a
necessidade de aspectos teoricos e préaticos articulados, permanentemente, para realizar seu
trabalho de forma critica e reflexiva. Enquanto realiza suas atividades concretamente, o
professor alia as capacidades de pensar, planejar, refletir, criar e avaliar a capacidade de
agir, na medida em que pensar e fazer sdo dimensdes integrantes do trabalho pedagdgico.
Nesse sentido,

ele cria sua propria didatica, ou seja, sua pratica de ensino em situacdes didaticas
especificas, em consonancia com a especificidade da disciplina que ministra, do
contexto social em que a escola esta inserida, das caracteristicas de seus alunos e
das situacOes concretas do trabalho produtivo. (Veiga, 2013, p. 304).

A reflex@o critica sobre sua atuacao profissional faz parte do processo formativo do
professor que, desenvolvido constantemente, possibilita a formacdo de novas acGes com
vistas a reconstrucdo de saberes e permite ao docente, segundo Pérez Gomez e Soto GOmez
(2019), rever, analisar e questionar habitos, atitudes, valores e emogdes que envolvem sua
pratica. Nesse contexto, a dimensdo pedagdgica do trabalho docente ganha configuracdes
de destaque, uma vez que se apresenta de modo dialégico com a transformacédo social e
com a materializacdo da préatica educativa, que se expressa como 0 destaque e o cerne do
trabalho docente.

Nessa direcdo, a pesquisa também faz parte da formacdo do professor, pois se
constitui numa ferramenta de reflexdo da pratica que contribui para a constituicdo e
reconstituicdo de outros saberes e para um olhar mais consciente e critico de seu papel
como transformador social, politico e cultural. Assim, o professor, ao articular na sua
metodologia o ensino com a pesquisa, “torna-se uma figura significativa no processo como
orquestrador da constru¢cdo do conhecimento” (Behrens & Carpim, 2013, p.120) e tem a
fungéo de estimular os estudantes a se expressarem de maneira fundamentada, exercitando
0 questionamento a fim de encontrar possiveis respostas para suas davidas e problemas.

O papel do professor como pesquisador também suscita a realizacdo de trabalho
pedagdgico coletivo, o qual permite a interacdo entre discentes, docentes e a sociedade, o
que desmistifica a ideia de que a investigacdo no contexto de atuacdo seja uma atitude
psicolégica individual, utilizada apenas como técnica de resolver situacdes particulares da
prética. Ao contrario, considera os conflitos e contradi¢Bes sociais e politicas que impregna
0 proprio desenvolvimento do trabalho docente nas instituicdes de ensino porque o
professor pode produzir conhecimento em sua préatica pedagdgica, desde que na pesquisa
reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da
teoria e isso necessita ser incorporado & formacdo (LOpez Carretero, 2019). Esse contexto
de realizacdo de suas atividades docentes se expressa como campo fértil de formagéo
docente a qual se constitui de modo assistematico e ndo intencional, pois se delineia no
cotidiano do seu trabalho.

Podemos, entdo, afirmar que a medida que professor produz conhecimento na
préatica, este profissional passa a ser um pesquisador e, a0 mesmo tempo, critico de suas
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metodologias, podendo apontar a reflexdo como um aspecto fundamental de sua formacao
pedagogica. Ao corroborar com esse entendimento, Franco (2019, p.105) entende que

0 movimento do professor pesquisador é estratégico, pois investe na valorizagao e
no desenvolvimento dos saberes dos professores e na consideracdo destes como
sujeitos e intelectuais, capazes de produzir conhecimentos, de participar e de
decidir nas questdes da gestdo das escolas e dos sistemas, 0 que traz perspectivas
para a reinvenc¢do da escola democrética.

Com a realizagdo de um ensino na perspectiva da reflexdo critica e investigativa, o
professor desempenha uma pratica que valoriza os conhecimentos prévios dos discentes,
permitindo que eles participem, articulem, critiquem, contextualizem e construam o0s
saberes de forma dindmica. Assim, o professor assume o compromisso de atuar além da
dimensdo técnica, compondo também seu trabalho pedagdgico a dimenséo politica e social.

Nessa perspectiva, a docéncia é um trabalho interativo que requer a apropriacao de
varios conhecimentos cientificos, curriculares e pedagdgicos, 0s quais se apreendem no
ambito da universidade e no exercicio da profissdo, seja atuando na Educacdo Basica, seja
na educacdo profissionalizante ou no ensino superior. A qualidade da formacao, assim, é
ponto vital para que o professor cumpra, com éxito, o seu trabalho, que consiste, dentre
outras dimensdes, na transmissdo, reestruturacdo e constituicdo de conhecimentos e saberes
profissionais. Essa atividade se constitui como campo especifico de aprendizagem docente,
integrando conhecimentos pedagogicos a realizagao de suas atividades no cotidiano escolar,
o0 qual se revela como espaco pedagdgico de aprendizagem também da docéncia.

Segundo Candau (2016), pela compreensdo de docéncia aqui apresentada,
percebemos que o exercicio da profissdo docente se caracteriza pela diversidade de saberes
e experiéncias, buscando “promover a interrelagdo dos saberes assumidos como cientificos
com outros saberes, considerados ndo cientificos” (p.12). Para a referida autora, “ndo se
trata de afirmar uns e negar os outros e sim de coloca-los em dialogo, partindo-se da co-
presenca e da comunica¢do muatua” (Candau, 2016, p. 12). A formagao do professor, assim,
abrange saberes que provém de contextos diversos e singulares, tanto do &mbito académico
quanto das experiéncias equalizadas no exercicio do magistério, que contribuem,
indubitavelmente, com o seu desempenho e desenvolvimento profissional. O trabalho
docente é cercado de aprendizagens, as quais se concretizam também no espaco da
realizacdo de suas atividades, no cotidiano escolar e nas relagdes estabelecidas por esses
profissionais com os seus pares e com os discentes, de modo dialdgico e reflexivo.

Tais aprendizagens se apresentam como eixo integrativo do desenvolvimento
profissional docente, o qual ndo se esgota na formacéo inicial e nem nas dimensdes da
formagédo continuada, porque se expressa na totalidade e amplitude da vida pessoal e
profissional do professor. O dominio de saberes pedagdgicos € vital para a constituicdo de
sua identidade e profissionalizacdo, em razdo da complexidade, funcao social e natureza de
suas atividades no &mbito educacional, implicando, segundo Fortunato (2018), em reflex&o
sobre trés temas: 1) a docéncia como profissdo, 2) o reconhecimento das contingéncias
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gerais e situacionais desse exercicio profissional, 3) o aprendizado com e pela prépria
experiéncia, ou aprender consigo mesmo. O professor, frente a isso, aprende ensinando e ao
ensinar, tem a capacidade reflexiva de criticar também o seu proprio campo de trabalho,
analisando seu desenvolvimento profissional e sua pratica pedagogica.

Com suporte das ideias de Tardif (2014), consideramos que os saberes servem de
base para o trabalho pedagodgico e ndo se limitam a contetdos de uma area especifica de
conhecimento. Eles abrangem uma diversidade de objetos, de questdes, de problemas que
estdo relacionados com o seu trabalho (Tardif, 2014). Eles emanam de diversas fontes
(disciplinares, pedagogicos, cultura pessoal e escolar), ndo formando um repertério de
conhecimento unificado, pois mobilizam diferentes tipos de conhecimentos, competéncias,
habilidades (ou aptiddes).

Assim, serdo apresentadas neste texto algumas tipologias de saberes, sem a intencéo
de esgotar a temética e a discussdo critica deles. De todo modo, salientamos que,
independente da classifica¢do, os saberes docentes integram e sdo integrados a formacao
dos docentes, se revelando como essenciais para a pratica pedagdgica, por isso,
consideramos que esses saberes podem receber a denominacdo de saberes profissionais.
Além disso, por sua natureza, esses saberes assumem dimensdes pedagdgicas na formacao
e no trabalho do professor e se situam como campo analitico e reflexivo de aprendizagens
pedagogicas. Assim, sdo identificados e expressos na formacdo e pratica pedagdgica dos
docentes.

De inicio, identificamos a existéncia dos saberes disciplinares, os quais
correspondem aos diferentes campos do conhecimento produzidos e acumulados
historicamente pela sociedade os quais se configuram como “disciplinas” nas instituigdes
de ensino, de modo geral (Tardif, 2014). Esses saberes sdo constituidos em espacos
educativos académicos, desenvolvidos por meio de pesquisas cientificas, que sistematizam
e 0s organizam ao longo dos anos, para que sejam conhecidos e apropriados pelas distintas
geracOes. Nesse sentido, esses saberes se situam no campo profissional docente, desde a
Educacdo Basica ao Ensino Superior, assumindo o papel de se situarem na formacdo
propedéutica dos educandos.

Os saberes disciplinares assumem centralidade na formacdo ndo somente dos
educandos, mas também dos professores, em virtude da contribuicdo cientifica e curricular
que expressam na formacdo educacional das pessoas. A dimensdo pedagogica desse saber
se delineia em sua aprendizagem pelos alunos e em sua transmissdo e transformagéo
didatica no ensino, a fim de se alcangar a aprendizagem dos discentes.

Ja os saberes curriculares sdo fundamentados nos saberes das disciplinas, estes
também constituem saberes sociais transformados em saberes escolares, sendo adequados
aos niveis de ensino. Eles tomam a forma de programas escolares dos quais o professor
deve aprender e aplicar nos contextos de ensino. Assim, os saberes curriculares se
constituem em discursos, objetivos, conteudos e métodos, em que por meio destes as
instancias escolares expressam o0s saberes sociais escolhidos por elas como sendo modelo
de cultura erudita.
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Quanto aos saberes pedagdgicos, eles sdo considerados por Tardif (2014) como
doutrinas ou concepgdes incorporadas a formacdo profissional docente, fornecendo aporte
ideoldgico a profissdo, além de técnicas e formas de saber — fazer, como construcéo tedrica
a partir do pensar sobre o fazer. Tais concepgOes originam-se de reflexfes racionais,
sistematicas sobre a pratica educativa concebida em dimensdo ampla. Os saberes
pedagdgicos se articulam com as ciéncias da educacdo na medida em que tentam de
maneira sistematica se apoiar e se integrar nestas a fim de legitimar cientificamente as suas
concepgoes.

Franco (2019), ao discutir acerca dos saberes pedagogicos, aponta que estes tém
sido desenvolvidos nos cursos de formacdo docente de forma puramente técnica,
consequentemente, as praticas “foram se transformando em meros rituais, em técnicas de
fazer, retirando do docente, sua especificidade laboral de fazer-se e refazer-se pelos
sentidos que vdo sendo construidos na propria pratica...” (pp. 100101). Na realidade, o
modelo de racionalidade técnica nas instituicdes de formacao de profissionais da educacéo,
que os docentes atuam lecionando, colabora para o estabelecimento de uma hierarquia entre
0 conhecimento cientifico basico e aplicado e as derivacdes técnicas da pratica profissional.
Superar tal modelo e apostar em uma nova epistemologia da pratica € um caminho que
deve ser seguido, pois conduz necessariamente a uma reconsideracdo da funcdo do
professor como profissional e uma mudanga na concepcao teorica da sua formacao e do seu
desenvolvimento prético.

Além dos saberes profissionais delineados anteriormente, ha também os saberes da
experiéncia os quais se originam do trabalho cotidiano e do conhecimento do meio no qual
o professor se insere. Brotam de experiéncias de vida e profissional, sendo por elas
validados. Portanto, sdo os saberes provindos da trajetoria pessoal do individuo nos
diversos contextos sociais (familiar, escolar, cultural, religioso), além daqueles oriundos da
trajetdria profissional, ou seja, sdo conhecimentos praticos que ndo provém da formacéo
dada pelas instituicdes de ensino superior, mas do concreto exercicio profissional. Esses
saberes se expressam na pratica de ensino, no contexto do trabalho do professor e sdo
interligados com as varias experiéncias que esse profissional desencadeia ao longo de sua
vida pessoal e profissional, porque envolvem valores, percepcdes e sentimentos.

Acerca dos saberes da experiéncia, Candau (2016, p. 17) destaca a ideia de que estes
se constituem “nucleo vital do saber docente, com base no qual o professor dialoga com as
disciplinas e os saberes curriculares”. Tais saberes se expressam no cotidiano da agédo
docente, se fortalecendo no didlogo das dimensdes teoria e pratica, mediante a reflexdo
sobre a pratica pedagogica. Aqui a formacdo docente adquire singulares expressas no
ambito da realizacdo de suas atividades profissionais, em interacdo com 0s sujeitos que
integram o cotidiano escolar.

Nessa perspectiva, é importante salientar que o professor esta frequentemente
aprendendo com a realizagdo de suas atividades, tendo em vista que 0s saberes estdo em
constante reconstrucdo a partir da pratica vivenciada pelo profissional no contexto escolar.
(Pérez Gomez e Soto Gomez, 2019). Assim sendo, na medida em que o educador retraduz
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0s conhecimentos seja de origem cientifica ou de experiéncia de vida, ele se posiciona
como um sujeito hermenéutico, uma vez que a sua interpretacdo referente a propria préatica
pedagogica se funda no que ele &, no que ele faz.

Desse modo, é a partir da acdo docente que ocorre a transformacdo da pratica, por
conseguinte, da sua propria interpretacdo. E diante desse repertdrio diversificado de saberes
profissionais que os professores compreendem e direcionam a sua pratica pedagdgica
cotidiana nas varias dimens@es. Cabe salientar, por sua vez, que a formacéo de professores
se expressa de modo continuo no ambito do trabalho docente, sendo reconstituida e
transformada permanentemente, de modo reflexivo. Em consequéncia disso, entendemos
que a formagdo do professor e 0 exercicio do seu trabalho mantém constante dialogo, sendo
delineados e interligados frequentemente.

O trabalho docente, nesse contexto, é uma acdo consciente, planejada, organizada e
intencional, ou seja, da uma dire¢do, um rumo a pratica dos sujeitos e as suas intervencdes
interativas com outro (S) sujeito (s), de modo intersubjetivo. Nessa acepc¢do, € uma préatica
voltada para fins desejaveis na formacdo, conforme a concepc¢do de homem e sociedade do
educador, implicando, portanto, escolhas, valores e compromissos éticos. E no ambito das
novas exigéncias relacionadas aos processos de ensinar e aprender que percebemos 0S
novos desafios que tém sido gerados em torno da escola e do trabalho dos professores,
suscitando uma formacédo pedagdgica que vise nortear, esclarecer e alimentar essas praticas.

Diante do exposto, podemos afirmar que a formacao docente se caracteriza por um
processo sistematico, intencional, reflexivo, critico e investigativo. Para tanto, esclarece,
transforma e orienta a praxis educativa, para finalidades sociais, politicas e coletivas,
estabelecendo direcdo de sentido as praxis, dentro dos principios da ética emancipatoria.
Portanto, tem um papel especifico importante, pois visa a formacdo de consciéncias e a
humanizacdo da sociedade. Assim, no item seguinte, temos a analise das percepcdes de
professores da Educacdo Basica sobre as questdes elencadas e debatidas teoricamente na
introdug&o e na revisdo de literatura.

Perspectivas de professores da educacéo basica acerca da formacao docente
Neste tdpico, realizamos a analise das percepcdes dos professores que atuam,

especificamente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo Profissional
Técnica em nivel médio, acerca de seu trabalho e formacdo pedagdgica. Para melhor
compreensdo dos dados empiricos, organizamos esta parte do texto em dois subtdpicos, no
primeiro, abordamos sobre a formacéo inicial e dos saberes profissionais dos docentes e,
em seguida, destacamos a relacdo entre a formacdo continuada dos professores e seu
contexto de atuacéo.

Formacdo inicial e a constituicdo dos saberes profissionais

No que compete a formacdo de professores, entendemos que, independente do
nivel, etapa ou modalidade que esses profissionais atuem, é pertinente que eles disponham
de formacgéo de qualidade para poder desenvolver com éxito as suas atividades docentes,
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que, por sua natureza e funcdo social, sdo essencialmente pedagogicas. Nesse sentido,
consideramos pertinente que desde a sua fase inicial até a continuada, a formacdo de
professores necessita ser galgada no dominio de teorias articuladas as experiéncias da
pratica docente, de modo a integrar essas duas dimensdes no contexto de trabalho.

Com base nessa compreensdo, os professores da Educacéo Basica foram solicitados
a comentarem, sobre sua formacéo inicial, elencando em especial os desafios, as limitacdes
e as potencialidades desse processo formativo. Evidenciamos nas respostas dos sujeitos que
lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a valorizagdo dos conhecimentos
académicos apreendidos na graduacao, principalmente, aqueles que puderam ser articulados
com suas experiéncias de ensino. Os professores da educacdo profissional, por outro lado,
relataram que a auséncia da formacdo pedagogica fragiliza sua atuacdo na escola. A seguir,
apresentamos depoimentos daqueles que lecionam no Ensino Fundamental:

Considero que foi muito boa, pois tive oportunidade de conhecer as principais
teorias da educacdo e assim compreender as mudancas ocorridas ao longo da histéria da
educacdo e se apropriar das metodologias e conceitos a fim de proporcionar aos alunos
varias possibilidades de aprender. (Professor 1).

[...] ter a oportunidade de estudar, discutir, e produzir conhecimentos sobre o
processo educativo e a organizacdo social de modo geral, € uma experiéncia
fundamental ndo apenas profissionalmente, mas como ser humano. Do ponto de
vista mais especifico da docéncia, foi possivel ter uma relagdo com a realidade
escolar a luz da teoria que proporciona uma forma mais ampla de analisar a
sociedade e a educacgdo. Tudo isso constitui uma base importante para ser
aprimorada em outros estudos e principalmente com a pratica. (Professor 3).

[...] como potencialidade considero os bons professores, formadores que tive
conteudos que foram muito importantes para a formacdo, além da formacédo em si
que foi muito relevante e construtora para mim como educadora e a0 mesmo
tempo como pessoa e cidadd. (Professor 5).

De acordo com essas falas, fica evidente que a formag&o inicial assume centralidade
na formacdo pedagogica dos professores do Ensino Fundamental. Mesmo que esta possa vir
apresentar limitacGes, ela se expressa como aspecto importante de aquisicdo de
conhecimentos para o exercicio do magistério e, por isso, precisa ser fortalecida. Em
destaque cita-se o fato de a formacdo inicial permitir o dominio de saberes profissionais
curriculares e disciplinares, ora debatidos na revisao da literatura desse artigo, como exp6e
Tardif (2014).

Nessa direcdo, perguntamos aos professores qual a contribui¢do da formagéo inicial
para sua atuacdo profissional, a fim de compreendermos as dimensdes educacionais que
puderam ser assimiladas nesse processo formativo. Na escola M, foi identificado que os
sujeitos pesquisados reconhecem que seus cursos de graduagédo Ihes proporcionaram varios
conhecimentos fundamentais para o exercicio do magistério, no que concerne a constitui¢ao
do seu trabalho pedagdgico. J& os professores da escola | disseram que suas formagfes ndo

79



deram contribuicdes significativas a constituicdo de sua identidade profissional e exercicio
da docéncia, tendo em vista que os conteudos de suas areas especificas prevalecem nos
cursos de bacharelado.

Ao analisarmos as falas dos professores da Educacéo Basica, é relevante considerar
que a dimensdo pedagdgica da formacgdo foi ganhando outra configuracdo a partir do
momento em que estes comecaram a exercer a profissdo, contribuindo para a realizacéo de
suas atividades profissionais. A docéncia, assim, fora fortalecida e ressignificada pelo
dialogo critico com a realidade do trabalho, possibilitando a apreensdo de conhecimentos
pedagdgicos sobre os processos de ensinar e de aprender. Tal perspectiva, na percepcao
especifica dos professores da escola M, é fortalecida pela interlocucdo entre as teorias
estudadas na universidade e a pratica escolar, fator que ndo ficou evidente nas respostas dos
sujeitos da escola I. Para ilustrar essa compreensao, apresentamos, a seguir, algumas falas
dos docentes do Ensino Fundamental:

[...] adquiri conhecimentos de didatica que sdo essenciais para exercer a docéncia
com competéncia. Além disso, as disciplinas na area da Psicologia e Sociologia
contribuiram de maneira significativa para compreender o processo de ensino e a
aprendizagem. (Professor 1).

A principio pensei que ndo, porque era como se tudo que eu havia visto no curso
ndo atendesse as minhas necessidades, mas sé depois quando entendi que a teoria
sem & prética era morta, pude aproveitar as informagdes e 0s conhecimentos que
adquiri durante a formacéo. (Professor 2).

A minha formag&o inicial proporcionou-me um amplo conhecimento sobre a
educacdo e sua historia, na teoria. Ndo posso dizer que me preparou para a
docéncia, no que diz respeito a préatica, pois sdo informacfes tedricas e o contato
com a realidade educacional foi pouco e limitado. A realidade (instituicdo e
pratica docéncia) € bem ampla e complexa, 0 que nao se pode conhecé-la em um
curso onde se ver mais teorias do que praticas. (Professor 4).

Com efeito, percebemos que os referidos profissionais reconhecem o papel
pedagdgico que a formacdo inicial desempenhou em seu desenvolvimento profissional. No
entanto, ao mesmo tempo, salienta o quanto é significativo para o trabalho docente a
necessidade de os professores estarem em permanente formacdo, caracteristica esta inerente
ao exercicio dessa profissao.

Os professores da educacéo profissional, por outro lado, como néo tiveram ao longo
da sua carreira profissional uma formacéo voltada para os processos de ensinar e aprender,
que Ihe permitisse dar um direcionamento pedagogico as suas decisfes na sala de aula
afirmaram que se prepararam para o exercicio dessa profissdo de diferentes maneiras. Dos
cinco professores entrevistados, quatro comentaram que suas referéncias no exercicio da
docéncia estdo relacionadas aos bons professores que ja tiveram, seja do Ensino Médio,
seja da graduacdo ou pos-graduacdo. Os “antigos professores” sdao lembrados pelas suas

80



capacidades de motivacdo, reflexdo e metodologias que lhes levaram a aprendizagem,
conforme explicitam 0s seguintes depoimentos:

[...] se vocé tem um bom exemplo vocé segue. Eu acho que eu tive bons
exemplos. Entdo eu tento mais ou menos imitar esses bons exemplos. Bons
exemplos que eu falo é na minha Otica, bons exemplos que me fizeram aprender,
gue me fizeram motivar, que me fizeram escolher a area, entdo, eu acredito que a
gente é motivado por exemplos, eu sempre admirava a postura de professor,
sempre idolatrava aquela forma de ensinar. (Professor B).

Uma referéncia que eu tenho foi de uma disciplina no mestrado, pois tive a sorte
de ter um excelente professor que contribuiu muito para o meu desenvolvimento
profissional [...] ele me passou muitas técnicas e fazia reflexdes que hoje tém uma
grande contribuicdo para mim. Eu me preparo muito em cima de textos que busco
na internet, mas eu tenho consciéncia que isso é pouco. Aprendi muito com esse
professor e com outros bons que tive na graduacdo, especializacdo, mestrado e
doutorado e a gente acaba aprendendo um pouco com cada um deles, até mesmo
copiando um pouco de um e, com isso, acabamos criando 0 nosso proprio modelo.
(Professor A).

As falas dos professores revelam que o trabalho docente estd caracterizado pelos
diversos saberes adquiridos e mobilizados ao longo de sua historia de vida e carreira
profissional. Nessa direcdo, outro respondente de nossa pesquisa reconhece que sua
construcdo como professor tem sido a partir das experiéncias adquiridas no contexto da sala
de aula, permitindo o aperfeicoamento de suas praticas, viabilizando, assim, a tomada de
decis&o coerente com o perfil dos estudantes. E o que destaca o seguinte depoimento:

Hoje, 0 que eu tento buscar é que a cada ano, alids, a cada semestre, eu tento nos
primeiros dias entender como € que € mais ou menos o perfil da minha turma,
saber se € uma turma fraca ou uma turma interativa, as turmas sdo muito diferentes
aqui. (Professor E).

Nos relatos dos sujeitos, percebemos que, além dos conhecimentos especificos da
sua area de formacéo, os professores mobilizam e produzem em seu contexto de trabalho
saberes que sdo fundados na experiéncia e integrados a uma cultura pessoal, conforme
entende Tardif (2014). Assim, o professor constitui a sua identidade vivenciando e
realizando na sala de aula uma préatica que o mesmo acha adequada, seja exercendo uma
gue obteve anteriormente ou construindo a sua propria metodologia.

Nessa perspectiva, devido ao fato de os professores ndo disporem de formacéo
pedagbgica para atuarem na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, suas praticas
reproduzem, de modo geral, os processos pelos quais passaram ao longo de sua formacao,
valorizando a articulagdo da teoria com a pratica (Pimenta, 2019). Diante do
desconhecimento a respeito da racionalidade pedagdgica que perpassa a docéncia, 0
professor termina por recorrer a modelos de professores que marcaram sua formacao.
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Outro entrevistado aponta que os subsidios para seu exercicio da docéncia em
instituicdes de Ensino Superior decorrem da sua experiéncia como monitor de uma
disciplina no @mbito do curso de graduacdo, como podemaos verificar no seguinte relato:

Desde que entrei no mestrado, comecei a dar aulas em faculdades particulares e
sendo professor substituto na universidade publica [...], mas eu tenho essa
experiéncia desde a época de monitoria na graduacdo e até hoje eu trago essas
referéncias. No mestrado tive uma disciplina de Iniciacdo a Docéncia em que se
falava da didatica no Ensino Superior, eu comprei livros e li textos sobre o tema,
mas ndo tive até hoje, um curso voltado especificamente para a docéncia.
(Professor D).

Acerca da disciplina de Iniciacdo a Docéncia no curso de mestrado, o referido
professor ressalta que os estudos nesse componente curricular foi uma oportunidade de
refletir sobre a didatica no Ensino Superior, contribuindo para sua futura atuacdo em sala de
aula:

O estudo nessa disciplina de Iniciacdo a Docéncia me ajudou no inicio da minha
atividade a compreender os problemas e as necessidades dos alunos. Tudo isso foi
me estimulando a entender melhor a situacdo do aluno, entdo, comecei a usar
técnicas e praticas para melhorar meu desempenho profissional. (Professor D).

O relato do professor elucida a importancia do estagio de docéncia nos cursos de
pés-graduacdo stricto sensu para o preparo do exercicio da docéncia, sobretudo, para
aqueles que ndo tiveram uma formacdo pedagogica voltada para o ensino na sua graduagao
e/ou aqueles que ndo tém experiéncia como professor em instituicbes de Ensino Superior.
Martins e Cavalcante (2013, p. 1) reforcam esse entendimento quando afirmam que o
estagio de docéncia se constitui

[...] em espaco de reconhecimento das multiplas dimensbes do ensinar; em uma
possibilidade de integracdo ensino e pesquisa; em um exercicio de reflexdo sobre
nossas concepgdes de professor, aluno, ensino, aprendizagem, conhecimento,
metodologia. (Martins & Cavalcante, 2013, p. 1).

E, portanto, uma “possibilidade de formacio pedagdgica, o que requer dialogar
com essas questdes na direcdo da constituicdo de um novo habitus professoral.” (Martins &
Cavalcante, 2013, p. 1). Em face ao exposto, com base na compreensdo dos professores
sobre como aprendem a ensinar, retomamos a concepcdo de Tardif (2014) acerca dos
saberes profissionais, considerados como saberes da acdo que ao serem incorporados no
trabalho s6 tem sentido nas diferentes situagdes vivenciadas pelos trabalhadores. Dessa
maneira, sao caracterizados como temporais, plurais, heterogéneos, personalizados,
situados e carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano. (Tardif, 2014).
Partindo do exposto, no subtdpico a seguir apresentamos as analises especificamente acerca
das articulagdes pedagogicas entre a formacao continuada e o trabalho docente.
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A formacao continuada e o trabalho docente
Percebemos que tanto a formagdo inicial como a continuada possibilitam a

aprendizagem e producdo de saberes profissionais ora discutidos na revisdo de literatura
desse artigo, pois a inter-relacdo das aprendizagens da pratica pedagogica dialoga com
conhecimentos assimilados nos mais diversos contextos de formacéo de professores. Esses
aspectos fortalecem a formacdo pedagdgica desses profissionais, contribuindo
significativamente para a realizagdo de suas atividades educacionais. Com suporte nessa
compreensdo, foi questionado aos professores das escolas | e M quais 0s espagos de
formacdo pedagogica que contribuem para sua atuacdo profissional. Na escola de Ensino
Fundamental, os cinco professores apontaram que a escola € um campo situado de
aprendizagens importantes para a docéncia, sendo identificado como um ldcus especifico
de constituicdo dos saberes experienciais. Seguem alguns de seus relatos: “[...] durante os
planejamentos, 0s encontros de gestdo estamos sempre avaliando questfes e estudando a
partir de bases teodricas que adquirimos nas leituras em grupo.” (Professor 2); “Ela dispde
de materiais, colecdes, revistas e textos reflexivos que tem como objetivo melhor nossa
pratica educativa e nos levar a refletir sobre nossa fungdo quanto educadores.” (Professor
4).

[...] sempre sou comunicada e liberada para participar das formacGes, o nucleo
gestor também repassa as informacbes de cursos de aperfeicoamento, extensao,
graduacdo, pés-graduacdo. Inclusive esse ano fiz a inscricdo para fazer pds-
graduacdo em um dos programas que oferta vagas para a escola. (Professor 1).

A escola em si ndo tem uma proposta de formacdo continuada, com excecdo de
alguns projetos pontuais, o papel da escola nesse aspecto tem sido basicamente
garantir a participacdo dos professores nas formacoes oferecidas pela secretaria de
educacdo (anteriormente citadas). (Professor 3).

Cabe explicitarmos que a formacgédo continuada ndo pode ser reduzida a titulagdes,
capacitacdes que os professores realizem mediante o desenvolvimento de politicas publicas,
mas necessita ser entendida como o continuo processo de aprendizagem dos professores,
envolvendo dimensdes curriculares, disciplinares, experienciais e pedagogicas. Nesse
sentido, a compreensao dessa formacao, sendo mediada pela escola, esta situada em todo o
seu contexto, em todas as suas acOes e atitudes profissionais. Ademais, os professores do
Ensino Fundamental também destacaram que a escola que lecionam desenvolve algumas
acOes de formacdo continuada, que objetivam Ihes possibilitarem o dominio de
conhecimentos pedagdgicos relevantes para a profissdo. Algumas acbes sdo fruto de
politicas publicas educacionais e outras sao iniciativas dos gestores da instituicdo de ensino.

Essas agbes necessitam ser fortalecidas e ampliadas, dado o significado que a
formagédo representa para o desenvolvimento profissional dos professores. Mas, fica
evidente o fato destes reconhecerem as limitagdes das politicas de formacdo pedagdgica dos
docentes, que interferem diretamente em seu trabalho. Assim, destacam-se a seguir 0s
trechos das respostas de alguns docentes: “No ambito da educagdo basica, as formacoes
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continuadas que existem, essencialmente, ofertadas pelas politicas educacionais [...].”
(Professor 3)

J& ocorreram oficinas de jogo de Matematico, descritores de Lingua Portuguesa.
Considero as oficinas fundamentais para o aperfeicoamento da pratica pedagogica,
pois nos proporciona a aquisicdo de novas metodologias para trabalhar os
conteudos e assim atingir os objetivos propostos. (Professor 1)

Posso dizer que é bastante limitada, pois ndo h4& um momento de preparacéo,
palestras, uma formacdo dada pela prépria instituicdo. A busca por isso, parte de
cada professora nas leituras e na busca de vencer desafios encontrados no dia-a-
dia. Ha& cobrancas e incentivos, claro! E isso nos desperta para exercer nosso
trabalho com responsabilidade e compromisso. Mas ndo uma formagéo
continuada. (Professor 4).

Entre os cinco professores entrevistados na escola de Ensino Fundamental, o
terceiro criticou o fato das formacbes continuadas, desenvolvidas por intermédio das
politicas publicas, serem expressas e delineadas como treinamentos metodolégicos,
reduzidas a aprendizagem de conhecimentos técnicos, que ficam distantes das dimensdes
pedagdgicas que sdo relevantes para a realizacdo de seus trabalhos. De acordo com esse
professor, essas formacdes deveriam “[...] proporcionar aos professores refletirem e
pesquisarem sua pratica, e construirem novos conhecimentos isso infelizmente nao tem
acontecido.” (Professor 3). Isso demonstra que esse professor esta preocupado em adquirir
conhecimentos de modo critico e reflexivo, pautados em suas necessidades profissionais,
que reflitam sua realidade educacional e no desenvolvimento profissional docente
(Imbernén, 2019).

Na escola de Educacéo Profissional, todos os professores afirmam que seus esforcos
para a formacdo continuada estdo voltados, sobretudo, para o aprofundamento de
conhecimentos especificos da area que atuam. Isso € perceptivel quando quatro deles
afirmam possuir pés-graduacdo nas areas em que atuam e nenhuma capacitacdo associada a
pratica de ser professor, apesar de considerarem importante, conforme revelam seus relatos.
Dessa maneira, a busca por uma formacgdo pedagdgica termina sendo uma segunda opcao
quando perguntamos sobre o que eles tém feito para se desenvolver profissionalmente:

Hoje, o que eu tenho feito é participar de eventos, congressos e cursos, que sdo
voltados a minha &rea de atuacdo, para complementar minha formacdo e poder
ajudar cada vez mais os meus alunos. Como aqui no Ceara ndo tem doutorado na
minha &rea de atuacdo, estou cogitando a ideia de fazer doutorado na é&rea da
Educacgdo, porque isso ajudaria muito na minha atividade como professor,
desenvolvendo praticas e métodos que possa melhorar 0 meu desempenho
profissional. (Professor D).
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Outro professor deixa entrever que pensar a formacéo pedagogica do professor na
Educacgdo Profissional e Tecnoldgica implica analisar o trabalho docente situado no seu
contexto de trabalho:

[...] eu tive que fazer duas coisas a0 mesmo tempo, quer dizer, sendo professor,
coordenador e aluno. [...] para vocé ter uma ideia eu ainda ndo tive férias e eu
estou, assim, rezando para que chegue o més de dezembro, sabe? [...] Precisava
passar 0 dia todinho em Maracanal porque tinha reunido, porque tinha aula,
porque tinha no sei 0 que... passava, chegava de noite em casa e ia escrever minha
dissertacdo ou ia fazer simulacéo pra conseguir mais resultados, entdo, foi aquela
coisa, final de semana ndo tinha também [...] (Professor C).

Em adicao, Leitinho (2008) ao discutir sobre o aperfeicoamento da acdo docente em
processos de formacdo inicial e continuada, numa perspectiva pedagogica, parte do
pressuposto de que essa formacéo parte faz parte do desenvolvimento pessoal e profissional
do professor. Dessa maneira, esse desenvolvimento abrange vérias dimensdes, vinculadas a
profissionalizacdo. E o que confirma nosso entrevistado C quando comenta sobre sua
realidade de trabalho na institui¢do, que leva a um “aumento do controle, uma diminui¢do
da autonomia e a capacidade de tomar decisdes, um aumento significativo de tarefas a
realizar a0 mesmo tempo e com escassos incentivos ao longo de sua carreira docente.”
(Garcia, 1995, p.145).

Diante desses dilemas e contradicdes, os professores entrevistados consideram que a
politica de expansdo da rede federal de Educacdo Profissional e Tecnologica deve ser
acompanhada de uma politica de formacéo e desenvolvimento profissional docente, a partir
de varios aspectos, como: liberacdo dos professores ou reducdo de carga horaria para
cursarem uma pos-graduacdo; criacdo de cursos de aperfeicoamento e/ou p6s-graduacdo na
instituicdo, inclusive, a distancia; socializacdo de experiéncias exitosas, fortalecendo o
vinculo entre instituicdes, além do incentivo a producdo cientifica de acordo com a
realidade do Campus, buscando a valorizacdo do professor como pesquisador em seu
contexto de trabalho.

Os elementos apontados pelos professores deixam entrever dois aspectos: o
primeiro de que devemos pensar a formacdo continuada dos professores como um
aprimoramento profissional e ndo como uma etapa compensatéria da formacdo anterior
(inicial), tendo seus pilares firmados na reflexdo, constituicdo e aquisicdo de
conhecimentos. Conhecer novas teorias faz parte do processo de construcdo profissional,
mas ndo bastam, se estas ndo possibilitam ao professor relaciona-las com seu conhecimento
pratico construido no seu dia-a-dia. E importante também neste contexto valorizar as
experiéncias, de modo refletido, valorizando aspectos coletivos e ndo somente individuais
(No6voa e Vieira, 2017). O segundo aspecto é que o desenvolvimento profissional do
professor deve estar articulado com a mudanca da cultura institucional.

Nesse contexto, percebemos os desafios que envolvem a formacdo continuada dos
professores 0s quais remetem tanto ao papel do préprio docente quanto da instituicdo onde
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trabalha. Com base nos resultados apresentados, destacaremos, a seguir, algumas
consideraces sobre o trabalho e a formagdo pedagogica dos professores da Educagdo
Basica, buscando novas perspectivas para o desenvolvimento profissional deles.

Concluséo
O estudo realizado teve como objetivo analisar a importancia da formacéo

pedagogica dos professores para o seu desenvolvimento profissional no ambito escolar.
Partimos do pressuposto de que o exercicio do magistério requer uma titulacdo de
licenciado para desenvolver as atividades concernentes a essa fungdo, mas ndo basta a
titulagdo, é importante que exista uma formacdo continuada de qualidade, que permita o
acesso aos conhecimentos necessarios a constituicdo da docéncia com éxito, integrando as
dimens0es teoria e pratica de modo dialético.

Diante dos relatos dos professores foi possivel evidenciar que a formacgédo docente,
seja ela inicial ou continuada, se expressa como campo especifico de aquisicdo de
conhecimentos fundamentais para o exercicio do magistério. Os sujeitos da pesquisa
revelaram que apreenderam varios conhecimentos ao longo de sua graduagdo e/ou no
contexto escolar, os quais foram importantes para a realizacdo de seu trabalho. Ademais,
estes comentaram que as experiéncias formativas ao longo de sua trajetéria académica e
profissional foram consideradas como uma oportunidade de apreensdo de saberes
profissionais, que se integram ao seu cotidiano pedagogico.

A sala de aula, assim, se apresenta como campo fértil e oportuno de aprendizagens
sobre a docéncia, lugar especifico onde a teoria vista nas formagfes ganha destaque e
mantém inter-relacdo, se expressando na praxis educativa. Conforme os relatos dos
professores, tanto aqueles que tiveram formacao especifica na graduacdo para o magistério
(da escola M) como os que cursaram o bacharelado (escola I), revelaram em suas respostas
que as instituicdes de ensino, o campo da pratica pedagdgica, se delineia como lécus
oportuno e vital para a constituicdo de saberes pedagdgicos, importantes para a sua vida
profissional. Nesse sentido, a préatica educativa se verbera como campo situado em contexto
de aprendizagens para o exercicio do magistério, com significados pedagdgicos diversos
gue se expressam no contexto da formacdo continuada e da permanente assimilacdo que 0s
docentes desenvolvem em seu trabalho.

Os dados coletados na escola | também indicam de que o estdgio de docéncia dos
programas de pos-graduacdo stricto sensu pode contribuir para a formacao de professores
bachareis, numa perspectiva critica e reflexiva acerca da profissdao docente, possibilitando
uma atuagéo profissional que articule os saberes disciplinares, os curriculares, os didatico-
pedagdgicos e os da experiéncia. Além disso, é importante considerar a necessidade da
criacdo e do fortalecimento de politicas publicas educacionais que sejam voltadas em
destaque para uma maior valorizacdo da formacéo e do trabalho de professores, em virtude
da importancia que elas desempenham para uma melhor éxito e consolidacdo da docéncia.

Diante dessas consideragdes, verificamos a necessidade de aprofundamento da
tematica em questdo, dada sua importancia para a melhoria das préaticas pedagdgicas
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realizadas no contexto escolar. Assim, destacamos a importancia dos estudos sobre a
formacéo para a docéncia da Educacdo Basica no intuito de valorizarem e ressignificarem o
saber da experiéncia do professor constantemente reconstruido em situagdes de trabalho
intersubjetivo, reconhecendo na sua préxis a articulacdo da relacdo teoria e préatica. A
complexidade do saber ensinar, ou seja, da competéncia para o ensino, requer a formacéo
de um docente cuja identidade revele um sujeito epistémico e hermenéutico, produtor de
saberes e de sentidos pedagogicos para seu trabalho.

Como exposto na introducdo, os resultados desse estudo poderdo subsidiar o
desenvolvimento de planos, programas e/ou politicas publicas educacionais voltadas ao
desenvolvimento de a¢des formativas que visem reduzir as desigualdades sociais, tomando
como referéncia o melhor desenvolvimento de agdes formativas, que, em especial, tenham
como palco de debate a formagédo e o trabalho de professores. Para tanto, considera-se
importante o desenvolvimento das seguintes acdes para melhor fortalecer a formagéo de
professores: | — Valorizar e situar a pratica pedagdgica como centralidade nas politicas
publicas educacionais de formacdo docente; 1l — Reconhecer e consolidar os programas
governamentais de formacdo continuada como cenario de inter-relacdo e integracdo de
saberes e conhecimentos apreendidos no decorrer da formacao inicial e da experiéncia; 11 —
Implementar no @mbito das instituicbes de ensino programas especificos de formacdo de
docentes que valorizem as experiéncias e praticas pedagdgicas dos professores em
contexto.
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La formacion de formadores en el contexto actual: Problematicas, retos y perspectivas
Ana Cecilia Valencia Aguirre!?

En este trabajo se analiza la formacion de los docentes para el caso mexicano y sus
retos actuales desde una revision genealdgica en documentos historicos y Estados del
Conocimiento, donde se problematiza la formacion docente en México y se presentan
perspectivas en torno a nuevos retos.

El estudio se divide en cuatro apartados: EI primero refiere una revision de la
formacion desde una mirada historico-genealdgica (Foucault, 2000), cuya intencion es
destacar como la formacidn y el estado se ligan a discursos que instituyen el ser docente y
de ahi, la regulacion de sus tareas y sus funciones. En el segundo apartado se problematiza
la formacién desde las instituciones formadoras de docentes, siguiendo las aportaciones al
campo a través de investigaciones reportadas fundamentalmente por Patricia Ducoing,
Bertha Fortoul y Cecilia Fierro (2013). EIl tercer apartado analiza la formacion como
concepto clave, sus sentidos, su especificidad y la necesidad de comprenderla como
elemento de subjetivacién, como un ethos o una dimensién del ser y hacer particular,
siguiendo la tesis de Teresa Yurén, (2007). El cuarto aborda el papel y los usos de la teoria,
en tanto dispositivo privilegiado para la formacion; problematiza, siguiendo la tesis de
Buenfil (2006), el uso ritual de la teoria en la formacion y la necesidad de hacer un uso
critico de la misma para transformar la propia practica de los formadores.

En estos cuatro apartados dialogan voces que intentan problematizar y aportar
elementos reflexivos a la formacion, vista como campo de saber o episteme que legitima un
ser y hacer del docente desde los dispositivos de las instituciones formadoras de docentes, y
que hoy en dia no responden a los grandes imperativos de la actual sociedad. Frente a este
escenario problematizador, se cuestiona el modelo instituido de la formacién en el sentido
de replantear los retos desde la propia escena de accion de los formadores: sus précticas,
circunstancias y condiciones. Se cuestiona como son formados y qué tanto ese modelo
puede responder a las grandes problematicas de nuestra realidad, como son los imperantes
cambios socioculturales y las nuevas ciudadanias y complejas formas identitarias -
mediadas por la globalizacion de los sistemas de comunicacidn, el trabajo, las relaciones
humanas y las nuevas tecnologias de la informacién-, frente a formas instituidas y rigidas
de educar y aprender-.

De ahi las preguntas: (Como son formados los docentes desde las instituciones
formadoras? ¢Cuales son los dispositivos que se han privilegiado en la formacion docente?
Se parte del supuesto de que los docentes siguen siendo formados bajo un modelo
univocista para una sociedad plural, diversa y desigual que demanda escenarios formativos,
incluyentes, plurales y heterogéneos. La propuesta es volver la mirada al escenario de la
formacion, interrogar y proponer alternativas, que ante todo serian retos para las
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instituciones y los propios formadores. Se sugiere una tarea reflexiva, mas que ofrecer
respuestas, la cual se debe fundar sobre un dialogo necesario y urgente.

Una genealogia de la formacion docente desde discursos e instituciones
La identidad de los docentes ha estado marcada por discursos, vistos como

epistemes y dominios de verdad en el sentido Foucaultiano (2000); histéricamente, los
momentos fundacionales de la formacion docente estan articulados a la construccion del
Estado Mexicano, el cual ha tenido diversos proyectos y derroteros histéricos e ideoldgicos.
Desde este supuesto, podemos afirmar que, en el pasado siglo, el discurso de José
Vasconcelos, primer secretario de educacion publica en 1921, ligd la imagen del docente
con el apostol laico, la tarea del maestro en este periodo demando educar para la salvacion
bajo la égida de una cruzada espiritual. En el lapso de los afios treinta a cuarenta del siglo
XX, el entonces presidente, Lazaro Cardenas (1934-1940), atribuyé a los profesores
importantes funciones vinculadas a la organizacion del proletariado urbano y rural,
asignandoles nuevamente a los docentes otras tareas sociales: el papel de luchadores e
intelectuales organicos:

Nunca méas debe figurar el educador como el individuo que desde el
estrecho recinto del aula se conforma con impartir a sus educandos nociones
generales...frente a ese tipo de magisterio que no ha alcanzado en la sociedad
ni la influencia ni la consideracién que se deben a su ministerio, debe alzarse en
guia social que penetre con valor en la lucha social...al servicio del campesino
organizado y al taller del obrero. (Cardenas, citado por Arteaga, 1994, p. 122).

Posteriormente con el presidente Avila Camacho, se da un proceso de
institucionalizacion y con ello un cambio para los mentores, pues se paso de la ideologia
del luchador social, asociada con la imagen de un militante al servicio de la Revolucion
Mexicana antiimperialista, democratica y agrarista, a un nuevo retorno al apostolado, al
sacrificio y a la abnegacion. Al trabajador de la educacion se le negé su derecho a la
practica politica y se trazaron limites a su accion comunitaria. En este transito del
apostolado a la idea de luchador social, y de luchador social a nuevo apdstol al servicio del
estado, habra de constituirse una identidad hibrida, que posteriormente tipifica Torres
Bodet, con el nuevo tipo de educador que el estado mexicano requeria para hacer avanzar
su proyecto educativo aunado a sus funciones sociales. Para Arteaga:

El sentido humanista del discurso de Torres Bodet no excluyo el hecho de que se
requirieran profesores que fuesen prioritariamente técnicos de la ensefianza con
capacidades adscritas a su labor docente que debia ubicarse por encima de sectas o
grupos (Arteaga, 1994 a, p. 133):

Asi, hasta la actualidad, dentro del discurso y la practica de profesores aparecen,
entre otros, elementos constitutivos del apostolado, la subversion social y la tendencia a la
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concertacion con el poder que matizan y vuelven ambiguo y contradictorio su “ser” y
substituyen un programa revolucionario y, por ende, transformador, de mediano y largo
plazo, su “hacer”. (Arteaga, 1994a, p. 124). Para Arteaga (1994a), no fue gratuito este
retorno, ya que implico la negacién de la figura militante y contestataria por una figura de
sumision y de pasividad, ante la configuracion de un estado institucionalizado.

Las vias para el logro de la institucionalizacion de esta identidad magisterial
implicaron toda una serie de mecanismos e instrumentos como son las concertaciones
sindicales, los reglamentos, las normatividades: saberes y practicas, adscritas al ejercicio
docente; elementos simbolicos-significativos; formas de entender la realidad educativa y
estar en ella y, en suma, un complejo y contradictorio entramado de elementos subjetivos y
objetivos que transformaron la identidad del maestro, su préctica y sus vinculos
institucionales con lo educativo y lo social. Desde estos entramados, los docentes
construyeron historicamente identidades, con formas propias de afinidad o bien de
diferencia con los discursos y modos de ver y actuar en el mundo institucionalizado de las
escuelas y su vinculo con el Estado.

En ese periodo surgen los primeros dispositivos y reglamentaciones de la practica
directiva y de supervision; Rafael Ramirez, en ese tiempo, desarrolla toda una serie de
reglamentos para instituir las practicas docentes y de supervision. Los reglamentos, que
fincan la institucionalizacion de los docentes muestran esta identidad hibrida y antitética del
maestro: apostol, lider social y técnico de la ensefianza. Estas dimensiones, finalmente,
perviven y configuran la identidad de los docentes y sugieren dimensiones complejas del
ser y del hacer, formas variopintas de identidad y maneras diferenciadas de interpelar el
statu quo. En este periodo llamado de “Unidad Nacional” se crea el sindicato magisterial
mexicano llamado Sindicato de Trabajadores de la Educacion (SNTE) que habrd de
aglutinar al magisterio nacional, organizacion que se convertira en una corporacion cuyos
arbitros seran los gobiernos en turno provenientes de un partido politico hegemdnico que
dur6 mas de setenta afios en el poder.

Desde esta década y hasta los afios 80 se transita por reformas educativas donde se
destaca el vinculo y la alianza de dos fuertes instituciones: el sindicato magisterial y las
secretarias de educacion de los estados. Otro momento crucial fue la primera década de los
afios 90, cuando empez6 a emerger a nivel nacional e internacional el discurso de la calidad
y la necesidad consecuente de renovar la formacion del profesorado. Aunado a la idea de
que la calidad implica procesos de mejora y formadores preparados para desarrollar tareas
en contextos complejos de globalizacién en sociedades del conocimiento y de la
informacion; la necesidad de la formacion de formadores se da debido a nuevas demandas
sociales: el Estado Evaluador, las logicas de los mercados abiertos y el neoliberalismo. Las
nuevas reglas provendran de organismos internacionales, la OCDE, el Banco Mundial, los
empresarios y las condiciones para producir y consumir en la lIégica de los mercados
trasnacionales.

En esta segunda década del siglo XXI, las condiciones econémicas, sociales y
politicas han cambiado, sin embargo, la afieja idea de generar cambios en la educacién a
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través de las reformas de estado como elemento para el cambio del sistema educativo sigue
presente en la logica de los gobiernos sexenales.

Podemos afirmar que los intentos de cambiar la educacion desde las reformas
centralistas y federales no han logrado su cometido. Asi, el Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Basica surgido en el afio 1992 (ANMEB, 1992), referente
fundacional de las politicas pablicas en educacion del presente, pretendio transformar al
sistema educativo, reconocid la existencia de un conjunto de problemas educativos
demandando cambios estructurales. Se advertia desde entonces que el sistema educativo era
excesivamente burocratico y centralista, que ese modelo habia llegado a sus limites y que
era incapaz de resolver los problemas educativos actuales. Diagndstico que sigue
perviviendo con nuevas propuestas reformista y con pendientes en la agenda educativa, uno
de ellos considerado clave: la formacion de los formadores.

La formacion inicial en las escuelas normales: problematicas e imperativos
La formacidn inicial, para el caso mexicano, se da en las escuelas normales surgidas

desde el siglo X1X, escuelas donde pervive el problema de la sujecion del formador desde
un modelo centralista, vertical y autoritario que tiende a reproducir estilos de practicas y
modelos de ensefianza y aprendizaje en las mentalidades y subjetividades de los maestros
en formacién, que luego a su vez las trasmiten a otros, sus propios alumnos (Mercado,
2013).

Ello se refleja en la reproduccion de los modelos formativos, reforzado a través de
rituales y précticas cotidianas en las escuelas normales (Mercado, 2007); por otra parte,
habria que sefialar el problema de la endogamia y la centralidad de una docencia limitada a
procesos rigidos de escolarizacién; la ausencia de una evaluacién que muestre el impacto
de los efectos de la capacitacion y formacion continua en la actualizacion y mejora de las
précticas, asi como valorar la incidencia de la credencializacién docente en la posible
mejora de los resultados y en la transformacién de las practicas de ensefianza en las
escuelas.

En las investigaciones de Patricia Ducoing (2006 y 2013), se plantea que la
formacion inicial presenta diversas fracturas, como son la desvinculacién entre teoria y
practica, una vision ingenua de la educacion, formas de ensefianza caracterizadas por la
disciplina rigida, actividades de practicas orientadas al cumplimiento administrativo mas
que a la formacion de los normalistas y el hecho de que las jornadas de practica privilegien
la planeacion normativa y ofrezcan escasas experiencias de reflexion y andlisis critico-
emancipador de las practicas educativas. Por su parte, Fortoul y otros (2013), sefialan que
en la formacién de docentes en México sobreviven circulos viciosos, problematicos y
endogamicos, cuyas consecuencias son la presencia de maestros sin preparacion suficiente.
Estos problemas se reflejan en las evaluaciones, pero también en las concepciones
pedagdgicas y académicas de los alumnos que egresan.

De ahi que las practicas y los procesos institucionales, tanto instituidos como
instituyentes, en la formacion inicial y continua, sean los territorios fundamentales para
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reconocer problemas no resueltos desde la viabilidad de los curriculos, la gestion, las
reformas y la estructura institucional, imbuidas en reglas burocraticas que no aportan a la
mejora de la calidad de los procesos formativos. Los autores citados critican también los
deficientes procesos reflexivos que los formadores desarrollan en el acompafiamiento a las
practicas de sus estudiantes, caracterizados por sus estilos artesanales, paternalistas,
dogmaticos, centrados en el saber técnico; priorizando mas la forma que el fondo, con
nociones centradas en lo inmediato, lo concreto y lo descriptivo, donde se enfatizan mas las
planificaciones de clase como instrumento infalible que el anélisis reflexivo de las
practicas. El problema fundamental de la formacién inicial radica en los efectos que tendra
en el desempefio del futuro docente; por su parte la formacidén continua se adquiere de
manera técnica bajo la ecuacion de a menores resultados mayor incremento en la
capacitacion, i.e, se supone que la capacitacién es proporcionalmente simétrica al
desempefio; generando un circulo vicioso cuyas consecuencias son que el Estado invierte
una buena parte de los recursos publicos en cursos, talleres de actualizacion, y otros, sin ver
los resultados en la mejora educativa.

Por otro lado, el curriculo de la formacion inicial se ha caracterizado por una
centralidad en la adquisicion de los llamados conocimientos profesionales, que redundan en
una preminencia de la dimension técnica, normativa y prescriptiva. Los aprendizajes en la
formacion siguen ligados a un modelo simplista y monocultural, lejos de una mirada plural
y cosmopolita. Ejemplo de lo anterior son los estilos de problematizar de los sujetos en
formacion, i.e. el hecho de que: los alumnos no aprenden de acuerdo con los tiempos
prescritos por un programa escolar, entonces es un problema, por lo tanto, hay que hacer
propuestas para gque estos aprendan de acuerdo con la prescripcion del programa.

Lo anterior remite a la necesidad de cuestionar y problematizar, desde una Optica
transdisciplinar y compleja, asuntos de la formacion: averiguar sus causas sociales,
historicas, economicas y coadyuvar a la elaboracion de nuevas propuestas de formacion que
incidan en la formacion de formadores, desde la reflexion, el uso de la teoria y el anélisis de
su practica. Lo que implica situarnos en contextos concretos y desde ahi recuperar a los
sujetos formadores en su cotidianeidad para que, con un perfil fundado en la critica,
capacidad analitica y ética del compromiso, intervengan de manera responsable para la
mejora educativa. Una mejora sentida y vivida en el terreno del propio sujeto.

Como vemos, la dimension social de los problemas en la formacion se configuran
desde el horizonte de un marco histdrico-social y cultural, en el que la formacion de
docente mexicano ha transitado de las formas tradicionales de insercion al oficio de la
ensefianza, hasta la institucionalizacion de lo técnico a lo profesional en las escuelas
normales, el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio (IFCM); las Universidades
Pedagogicas; las instancias de formacion continua, tanto en los formadores de escuelas
basicas como de la educacion superior y media superior, asi como de escenarios
instituyentes: circulos de estudio, espacios de co-formacion y autoformacion.

Ante este tipo de situaciones sociales, las instituciones formadoras de docentes no
pueden ser indiferentes, pues, una funcion sustantiva de estos espacios es formar sujetos
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que respondan a los problemas fundamentales que afectan la educacion, pero ¢Como
lograrlo sin una tarea autocritica? ¢Como intentar mejorar a los egresados de las escuelas
docentes cuando la propia formacion de los formadores permanece inalterada? ;Como
formar a formadores de escenarios no escolarizados, con una vision de lo educativo mas
alla del aula? En este contexto, resulta necesario proponer un modelo de formacién que
interpele a la propia formacidn instituida y que parta de los sujetos que se forman en la
profesion, donde es el propio ejercicio de su practica el escenario propicio para gestar una
resignificacion del hacer y del ser docente.

Una primera premisa que permite justificar la formacion de formadores consiste en
la consideracion, segin la cual, los formadores requieren una serie de competencias,
habilidades y valores que les permita formar sujetos que habran de transmitir la cultura a
las nuevas generaciones. Ahora bien, esas competencias, habilidades y valores requieren de
una formacion situada, donde ellos se reconozcan como sujetos histdricos, esto es,
resultado de un devenir, de una institucionalizacion de su practica, donde han intervenido
diversos actores, procesos Yy discursos, con distintas convocatorias y encargos en la funcién;
asi como formas de interpelacion, de resistencia y de critica, acoplamiento o adaptacion a
nuevos escenarios.

Una segunda premisa gque tendria que orientar un modelo de formacion situado seria
el reconocer que el formador es un sujeto con historia y debe formarse, por tanto, en un
espacio curricular que lo reconozca con su sabiduria docente, para desde ahi ofrecer
espacios de reflexiéon y de autocritica; una propuesta que ponga en el centro al formador, no
como objeto-receptaculo desde una concepcion bancaria como sujeto consumidor de textos
académicos o de escenarios ficticios que no correspondan a su realidad situada.

Dese las problematicas descritas podemos enunciar cuatro grandes modelos que
parten de condiciones distintas de concebir al sujeto de la formacion y que son los
siguientes:

a) Un paradigma enciclopédico, con una obsesion por los contenidos, donde la
ecuacion es “a mayor consumo de textos, mayor aprendizaje” Algunos elementos de
la formacion, tanto inicial como continua, refuerzan la vision enciclopédica y el uso
de dispositivos teorizantes que no implican necesariamente una transformacion de
los formadores desde una dimension critica, propositiva y reflexionante; donde
ademas, no se ha cuestionado ni analizado sobre quién es el sujeto de la formacién y
qué tipo de saber despliega en su actividad ejercitante. Este modelo parte del
supuesto de que los maestros ignoran la teoria o suelen verla como dispositivo
ausente en sus practicas bajo la premisa de una episteme fragmentada, donde la
teoria y la practica no encuentran punto de interseccion o de didlogo. De ahi que
encontramos formadores con un bagaje teérico muy vasto y una escasa habilidad
para aplicar la teoria a problemas de su practica docente. Hasta cierto punto, el
desfase entre teoria y practica es uno de los estigmas mas recurrentes en la
valoracion del hacer de los formadores (Buenfil, 2006).
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b)

d)

Un paradigma tecnolégico, donde al formador se lo ve como un mero operador de
programas, desde un modelo fabril que pone su obsesion en los objetivos; un
reproductor de précticas que son medibles, evaluadas y tasadas por expertos ajenos
a los contextos de la ensefianza y del aprendizaje. Desde este modelo, el formador
es reproductor de modelos, aplicado de programas y cuyos referentes son instancias
ajenas a su practica, donde su accion se limita a ejecutar, multiplicar y reproducir lo
que dictan los expertos.

Un paradigma reflexivo, basado en la vision comprensiva Verstehen, donde al
formador se le ve como un sujeto que reflexiona y es capaz de resignificarse desde
su propia accion-reflexion, paradigma que ha habilitado y formado a los sujetos
desde los procesos de la llamada Investigacién-Accion o bien desde el Self Study,
entendido esto Ultima como una disciplina de investigacion que estudia, de modo
sistematico como los formadores de profesores permiten que sus estudiantes
aprendan a analizar sus propias practicas, con la intencion ultima de tener una
consciencia rigurosa de lo que hacen, para poder asi producir conocimiento propio
de la disciplina de la ensefianza focalizada y autoiniciada, orientada a la mejora,
interactiva-colaborativa. Uno de los desafios del Self-Study en la formacion inicial,
con los que se encuentran los formadores de futuros maestro, es conocer a sus
estudiantes con sus formas de aprendizaje, monitoreando permanentemente las
mejoras de sus précticas y acompafarlos en el desarrollo cognitivo, emocional,
fisico, social y moral/ético de sus procesos. Como sefiala Cornejo (2016, p. 29) “El
aprendizaje puede ser mejorado, para lo cual es esencial desafiar previamente los
supuestos sustentados mediante la experiencia préctica y las multiples perspectivas
de los colegas actuales y sus reflexiones documentadas”. Por otra parte, el modelo
dialégico o de investigacion accion permanente de la realidad escolar permite la
reflexion ética, para mejorar la concrecion de valores educativos con calidad, donde
como sefiala Schon “La reflexion conduce a la experiencia in situ, es decir
reflexionar mientras se estd produciendo la accion, implicAndose afectivamente y
cognitivamente en los intercambios inciertos, cuestionando creencias y
planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas y participando en la
reconstruccion” (Schon, 1992, p.89)

Un cuarto paradigma es el del profesor investigador de su propia practica. En este
modelo la investigacion tiene un caracter particular, pues no se trata de investigar
bajo el paradigma positivista, sino desde una dimension circunstancialista, donde la
investigacion situada se centra en los sujetos en situacion. La investigacion situada
en la practica del formador merece analizarse dado que lo que produce son
innovaciones en el contexto propio de los sujetos, y mas que mejoras técnicas hay
un cambio de actitudes, de valores, de miradas. La investigacion situada tiene en el
centro a los sujetos y es productor de nuevas subjetividades mas que mejoras
técnicas o practicas. No se niega, que las practicas de los formadores no sean
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basicas e importantes, por el contrario, se plantea que estas se resignifican desde los
sujetos, por tanto, la verdadera transformacion esta en las subjetividades.

Desde lo anterior, la formacion se ve inmersa en referentes poco analizados,
escasamente cuestionados y reflexionados. Puntos de convergencia plantean que la
educacion constituye un pilar basico para lograr un mayor desarrollo y ciudadanias
reflexivas en los nuevos escenarios. Otro punto de convergencia es decir que los
formadores son responsables de la incorporacion de elementos de transformacion social y
que deben poseer habilidades y competencias para responder a los cambios sociales y a los
contextos de incertidumbre cada vez mas acuciantes. Otra referencia recurrente considera la
formacion docente como clave para transformar la gramética escolar (Tyak y Cuban, 2001),
para formar un proyecto de educacion mas alla de la escuela, que proponga un modelo de
ensefianza y aprendizaje acorde con los cambios generacionales, con el uso de las
tecnologias como recursos no solo de aprendizaje diversificado sino de culturizacién y de
nuevos correlatos identitarios; asi como construir un proyecto de ensefianza, de aprendizaje
y de escuela propio. Pues como muestra la historiografia de la educacion mexicana, la
educacion, sus métodos y sus sistemas se han caracterizado, a nivel pedagogico y didactico
por una tendencia a imitar sin mediacion critica, lo que otros paises econdmicamente
dominantes, exportan —a nivel material y de ideas-.

En este sentido, habria que pensar la propia formacion docente y de formadores en
sus rasgos especificos, de acuerdo con sus propios contextos. Aunado a esto, la formacion
debe reflexionarse para generar una critica de las instituciones e instancias formadoras
contemporaneas, que tienden a reproducir un modelo de formador sin una clara referencia
en proyectos de largo aliento con una idea clara de sociedad, de hombre y de pais.

Por lo tanto, es necesario reflexionar y actuar en torno a los problemas de la
formacion inicial y continua desde un enfoque critico y propositivo. Si de la formacion de
formadores se deriva una relacion con otros sujetos que hoy por hoy viven contextos
caracterizados por la necesidad de educarse para la cultivar paz, la convivencia y la
intervencion ante escenarios de violencia, inseguridad, desigualdad, vulnerabilidad de
amplias capas sociales, devastacion ecoldgica de los entornos naturales; asi como por una
democracia costosa en comparacion con los resultados sociales obtenidos en beneficio de
las mayorias; en funcion de tales consideraciones, entonces resulta fundamental y necesaria
una reflexion critica y una propuesta de permanente autoformacion y conformacion en
torno al papel del formador méas alld de una vision tradicionalista y escolarizada, que
responda a los nuevos contextos sociales y culturales.

La formacion docente, definicion, concepto y significaciones
Un concepto clave que es necesario analizar es el de formacion, al cual habria que

delimitar desde su especificidad con otros conceptos como capacitacion, actualizacion,
nivelacion, adiestramiento y profesionalizacion. Se debe dedicar un apartado a clarificarlo,
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pues de ello dependerd su abordaje y sus implicaciones en los sujetos y los contextos
educativos.

La formacion se entiende como un proceso que involucra actos de subjetivacion,
que en el sentido foucaultiano representan formas de constitucion de una subjetividad que
deviene y se construye de manera permanente. El sujeto de la formacidn es un sujeto en
interaccion que se forma a si mismo desde la mirada del otro (Anzaldda, 2009). Una de las
problematicas detectadas en los Estados del Conocimiento, supone que el sujeto en la
formacion esta frecuentemente olvidado, como lo sefiala Ducoing:

Ese sujeto frecuentemente olvidado en todo aquello que de él es inasible, incierto,
incontrolable e impredecible; ese sujeto cuya formacion le ha sido reducida a
indicadores, variables, productos y resultados controlables, mesurables,
perceptibles; ese sujeto del que lo humano es frecuentemente evadido (Ducoing,
2006: 164).

La formacion parte de los sujetos en contextos situados de su préactica, la cual se
reconoce como su circunstancia en tanto los involucra, los compromete y los interpela. La
formacion implica, por una parte, al contexto situado de la practica, las instituciones, con
sus entramados instituidos e instituyentes (Fernandez, 2000); a los “otros” que interpelan y
conforman la esfera de la intersubjetividad; a los discursos que tejen entramados de
significaciones imaginarias; a las diversas convocatorias y encargos gque se tensionan en
relacion con el deseo y el deber de los formadores. Entonces, la formacion se mueve entre
hilos instituidos e instituyentes que constituyen entramados intersubjetivos que se
concretan en el hacer, decir, significar y resignificar de los formadores.

Entendemos por significar la accion de construir sentidos intersubjetivos en la
relacién de atributos, valoraciones e ideas dentro de un contexto de significantes mediados
por metarrelaciones asignados a una situacion o experiencia; un ejemplo de sentido seria el
atribuir a la experiencia de formacién un mejor desempefio 0 una mayor capacidad en la
toma de decisiones. Ambos atributos: 1. Mejor desempefio, y 2. Mayor capacidad, son dos
tipos de sentidos que los actores correlacionan o ligan entre si como parte de una
experiencia propia o bien de un discurso que ellos quieren incorporar a un ethos de la
profesion.

Desde esta mirada, es importante comprender que los sentidos orientan las miradas,
practicas y estilos de accion en el proceso de la formacion, donde los sujetos actlan a partir
de valoraciones, regulaciones e instituciones en su ejercicio. Por su parte la resignificacion,
implica reconocer la posibilidad de reasignar nuevos sentidos a ideas, practicas, imagenes o
perspectivas encarnadas en la subjetividad del formador, esta tesis parte del supuesto del no
determinismo del sujeto, en aquello que Castoriadis refiere como la autonomia, en el
sentido de la posibilidad de reconfigurar la subjetividad desde el entramado de nuevas
significaciones imaginarias (2000). Desde estas miradas es necesario rescatar y visibilizar
la sabiduria ligada a la subjetividad y al ethos del formador, quien, a través de mediaciones
situadas en su practica como formador, o en aquel espacio de la formacion donde
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comprenda su hacer y su ser, para, en un segundo momento resignificar su haceres y
maneras de situarse en escenarios concretos a través de su intervencion, su propuesta y su
ejercicio reflexivo. Se apuesta, por tanto, a la tesis de la autonomia del sujeto frente a la
capacidad de resignificacion desde el entramado de las instituciones y de las
intersubjetividades que interpelan y conforman su escenario.

De acuerdo con Valencia (2018), la formacion es una vivencia que implica procesos
de heteroformacion, autoformacién y coformacion, entendidos como escenario
experienciales y vivenciales donde se aprende en contextos de pares que comparten
saberes, conocimientos y habilidades; centrados en vivencias, experiencias, problemas,
visiones y dilemas de la practica profesional. Estos escenarios pueden ser los espacios
formales e informales, presenciales, en redes o en comunidades que permiten desarrollar un
ethos o codigo que orienta la accion propia del oficio. Teresa Yuren define el ethos como:
“un sistema disposicional que se configura para resolver los problemas socio-morales que
surgen en el campo de la profesion que se ejerce” (Yuren, 2007: 3). Siguiendo esta logica,
el ethos es un elemento fundamental de la formacién porque constituye un ambito
diferenciado de accion y reflexidn de acuerdo con los problemas propios de la profesion, es
un engranaje y motor de diversos elementos que configuran los procesos formativos
(Yuren, 2007). Como bien sefiala Novoa (1992), la formacion no se construye por
acumulacion, sino por apropiacion a traves de procesos reflexivos y analiticos a la propia
subjetividad, la verdadera formacion constituye un elemento identitario que configura al
sujeto reflexionante y en continuo quehacer de subjetivacion, donde la experiencia y la
préactica tienen un estatus de saber:

La formacion, tanto continua como inicial, constituyen un trayecto a través de
procesos de interiorizacion y apropiacion de los saberes instituidos e instituyentes; estos
pueden ser formativos siempre y cuando los incorporen a sus saberes, los transfieran a su
practica cotidiana, a los estilos de resolucion de conflictos, a las acciones que realizan en su
hacer, a las actitudes y reflexiones que acompafian la practica y que dan sentido propio al
ejercicio de la gestion cotidiana. La formacion no se construye por acumulacion (de cursos,
de conocimientos o de técnicas) sino a través de un trabajo de reflexion critica sobre las
practicas y de (re)construccion permanente de la identidad personal. Por eso es importante
dar sentido a la persona y ofrecer un estatuto de saber a la experiencia (Novoa, 1992)

La formacion en las instituciones se ofrece tanto a nivel inicial como continua. La
inicial generalmente se adquiere en las escuelas normales o en universidades pedagdgicas y
la formacion continua se ofrece a través de cursos de actualizacion, de talleres breves de
actualizacion y de posgrados profesionalizantes, ofrecidos tanto por las secretarias de
educacion de los estados del pais, como por instituciones de educacion superior tanto
publica como privada. Desde esta dimension, la formacion continua es entendida como un
conjunto de acciones intencionadas orientadas a la conformacion de aprendizajes
profesionales que se desarrollan durante el trayecto del desempefio con el objetivo de
mejorar la préctica, de actualizar los conocimientos o de adquirir nuevas competencias
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orientadas a satisfacer las demandas educativas de los actores situados en una realidad
educativa (Ferry, 1990).

Un modelo de formacion continua implica un proceso de adquisicién sistematica de
actitudes, conceptos, conocimientos, reglas o destrezas que se veran reflejados en la
cotidianidad del profesional y que conllevan a transferencias de lo aprendido a situaciones
concretas del ejercicio de la formacion, lo que también se vera reflejado en concepciones y
creencias particulares sobre el ser y el hacer.

Como lo ha sefialado Yurén (2007) y Novoa (1992), la formacién profesional no se
puede circunscribir solo a procesos heteroformativos, como los que ofrecen los cursos
formales e instituidos generalmente desde el modelo en cascada o desde la perspectiva del
experto ajeno al espacio del formador. La formacion implica procesos de apropiacion e
interiorizacion, desde la autoformacion y coformacion a través de procesos vivenciales e
instituyentes implicados, aunque no exclusivamente, en la misma heteroformacion.

Por lo tanto, dado que la formacidn instrumentalizada desde las instituciones a
través de las instancias formadoras de docentes no ha evaluado el resultado de sus acciones,
y desde el discurso de los propios profesores, estos no han impactado sus préacticas de
manera significativa como lo muestran los hallazgos de Valencia (2018), se demanda
conformar un espacio de intersubjetividad donde los formadores recuperen su saber, lo
analicen, lo resignifiquen desde la teoria y el método, y puedan acercarse con extrafieza a
su propia experiencia para decodificarla, para analizarla, comprenderla y transformarla
critica y reflexivamente en la innovacion y la mejora.

En la formacién se deben destacar los sentidos de relevancia en cuanto el uso de la
teoria y la investigacion situada en la préactica cotidiana de los propios formadores mediante
el dialogo de la préactica con la teoria a través de una mediacion metodoldgica, sentidos
particulares de usos y utilidad de la investigacién en el ejercicio del formador. Esta
particularidad de concebir la formacion desde un espacio dialdgico y de interexperiencia, es
lo que constituye “el suelo, el centro de gravedad de la formacion, cualquiera que sea su
forma” (Honoré: 1980: 26), y desde la mirada de este autor entendemos que la formacion
no implica un saber entendido como objeto que se pueda capitalizar, darse o imponerse,
sino una comprension, una relacion del saber en situacion.

De ahi la relevancia de la concebir la formacion en el sentido de comprender los
procesos de apropiacion como una manera de reflexion propia desde lo aprendido, con
nuevas significaciones orientadas desde la accién cotidiana. No se trata de traducir la
formacion en una experiencia mesurable desde un dispositivo técnico que mida el logro en
la practica, sino de comprender los sentidos que apropia el sujeto y que incorpora a un
ethos de su profesion, bajo una mirada critica y emancipatoria (Yurén, 2007).

Partimos, por lo anterior, de situar el modelo de formacion de formadores en
contextos relacionales y en horizontes de sentido que interpelan la vision prospectiva y el
pasado encarnado en un presente situado. La formacion “depende de una determinada
concepcidn del curriculo de la ensefianza y de la escuela, pero también de la forma de como
se entiende su formacion en un momento dado” (Pacheco y Flores, 1999, p. 212), hay pues
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una historia y una circunstancia instituyente sobre un fondo instituido; por ello, “la
competencia, la profesionalidad y la capacidad de entrega que exigimos al profesorado hace
recaer sobre sus espaldas una gran responsabilidad” (Delors,1996:133). Entre esas
responsabilidades que se atribuyen a los formadores desde los discursos instituidos, estan
los del formador reflexivo, critico, creativo, intelectual orgéanico, investigador de su
practica; innovador. Discursos que mas que imponer generan nuevas convocatorias y
encargos, asi como emergentes formas de subjetivacion.

Otro concepto nodal que atraviesa la arena de la formacion es el de practica. La
practica en la formacion, ha dicho Zabalza (1989:16) esta fetichizada o cosificada ya que:
“las practicas no son la practica en sentido estricto, sino apenas una aproximacion a la
practica, las practicas son una simulacion de la préctica y no se puede apenas esperar que
estas provoguen ese conocimiento practico que deriva de la practica”.

Ese fendmeno que Zabalza ha llamado la “hipertrofia funcional”, asignado a la
practica en la formacién implica el que esta experiencia se cosifique, ya que los formadores
muestran un recorte intencionado de una realidad que no corresponde a la practica en
cuanto saber y fuente de experiencia. Por esta razon, se considera importante centrar la
mirada en los sujetos desde sus formas de subjetivacion, esto es, en sus maneras de
interpelar la formacion desde la accion. No pretende imponer maneras “racionales” ni
colonizadas desde paradigmas deterministas, ni racionalidades técnicas en el hacer, ni
uniformizacion de estilos, asi como recortes intencionados de realidades que no
corresponden a la préctica. Por el contrario, se pretende desde el imperativo
fenomenologico ir a la cosa misma, comprender el fendbmeno desde el actor, desde su
propia realidad y concebir, en consecuencia, que la racionalidad es un dispositivo que
involucra a los otros, al contexto y al propio actor en situacion, con sus deseos, imaginarios
y formas de comprenderse y situarse.

En funcidn de las anteriores consideraciones en torno al estatus de la formacion de
formadores en el actual contexto, podemos afirmar que esta debe tener como condicién el
dar posibilidades de transformacién desde los contextos de la practica de los propios
formadores, sujetos con mundo y con historia, no hoja en blanco. Esta situacion impactara a
las propias instituciones formadoras de docentes, ya que la mejor reforma de lo educativo
se debe dar desde el corazén de sus actores y sus interacciones en un mundo cotidiano.

El papel de la teoria en la formacién de los formadores
Uno de los grandes problemas que se presenta en la formacion de formadores es

precisamente el uso de la teoria como un dispositivo que permite resignificar experiencias y
atribuir nuevas significaciones a aspectos de la realidad cotidiana. Asi, la teoria como
elemento que ayuda a comprender, problematizar, relacionar, interpretar o intervenir resulta
problematico para los formadores, ya que la tradicion de ensefianza en las instituciones
formadoras ha privilegiado un camulo enciclopédico de teorias fragmentarias que no logran
ser comprendidas por los sujetos en formacion, al grado de ver en la teoria un elemento
escasa 0 nulamente relevante para la mejora, la intervencion o el anélisis de la préctica
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formativa. Por ello, en la formacion la teoria no debe ser considerada un corpus de
verificabilidad o de contrastacion bajo un marco de legitimidad cientifica, su papel ocupa el
lugar del significante en un contexto (Wittgenstein, 1990), desplazando al poder exdgeno
implantado por la verdad como forma juridica (Foucault, 2000). La teoria posee entonces
un caracter critico, en tanto acerca con mirada asertiva a problemas de orden practico de la
formacion, y un caracter emancipatorio, en cuanto permite orientar la accion y fundamentar
de manera racional las decisiones practicas en el mundo cotidiano. Histéricamente y bajo el

influjo de las ciencias de la naturaleza, se concibié como esquema unitario, corpus fijo y

delimitado de una vez y para siempre, sin afectacién por la incidencia del entorno

inmediato, lo cual fue cuestionado y puesto en tension por el surgimiento de las ciencias
humanas en el siglo XIX, y por posiciones critico-emancipatorias provenientes de las
ciencias sociales.

1. Las teorias tienen diversos usos definidos por su aplicacion concreta a través de
categorias y/o conceptos tedricos a ciertos aspectos o situaciones de caracter empirico o
corpus de datos tomados de la realidad, que afectan al sujeto en situacion y de acuerdo
con un contexto.

2. Buenfil (2006: 27), advierte que los usos de la teoria pueden caer en reduccionismos al
ser aplicados a la investigacién y comprension de las practicas educativas, de ahi deriva
ocho tipos de usos reduccionistas: uso ingenuo, uso ritual o normativo, uso teoricista,
uso fatuo u ostentoso, uso defensivo, uso descalificador practico, uso descalificador
metodoldgico, uso descalificador politico. Estos usos de la teoria conducen a
aplicaciones producidas por la simplicidad, el reduccionismo, la rigidez ideoldgica,
metodoldgica y la vision burocratico-normativa sobre el manejo de las teorias en la
investigacion.

Con base en ello y con acuerdo en Buenfil (2006) se debe partir de la necesidad de
utilizar la teoria para ampliar la comprension de situaciones focalizadas y que requieren de
una intervencion mediada por el andlisis y la reflexion, sus usos seran productivos e
imaginativos en los que la conceptualidad permitird problematizar lo inmediato, apoyar
interpretaciones o establecer posibilidades de vigilancia epistemoldgica que permitan que
los conceptos estén relacionados con la particularidad del asunto en cuestion. En esos usos,
la misma teoria es puesta a prueba, dialogada y recreada, “asi como complementada
mediante la elaboracion de categorias intermedias” (Buenfil, 2006: 42). Dichas categorias
intermedias, son construcciones creativas ante la existencia de datos o corpus que rebasan
ser comprendidos o explicados mediante las teorizaciones convencionales. El uso de la
teoria, en sentido creativo y productivo, en la construccion de categorias intermedias
permite su recreacion y es, en ese sentido, como se puede hablar de construccion de nuevo
conocimiento.

Como lo ha sefialado Orozco y Ponton (2013: 48-49):
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Lo tedrico [...] no es equivalente a un marco tedrico con estatus normativo y
prescriptivo que se usa para su “aplicacion” [...] sino que es una forma de
constitucion del horizonte, desde donde se mira la realidad social misma [...] La
teoria usada como posicionamiento desde la cual se mira, se construye, y se
reconstruye y se representa la realidad, antepone la comprension y la reflexion
critica que interroga las formas de racionalidad que subyacen al pensamiento y
objeto educacion [...]

A partir de lo cual se plantea ademés que la teoria no solamente es una referencia
para aproximarse a la explicacién y ulterior entendimiento del objeto y sus atributos, sino
que también se encuentra correlacionada con aspectos de comprension, que implican
elementos contenidos a nivel latente y por lo tanto de sentido y significado.

Por su parte, los conceptos tienen un papel muy importante como sustratos de las
teorias, pues, como lo ha sefialado Deleuze y Guattari siguiendo a Foucault, no son un
marco abstracto de teoria sino una caja de herramienta para ser usada, para transformar las
realidades al darles nuevas significaciones de sentido. EIl concepto en la formacion y para
la formacion deberia ser un dispositivo para pensar, repensar y resignificar, desde una
actividad dialogante; el concepto es justamente lo que nos invita a pensar. Si el concepto es
producto, es también productor: productor de nuevos pensamientos, productor de nuevos
conceptos; y sobre todo, productor de acontecimientos, en la medida en que es el concepto
lo que recorta el acontecimiento, lo que lo torna posible. Hablar de conceptos es hablar de
experimentacion, lo que remite a lo nuevo, a la creacion: “Pensar es experimentar, pero la
experimentacion es siempre lo que se esta haciendo: lo nuevo, lo destacable, lo interesante,
que sustituye a la apariencia de verdad y que [es] mas exigente que ella.” (Deleuze;
Guattari, 2001, p. 111).

Desde estas miradas, es fundamental replantear y a la vez cuestionar el papel que
tiene la teoria en la formacion, la cual, como vimos en el modelo de formacion
enciclopédico parte del supuesto de que a mayor teoria habrd mejores practicas, los
examenes ponderan este tipo de saber, si bien la teoria es un referente fundamental, ésta
deberia ser una herramienta para reflexionar y transformar la propia practica en pos de la
mejora; como sefiala Buenfil (2006) en hacer un uso critico de la teoria o bien ver los caja
de herramientas a la manera de Guattari y Deleuze (2001).

Conclusion
A lo largo de estos apartados, se analiza la formacion desde cuatro dimensiones:

historico-genealdgica que permite ligar la formacion con discursos e instituciones;
institucional, que analiza la formacion desde las escuelas normales, instituciones
formadoras por antonomasia; la conceptual, que considera los sentidos, especificidad y
significados de la formacion, donde se destaca el ethos como dimension de una apropiacion
del ser y hacer de los docentes; finalmente, desde el dispositivo de la teoria como elemento
privilegiado por las instituciones formadoras de docentes, el cual debe ser replanteado en el
sentido de ser un elemento para la transformacion y el andlisis reflexivo de la practica.
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Para concluir se extiende la base de la reflexion, la formacion sigue siendo una
arena de batalla donde se juegan las politicas de formacion, las instituciones; los intereses
de estado y los mismos sujetos en sus procesos de subjetivacion frente al discurso
instituido; sin embargo, poco se ha destacado sobre el sentido de apropiacion y de
reflexividad que demanda un ejercicio formativo, que se liga de manera necesaria a la
autoformacion y coformacion de los formadores. Es necesario que los disefiadores de
politicas de formacion atiendan al sentido que implica el ser formador. Estas politicas a su
vez devienen en proyectos curriculares y formas de ensefianza aprendizaje de acuerdo con
los dispositivos institucionales. Sin embargo, permean practicas descontextualizadas que no
responden a escenarios situados de los sujetos. Hay un olvido del sujeto en la formacién, el
propio formador est4 ausente de los discursos de la formacion, estd alienado, porque es
visto desde una concrecion para los otros, para la mirada de un otro ajeno a su escenario.

Las reformas se multiplican, pero los sujetos aparecen siempre invisibilizados, pues
sus miradas sobre su materia de trabajo, o sus hallazgos cuando hacen investigacion
duermen el suefio de los justos. Reflexionar en este terreno es pensar en la episteme del
formador como sujeto de transformacion y creador de nuevas significaciones y
subjetividades. Solo desde ahi se podra situar y articular una transformacion que apele al
sujeto en su contexto, en el reconocimiento de su sabiduria, esto es, desde sus formas de
lenguaje y de subjetivacién, su ser, hacer, decir; aquello que le permite no solo conformarse
sino rehacerse, imaginarse y proyectarse.
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Las comunidades de formacién como condicion de reconocimiento en la cualificacién
continua de profesores

Rosa Nidia Tuay Sigua®®

La sociedad actual enfrenta demandas diversas gracias a las nuevas ciudadanias del
siglo XXI que procuran no solo lograr garantias sociales, sino el reconocimiento de
relaciones y manifestaciones identitarias y diferenciadoras culturales en niveles diferentes.
En este sentido, se retoma la pregunta de Ferreyra (2014): ;Como colaborar, entonces, con
la construccion de una justicia social, en este escenario, cuyas condiciones se nos presentan
adversas?

La mayoria de las apuestas para abordar estas condiciones apuntan a la educacion,
donde una de las tareas asignadas es el cierre de brechas culturales en diferentes aspectos,
que incluye calidad en el acceso, la permanencia y en el egreso; la diversidad y la
profesionalizacion docente, donde la formacion continua es uno de los aspectos claves. En
este sentido, desde el paradigma de la justicia social como reconocimiento (Fraser &
Honneth, 2006), es importante considerar al maestro como un sujeto de saber (Tardif,
2004). Este saber proviene de las practicas, en las que el docente juega un papel
fundamental como movilizador de las relaciones complejas de la sociedad.

En la formacion continua desde el reconocimiento y las capacidades (Nussbaum,
2007), los docentes tienen la oportunidad de reflexionar sobre sus practicas pedagogicas,
curriculares, evaluativas si se dan las oportunidades de formacion a partir de las
necesidades, y caracteristicas personales y grupales. Sin embargo, segiin Bruns & Luque
(2014), los programas de capacitacion derivan de decisiones externas segun la politica de
formacion continua de docentes en América Latina. En estos, el enfoque “con guion” es
adoptado por la mayoria de los sistemas educativos; centrandose, particularmente, en los
procesos de alfabetizacion de los primeros grados y en mejorar los conocimientos de las
competencias basicas de los profesores —en menor proporcién se encuentra la
cualificacion del dominio de conocimientos especificos de una disciplina y las experiencias
escasas en el desarrollo de trabajos de colaboracion entre colegas—.

Esto muestra la falta de reivindicacién social de los procesos de formacién continua
de los maestros (Fraser, 1997), no solo en términos de representacién y comunicacion, sino
de identidad. Haciendo justicia social, este capitulo busca dar reconocimiento a los
docentes a través de las comunidades de formacion como estrategia de formacion continua.

Construcciones Tedricas
El Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (MEN) formula el “Sistema

Colombiano de Formacién de Educadores y Lineamientos de Politica” (Ministerio de

13 Doctora en Ldégica, Historia y Filosofia de las Ciencias, Docente Investigadora Universidad Pedagdgica
Nacional-Colombia. Correo electrénico: rtuay@pedagogica.edu.co.
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Educacién Nacional, 2013), en el que define tres subsistemas de formacion de profesores
del pais:

e El Sistema de Formacion Inicial, centrado en los programas de pregrado y ofertados
por las facultades de educacion de las universidades del pais.

e FEl Sistema de Formacion Avanzado desarrollado mediante los programas de
educacion posgradual (maestrias y doctorados), que se orientan en las universidades
del pais.

e El Sistema de Formacion en Servicio, que comprende los procesos que se realizan
por medio de un conjunto de planes, programas y servicios de caracter formal y no
formal. Estos se generan a partir del andlisis de las caracteristicas y necesidades
contextuales en lo local y regional. Asimismo, constituyen la base de desarrollo
profesional como profesor (MEN, 2013).

El MEN (2013) establece que la formacion en servicio constituye, en si misma, la
posibilidad méas importante que tiene el profesor para afianzar o evaluar sus retos en la
educacion. Estos se derivan de las reflexiones que hace a partir de sus practicas
pedagdgicas en los diversos escenarios educativos, de las relaciones textuales e
intertextuales establecidas entre el hecho educativo y la politica publica, y de las tendencias
educativas contemporaneas que le permita a la educacion colombiana generar propuestas
educativas pertinentes.

La formacion en servicio, formacion continua o desarrollo profesional da idea de
prolongacion a los procesos de formacion inicial y hace énfasis en que los profesores, en
diferentes etapas de su ejercicio profesional y segun el tipo de necesidades y experiencias,
definen actividades o plantean acciones que le permiten avanzar en los procesos de
construccidn de conocimientos en su ejercicio profesional o en el aula. Todo esto teniendo
en cuenta su identidad, su experiencia de vida, su historia profesional, su relacion con los
estudiantes y los demas miembros de la comunidad escolar, entre otras (Tardif, 2004).

Estas condiciones resultan utdpicas, ya que este proceso se ha llevado a cabo, segun
lo plantea Mourshed, Chijioke & Barber (2010), mediante cuatro estrategias sobre
formacion continua de los docentes:

e Enfoques “con guion”. Este se centra en la capacitacion que busca preparar a los
profesores que trabajan en entornos de capacidad limitada para emplear estrategias
pedagdgicas especificas y materiales complementarios en la ensefianza de un plan
de estudio diario bien definido.

e Dominio de contenidos. Una capacitacion centrada en salvar las brechas o
profundizar los conocimientos de los profesores sobre las materias que dictan y
sobre como ensefarlos eficazmente.

e Gestion del aula. Una capacitacion centrada en mejorar la eficacia de los profesores
en el aula a través de la planificacion de las clases, el uso eficaz del tiempo, las
estrategias para mantener la atencion de los estudiantes y las técnicas de ensefianza
mas eficaces.
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e Colaboracion entre colegas. Constituye ocasiones para que pequefios grupos de
profesores (tanto de una misma escuela como de diversos establecimientos) se
retinan para observar y aprender de las practicas de los demas y colaborar en el
desarrollo de programas, estrategias de evaluacion de los estudiantes,
investigaciones y otras actividades que contribuyen a mejorar la calidad del sistema
y su desarrollo profesional.

En este panorama, las necesidades de los docentes han estado orientadas por
politicas o por decisiones externas que mantienen imaginarios derivados de investigaciones
centradas en las carencias de los docentes. Como lo plantea Porlan (2017), los docentes son
sujetos epistémicos con un conocimiento basado en la experiencia escolar vivida (formado
por rutinas y esquemas de accion interiorizadas acriticamente que obstaculizan el cambio),
estan condicionados por el paradigma educativo dominante y por el contexto profesional,
laboral y social. De igual forma, estan sujetos a una vision absolutista del conocimiento
cientifico y del aprendizaje de “vaso vacio”, pero también son potencialmente capaces de
interaccionar, reelaborar y cambiar progresivamente en contextos de seguridad emocional.
Todo esto con un acompafiamiento de expertos y entre iguales basado, en esquemas de
accion alternativos y posibles.

Todas estas condiciones han limitado un auténtico y verdadero cambio en los
procesos de formacidn continua, pues se ha considerado al maestro como una persona que
puede, pero que no se ha permitido procesos de transformacion.

Desde la perspectiva de investigacion del grupo Educacion en Ciencias, Ambiente y
Diversidad, EduCADiverso, del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede
Universidad Pedagdgica Nacional, se cuestiona esta postura y se plantea que los docentes
en ejercicio pueden iniciar procesos de formacion continua a partir sus intereses y
necesidades en lo que hemos denominado comunidades de formacién. Estas comunidades
se caracterizan por sus practicas discursivas en la que los docentes se comprometen y
atribuyen responsabilidades dentro de una practica de dar y pedir razones, es decir, una
practica de afirmar e inferir (Brandom, 2002); todo en el ambito de las practicas sociales
que son implicitamente normativas, puesto que todos los hechos son sujetos a la evaluacion
de acuerdo con esas normas, y las instituciones que la hacen posible. Todo depende de los
fines de los docentes y del contexto en el cual desarrolla sus acciones.

Las acciones humanas son intencionales. Se describe y se explica los elementos a
través de los cuales se dan significado a las acciones y como estos son comprendidos por
otros docentes e instituciones hacia quienes se dirigen estas, es decir, de los significados
gue en una cultura tiene la realizacion de una accion.

Las acciones no son Unicamente de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, sino
comprenden la relacion dialéctica entre practicas de ensefianza, produccién de saberes y
construccion de conocimiento. Ademaés, es importante considerar las concepciones
epistemoldgicas, didacticas y pedagogicas de los docentes, asi como las teorias personales y
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creencias construidas sobre la base de conocimientos historicamente elaborados y valorados
a través de la formacion y las préacticas educativas, (Tuay et al, 2015).

Cuando se pregunta por la necesidad de formacion continua en ciencias naturales,
surgen al menos cinco niveles de discusion que se han abordado de manera diferenciada en
diversas investigaciones:

1. El epistemoldgico, que abarca la comprension acerca de las ciencias naturales, asi
como la imagen que tenemos de ella.

2. El cognitivo, acerca de la necesidad de ensefiar ciencias y el desarrollo de los

procesos de construccién de conocimiento.

El didactico, que comprende las condiciones para ensefar ciencias.

El de aplicacion, donde se ponen en juego las habilidades de pensamiento en

diferentes escenarios

5. El de formacioén, a través de la formulacion de propuestas diferentes de enseiar
ciencias.

»ow

Segin Avalos (2002), la formacion permanente de profesores de ciencias suele
considerarse bajo enfoques epistemoldgicos que subrayen el déficit de conocimientos,
habilidades o destrezas. Por lo que, la formacion de profesores, en especial la de aquellos
que se encuentran en ejercicio, no se encuentra articulada a la cultura profesional, a las
rutinas y las practicas que configuran las actividades propias del profesor de ciencias.

De esta manera, Nemifia et al (2009), plantean que si se parte del hecho que cuando
los profesores tienen acceso a procesos de formacion continua, estos van ampliando y
haciendo méas compleja la base de conocimientos para tomar decisiones fundadas respecto
de lo que adoptaran y adaptaran de estas politicas, debido a que:

Se puede observar que el concepto tradicional de la ensefianza como transmision de

conocimiento o como profesion artesana se esta quedando obsoleto. Existen sélidos

argumentos para pensar que estas concepciones deben ser reemplazadas por otras

concepciones mas dinamicas, orientadas a un nuevo profesionalismo en general y
un profesionalismo pedagdgico en particular. (2009, p. 9)

Nufiez, Arévalo & Avalos (2012) consideran que la formacion continua abarca el
coaprendizaje entre docentes, procesos de formacion prolongados, inclusion del
aprendizaje, reflexion sobre la préactica, trabajo colaborativo, comunidades de aprendizaje,
investigacién accion, actitud indagatoria frente a la ensefianza, y el aprendizaje permanente
entre docentes.

Se hace el llamado a la formacion continua docente centrada en los intereses
particulares de los profesores, para la puesta en marcha de contextos de ensefianza-
aprendizaje donde primen la reflexion, el analisis, la investigacion, el intercambio de ideas
y experiencias, los debates y discusiones, la cooperacion, la autonomia, la dialéctica teoria-
practica a partir de otras formas de organizacion que convoque acciones de cambio.
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A partir de lo anterior, surge la urgente necesidad de reflexionar, desde la educacion
en ciencias y, en particular, sobre sus practicas docentes: ¢En qué condiciones un docente
transforma sus practicas? Si bien ha habido diversas iniciativas de desarrollo profesional
docente orientadas a reformar las practicas, estas se han llevado a cabo, a menudo, desde un
enfoque vertical, distinguiendo a un ministerio o universidad de caracter técnico, que
disefia, y una escuela que recibe la intervencion sin mayor incidencia en el proceso (Mufioz
& Vanni, 2008). De esta manera, se deben fomentar procesos de formacion que procuren
que los profesores de ciencias desarrollen capacidades y actitudes para realizar un conjunto
de juicios de valor bien informados durante los diferentes procesos de practica profesional
(Duschl, 1997).

Experiencias de formacion continua derivadas de investigaciones
Los siguientes escenarios de experiencias permiten dar cuenta de las apuestas

investigativas de formacion de profesores de ciencias

Experiencia 1

Una primera experiencia nos permite describir la formacién de maestras de
preescolar en Italial4 (nifios entre 3-6 afios) realizada durante un afio (Tuay, R.N,
Giordano, E, &Testa, M. 2017). Consideramos que involucrar al maestro de educacion
inicial en el aprendizaje de la ciencia, "haciendo ciencia”, es un proceso de aprendizaje
similar a la que se propone para sus estudiantes: viviendo experiencias que buscan
compromiso y comprension conceptual.

Los tres objetivos fundamentales que se buscan es discutir con las maestras
actividades (lo que ellas Ilaman "experimentos™) y unas herramientas que se puedan utilizar
directamente (o después de un simple reajuste) en su propia practica docente con los nifios,
con el material de bajo costo. Ademas, valorar el conocimiento de las maestras que permita
la construccién de un conocimiento mas especifico de los contenidos (en este caso, la
fisica) para experimentar de primera mano el "hacer ciencia" y finalmente plantear
posibilidades del registro de las actividades, de documentar y analizar los procesos de
aprendizaje de los nifios, no solo en términos de contenido

Un aspecto importante del trabajo es que al tiempo que experimentaban nuevas
ideas y formas de trabajo con los nifios, que documentaban con fotografias y videos,
transcripciones de conversaciones y notas del maestro, tambien hacia parte del trabajo de la
comunidad de formacién. Esto permite que, a partir de la narraciébn con ejemplos,
imagenes, palabras y dibujos de los nifios y comentarios de los integrantes del grupo de
maestros, se construya una forma de trabajar con los nifios y un proceso de formacion de
las profesoras coherente con el cuadro que va surgiendo del contexto del aula.

14 Se reconoce a todas las maestras que participaron al proyecto: Monia Corradi, Claudia Fusi, Elisabetta
Galante, Luisella Galante, Lucy Galliani, la coordinadora de las maestras Alessandra Pomilio y especialmente
a Rita Bertini y Nica Giovanelli con sus nifios. Asi como el trabajo de investigacién de los profesores Enrica
Giordano y Marco Testa de la Universidad de Milano-Bicocca.
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Los participantes son un total de diez maestras de la escuela infantil “Scuola
dell’infanzia Augusto Alimonta” (Pieve di Bono, Prezzo (Tn), Italia), diez nifios de una
clase de dos maestras de la comunidad de formacion. Disefio fue de cuatro sesiones de tres
horas con las maestras en la tarde, dos sesiones con los nifios por la mafiana, en la primera 'y
una ultima reunion con las maestras. (Tabla 1)

Tabla 1. Distribucién de las actividades con maestras y nifios

Primer dia Segundo dia Tercer dia Cuarto dia
Marfana En la escuela con los En la escuela con
nifios. los nifos.
Tarde Formacion de maestras.  Formacion de Formacion de Formacion de
maestras. maestras. maestras.

El trabajo en la comunidad de formacién tuvo los siguientes objetivos:

1. Discutir con las maestras ideas, actividades (reconocidos como "experimentos”) y
herramientas que se puedan utilizar directamente (o0 después de un simple reajuste)
durante la practica docente con los nifios, con el material utilizado cominmente y otro
a bajo costo. Los maestros estan constantemente buscando actividades cientificas (en
textos, internet, YouTube, etc.) que se pueden proponer en el aula, pero a menudo estas
son inadecuadas y sin sentido para los nifios (aunque siempre espectaculares). También
las fuentes de las que extraen estas ideas son muy precisas en la descripcion de cémo
reproducir un fenébmeno, pero no tanto como en como ayudar a los nifios a explorar,
dejando espacio a su propia interpretacion ya que siempre existe la "solucién”, la
interpretacion considerada "correcta”.

2. Coadyuvar a las maestras a construir un conocimiento mas especifico de los contenidos
(en este caso, de la Fisica) y de experimentar de primera mano el "hacer ciencia". A
menudo los maestros no quieren correr el riesgo de proponer recorridos y actividades
cientificas en la escuela porque no se sienten preparados en el campo. No solo sienten
temor por no saber como responder a las preguntas dificiles de los nifios, sino por no
dar el énfasis correcto a sus propias observaciones, ya que simplemente no ven sus
ideas apoyadas en el trabajo cientifico o por lo que se encuentra en la historia de la
ciencia.

El maestro que experimenta razona sobre los procesos de causa-efecto, identifica las
variables importantes que regulan un fendmeno, buscan soluciones creativas e
innovadoras a problemas reales en un clima de colaboracion entre pares, siente menos
temor frente a una trayectoria cientifica en la clase y que no tiene miedo de escuchar y
seguir las propuestas de sus estudiantes.

3. Discutir y consensuar como documentar y analizar los procesos de aprendizaje de los
nifios, no solo en términos de contenido. A partir de la reflexién sobre la forma de
aprender la ciencia "haciendo ciencia" y desde algunos episodios de aprendizaje de los
nifios, se discute como revisar la manera de llevar la ciencia en el aula. Se analizan
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modelos de escuela subyacente, vista como un lugar donde se hace ciencia (no solo
donde se transmite conocimiento de los resultados obtenidos por los cientificos); se
construye el conocimiento de forma activa y colaborativa; se reflexiona sobre su propio
aprendizaje; y se aprende a aprender y a valorar los conocimientos para la vida.

Las consideraciones de esta investigacion se centran en identificar acciones
potenciales y otras en condiciones de mejora de la comunidad de formacion. Entre las
oportunidades se encuentran que los grupos de nifios, asi como los de maestros trabajan en
paralelo en las mismas experiencias. Al final, se dedica tiempo para compartir lo
experimentado. Es un momento no solo de agregacion, sino sobre todo de comparacion: se
contrastan los resultados obtenidos por los distintos grupos, se plantean posibles situaciones
y se invita a realizarlas con las modificaciones acordadas.

Los profesores y los nifios, frente a cada buena pregunta, esperaban y casi exigian
una buena respuesta. En cambio, a lo largo del proyecto madur6 la idea de que, en un
contexto cientifico, las buenas preguntas son tan importantes (si no mas) que las respuestas
(Gaarder, 2006). EI hecho de que al final muchas cuestiones estuvieran todavia pendientes
no era visto como un fracaso, sino mas bien como un recurso, un nuevo comienzo para
otros experimentos y otros estudios.

Para los nifios todas las oportunidades, desde la entrada a la escuela a la hora del
almuerzo, fue favorable para experimentar, por ejemplo, el equilibrio. Las maestras,
quienes a menudo estan en busqueda de actividades que impacten a los nifios, lucharon para
seleccionar todas sus propuestas de los nifios y su entusiasmo. Y este juego, del "quehacer
cientifico", continGa fuera de la escuela.

El mensaje es que hacer ciencia es una actividad intelectual no prerrogativa
exclusiva de la escuela: es para todo el mundo, es emocionante e interesante descubrir
como funciona la realidad. También es divertido. De tal manera, que las respuestas sin
sentido y las repeticiones de formulas son parte de otra historia.

Como oportunidades de mejora se destaca la necesidad de la documentacion. Los
maestros, a pesar de estar firmemente convencidos de la importancia de documentar la
trayectoria con sus nifios, encuentran en esta uno de los mayores obstaculos. Informan que
el trabajo con los nifios es tan adictivo (a menudo solo hay un maestro en el aula) que
documentar es una accién perturbadora y de distractora, tanto para ellos como para los
nifios. Otra cosa seria si hubiera una figura con la funcién exclusiva de documentar a través
de diferentes medios. Un recurso que los profesores han utilizado, pero no de una manera
sistematica debido a la falta de costumbre, es el uso de grabaciones de audio y video. Sin
embargo, introducir este método de documentacion requiere un tiempo largo adicional para
revisar los datos y analizarlos desde diferentes puntos de vista. (Giordano & Bonelli, 2009).

Experiencia 2
Dentro de las acciones de cooperacion entre el Instituto para la Investigacion
Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (IDEP) y el énfasis del Doctorado en Ciencias de la

111



Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), se invito a profesores de colegios oficiales del
Distrito Capital a participar en la convocatoria “Reflexionemos y sistematicemos nuestras
précticas. El profesor de ciencias como sujeto conocimiento”. Se busca adelantar estudios y
acciones que aporten a la reflexion como maestros mediante estrategias de apoyo,
intercambio de saberes y reconocimiento al trabajo de los educadores, aportando a las
discusiones sobre la educacion en ciencias. En este marco se desarrollan dos trabajos de
investigacion doctoral que daran cuenta de la segunda y tercera experiencia que se describe
en este documento.

Con referencia a la segunda experiencia, se describe de manera general, la
investigacion realizada por un estudiante de Doctoradol15, centrada en la necesidad de la
formacion continua de los profesores que realizan su labor profesional en la primera
infancia, particularmente el campo de la educacion en ciencias.

Abordar los conflictos que enfrentan los profesores de primera infancia para educar
en ciencias de voz de los propios docentes permite identificar que algunas de las
dificultades son impuestas por el mismo profesor, al creer que no son capaces de ensefar
ciencias; otras son producidas por las experiencias negativas que han tenido para formarse
en ciencias.

Por otro lado, se hace necesario superar, desde los maestros, los imaginarios
sociales de la primera infancia como una etapa en que los nifios deben jugar Gnicamente
porque aun no tienen la estructura de pensamiento formal y otras consideraciones que
impiden generar oportunidades de educacion en ciencias para este nivel educativo.

Es asi como se propone, en esta investigacion, analizar el proceso de formacién
continua de profesores de primera infancia en la educacion en ciencias a partir de
comunidades de formacion. La metodologia es cualitativa, el método corresponde a un
“estudio de caso Unico” (Stake, 1999) y la unidad de analisis corresponde a dos profesoras
de primera infancia (PPI) vinculadas a la Secretaria de Educacién del Distrito (SED)
quienes participaron en la convocatoria descrita.

Se busca fortalecer los procesos de reflexion y sistematizacion de las practicas
pedagogicas de los docentes, a partir de compartir experiencias, plantear didlogos sobre
apuestas de investigacion, abordar inquietudes y necesidades de diferente naturaleza
(cognitivas, epistemoldgicas, académicas, personales, institucionales, de politica publica,
curriculares, entre otras). Para ello, se organizan encuentros de los 24 profesores inscritos
en la convocatoria donde se encuentran las dos docentes de primera infancia, en lo que se
denomina comunidad de formacion. El registro se realiza a través del discurso declarativo
(encuestas, entrevistas semiestructuradas), las practicas de clase (video de las clases y
grabaciones de audio), los documentos institucionales y personales (bitacoras y
planeaciones), la sistematizacion y socializacion de la experiencia (produccion académica y

15 Investigacion desarrollada por Fredy Gregorio Valencia Valbuena: La educacion en ciencias en la primera
infancia desarrollada en comunidades de formacion: un estudio de caso.
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participacion en eventos académicos. Esto dio como resultado 1200 unidades de registro y
la sistematizacion se hizo utilizando el Software Nvivo como apoyo a la organizacion y
analisis de la informacion. Al estar las dos docentes del estudio de caso, inmersas en esta
comunidad que no diferencio6 su formacion, permitio identificar de manera preliminar, en la
investigacion en curso, aspectos que contribuyen a la comunidad de formacién, como se

muestra en la figura 1.
Figura 1. Categorias conglomeradas por similitud de codificacion.
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Elaboracién. Valencia (2019). Fuente: Software Nvivo

Entre los aspectos que permiten caracterizar la comunidad de formacién se
encuentran la interaccion y el trabajo colaborativo con otros docentes de diferente niveles
de formacion y areas de conocimiento que posibilité la produccion y transferencia de
conocimiento, asi como la motivacién y el interés creciente por afianzar acciones en el
marco institucional. En relacion con lo que plantea Brandom (2002), interpretadas por
Zamora (2012).

El inferencialismo se llama asi porque los estatus normativos estan "entrelazados
inferencialmente unos con otros". Es decir, tener un compromiso u obligacion implica
siempre tener algin otro compromiso. No hay un estado que consista en tener un solo
compromiso, sino que lo que hace de un compromiso un compromiso es qué otros
compromisos se siguen, mediante las reglas de inferencia que uno haya aceptado, a partir
de aquel primer compromiso. (Zamora, 2012). En este sentido, las comunidades de
formacion generan compromisos que se articulan a otros ya existentes u otros nuevos que
surgen del intercambio con otros colegas en la comunidad de formacion.

Los aspectos de mayor relevancia de transformacion para los docentes en la
comunidad de formacion estan centrados en como el acompafiamiento de otros docentes
genera experiencias que inciden en la autorreflexion frente a su labor, asi como el
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reconocimiento social derivado del proceso de formacidn continua que incidieron en el
ambiente laboral (Figura 2).

Figura 2: Nube de palabras para los aspectos de transformacién de los docentes.
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Esto permite afirmar que las nuevas acciones conducen a acontecimientos nuevos y
las interacciones con otros docentes generan nuevas percepciones, y asi sucesivamente, los
compromisos y las normas evolucionan. Esto conlleva a que las normas de las inferencias y
los compromisos cambien no de una manera natural mediante procesos de seleccion, sino
de acuerdo con los objetivos practicos de las acciones de los docentes.

De acuerdo con estas consideraciones, haciendo una adaptacion a lo expresado por,
De Donato & Zamora (2009), las comunidades de formacion permiten un “conjunto de
compromisos doxasticos y normas inferenciales interconectadas, algunas de estas explicitas
en las normas oficiales y otras en las practicas de los agentes”.

Con relacion a las expectativas que se generan a partir de las comunidades de
formacion, se encuentran la innovacién y otros retos que deben asumir los docentes. Todo
esto cruzado por su emocionalidad y autorreflexion, lo cual generara cambios en su labor
que redunda en el orden institucional.

Estos aspectos se valoran desde los estatus normativos, segun Zamora (2012), “con
los estatus normativos puede hacerse dos cosas: aceptarlos (uno acepta que él tiene tal o
cual compromiso) y atribuirlos (uno acepta que otra persona tiene tal o cual compromiso)”.
Interpretandolo desde las comunidades de formacion, se asume que los docentes no solo
aceptan los nuevos retos derivados de los procesos de formacion sino que atreven a prever
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con su compromiso, transiciones en el trabajo de aula y a nivel institucional (por ejemplo,
en los temas y trabajos que pueden realizar en las reuniones del ciclo).

Esto lleva a configurar a las comunidades de formacion como escenarios donde los
docentes pueden valorar sus acciones y las de otros de acuerdo con los compromisos
compartidos, que les permitan discriminar las actuaciones que son deseables para su
ejercicio profesional desde un ambito personal, institucional y social en la practica (Figura
3). Las comunidades de formacién y el estudio de caso se fortalecen en la identidad
docente, entendida como el compromiso para participar en un conjunto de préacticas
compartidas por una comunidad particular. (Gee 2004).

Figura 3. Aportes entre la Comunidad de formacién y el estudio de caso. Elaboracion.
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Valencia (2019). Fuente: Software Nvivo

Para el caso particular del estudio de caso, las comunidades de formacion
contribuyen a fortalecer la reflexion que se deriva del trabajo con los nifios y la
sistematizacion de ello mediante ejercicios de escritura. Es interesante el reconocimiento
del acompafiamiento del profesor formado en ciencias, porque permite generar confianza al
momento de ensefiarla en los niveles de la primera infancia. Igualmente, consideran
necesario conocer y discutir técnicas de disefio de instrumentos para la investigacion con el
apoyo de los colegas y de los grupos de investigacion, en este caso de las universidades.
También expresan que los procesos de investigacion deben pasar las fronteras de la
institucién educativa y para ello los eventos académicos son una manera de evidenciar el
esfuerzo de los profesores por transformar la educacion en ciencias en particular en la
primera infancia y de esta manera es posible obtener reconocimiento institucional y social.
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Experiencia 3

La tercera experiencia es una propuesta de investigacion doctoral16, cuyo objetivo
es analizar el desarrollo profesional del profesor de ciencias durante procesos de formacion
en servicio mediante la reflexion acerca de la Naturaleza de la Ciencia (NdC), a través un
proceso de sistematizacion de experiencias.

A través de la convocatoria IDEP y el DIE sede Pedagdgica, se permitio que los
docentes participantes presentaran experiencias de aula o institucionales, en inicio 0 en
desarrollo, relacionadas con la naturaleza de las ciencias, con el fin de ser sistematizadas.
Se presentaron 21 propuestas de profesores de ciencias del Distrito, de las cuales se
escogieron 13 experiencias de diferentes areas, ensefianza de las ciencias naturales, fisica, y
quimica.

Esta sistematizacion de experiencias y el acompafiamiento in situ ha permitido la
configuracion de propuestas que resultaron afines a los aspectos centrales de construccion
de conocimiento pero diferenciadas en cuanto a la poblacion (rural y urbana). Asi, tres
docentes que llegaron con propuestas de sistematizacion diferenciadas pudieron articularse
y generar una propuesta comun que dio cuenta de resultados significativos en la
sistematizacion y configurd procesos escriturales para participar en eventos académicos,
publicacion de articulos y participacidn con otros pares en temas afines.

Ademas, la mayor parte de este grupo de maestros forma parte de la Red Distrital de
Docentes de Ciencias Naturales y por lo menos tres docentes ya forman parte del sistema
de formacion posgradual en estudios de Doctorado.

Esto permite, por lo menos en primera instancia, en el marco de esta investigacion,
dar unas primeras respuestas a la pregunta: ¢En qué condiciones un docente transforma sus
practicas?. Todo parece indicar que cuando los docentes participan en iniciativas donde se
tiene en cuenta sus expectativas y necesidades de formacién, se comprometen con acciones
que rebosan sus perspectivas, se logra una transformacién que supera lo establecido en la
politica publica y que indudablemente redundara en una mejor calidad de la educacion.

Discusion

El hecho de ofrecer a los docentes de diferentes niveles educativos escenarios,
denominados comunidades de formacion, permite la organizacion de las experiencias que
pueden ser compartidas, discutidas y analizadas de las cuales pueden surgir otras nuevas
experiencias que producen comprensiones, COmpromisos y encuentros entre los diferentes
ambitos de formacion (inicial, continua y posgradual), los ambitos del saber (teoria y
practica, saberes fundamentales y saberes de experiencia) y unidades formadoras
(universidad y escuela) (Rojas, Vera, & Davidson 2012) y contribuyen a dar
reconocimiento desde la justicia social a los docentes como sujetos de saber.

16 Investigacion denominada “El desarrollo profesional del profesor de ciencias desde la reflexion sobre
naturaleza de la ciencia” desarrollada por Andrés Julian Carrefio Diaz.
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Participar en procesos de formacion continua, a través de comunidades de
formacion, hace posible construir una actitud constante de reflexion sobre la practica para
contribuir al reconocimiento del otro. Esto conlleva a otras cadenas de acciones, nuevos
acontecimientos y otras respuestas a las situaciones y necesidades y permite dar alguna
respuesta a la pregunta de Ferreyra (2014), planteada en la introduccion.

De tal manera, las acciones pueden alterarse de manera conveniente, que luego
pueden generar nuevas acciones. Este caracter de bucle le da a la formacién continua una
proyeccion compleja entre la interactividad entre los docentes de diferentes niveles,
intereses y las necesidades de formacion establecidas en la politica publica y lo que la
sociedad demanda de los docentes.

La formacion continua representa una oportunidad favorable para lograr procesos de
transformacion, desde la perspectiva del maestro como un intelectual transformador
(Giroux, 1997). Pero se hace necesario hacer giros en su conceptualizacién, propdsitos y
alcances para dar crédito a sus elementos distintivos. Llamar la atencion sobre aspectos
relevantes derivados de resultados de investigacion permite aportar elementos para la toma
de decisiones, no solo en el &mbito institucional (Plan institucional de formacion docente),
sino en las derivadas en los entes territoriales (Plan distrital de formacién docente).
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Propuesta para la mejora de la evaluacion docente en Colombia: analisis de sus
representaciones sociales

Doris Consuelo Zambrano Cortés®’
Jestis Antonio Quifiones'®?

En la actualidad, nos encontramos en un momento de transformacion en la politica
educativa de América Latina, que bajo la bldsqueda de la calidad ha llevado a la
implementacidn de una serie de medidas que priorizan los procesos de evaluacion docente.
Por ello, cada vez que se analiza el sistema educativo y evaluativo de Colombia se
evidencia como lo afirma Apple (2007) “la preocupacion por la desigualdad y las politicas
que se van involucrando cada dia més en la educacion, pues se han planteado reformas a la
evaluacion docente que tienen efectos diferenciales, impulsadas por las propuestas de
mercado neoliberal, justificandola como una tactica para mejorar su motivacion profesional
donde realmente se implantan nuevos sistemas de control ligados a la productividad” (p.
39). De igual manera, se incluye como linea argumental para justificar la evaluacién de
profesores la de poder utilizarla como un recurso para su desarrollo profesional, y a través
de éste mejorar la calidad de la ensefanza, lo cual no siempre esta correlacionado.

En Colombia, la evaluacion docente ha sido un campo de disputa y tensién para el
magisterio, por sus modelos, objetivos y principios, pues en el pais se introdujo y se obligd
la evaluacion de los docentes de Educacion Basica y Media a partir del ano 2002, mediante
el Decreto Ley 1278 el cual expidio el Estatuto de Profesionalizacion Docente, enmarcado
en unas politicas educativas que buscan reajustar el Sistema Escolar para responder a las
demandas de una sociedad regida por principios de economia y eficiencia.

Por tanto, es importante conocer que en el sistema educativo colombiano en la
némina del Estado existen dos tipos de docentes: Un primer grupo pertenece al antiguo
Estatuto, regido por el Decreto Ley 2277 de 1979, que ingresaron a la docencia antes del
afno 2001, y segin Pabon (2018) representan aproximadamente el 46,19% de los profesores
en Colombia. A estos maestros no se les realizan evaluaciones y la forma de ascender en el
escalafon es por medio de tiempo de servicio, titulos académicos y cursos de capacitacion.
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Un segundo grupo, que representa el 51,32%, pertenece al Decreto 1278 de 2002, a quienes
no se les reconocen los mismos derechos, sino que tienen la obligatoriedad de pasar por
procesos de evaluacion como mecanismo de ingreso mediante el concurso de méritos
docentes, de permanencia a través de la evaluacion de desempeiio, y de ascenso en el
escalafébn mediante la evaluacién de competencias desde el afio 2009 hasta el 2014 y a
partir del afio 2015 a través de la Evaluacion de Caracter Diagnostico Formativo -ECDF-.

Esta situacion genera malestar e inconformismo entre los docentes del Decreto 1278
por la inequidad e injusticia social por parte del Ministerio de Educacion Nacional -MEN-,
el cual reconoce que la evaluacion es importante para mejorar las practicas educativas y que
todos los actores del proceso constituyen y forman parte de esas précticas, pero no todos
son evaluados.

En este sentido, cabe denotar que aunque el Estado considera que “realizar
mediciones periddicas acerca del desempefio, la metodologia, la actualizacion de
contenidos y el deber ser y hacer del docente es una manera efectiva de enriquecer el
proceso formativo de los educadores” (CVNE, 2014, p. 1), la evaluacién docente es un
proceso de altos niveles de complejidad y a la vez de cuestionamientos en términos de la
pertinencia, précticas y usos que hacen los diferentes actores educativos tanto del proceso
de evaluacion como de los resultados de la misma. Por ende, la nociéon de evaluacion hace
presencia en la escuela, en los discursos y las practicas de los maestros poniendo al
descubierto tendencias de formacion, certezas e incertidumbres, develando una amalgama
de conceptos y de practicas que no logran expresar su sentido.

Por lo anterior, se han evidenciado tensiones en torno a la evaluacion docente ya que
es vista como un proceso inequitativo para los maestros de Colombia, con pocas
oportunidades para mejorar sus condiciones salariales aunque cuenten con la formaciéon y la
experiencia en el aula (Gallego y Vasquez, 2015). Otras tensiones son producidas por la
manera como en ella se articula una idea de calidad y fortalecimiento de la profesion
docente, a la vez que recurre a connotaciones contradictorias que van desde proyectarla
como un proceso punitivo a uno formativo, de control o mediciéon a contribuir al
mejoramiento, de promocion o no en el escalafon docente a la idea de posibilidades de
mejora de las condiciones de la profesion (Rodriguez y Zapata, 2016).

En este marco, el presente estudio tomo la evaluacion para ascenso o reubicacion en
el Escalafon docente como el elemento fundamental del mismo, debido a las dificultades e
inconformidades creadas desde el proceso de reglamentacidon, estructuracion e
implementacion de la Evaluacion de Caracter Diagnostico Formativo —ECDF-, iniciado a
mediados del afio 2015. Tiempo en el cual se han evidenciado cuestionamientos y criticas
que generaron la necesidad de investigar qué representaciones sociales de los docentes
regidos por el Decreto 1278 de 2002 de la ciudad de Bogoté, sobre la Evaluacion de
Caracter Diagnostico Formativo promueven procesos de reflexion que aporten a la
construccion de una propuesta complementaria de evaluacion docente.

De acuerdo con lo manifestado, esta investigacion busco conocer y caracterizar las
Representaciones Sociales —RS- de los docentes pertenecientes al Decreto 1278 de 2002
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sobre su Evaluacion para ascenso o reubicacion salarial, actualmente Evaluacion de
Caracter Diagnoéstico Formativo —ECDF-, y a través de su interpretacion y comprension
tener un acercamiento a la realidad social de la comunidad docente con el fin de elaborar
una propuesta complementaria para la mejora de la ECDF enmarcada en una politica que
incluya la mirada critica del docente desde un enfoque evaluativo formativo.

En congruencia con esta finalidad, la tematica de la evaluacion docente en particular
es importante sobre todo cuando lo que se investiga son las vivencias que los académicos
tienen al respecto, es decir, cuando se pretende recuperar sus impresiones, opiniones e
imagenes, asi como el significado que le asignan y las consecuencias que perciben. Dado
que lo que nos interesa identificar es precisamente el punto de vista de los profesores,
pensar en el aspecto simbdlico de la evaluacion implica hacer una comprensién de un
fendmeno social donde convergen realidades intersubjetivas de los docentes que a su vez se
sitian mas alla del control. Por ello, es necesario comprender que la evaluacion se convierte
en un lugar donde confluyen diversas representaciones, como plantea Ardoino (2000) “la
evaluacion es un proceso temporal que requiere para un mismo objeto multiples
cuestionamientos, generalmente heterogéneos y contradictorios” (p. 14).

De esta manera, los sujetos que hacen parte de la cultura evaluativa construyen
representaciones de los diferentes contextos institucionales, comparten esas significaciones
y a su vez se convierten en protagonistas de los procesos de reproduccion y cambio de las
précticas evaluativas siendo este uno de los propdsitos de la investigacion.

Por ende, la Evaluacion dentro del Decreto 1278 de 2002 es uno de los temas mas
relevantes, influyentes y controversiales, ya que no solo es un factor determinante dentro
del proceso de ascenso, promocion, futura remuneraciéon y continuidad en la carrera
docente para quienes se encuentran bajo esta reglamentacion, sino que ha generado
importantes diferencias con los docentes del decreto 2277 de 1979, desacuerdos y
descontentos con la norma.

Es importante aclarar, que la intencién de la investigacion fue la de hacer una
mirada retrospectiva desde lo que los docentes piensan y hacen, es decir, generar un
conocimiento reflexivo, consciente de las consecuencias de sus concepciones, de las
intencionalidades de las politicas de evaluacion docente y de la practica evaluativa de la
ECDF. Por lo anterior, analizar las RS de los docentes sobre su evaluacion, permitio
propiciar nuevos sentidos y aportes a la ECDF, asi como la posibilidad de ser agentes
transformadores de la evaluacion. Puesto que, para el gremio docente es importante ser
parte del proceso de formulacion de su propia evaluacion, aportar a la mejora de su
realidad, y uno de los medios para que pueda ser conocido su sentir, concepciones y aportes
es esta investigacion la cual a partir de los resultados obtenidos se elaboré una propuesta
complementaria de evaluacion para ser socializada a la Comision de Implementacion de la
Federacion Colombiana de Educadores — FECODE- y la Asociacion Distrital de
Educadores —~ADE- para que sea tenida en cuenta en el pliego de peticiones que presentan
al Ministerio de Educacion Nacional -MEN- como un aporte util y productivo para la
mejora de la ECDF, pues pone en evidencia las vivencias, creencias y problemaéticas del
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gremio docente evaluado.

De igual manera, se espera que a futuro con los resultados de ésta investigacion y
otras contribuciones, se oriente la evaluacion para ascenso o reubicacion en el escalafon
docente en unas condiciones econdmicas, sociales y culturales propias, en un ambiente
educativo propicio, con reconocimiento de la subjetividad de la evaluacion para un real
mejoramiento personal y profesional.

La Evaluacion Docente
En los ultimos afios la mayoria de los paises de América Latina han avanzado en

politicas de transformacion de la carrera docente y en algunos casos esos procesos han
generado grandes movilizaciones sociales. Segun Cuenca - UNESCO (2015) “existen dos
generaciones de regulaciones sobre las carreras docentes en América Latina” (p. 22). Entre
1950 y 1990 se registro la primera generacion de regulaciones, las cuales tenian un enfoque
credencialista, porque la entrada y los ascensos en la carrera estaban basados en los titulos
obtenidos por los docentes. Esa ola de normas reconocid a los profesores como trabajadores
con derechos laborales amparados por el Estado. Las carreras se caracterizaban, entonces,
por buscar una mayor estabilidad laboral, promociones verticales y ascensos que premiaban
la antigiiedad y la acumulacion de certificaciones. En este grupo se encuentran las carreras
profesionales de Argentina, Bolivia, Uruguay y los paises de Centroamérica.

La segunda generacion de regulaciones, que se inicia en el afio 2000 con reformas a
la carrera docente en varios paises de la region, reconoce que los docentes deben ser
personas altamente capacitadas y con un buen desempefio en el aula. Por lo tanto, estas
nuevas carreras docentes se caracterizan por tener salarios diferenciados por niveles de
desempefio, mecanismos de promocion horizontal (hacia funciones que permiten obtener
mejoras econdémicas y seguir ensefiando en el aula) y ascensos e incentivos basados en los
resultados en evaluaciones de desempefio. En este grupo se encuentran paises como Chile,
Ecuador, México y Perl. Sin embargo, “en América Latina también hay carreras docentes
que se ubican entre estas dos generaciones debido a que la profesion fue modificada
parcialmente o bien las modificaciones solo afectan a los nuevos docentes, como ocurre en
Colombia” (Cuenca, 2015, citado por Elacqua, Hincapié, Vegas, y Alfonso, 2018, p. 76).

De este modo, “varias de estas propuestas en la region para revisar, modificar o
construir sistemas, en el caso de la carrera docente, buscan contribuir al desarrollo de los
docentes a lo largo de su vida profesional, apoyar el mejoramiento de su desempefio,
favorecer las adecuadas condiciones de trabajo asi como ofrecer oportunidades de
crecimiento y satisfaccion laboral” (Cuenca — UNESCO, 2015, p. 42). No obstante, “en
algunos paises aun persiste la tendencia a entender la carrera docente como el régimen legal
que regula el ejercicio de la profesion, estableciendo normas para el ingreso, la
permanencia, la movilidad y el retiro de los docentes en el sector pablico” (Murillo y cols,
2006, p. 11). Asi mismo, la evaluacion docente, en general, continda asociada al control y
la sancion mas que al desarrollo profesional y al mejoramiento de las escuelas.
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Al respecto, Nifio (2001) considera que la evaluacion docente tiene una finalidad
cuya comprension real se encuentra plenamente diferenciada en las tendencias de
evaluacion como: 1) Rendicion de cuentas; 2) Pago por méritos; 3) Desarrollo profesional;
y, 4) Mejora de la escuela (p. 45). Por tanto, algunas de estas tendencias apuntan a buscar y
optar por modelos de evaluacion que entienden la evaluacion como procesos de desarrollo
profesional asociados a la formacion y perfeccionamiento del profesorado e ir desechando
modelos que consideran a la evaluacion como un instrumento de control al que se vinculan
las mejoras salariales como se esta haciendo en los paises méas avanzados. El eje formado
por la evaluacion, el desarrollo profesional y la formacion continua es la base donde han de
apoyarse los modelos de evaluacion de la actividad docente del profesorado (Gil, 2010).

Por lo anterior, la OREALC/UNESCO (2006) ha determinado segin su
clasificacion que “el cuarto modelo de evaluacion esta representado por aquellos sistemas
educativos que realizan evaluaciones periddicas del desempefio docente para la concesion
de incrementos salariales” (p. 116). Una buena parte de paises de la region cuenta con un
sistema de escalafon docente con una serie de categorias profesionales para reconocer el
trabajo de sus profesores, utilizando diferentes métodos e instrumentos para su promocion
como la experiencia, las pruebas escritas, entrevistas, la autoevaluacién etc. Este escalafdn
puede servir para determinar tanto los complementos salariales como otros beneficios
laborales o profesionales.

A continuacion se da un ejemplo (tabla 1) de la periodicidad de la evaluacion a
docentes, los instrumentos utilizados y su ponderacion en Chile, Ecuador, México, Perl y
Colombia:

Tabla 1. Periodicidad y ponderacién de instrumentos utilizados en la evaluacion a docentes

Instrumentos CHILE ECUADOR MEXICO PERU COLOMBIA
Periodicidad 4 afios 2 afos 4 afios 5 afios 1 afios
Pruebas escritas 48% 40%
Observacion o grabacion de clases
(Video) 34% 50% 80%
Evidencias y reflexion de la practica
docente 26% 17% 60%
Entrevistas o coevaluacion por un par

20% 8%
Autoevaluacion 10% 3% 10%
Evaluacién del director — Evaluacion
de desempefio 10% 5% 17% 5%
Encuesta a alumnos o familias 4% 17% 5%
Otros 15% 16%

Fuente: Elacqua, Hincapié, Vegas, y Alfonso, 2018 — maestro 2025.
Como se ha expuesto, en el caso de Colombia, los docentes pertenecientes a los

Decretos 2277 de 1979 y 1278 de 2002 cuentan cada uno con su propio escalafon,
constituido por distintos grados, niveles y criterios para su ascenso, los cuales pueden ir
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alcanzando durante su vida laboral y que garantizan la permanencia en la carrera docente
con base en la idoneidad demostrada en su labor y permitiendo asignar el correspondiente
salario. “Estos escalafones docentes, son un mecanismo de asignacion salarial que ocupa
gran parte del presupuesto de la educacion y en la actualidad los criterios y el proceso de
evaluacion representan uno de los mayores obstaculos para que los docentes pertenecientes
al Decreto 1278 puedan ascender o reubicarse salarialmente” (Maussa, 2012, p. 227).

Respecto al escalafon para los docentes que han ingresado al sector publico después
del afio 2002 en Colombia, estd conformado por tres grados establecidos con base en la
formacion académica. Cada grado estd compuesto por cuatro niveles salariales A-B-C-D
(Art. 20y 21 Decreto 1278). (Tabla 2)

Tabla 2. Escalafén Docentes 1278 de 2002

Grados Niveles
1. Normalistas superiores y Tecno6logos en educacion A B C D
2. Profesionales licenciados y No licenciados A B C D
3. Maestrias y Doctorados A B C D

Fuente: Decreto Ley 1278 de 2002.

En lo referente a su ascenso o reubicacion los docentes pertenecientes a este Decreto
deben presentar la Evaluacion de Caracter Diagnostico Formativo ~-ECDF-, la cual fue
acordada en el Acta de acuerdos del levantamiento del Paro Nacional del Magisterio del 7
de mayo de 2015, reglamentada como proceso transitorio con el Decreto 1757 de 2015 del
Ministerio de Educacion Nacional -MEN- para la primera cohorte y se aplicé a los
educadores que participaron en alguna de las evaluaciones por competencias desarrolladas
entre los afios 2010 y 2014, que no lograron el ascenso o la reubicacion salarial en
cualquiera de los grados del Escalafon. Para la segunda cohorte con Decreto 1657 de 2016
y para la tercera cohorte se publicé dos afios después la resolucion 18407 del 29 de
noviembre de 2018.

En ese orden, para el MEN-UPN (2015) “la ECDF constituye un modelo que resalta
el protagonismo de la practica pedagogica y escenario en el que se evidencian de manera
integral, las fortalezas y oportunidades de mejora de los educadores” (p. 3). Para ello, el
docente debe dar cuenta de cuatro criterios: 1) Contexto de la practica educativa y
pedagogica del docente; 2) Reflexién y planeacién de la practica educativa y pedagdgica;
3) Praxis pedagdgica; y 4) Ambiente de aula.

De acuerdo con los criterios anteriores, el proceso metodoldgico de evaluacion
requiere que el docente retina los requisitos para la inscripcion a la ECDF y presente las
evidencias por medio de los siguientes instrumentos: videos, encuestas a miembros de la
comunidad educativa, autoevaluacion y evaluacion de desempefio. Cada instrumento debe
cumplir con las especificaciones adoptadas por el Instituto Colombiano para le Evaluacién
de la Educacion —ICFES-, garantizando confiabilidad, validez e imparcialidad en el proceso
(Articulo 8, Resolucion 22453). En este sentido, una de las especificaciones adoptadas por
el ICFES vy registrada en la tabla 1, hace referencia a las diferentes ponderaciones que los
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instrumentos de la evaluacion para ascenso de grado o reubicacion de nivel salarial tienen
segun el cargo (para el estudio los docentes de aula), utilizando una escala de valoracion de
1 a100.

Una vez cumplidos los requisitos, el Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacion Superior -ICFES- como entidad encargada de realizar la calificacion de los
diferentes instrumentos procede a realizar la valoracion de la practica educativa presentada
en el video a través de pares evaluadores (maestro2025). Finalizado el proceso de
valoracion de instrumentos y establecido el puntaje y resultado de aprobacion por parte del
ICFES, cada Entidad Territorial Certificada (ETC) debe publicar los resultados expresados
en una escala de uno a cien puntos, con una parte entera y dos decimales. Cabe aclarar que
serén candidatos a ascender o a ser reubicados en un nivel salarial superior en el escalafon
docente, quienes obtengan mas de 80% (80 puntos) en la ECDF. Quienes no superen la
evaluacion deberan adelantar alguno de los cursos de formacion que ofrezcan universidades
acreditadas institucionalmente y/o que cuenten con facultades de educacion de reconocida
trayectoria e idoneidad, de conformidad con los pardmetros establecidos por el MEN (solo
puede acceder a los cursos el porcentaje indicado en el Decreto expedido para cada cohorte,
por ejemplo para la segunda cohorte solo el 12%, de docentes tuvo acceso a ellos).

Acercamiento tedrico-metodolégico a las representaciones sociales
Esta investigacion retoma como base tedrico-metodologica de las Representaciones

Sociales (RS) la teoria desarrollada por Serge Moscovici, autores como Denise Jodelet,
Tomas Ibafiez y Jean-Claude Abric con su enfoque estructural para abordar el estudio de las
RS, el cual permite detectar esquemas subjetivos de percepcion, de valoracion y de accion.
Si bien el conocimiento disciplinar es importante en la labor de un profesor, las
concepciones y representaciones de los docentes sobre su trabajo y su profesion juegan un
rol primordial en la evaluacion.

Esto ha de llamarse representaciones sociales (RS) porque son “una manera de
interpretar y de pensar la realidad cotidiana, una forma de conocimiento social, y
correlativamente, la actividad mental desplegada por individuos y grupos a fin de fijar su
posicién en relacién con situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones que les
conciernen” (Jodelet, 1986, p. 473). En este sentido, autores como Moscovici (1979), Abric
(2001), Jodelet (1986), Farr (1986; 1994) e Ibanez (1994) coinciden en sefalar a las RS
como un conjunto de conceptos, proposiciones y explicaciones que construyen los
individuos o los grupos, en el curso de sus interrelaciones con nuevos conocimientos, que
transforman en realidades cotidianas. El conocimiento que se tiene sobre un objeto social
hace parte del saber compartido por los grupos sociales en los cuales se define la forma
como se actua ante ellos.

En otras palabras, la nocion de RS tiene que ver con la manera como nosotros,
sujetos sociales, aprehendemos los acontecimientos de la vida diaria, las caracteristicas de
nuestro medio ambiente, las informaciones que en él circulan y las significaciones de las
personas de nuestro entorno proximo y lejano. Es decir, las RS de los docentes
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pertenecientes al Decreto 1278 sobre la ECDF se constituyen a traves de sus experiencias,
pero también desde las informaciones, conocimientos, actitudes, emociones y modelos.
Para ello, como sustento tedrico se ubican las dimensiones de las Representaciones Sociales
planteadas por Moscovici (1979, p. 45) las cuales son:

Informacién: Es la organizacidén o suma de conocimientos con que cuenta un grupo
acerca de un acontecimiento, hecho o fendmeno de naturaleza social, cuya cantidad y
calidad es variada en funcion a ciertos factores y fuentes. Por tanto, esta dimensién conduce
necesariamente a la riqueza de los datos o explicaciones que sobre la realidad se forman los
individuos en sus relaciones cotidianas.

Actitud: Es la orientacién general positiva o negativa, favorable o desfavorable en
la que el individuo inscribe una representacion social y cuya funcion es dinamizar y regular
su accion. Segun Araya (2002, p.39) “La actitud expresa el aspecto mas afectivo de la
representacion, por ser la reaccion emocional acerca del objeto o del hecho”.

Campo de representacion: Remite a la idea de la imagen o al contenido concreto
acerca del objeto de representacion que en el caso del presente estudio es la ECDF de los
profesores regidos por el Decreto 1278. Es en la imagen donde una RS se procesa
internamente; proceso que implica ordenar los componentes, es decir, la informacion y la
actitud, para que los contenidos pasen a formar parte del campo de la representacion.

Esta ultima dimension cobra importancia al develar la existencia de una estructura
relacional jerarquica de los elementos presentes en el contenido de las representaciones.
Dicha estructura ha sido descrita y explicada en sus dindmicas de relacion por Abric (2001)
el cual sostiene que “Toda representacion esta organizada alrededor de un ndcleo central.
Este es el elemento fundamental de la representacion puesto que a la vez determina la
significacion y la organizacion de la representacion (p. 10).

El nacleo central de una representacion constituye el elemento méas estable de la
representacion, el que garantiza la perennidad en contextos movibles y evolutivos, puesto
que a la vez determina su significacién y organizacién, ya que esta fuertemente anclada en
la memoria colectiva del grupo que lo elabora, sobre las condiciones histéricas y sociales
del grupo. Tiene una funcién consensual y define la homogeneidad compartida por el
grupo, estableciendo un caracter normativo de las significaciones que comporta (Abric,
2001, p. 10).

Se puede decir entonces, que el analisis de las RS desde las dimensiones descritas
permite que surja un modo de conocimiento social influenciado culturalmente, en el que los
docentes no solo reciben informacion, sino que también la producen y la median en las
interrelaciones sociales; de modo tal que los profesores no pueden entenderse como simples
portadores pasivos de roles. Las RS permiten establecer relaciones con el mundo de la vida
cotidiana y con los objetos que los actores construyen sobre éste. En el caso de la
evaluacion docente, sirven como un medio de expresion a través del cual los profesores
toman postura ante la forma en que creen, piensan, sienten que han sido evaluados y al
hacerlo permite que identifiquen sus esquemas de pensamiento para que puedan explicar su
representacion y en ese orden transformarla.
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Por lo tanto, la premisa de la que parte esta investigacion se funda justo en la
consideracién de que son las creencias, concepciones, experiencias e imaginarios de los
docentes las que fundamentan las acciones con las que se hacen presentes en su realidad
cotidiana. Por lo que, conocer tanto las ideas, interpretaciones e imaginarios de los
profesores sobre la ECDF es una via para vincularse con la colectividad, identificar las
formas en que conciben la evaluacion, las practicas pedagogicas y su contribucion en el
desarrollo personal y profesional.

Metodologia
Esta investigacion sentd sus bases en el enfoque cualitativo por su caréacter

descriptivo e interpretativo, debido a que propende por la produccién de conocimiento a
partir de la identificacion, descripcion y analisis de las experiencias, vivencias,
concepciones e imaginarios que los docentes en tanto protagonistas conceden a sus
actuaciones y a las ideas que han generado sobre la ECDF, registrando las constantes o
regularidades presentes en la poblacion de estudio.

Frente a este enfoque, Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) sefialan que puede
concebirse como “un conjunto de practicas interpretativas que hacen al mundo “visible”, lo
transforman y lo convierten en una serie de representaciones en forma de observaciones,
anotaciones, grabaciones y documentos” (p. 11).

Ahora bien, en concordancia con los objetivos de la presente investigacion, el
disefio metodoldgico empleado para la obtencién de informacién se determiné como No
experimental ya que los datos acerca de las RS de los docentes frente a la ECDF fueron
recabados tal y como se presentaron en su contexto natural, sin que medie una
manipulacion deliberada de las variables para después analizarlas (Hernandez, et al, 2014).
Asi mismo, para la recoleccion de la informacion se utiliz6 un disefio transversal, ya que
esta se llevd a cabo en un solo corte de tiempo —Marzo y Abril de 2019-, por lo que el
acercamiento a la realidad que se describe corresponde a un tiempo Unico (Hernandez,
2010). Es decir, las RS de los docentes sobre la ECDF pueden presentar algunos cambios
en acercamientos futuros debido a la determinacion de maultiples factores.

En lo referente a los procedimientos de recoleccion de la informacidn requerida que
permitiera tener una perspectiva lo mas completa, global e integradora posible del hecho
investigado, se aplicaron dos técnicas: la encuesta y la entrevista semiestructurada, por ser
las tecnicas mas utilizadas en el estudio de las representaciones (Abric, 2001). Para ello, se
construyeron los instrumentos (encuesta y entrevista), los cuales fueron sometidos a
proceso de validacion cualitativa a través de valoracion por expertos.

La encuesta qued6 conformada por cuatro partes: la primera parte indag6 los datos
generales del docente; la segunda a través de supuestos integrados sobre los campos de
representacion derivados del analisis de los estudios, perspectivas tedricas de la ECDF, con
un formato de respuesta tipo Likert; la tercera parte estuvo enfocada en la valoracion de
algunos aspectos de la ECDF utilizando pares de palabras donde debian marcar de acuerdo
a la escala dada; y la dltima parte se utilizo la técnica de asociacion libre con preguntas
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abiertas, puesto que favorece la espontaneidad y naturalizacion de la situacion de
intercambio.

Asi mismo, la entrevista semiestructurada qued6 constituida por 3 preguntas sobre
datos generales del docente, y 12 preguntas abiertas centradas en las variables elegidas, que
constituyeron una guia pero no una limitante para su aplicacion, permitiendo flexibilidad al
entrevistador para explorar los significados, sentimientos y opiniones que acompafan a las
dimensiones de las RS acerca de la ECDF

El objetivo del cuestionario aplicado en la encuesta y la guia de entrevista fue
recoger las creencias, opiniones, ideas e imaginarios sobre las experiencias y vivencias
frente a la ECDF de 240 profesores evaluados en Bogota. Esta informacion no pretendio ser
evidencia de logros y desaciertos especificos del proceso de evaluacion, pues su foco
estuvo puesto en conocer las representaciones reportadas por los evaluados. Por ende, la
informacion obtenida a través de su analisis es relevante para conocer la valoracion social
de la evaluacion, inferir qué problemas amenazan a algunos procesos y componentes de la
ECDF, asi como las ventajas logradas hasta ahora que deben ser cuidadas o potenciadas.

Para esta investigacion se seleccion6 una muestra de 240 Docentes de Pre-escolar,
Educacién Basica y Media de colegios oficiales de la ciudad de Bogota, vinculados
mediante el Decreto 1278 de 2002, que se hayan presentado voluntariamente minimo una
vez a la ECDF, sin importar edad, sexo y area disciplinar. Se tomd esta muestra pues de
acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2010):

En las indagaciones cualitativas, la muestra involucra un nimero no muy grande
de personas, eventos, sucesos o comunidades, sobre el cual se habran de recolectar
los datos, sin que necesariamente sea representativo del universo o poblacién que
se estudia, ya que no se pretende generalizar de manera probabilistica los
resultados a poblaciones mas amplias y buscan principalmente “dispersion o
expansion” de los datos e informacion (p. 13).

En este sentido, para los instrumentos de encuesta y entrevistas previstos en el
estudio fueron necesarios dos disefios de muestras: el muestreo no probabilistico accidental
o0 casual para la aplicacion de 200 encuestas y la muestra no probabilistica cualitativa para
la recoleccion de datos a traves de 40 entrevistas. Una vez tomada la informacion, el
procesamiento y analisis de datos se realiz6 a través de un abordaje hermenéutico, el
analisis de contenido, los rasgos en comun y diferencias encontradas a partir de la
obtencion de ciertas medidas de tendencia central que facilitaron su comprension y analisis.

Por tanto, siendo esta una investigacion cualitativa y que el procedimiento de
analisis de contenido se enfoca en la palabra es decir, sobre lo expresado en las entrevistas
y preguntas abiertas en las encuestas acerca de las RS de los docentes sobre la ECDF; para
el procesamiento de la informacidn recopilada y su alta complejidad se recurrié al uso de la
herramienta tecnolégica ATLAS.ti. De igual manera, para efectos del anéalisis de los
datos de las partes 2 y 3 de la encuesta y el alto volumen de datos obtenido en la
investigacion, se recurrio al uso del software SPSS, ya que permitio conocer la frecuencia
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del item en la poblacién, el rango medio de aparicion en la asociacion y la importancia del
item para el sujeto, favoreciendo la organizacion, estructuracion y sistematizacion de la
informacion, de tal manera que se pudiese efectuar el analisis cualitativo.

En este proceso, para la sistematizacion y analisis de la informacion obtenida se
realiz6: la transcripcion de protocolos de las entrevistas y encuestas, la revision y
recoleccion de citas, los alcances de las respuestas, su relevancia y recurrencia la cual se
registro a través del analisis estadistico y el analisis de convergencia de las enunciaciones,
teniendo en cuenta las RS que resultaron mas relevantes para el trabajo investigativo.
Igualmente, se hizo el analisis e interpretacion de los datos a partir de la matriz de
coherencia interna de los testimonios de los docentes y la red semantica de categorias de
investigacion elaboradas para ello.

Teniendo en cuenta el proceso descrito, se establecieron las categorias de analisis:
1) Evaluacién docente desde la cual construyen y operan en la practica las RS de los
docentes. Para su descripcion se determinaron cuatro subcategorias: Tendencias de la
evaluacion, debilidades de la ECDF, fortalezas de la ECDF y propuestas para la mejora de
la ECDF; 2) Politicas de evaluacion docente, para la cual se determinaron las subcategorias:
Intencionalidades, consecuencias y factores psicoldgicos asociados al proceso; y 3)
Dimensiones de las representaciones sociales, constituida por tres subcategorias:
Informacion, Actitud y Campo de representacion.

Por ultimo, una vez realizado el anterior procedimiento a partir de la informacion
proporcionada por los distintos actores y el adecuado analisis de los datos, estos
permitieron un acercamiento a la manera en que perciben y llevan a cabo la ECDF,
establecer unos resultados, conclusiones y la posibilidad de elaborar una propuesta que
invite a convertir la evaluacion en un elemento pedagdgico, critico y formativo.

Analisis de resultados
Con base en lo anteriormente indicado, se desarrollaron cada una de las categorias

permitiendo, a partir de esta presentacion descriptiva — interpretativa, exponer los hallazgos
de la investigacion, procurando responder a cada uno de los objetivos del estudio.

Respecto de las caracteristicas de los docentes, se encontrd que el mayor porcentaje
de docentes entrevistados (75%) Yy encuestados (79%) tiene estudios de maestria. Ademas,
el 55% de docentes entrevistados y el 55.5% de encuestados se encuentran ubicados en los
niveles de escalafon 2A y 2B. Indicando que no existe una correlacion entre la formacion
académica y el ascenso en el escalafén docente, pues aunque haya obtenido el titulo de
maestria no es suficiente para ascender al nivel 3 del escalafén, prima y se da mayor valor a
la grabacion del video de una clase que a los afios de formacidn académica.

Categoria uno: Representaciones Sociales.

Al pensar en las RS sobre la ECDF como ambito de analisis nos encontramos con
una gran cantidad de elementos que atraviesan no solo las creencias y concepciones de los
sujetos, sino también sus experiencias en las practicas educativas. Esta primera unidad de
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analisis responde al objetivo de indagar y analizar las concepciones e imagenes que tienen
los docentes regidos por el Decreto 1278 acerca de la evaluacién para ascenso o
reubicacion de nivel salarial. (Tabla 3)

Tabla 3. Matriz de testimonios mas relevantes y recurrentes de los docentes campo de representacion

Entrevistas Rango de Encuestas Rango de

Jerarquias definidoras frecuencia Jerarquias definidoras frecuencia
“Presion”, “angustia”, “estrés”, “ansiedad”, 18 “Ansiedad, estrés” 33
“intranquilidad,” “nervios”
“Video muy alejado de la realidad que se 10 “Actuacion, show, montaje” 28
vive en el colegio” “Clase falsa”
“Descontextualizada”
“Subjetiva” “No formativa” 9 “Fuera de contexto” 28
“Injusta” 7 “Retroalimentacion ambigua” 24
“No depende de la capacitacion sino del 6 “Subjetiva” “No es formativa” 22
presupuesto”
“No mide la realidad de mi practica 5 “Impedir o reducir los 21
pedagdgica, ni mi labor como docente” ascensos”
“Coercitiva”, “de control”, “represiva” 5 Presupuesto limitado” 19

Fuente: Elaboracion propia

Se evidenciaron relatos en comdn ante la ECDF cuyas actitudes desfavorables estan
relacionadas con la insatisfaccion y critica hacia la forma en que son evaluados (video)
pues no constituye un proceso continuo. Las condiciones de su entorno politico frenan las
posibilidades de ascenso (presupuesto) son acompafiadas de la subjetividad de la
evaluacion (pares evaluadores) donde no se reconoce el contexto, las habilidades propias y
los méritos académicos del docente. Ademas, aunque tienen un conocimiento medio acerca
de la ECDF, requieren de mayor socializacion, divulgacion y ejemplificacion.

Categoria dos: Evaluacion Docente.

La segunda categoria de analisis se resefia inicialmente de acuerdo con dos
tendencias de evaluacion predominantes en esta investigacion: Rendicion de cuentas y
Desarrollo profesional, que permiten dar respuesta a uno de los problemas especificos de la
investigacion acerca de cuales son las tendencias y concepciones que se dejan leer en las
RS de los docentes de la ciudad de Bogoté sobre su evaluacion para ascenso o reubicacion
salarial.
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Tabla 4. Matriz de testimonios mas relevantes y recurrentes de los docentes Subcategorias: Rendicién
de cuentas y desarrollo profesional

Entrevistas Rango de Encuestas Rango de

Jerarquias definidoras frecuencia Jerarquias definidoras frecuencia
“Evaluacion coercitiva, de control” 13 “Instrumento de control” 39
“Es punitiva, castiga al maestro y le niega la 5 “Caracter punitivo” 12
posibilidad de mejorar en todo sentido”
“Evaluacion descalificadora que no mide la 6 “Video no es evidencia de 11
realidad de mi practica pedagogica” desempefio docente”
“La evaluacion me permite tomar mas 7 “Mejorar practicas pedagogicas” 15
conciencia sobre mi practica educativa”, “Nos “Estrategia pedagogica”
hace reflexionar el como ensefiar”
“Permite mejorar las falencias”. “Espero que nos 5 “Reflexion sobre practica” 11

sigan retroalimentando para mejorar”

“Oportunidad de mejora”

Fuente: Elaboracion propia

Desde estas concepciones prima la imagen de que el uso de la evaluacién es para
medir y calificar, conllevando a que por su efecto algunos profesores se interesen
primordialmente por la nota, aprobar y alcanzar el ascenso o la reubicacion salarial.
Ademas, evidencia un minimo cumplimiento del objetivo que pretende el MEN con la
ECDF, pues el niumero de docentes cuyas RS expresan que la evaluacion contribuye a la
mejora de la préctica pedagdgica corresponde aproximadamente a un 25% de la muestra.

Estos resultados concuerdan con el llamado a una toma de conciencia del maestro
por una reflexion autbnoma, que preceda a la presentacién de alternativas a los problemas
surgidos en las préacticas cotidianas y que propenda por fortalecer en el docente la necesidad
de actualizarse, capacitarse y mejorar sus conocimientos y practicas.

Tabla 5. Matriz de testimonios mas relevantes y recurrentes de los docentes Subcategoria: Debilidades,
Fortalezas de la ECDF y Factores asociados al proceso

Entrevistas Rango de Encuestas Rango de

Jerarquias definidoras frecuencia Jerarquias definidoras frecuencia
“No es diagnostica ni formativa” 11 “Subjetiva, parcializada” 31
“Contradiccion entre pares evaluadores y 10 “Actuacion, obra de teatro”, 28
lo que dicen los nimeros™ “Clase irreal”
“Evaluacion fuera de contexto”. “Esto del 9 “Poco tiempo para ver la practica 27
video es muy alejado de la realidad que se docente”
vive en el colegio”
“Evaltua mas mi capacidad de actuacion 7 “Retroalimentacion no es clara” 24
ante las camaras que mi clase”
“No presenta un aporte significativo para 6 “Descontextualizada” 23
gue yo mejore mi practica y me dignifique
como docente”
“Reflexion sobre planeacion y desarrollo 12 “Reflexion”, “innovacion” 25
de clase”
“Ha llevado a la capacitacion docente” 7 “Proceso de formacion docente” 21
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“Estrés”, “ansiedad” 17 “Estrés”, “ansiedad” 53

“Desmotivacion” “Frustracion’, 15 “Desmotivacion”, “Desilusion” 20
“desesperanza”, “desilusion”

“Presion”, “angustia”, “Incertidumbre y 5 14
preocupacion”

“Indignacion”, “Denigrante” 5 “Salud docente afectada” 10

5 “Desasosiego”, “angustia”, 10
“intranquilidad”

Fuente: Elaboracion propia

Las concepciones de los docentes sobre las debilidades de la evaluacion permitieron
dar respuesta la pregunta especifica de la investigacion acerca de qué problematicas en
comun encuentran los profesores en los procesos de la ECDF. En este sentido, parece que
los objetivos planteados por el MEN han quedado solo en su enunciacion, ya gque a juicio
de los docentes existe un alto cuestionamiento acerca de la imparcialidad y subjetividad de
los pares evaluadores, la falta de articulacion entre la evaluacion, el contexto y el quehacer
pedagdgico real de los docentes, la retroalimentacion y la posibilidad de mejora a través de
los pocos cupos para los cursos de formacion. Sin embargo, para un grupo menor de
docentes el aporte y valor educativo de los testimonios radica en que en sus RS asumen la
postura de identificar la evaluacion como necesaria, Util, que contribuye y favorece el
mejoramiento docente.

En cuanto a las representaciones expresadas en emociones, sensaciones Yy
sentimientos, se encontré que en su mayoria son negativas, plasmando con ello que la
ECDF ha sido intimidante, estresante, desmotivante, frustrante e indignante. Por lo que, a
esta decepcion y frustracion se le suma el que no sean tenidos en cuenta sus avances
académicos (maestria, doctorado), sus aportes a la institucién, sus niveles de compromiso y
experiencia, generando con ello desesperanza y la sensacion de un estancamiento total.
(Tabla 6)

Categoria tres: Politicas de evaluacion docente

Tabla 6. Matriz de testimonios més relevantes y recurrentes de los docentes Subcategorias:
Intencionalidades y Consecuencias

Entrevistas Rango de Encuestas Rango de
Jerarquias definidoras frecuencia Jerarquias definidoras frecuencia
“Un papel de ataque y de impedir el 12 “Evaluacion sujeta a 25
ascenso”, “Es una forma de control”, “Un presupuesto”

papel de inequidad”

“Se han establecido presupuestos que solo 14 “Permite ascender solo a un 18
cubren un porcentaje de docentes para porcentaje de docentes”,

ascender”, “Todo gira en torno a intereses “Presupuesto insuficiente”

economicos”

“La mayoria de estas se comprometen con 5 Frenar ascenso y reubicacién 8
el gobierno de turno” salarial.
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“No presenta un aporte significativo para
que yo mejore mi practica y me dignifique
como docente”

“Esta politica educativa ha desmotivado a 6

los docentes, ya que no es suficiente lo que

hace el maestro (estudio) sino que ademas

se evaliia y somete al presupuesto”
Fuente: Elaboracion propia

“No evidencia la realidad del
quehacer docente”

“Excluyente, discrimina”

25

14

En la mayoria de las respuestas se evidencia inconformidad con respecto a las
posibilidades de ascenso, mejora salarial y laboral, porque estan limitados a la
disponibilidad presupuestal Es necesario resaltar que las politicas de evaluacion docente
juegan un papel primordial en las oportunidades para asignar los recursos necesarios para
los cursos y los ascensos o reubicaciones. En este sentido, las politicas de evaluacion en
Colombia deberian propender por mejorar el nivel salarial, el desarrollo académico y
profesional del docente y por ende su condicién laboral. (Tabla 7)

Tabla 7. Matriz de testimonios mas relevantes y recurrentes de los docentes Subcategoria: Aportes para
la mejora de la ECDF.

Entrevistas
Jerarquias definidoras

“Que los pares evaluadores vayan directamente a los
colegios y evidencien el quehacer del docente en un
lapso de tiempo mayor®, Se cambie por observaciones
de clase, reflexion diaria, con compromisos y dialogo”

“Eliminar el video”

“Que la evaluacion fuera en realidad formativa,
educativa, de saberes, practica y experiencias”

“Ascender solo con presentar el titulo de maestria o
doctorado”, “Dar la opcion de capacitacion y ascenso
por estudios”

“Que no se condense en 45 minutos, constancia y
proceso permanente”

“Que los docentes asciendan por estudios, experiencia
y produccion académica o formacion profesional”

“Tendria més en cuenta la evaluacion de desempefio
que nos realizan, pues ahi evaltan el proceso que lleva
uno en el afio”, “ Le daria mayor valor”

Fuente: Elaboracion propia

Rango de
frecuencia

12

10
10

Encuestas
Jerarquias definidoras

“Estudios, tiempo, innovacion
0 investigacion, publicaciones,
produccion académica”

“Eliminar el video”

“Retroalimentacion clara y
presencial”

“Evaluacion de procesos,
continua”, “Vision general de
la evaluacion”

“Evaluacion contextualizada”,
“Con criterios reales y
flexibles”

“Observacion y acompaiar las
clases en el colegio”

“Evaluacion de desempefio”

“Evaluacion formativa,
mejoramiento profesional”

Rango de
frecuencia

40

34
29

23

20

19

18

16

Recogiendo los diversos aportes, es pertinente sefialar que los aspectos mencionados
apuntan a lo que seria una evaluacién para ascenso o reubicacion en el escalafon tal vez no
ideal para todos, pero si participativa, donde se tengan en cuenta sus experiencias,
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concepciones y aportes. Esto atendiendo a que son pocos los docentes que mencionan el no
querer que se les evalue, al contrario, piden que se realice, pero con unas condiciones
diferentes a las actuales.

Conclusiones
Teniendo en cuenta que la evaluacion docente representa un escenario complejo,

diverso y marcado de multiples iméagenes y concepciones cuyo analisis y comprension
favorece la generacion de nuevos conocimientos, las conclusiones se han estructurado de la
siguiente forma:

De acuerdo con el primer objetivo especifico: Caracterizar las Representaciones
Sociales —RS- y tendencias que sobre la evaluacion para ascenso o reubicacion salarial
ECDF tienen los docentes, se concluye que: este se cumplid a cabalidad, pues a partir del
analisis realizado a lo largo del trabajo de investigacion se pudo evidenciar un gran nimero
de docentes con representaciones desfavorables en las que prevalecen concepciones acerca
de que los criterios, instrumentos (en especial el video), las perspectivas con las que se
evalla y desde los que se evalta (rubricas, pares evaluadores) difieren mucho unos de
otros. De igual manera, las representaciones favorables hacia la ECDF se presentaron en un
porcentaje menor, algunas enfocadas al papel formativo de la misma y otras al
favorecimiento de un incremento salarial.

Los discursos interpretados en la consulta testimonial permiten concluir que, el
mayor porcentaje de relatos expresados por los profesores coinciden con la imagen de la
evaluacion para medir, calificar, establecer parametros de control y determinar las
competencias de los docentes, pues no les queda otro remedio que cumplir con los
requerimientos establecidos en la normatividad, sin importar si aporta 0 no, a la mejora de
la préctica pedagdgica. Conllevando, a que la tendencia predominante evidenciada sea la de
rendicion de cuentas, donde priman intereses de vigilancia y sancion (No aprobacion = No
ascenso = No mejora salarial). Asi mismo, toma relevancia el reconocimiento acerca de la
deficiente relacion entre la ECDF con lo que aporta al docente y a su préctica.

En este sentido, en sus RS prima la influencia negativa, coercitiva y de control
(rendicion de cuentas) sobre las tendencias de desarrollo profesional y la contribucién a la
mejora de la escuela. Estas dos Gltimas tendencias deberian ser dos fortalezas presentes en
la evaluacién, ya que el fortalecimiento de las capacidades pedagdgicas de los docentes, su
reconocimiento profesional y salarial constituyen el discurso principal de las politicas de
evaluacion vigentes, sin embargo, en las concepciones actuales de los profesores estas se
encuentran en el centro de lo deseable.

En cuanto al segundo objetivo especifico: Establecer los problemas en comun que
los docentes encuentran en la ECDF, las teméticas dominantes estuvieron relacionadas
con las estrategias metodologicas, tiempos, instrumentos, retroalimentacion y posibilidades
de mejora,encontrandose un alto nivel de cuestionamiento acerca de:

1. Laforma en que se evallan sus desempefios y la poca contribucién de la evaluacion
en los procesos formativos y de mejora de su practica pedagogica.
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2. La falta de articulacion entre la evaluacion, el contexto, la retroalimentacion y el
quehacer pedagdgico real.

3. El poder, la subjetividad e imparcialidad de los pares evaluadores cuyos niveles de
credibilidad y confianza han disminuido por las contradicciones en los resultados
cualitativos y cuantitativos de la ECDF.

4. EIl no otorgar un valor pedagdgico a la evaluacion concibiéndose como no
diagnostica ni formativa, pues no representa un aporte significativo a la practica
pedagdgica, y la posibilidad de mejorar las falencias encontradas es minima por los
pOCOS cupos que asignan para los cursos de formacion.

5. Poca claridad en torno a asumir la evaluacion como un proceso permanente y
sistematico, ya que evalla en una clase toda la préactica docente.

6. Se evaltian aspectos no referidos a la planeacion académica como “la capacidad de
actuacion ante las camaras, con estudiantes ideales que no existen” como lo
expresan algunos docentes participantes.

7. Ambivalencia por parte del docente entre presentarse a una evaluacion asociada al
salario y sujeta al presupuesto como un requerimiento de norma para poder ascender
0 reubicarse, y la resistencia a ser evaluados y su experiencia, donde no encuentran
el papel reflexivo y transformador de las practicas.

Estas problematicas, a la luz de las experiencias y comprensiones de los profesores,
difieren sustancialmente con los propositos establecidos en la normatividad prevista para la
ECDF, donde el papel central estd enfocado en la reflexion e indagacion de la practica
pedagdgica con el objetivo de incidir positivamente en ella, en sus condiciones y avances
pedagdgicos.

En ese orden de ideas, para el caso del objetivo general: Analizar las
representaciones sociales de los docentes de Bogota-Colombia, pertenecientes al Decreto
1278, frente a la evaluacion de ascenso o reubicacion salarial que aporten a la elaboracion
de una propuesta complementaria para la mejora de la ECDF, evidencia que su analisis y
comprension implica el reconocimiento de aspectos politicos, personales, pedagdgicos,
econdmicos, y sociales de los docentes inmersos en cada una de las categorias y
subcategorias que la estan determinando. Por todo ello, las tematicas mas recurrentes y
predominantes que presentaron altos niveles de homogeneidad en la investigacion estan
relacionadas con:

a. La calidad y cantidad de informacion los ha llevado a asumir una postura mas de
aceptacion que una conviccion de que su contenido y sentido es relevante para su
practica. Asi mismo, se requiere un mayor grado de socializacién, divulgacion y
ejemplificacion, para lograr un conocimiento suficiente y claro de los procesos de
evaluacion.

b. Una actitud desfavorable para la mayoria de las docentes expresada en imagenes de
rechazo, insatisfacciones e inseguridades, relacionados con los criterios, instrumentos
y la préactica evaluativa actual donde no se reconoce el contexto, las habilidades
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propias y los méritos académicos del docente, como los hace sentir y la concordancia
de los resultados con sus expectativas.

c. Un proceso eminentemente instrumental, puesto que en la implementacion, el video,
como instrumento con el mayor porcentaje en la ECDF, pierde sus condiciones de
evaluacion procesual, en la medida en que no permite ver la vida cotidiana y real de
los colegios.

Las intencionalidades y consecuencias de las politicas de evaluacion en la préactica
tienen que ver mas con una tendencia de evaluacion cuantitativa y de resultados que con la
tendencia a una evaluacion cualitativa, contextualizada y procesual que promulga el M.E.N.
Asi mismo, estas intencionalidades traen consecuencias para el docente a nivel de
limitaciones en su autonomia, dificultades para ascender en el escalafén y afectacion
psicolégica por la presion y exigencia que les produce la ECDF al estar asociada
directamente al salario.

La tendencia de la evaluacion docente esti orientada a la rendicion de cuentas,
concebida por la mayoria de los profesores como coercitiva, represiva y poco formativa,
respondiendo a un ejercicio de control politico y distante de la concepcion pedagdgica y
humana de desarrollo personal y profesional del educador.

Una influencia favorable en su quehacer laboral presente para un porcentaje menor
de docentes es evidenciada en una reflexion y reevaluacion de sus précticas pedagogicas y
en la planeacion de las clases. Por lo cual, la tendencia al desarrollo profesional no es una
representacion que prime en la ECDF.

Por ultimo, otra RS recurrente hace referencia a la inequidad e injusticia social ya
que a los docentes pertenecientes al Decreto 1278 de 2002 se les impone mas tiempo para
la formacion pues para ascender deben hacer maestria y doctorado y aun asi aprobar la
ECDF: también son evaluados anualmente el desempefio, lo que se convierte en un
obstaculo para el ascenso en el escalafon y dificulta la mejora salarial. La situacién
descripta genera con ello desesperanza y la sensacion de un estancamiento total.

De acuerdo con lo anterior, el trabajo investigativo permitié determinar en el
andlisis de las RS sobre la ECDF que éstas son en su mayoria contrarias a los propositos
establecidos en la normatividad para la misma. En consecuencia, dentro de esta estructura
normativa, la evaluacion debe salir de su esquema interesado en medir para pasar a otro
mas centrado en la formacion, donde las dimensiones pedagdgica, procesual, dialdgica y
humana estén presentes. Sin embargo, se resalta que aunque para la mayoria de los
docentes la evaluacion actual no ha ejercido un papel significativo en la mejora de sus
practicas pedagogicas, el ejercicio de cuestionarse y reflexionar acerca de sus RS frente a la
ECDF les permitio hacer surgir un modo de conocimiento social donde los profesores
reciben y producen informacion y la median en las interrelaciones sociales. Por lo tanto,
comprenden que la evaluacion como esta planteada requiere ser modificada y para ello los
docentes deben asumir una postura mas critica, participativa y propositiva.
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En cuanto al tercer objetivo especifico: Identificar los aportes mas representativos
que los docentes realizan acerca de la evaluacién para ascenso o reubicacion salarial,
podemos responder que se cumplié de manera satisfactoria, ya que los docentes mostraron
gran interés en realizar aportes significativos hacia aquellos aspectos que segln sus
experiencias y representaciones consideran contribuyen a mejorar la ECDF actual y por
ende a su préactica pedagogica. En este sentido, se evidencid que la mayoria de los aportes
estan referidos a la transformacion de las dimensiones: pedagogica, politica-econémica y
psicolégica como aspectos determinantes para que las précticas evaluativas sean
formativas, justas y procesuales, y que propendan por el desarrollo profesional del docente.
Los aportes producto de esta investigacion se veran reflejados en la propuesta para la
mejora de la ECDF que se elabord, la cual permitié cumplir con el cuarto objetivo
especifico.

Recomendaciones
Las siguientes recomendaciones Yy la propuesta complementaria para la ECDF,

derivadas del andlisis de las categorias objeto de estudio de esta investigacion establece la
necesidad de hacer un llamado a las entidades del gobierno, como el M.E.N, a las
asociaciones gremiales FECODE, ADE, y a los docentes regidos por el Decreto 1278, para
que desde sus funciones y atribuciones, reflexionen sobre la importancia de orientar
diversas acciones para modificar los criterios, asignacion de recursos, implementacion y
resultados de la ECDF, fortaleciendo sus debilidades y aprovechando sus potencialidades
para que el impacto de la evaluacion en el docente y las instituciones educativas sea
positivo, formativo y favorezca las adecuadas condiciones de trabajo, oportunidades de
crecimiento y satisfaccion laboral.

En este sentido, las orientaciones y modificaciones deben estar fundamentadas en
investigaciones y aportes dados por los diversos actores del proceso evaluativo, para que a
partir del conocimiento generado se pueda construir una propuesta nacional y lograr
reformas en la ECDF. Es por ello, que se plantea la necesidad de que investigaciones como
ésta se repliquen en todos los escenarios educativos, con el propésito de complementar y
consolidar de manera consensuada y participativa la propuesta que como resultado del
presente estudio se elabord y cuya intencion es complementar y mejorar la actual ECDF.

De acuerdo con lo manifestado se recomienda continuar haciendo investigaciones
sobre las RS y la metaevaluacion de la evaluacion para ascenso o reubicacion salarial, que
permita conocer las implicaciones que tiene en los docentes, las practicas evaluativas que
llevan a cabo los pares evaluadores, los usos que se hacen de los resultados y cémo
contribuir para lograr realmente que la evaluacion sea procesual, dialdgica, justa y genere
mejoras en sus practicas educativas.

Propuesta complementaria para la mejora de la ECDF
La revision de la literatura y los resultados de la investigacion acerca de las RS de
los docentes regidos por el Decreto 1278 de 2002 sobre la ECDF, aportd la informacion
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necesaria para disefiar la siguiente propuesta de modificacion como complemento a la
actual evaluacién para ascenso o reubicacion en el Escalafon docente, con el propdsito
inicial de dar a conocer las experiencias y representaciones que los actores educativos han
expresado en sus testimonios, y poder ser agentes participativos en el proceso de
mejoramiento de la evaluacion a través de la generacion de aportes deseables y factibles
para la superacion de los problemas o debilidades detectadas. Otro propdsito, radica en la
socializacion de esta propuesta a los gremios sindicales ADE y FECODE, para que sea
tenida en cuenta por la comision de implementacion que participa en la construccion y
modificacion de la ECDF, e igualmente sea incluida en el pliego de peticiones que
presentan al Ministerio de Educacion Nacional.

Por lo tanto, esta propuesta complementaria sefiala la necesidad de seguirla
nutriendo con los aportes de investigaciones en torno a ésta tematica, asi mismo, vincular a
todos los docentes regidos por el Decreto 1278 en este proceso a través de una gestion
democratica que ayude al dialogo y a la reflexion de la practica sobre la préactica en
contextos reales, de acuerdo con sus funciones, experiencias, condiciones de trabajo,
niveles de formacion, problematicas etc., es decir desde:

Lo pedagdgico

Es necesario devolverle el papel protagonico a la dimensién pedagogica, pues en la
actualidad la evaluacion a través del video esta recogiendo muy poco de la experiencia y la
préctica real de los docentes. Lo anterior, teniendo en cuenta que no es procesual sino que
evalla en una clase toda la experiencia educativa, sus habilidades comunicativas e
histridnicas, mas que su papel como intelectual de la educacién y la pedagogia.

En este sentido, los docentes consideran importante que se elimine el video como
instrumento para evaluar la practica pedagdgica y se realice esta valoracién de manera
presencial en los colegios, a través de observaciones de clase, reflexion diaria, con
compromisos y didlogo permanente. De esta manera los pares evaluadores pueden
evidenciar el quehacer del docente en un lapso mayor (no solo una clase), favoreciendo la
interaccion directa con los evaluadores externos y el aterrizaje de las propuestas a las
realidades de los colegios en cuanto a espacios, materiales y tiempo.

Esta opcion permite que la evaluacién muestre la realidad en el contexto de cada
docente, con las condiciones favorables y desfavorables de cada institucién, para que los
agentes evaluadores puedan construir juicios valorativos mas objetivos sobre la accion
docente y fortalecerla. No como en la actualidad con condiciones creadas, preparadas,
ensayadas y con libretos establecidos para el video.

Al respecto, otra opcion que los docentes consideran viable en lugar del video es
darle més valor a la evaluacion de desemperio, pues en ella se evalla la practica pedagdgica
de manera integral y su proceso durante todo el afio.

Ahora bien, si se habla de lo pedagdgico es necesario que se incorpore a la ECDF,
la produccion intelectual como los proyectos de innovacion, las publicaciones, el desarrollo
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de investigaciones, la sistematizacion de experiencias etc., pues son parte del quehacer y

aporte profesional del docente al sistema educativo.

Es deseable que la evaluacion como su nombre lo indica realmente sea diagnostica y
formativa, que favorezca la reflexion e incida positivamente en la transformacion de la
practica pedagdgica y en la mejora de la institucion educativa, para ello se plantea la
necesidad de:

1. Contar con sistemas y criterios de evaluacion confiables que permitan establecer los
impactos y debilidades.

2. Articular los diversos criterios, procesos y momentos de la evaluacién en la préactica.

3. Realizar procesos de seleccion y formacion de pares evaluadores expertos y de la
misma disciplina, con claridad en los criterios de evaluacion, en los procesos de
observacion, en el disefio de estrategias de mejoramiento, de seguimiento,
acompariamiento y capacidad para consensuar.

4. Laretroalimentacion debe ser presencial, consensuada, con oportunidades de discusion
profesional sobre su trabajo.

4. Establecer planes de mejoramiento a corto plazo, con el fin de que el docente pueda
hacer un uso adecuado de los resultados y motivandolos a socializar las buenas
practicas en el colegio.

En este sentido, es necesario recordar que las problematicas planteadas a nivel de
criterios y  condiciones de la evaluacion, la subjetividad y falta de claridad en la
retroalimentacion por parte de los pares evaluadores, son situaciones que requieren ser
replanteadas y modificadas con urgencia, ya que producen efectos negativos en los actores
educativos y en el valor pedagdgico que se le otorga a la evaluacion, e impiden el
mejoramiento continuo y los avances en los procesos pedagogicos del establecimiento
educativo.

Lo politico

Para los docentes regidos por el Estatuto 1278 se han ido fijando politicas
educativas en evaluacion que no estan disefiadas en su totalidad, pues su estructuracion,
criterios e implementacion se hace en la marcha, es decir, existe la norma pero se esta
legislando hasta ahora sin una claridad de hacia donde se va, haciendo que los docentes
terminen siendo sujetos de experimentacion.

En este sentido, se requiere que las entidades del gobierno y deméas actores
participantes en el proceso de construccion e implementacion de la ECDF, hagan un alto en
el camino y realicen una metaevaluacion de la evaluacion con el propdsito de conocer los
avances, dificultades, experiencias de los evaluados y evaluadores para asi poder realizar
los ajustes y modificaciones pertinentes.

En concordancia con lo anterior, su labor no debe quedarse en el disefio e
implementacién de politicas de evaluacion, sino a partir de investigaciones como la
presente hacer su diagndstico e ir ajustando los criterios de evaluacion, la metodologia y
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los recursos econdmicos de acuerdo con los requerimientos y caracteristicas del contexto de

los docentes y de la comunidad educativa. Para su logro es importante:

1. Disefar politicas participativas para que los docentes cuenten en la toma de decisiones,
el seguimiento y el reconocimiento de la evaluacion.

2. Centrarse mas en los procesos de evaluacion que en los puntajes que reciben los
docentes, reconociendo las implicaciones que los resultados tienen en la transformacion
de las practicas educativas, en su situacion laboral y emocional, y por ende en la calidad
de la educacion.

3. Ampliar las fuentes para la evaluacion: Que los docentes asciendan por estudios, tiempo
de experiencia y produccion académica o formacién profesional. Ascender solo con
presentar el titulo de maestria o doctorado.

4. Mayor divulgacion y socializacion sobre las politicas de la ECDF, procedimientos e
informaciones que de ellas se deriven.

5. Establecer un calendario de evaluacion ligado a los planes de accion de los colegios
para que los pares evaluadores puedan hacer el acompafiamiento, retroalimentacién y
seguimiento a los docentes en un periodo de tiempo establecido para ello.

5. Establecer criterios cualitativos y objetivos para la evaluacion de la practica docente en
su lugar de trabajo.

6. Que el Estado provea de los recursos necesarios para el ascenso o reubicacién de todos
los docentes, estableciendo una politica de financiacion sostenible en el tiempo y no de
acuerdo con el gobierno de turno.

7. Asi mismo, contar con el financiamiento adecuado y sostenible de los programas
tendientes a la formacion y cualificacion docente, como derecho consagrado para la
educacion publica

8. Favorecer mejores condiciones salariales y laborales como parte de los incentivos al
docente. Para ello la ECDF no debe estar amarrada a la mejora salarial, pues existe una
concepcion relacionada con usar la evaluacién como via para la mejora econémica y no
de desarrollo laboral, modificando los propoésitos para los que fue creada.

Por ultimo, por una justicia social y el derecho a la igualdad se transcribe la frase de un
docente participante en este estudio: “Si los docentes somos evaluados, todos los
profesionales deben ser evaluados. Las politicas deben ubicar al docente en la misma escala
valorativa que se encuentran las demas profesiones”.

El Desarrollo profesional y la mejora de la practica pedagogica

La Evaluacion de Caracter Diagnostico Formativa, para que cumpla el objetivo de
aportar y corregir para mejorar no debe estar condicionada al ascenso, pues asi adquiere la
connotacion de sancién, represion y de no contribucion al desarrollo profesional. La
evaluacion para que contribuya a la mejora de la practica pedagdgica requiere transformar
su visién despersonalizada a través del video, por una presencial, mas humana, que
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permita el intercambio de saberes y experiencias que aporten a los estudiantes y docentes
de manera integral.

Desde esta perspectiva, la evaluacion debe estar orientada a la busqueda de sentidos
sobre el quehacer cotidiano del docente a la vez que mejoran sus propias condiciones de
vida. Una evaluacion con este enfoque llevado a la préctica permite disminuir la
incertidumbre y la resistencia a ser evaluado, asi mismo, estimula en los docentes el
compromiso con sus con procesos de actualizacion y formacion continua por voluntad
propia y no porque sea un criterio para el ascenso. Conviccion-no obligacion.

Por otra parte, surge el cuestionamiento sobre ;,como mejorar la practica pedagogica
si no se le permite al docente realizar los cursos de formacién? Negar el derecho a superar
las falencias encontradas en la ECDF, es negar la posibilidad de mejorar la préactica
pedagogica al docente y por ende la calidad educativa. Una contradiccion que requiere ser
solucionada con urgencia, pues un resultado no aprobatorio indica que el docente evidencia
necesidades y campos de actualizacion disciplinar y pedagogica. Lo anterior, implica la
necesidad de implementar los cursos de formacion para todos los docentes que no hayan
aprobado la ECDF, pues lo contrario ratifica que interesa mas el presupuesto que la calidad
de la educacion.

Al margen de lo dicho, es deseable que todos los docentes evaluados aportemos de
nosotros mismos para que la evaluacion y nuestro desarrollo profesional vayan en la misma
direccion, para lo cual debemos asumirnos como sujetos éticos, politicos y pedagdgicos,
reconociendo que nuestra practica tiene implicaciones en los otros y en nosotros mismos, y
comprender que cada uno de los criterios de evaluacion tienen un sentido y los resultados
son solo una parte del proceso. Por ello, una adecuada retroalimentacion constituye un
sistema de informacion e insumo para generar procesos de modificacion y/o mejora a partir
de sus fortalezas y dificultades, evitando con ello persistir en el error.
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Formacion de docentes desde la perspectiva intercultural ¢ Deconstruyendo
dispositivos hegemadnicos?

Alicia Olmos
Federico Rojo

Los procesos de formacion docente, tanto inicial como continua, son objeto de
estudio y trabajo en los cuales se ponen en juego concepciones sustantivas sobre educacion,
sociedad y cultura; son tamices cuya calidad filtra la ampliacion de derechos de la
ciudadania. En cada uno de ellos, se trabajan de modo directo las formas de entender el
futuro de las sociedades que habitamos a través de diferentes estrategias en las que los
recortes de la cultura que nos constituye se presentan como contenidos a abordar.

Asi, el profesional de la educacion en tanto construccion social es sujeto de analisis
y destinatario de propuestas de intervencion desde las mas diversas perspectivas, bajo el
supuesto de ser uno de los principales artifices en garantizar la justicia curricular y, de ese
modo, la justicia social.

Sin embargo, la definicion de lo que es Educacion para quienes seran futuros
educadores o, dicho de otra forma, los formadores en formacion, continla realizandose
desde un abordaje prescriptivo, unico, homogeneizador. ElI argumento es, en general, la
necesidad de garantizar la igualdad en todos los aspectos relacionados a los procesos de
formacion, incluyendo el de la formacion docente. ;Como pensar la formacion docente
desde una perspectiva filoséfica e intercultural?

La interculturalidad nos permite pensar en la Verdad como el resultado de una
construccidn colectiva, ya que posibilita comprender que no es auténticamente posible una
verdad Unica, universal. La desvalorizacion de los saberes no académicos por importantes
sectores de la academia latinoamericana suele ir de la mano con la admiracién por, y
subordinacion a, paradigmas generados en Estados Unidos y Europa occidental, donde las
industrias editoriales y de estudios de posgrado, junto con las politicas publicas de ciencia y
tecnologia juegan importantes papeles (Mato, 2002)

Aqui, esta mirada de la interculturalidad se afirma en el reconocimiento de la
diversidad y diferencia culturales, con metas a la inclusion de esta al interior de la
estructura social establecida. Desde esta perspectiva, que busca promover el dialogo, la
convivencia y la tolerancia, la interculturalidad es funcional al sistema existente; no es
herramienta critica de la asimetria y desigualdad sociales y culturales, por eso se vuelve un
producto de consumo dentro la I6gica del modelo neoliberal existente que lo metaboliza sin
cuestionamientos.

La razon occidental no triunfa por su status epistemoldgico, sino por su caracter
etnocida (Clastres, 1996). Es decir, no es posible una razon occidental hegemonica sin el
epistemicidio perpetrado por una cultura hegemdnica (De Sousa Santos, 2018:125) En este
sentido, pensar la formacion docente, en sus distintos momentos, nos posiciona en una
sintonia diferente que empieza por pluralizar el discurso, pensando y abonando otra idea de
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la formacién docente, en la que se fertilice, se potencie, se recupere de las trayectorias
escolares de los agentes sociales participantes del itinerario de formacion, los
conocimientos construidos.

El homo academicus se ha vuelto un especialista desarticulado, des-ubicado y
totalmente desvinculado de la realidad holisticamente concebida y relacional. Transmite
conocimiento en forma no critica, que le impide fomentar otras formas didacticas fundadas
en métodos colectivos de inter-aprendizaje, inter-docencia, y formas elaboradas de
educacion popular (Esterman-Tavares; 2015: 77). Se embarca en modelos evaluadores que
no vinculan ni prestan atencion a capacidades interculturales de articulacion y perspectivas
étnicas y capacidades sociales de trabajo colectivo interdisciplinario, con aplicacion
sostenible.

La Filosofia, en este caso, podria ser considerada como una herramienta capaz de
colaborar en la construccion de conocimiento en forma colectiva que puede, de la mano del
método mayéutico'®, contribuir en la formacion docente, viendo en el/la ensefiante, no ya
un faro para el alumno (recordar el significado etimoldgico de la palabra), sino como un/a
partero/a (este es el sentido socratico de la palabra mayéutica) que trae al mundo la
posibilidad de la construccion comunitaria del conocimiento.

Si pensamos a la educacion como una manifestacion de la transmision y el
aprendizaje de un curriculum oficial, de forma intencional, podemos comprender que las
instituciones educativas, en tanto campo social, no son neutrales y poseen la capacidad de
reproducir los habitus (Bourdieu, 1997: 144) y, por lo mismo, también poseedoras de un
cierto potencial para re-vertirlos. En este sentido el sistema educativo puablico en su
encarnaciéon mas importante, el didactos, tiene la capacidad de desocultar la idea de
neutralidad, para permitir que aflore un espacio de contradicciones.

Si al decir de Clastres, toda cultura es etnocéntrica pero solo la occidental ,de la
mano del Estado capitalista, es genocida, entonces es posible la reivindicacion de éste de la
mano de una de sus hijas predilectas, la escuela publica, que en su fuero intimo posee el
potencial de revertir el segundo término, es decir, la clausura y desaparicion de la
diversidad o etnocidio, dejando de lado los procesos de transculturacion y violencia
simbdlica que contribuyen en la construccion de subjetividades hegemonicas.

La Interculturalidad es un Humanismo
Antes de entrar de lleno en el desarrollo del trabajo propiamente dicho, tal vez sea

bueno comenzar por hacer explicita la indudable parafrasis en el titulo que hemos elegido y
que hace referencia al ya clasico texto del filosofo francés Jean Paul Sartre publicado en
1946 y que, en rigor de verdad, lo que se considerd en su momento como un manifiesto del
Existencialismo es la transcripcion de una conferencia que el pensador titulo “El

19 La idea basica del método socratico consiste en que el maestro no inculca al alumno el conocimiento, pues
rechaza que su alma sea un receptaculo o cajon vacio en el que se puedan introducir las distintas verdades;
para Socrates es el discipulo quien descubre y se descubre en el mundo. Esto implica romper con la idea
ilustrada del alumno como tabula rasa en la que se inscribe lo que se pretende ensefiar.
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existencialismo es un humanismo”. Mas alla de los detalles histdricos que refieren al texto
en si, es necesario destacar el por qué nos parece pertinente. Sartre, al justificar la relacion
entre ambas posturas del pensamiento, esto es, entre Existencialismo y Humanismo, aclara
que entiende al Existencialismo como un humanismo porque “es una doctrina que hace
posible la vida humana (...)” (2001:1)

En este sentido, hemos encontrado en esta afirmacion cierta afinidad con lo
expresado por el filésofo cubano Betancourt en su articulo “De la importancia de la
filosofia intercultural para la concepcion y el desarrollo de nuevas politicas educativas en
América Latina”. Alli, refiriéndose a la Filosofia sostiene que:

Es sabiduria memorial de ese recuerdo que nos impulsa a no contentarnos con el
Ilamado “estado de cosas” porque sabe que es racional esperar lo mejor para la
humanidad, y lo sabe justo porque tiene memoria de los muchos caminos por los
que la humanidad ha buscado y busca alcanzar la real humanizacion de cada ser
humano (2003:174)

En este sentido Betancourt parte de la pregunta que refiere a la importancia de la
filosofia en un mundo donde se trata de imponer un proyecto hegemonizante. Con esto
queremos decir, un proyecto que pretende opacar o silenciar a una diversidad de epistemes
que se manifiesta en un contexto “de un proceso social y cientifico-técnico que tiene interés
en declarar a la filosofia en un saber inatil” (Betancourt, 2009:173). Segun este proyecto el
tipo de saber filoséfico no es necesario para el manejo de las sociedades modernas y si es
necesario un silenciamiento de aquellos ruidos perturbadores de lo que Hinkelammert
denominé el asalto al poder mundial en su texto del mismo nombre. Este puede ser
entendido en términos de un pensamiento totalitario de politicas econdmicas-financieras,
militares y culturales que se impone y consolida ideoldégicamente y requiere, entre otras
cosas, poner a la filosofia en el rincon de los rebeldes: en el sector donde van a parar todos
aquellos saberes que no se disciplinan.

Para Betancourt el aspecto ideol6gico se manifiesta en torno a dos ejes:

1. laconstruccion de un tipo antropolégico que necesita promover la globalizacion del
neoliberalismo;

2. una inversion cosmoldgica consistente en sustituir una idea de mundo como
armonia de diversidades, por la idea de un mundo globalizado que pierde la
diversidad en forma directamente proporcional.

Mas alla de los aspectos substancialistas que creemos encontrar en las ideas
expresadas por Betancourt, si creemos al igual que él en el caracter intempestivo de la
filosofia, esto es, la capacidad de hacer preguntas indebidas, incomodas, que obligan a la
reflexion sobre la totalidad del mundo, que se muestra como tal ante el espiritu del
neoliberalismo. En otras palabras, consideramos que la vigencia de la filosofia radica
precisamente, pero no solo, en este caracter.
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Ahora bien, creemos que no es suficiente ain con lo que hemos dicho con respecto
a la utilidad de la filosofia y es aqui donde otro de los puntos se nos presenta como
soterrado en el texto de Betancourt. Este es el tema de la preponderancia que tiene el
concepto de utilidad dentro del proyecto hegemoénico. Con esto queremos decir, esta
palabra dentro del proyecto globalizador se presenta como divisoria de aguas, donde lo que
es util quedaria por dentro del proyecto y lo que es indtil pasa a estar por dentro de la
categoria del “no ser”.

Pero... ;cual es la piedra de toque que define lo que es tutil y lo que es inutil?
Creemos que la respuesta a esta cuestion esta dada en cierta forma en lo expuesto
anteriormente, a lo cual debiéramos agregar que: Util es para el proyecto hegemonico
aquello que produce y puede ser evaluado o racionalizado en términos econdémicos, ya que
el proyecto del que hablamos parece haber logrado hacer de la ganancia un ethos. Es aqui,
tal vez, donde la filosofia y en particular la filosofia intercultural, con su carécter
intempestivo y de subversion de lo establecido, pueda erigir en el centro, nuevamente, a lo
humano y sus diversidades. Esto implica, entre otras cosas, contrastar sus posibilidades con
el curso de los sistemas educativos favorecidos por las politicas cientificas al servicio de la
globalizacion, del neoliberalismo y de la asimetria epistemoldgica que necesita mantener la
consolidacién de un mundo globalizado por el mercado y el capital. Por otra parte, al
momento de hablar de humanismo hemos de hacer uso de una aproximacion historico-
filosofica de esta perspectiva, sin tratar a ningun autor en particular, ya que la tarea de
definirlo, en este caso, es compleja sino imposible.

Antes de continuar debemos aclarar que partimos de un supuesto: la
interculturalidad en el sentido dado por el filésofo cubano contempla a un ser humano no
como sujeto absoluto cartesiano, ni como un sujeto trascendental kantiano. Estos son parte
de cierta critica particular a cada uno de los status de la concepcion fundamentalmente
eurocéntrica con la que nos manejamos sin mas, tan tipicas del proyecto de la Modernidad
nacido desde los cimientos de la llustracion y que pretendi6 afirmar o afirmo el suefio de la
posibilidad de un progreso indefinido, regido por la razon.

La historia del siglo XX, sin embargo, parece ser de algin modo la historia de la
pérdida de credibilidad del proyecto hegemdénico de la modernidad. Al mismo tiempo
nacen o renacen identidades nacionales y étnicas en los pueblos subordinados en un
renovado orden mundial donde se posibilita con frecuencia pensamientos de tendencia anti-
occidentalismo. La ideologia de la Posmodernidad, entendida ésta como el fin de los
grandes relatos, es una forma de respuesta a esta crisis, aunque si se la mira desde cierta
distancia (y especialmente desde el sur), aparece como una respuesta muy propia de la
cultura moderna y, ademas, muy propia de la configuracion del pensamiento occidental.
Paralelamente, y casi independientemente de estos movimientos de critica o negacion de la
modernidad, la vida misma de las personas, de las instituciones y de los Estados, continla
en lo central siendo regida por una busqueda cada vez mas exigente de eficiencia, propia de
la racionalidad moderna regida por el ideal del progreso. Tal vez el conflicto de las
sociedades modernas sea gque, aunque ya no se cree en el progreso, éste sigue siendo la
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meta que todas persiguen a falta de otro sentido que ha desaparecido del horizonte. Muchos
sostienen que el proyecto moderno, sin embargo, no esta agotado. Su crisis manifiesta mas
bien una insuficiencia de modernidad, es decir, una insuficiencia de racionalidad y
razonabilidad en las relaciones humanas. Se podria pensar, incluso, que recién estan
apareciendo las condiciones de una modernidad mayor, o al menos que la sociedad esta en
crisis, no porque la modernidad la destruyd, sino por el contrario, es insuficientemente
moderna.

El suefio de hoy ya no parece que tenga que ser el de un progreso indefinido,
logrado mediante una ciencia omnipotente, sino mas bien el de alcanzar una vida razonable
en el planeta sobre la base del respeto de las diferencias entre todos los seres humanos.
Desde ahi es posible hablar nuevamente de un universal, ya no impuesto, sino surgido del
didlogo, y es por esto por lo que creemos permitido afirmar que la filosofia intercultural
tiene la voluntad de separarse de la vieja estructura del pensamiento Unico, de la verdad
total que descubre el sujeto autocentrado, que piensa solo y solo descubre una verdad para
el uni-verso de individualidades que desde su perspectiva constituyen el pensamiento. Por
el contrario, la interculturalidad supone diversidad y diferencia, dialogo y contraste. En
otras palabras, la propuesta de interculturalidad nos invita a dejar de pensar
etnocéntricamente.

Lo segundo que quisiéramos hacer notar aqui es la necesidad de una configuracion
docente con fuerte base filoséfica que tenga como basamento un mundo real, un sujeto que
filosofe, en pos del cuidado, el delicado punto de la construccion de meras abstracciones en
detrimento de las diferencias que hacen posible un mejoramiento de las condiciones para
pensar y practicar la interculturalidad. Esto presupone un llevar a cabo la vida entre
otredades, es decir, la necesidad de la interculturalidad en funcion de la vida, la necesidad
de entrar en contradiccion con la construccion de un ser humano en abstracto. La puesta en
marcha de una pedagogia intercultural en torno a un constructivismo epistemologico puede
enriquecerse a partir de cierto potencial en una interaccion dialéctico-socratica, siempre y
cuando esto sea concebido como un punto de partida y no como un fin en si mismo. El
docente del siglo XXI puede ser habilitador si desde la filosofia se lo forma con el potencial
que esta disciplina posee para el dialogo.

Humanismo y Educacién
Nos haremos cargo ahora de tratar de justificar un humanismo que creemos presente

en la filosofia intercultural. Usar hoy este concepto (humanismo) no se nos presenta como
un acto anacronico, sino mas bien nos sirve para tratar de mostrar que la filosofia también
tiene que echar su suerte en cualquier tiempo y lugar con los condenados de la tierra
(Fanon, 1961).

No es facil definir al Humanismo como corriente del pensamiento. Primero porque
estamos escribiendo desde una perspectiva intercultural y por lo tanto renegamos de un
unico concepto totalizador y eliminador de las diferencias. Son varias las preguntas que
podriamos hacernos en torno a este concepto. Una de ellas podria ser: a qué tipo humano
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responde este concepto. Pero aqui también las conjeturas, por la misma razon anterior, nos
parecen banales. No hay un tipo humano, o por lo menos pretendemos criticar a los
dispositivos de pensamiento globalizador de conceptos. Si podemos decir del Humanismo
que, como un modo de concepcion de las cosas, esto es, de percibir el mundo, ha tenido
como lema, tal vez antiguo, aquel que reza “El hombre es la medida de todas las cosas”.
Pero esta definicién, a la que volveremos, no nos aclara mucho y tal vez sea hora de
hacernos caso y abandonar la empresa de definirlo.

Diremos si, que el humanismo es diverso, que ha sido en el transcurso de la historia
una larga pregunta por el rol del hombre, esto es, por el rol de lo humano en el mundo. Son
varios los lugares y los modos que también a lo largo de la historia se han presentado con
esta etiqueta. Asi, tenemos:

- un humanismo antiguo que concibid, como ya dijimos, al hombre como medida de
todas las cosas;

- un humanismo cristiano, también antiguo, y a otro mucho mas préximo a nuestro
tiempo, aquel de Leon XIII que con su enciclica Rerum novarum pretendia quedar a
mitad de camino entre el liberalismo y el socialismo de la época, sin conseguirlo, a
nuestro criterio debido al coqueteo disfrazado con el totalitarismo aleman;

- un humanismo marxista con sus contradicciones internas como las de Mondolfo y
Althusser que, al decir del primero “el materialismo histérico no puede ser
confundido con una filosofia materialista” y al parecer del segundo “el marxismo es
una ciencia de la sociedad y de la historia y por lo mismo antihumanista” (Dalle
Nogare, 1985: 280).

- un humanismo socialista y por qué no, uno burgués. Como olvidar a Heidegger y su
“Carta al humanismo”. Si nos asomamos a su propuesta nos resultard un tanto
esclarecedora del curso histérico de esta corriente del pensamiento. EI primer
humanismo histérico, segun Heidegger, ha sido el que surgié en Roma en el tiempo
de la Republica. Aqui, el hombre humano que se contrapone al hombre barbaro es el
romano que ha incorporado la educacion griega. Este humanismo tiene como ideal
la humanitas como traduccion de la palabra griega paideia (educacion). Se trata de
la educacion que se impartia en las escuelas filosoficas de la civilizacion griega
tardia. A fines de la Edad Media el humanismo italiano trata expresamente de
reconectarse con Grecia y Roma y hara suyo este mismo ideal humanista. En este
caso el hombre barbaro, al cual se contrapone el hombre humano, es el hombre de la
Edad Media. Todas las corrientes de pensamiento que, después del Renacimiento,
tomaron como modelo a las civilizaciones griega y romana han reivindicado este
concepto.

Los otros humanismos, que ya antes mencionamos (el marxista, el cristiano, el
sartreano) no apelan en absoluto a la antigiiedad y determinan la esencia del hombre cada
uno con su propia forma. Asi, Marx quiere que sea conocido y reconocido el hombre
humano y lo reconoce en la sociedad: el hombre es, para €1, el hombre “social” en cuanto es
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en la sociedad que se asegura adecuadamente la “naturaleza” del hombre, o sea, el conjunto
de sus necesidades naturales (alimentarse, vestirse, reproducirse, obtener recursos
econdmicos). El cristiano, en cambio, considera a la humanidad del hombre desde el punto
de vista de sus limites con respecto a Dios: él es, en la historia de la salvacion, hombre en
cuanto hijo de Dios que aprende y recoge el derecho a tal paternidad en Cristo. Para el
cristiano el hombre no es de este mundo, en cuanto el mundo es entendido, segun la teoria
platonica, solo como via de pasaje que debe conducir al méas alld. Por ello este humanismo
teocéntrico, se hundia en sus propias contradicciones a pesar de los esfuerzos realizados
para hacer aparecer al Cristianismo como la verdadera encarnacion del humanismo. Para
Sartre, en cambio, el hombre no tiene una esencia determinada, ésta se construye en la
existencia.

En todos ellos hay una especie de antropologia, un deseo de dar respuesta a la
pregunta qué es el hombre, o méas precisamente, qué funcion cumple el hombre en ese
entramado que resulta ser la “realidad” y como debe hacerlo en cada uno de los tiempos en
que ha surgido el problema. EI humanismo trata también con el mundo que pisa. Con un
mundo real y concreto. Pone en juego la relacion de lo humano con las cosas entre la cuales
sus miedos y sus pasiones se desenvuelven.

Aulas, Escuelas, Educacion
Y estamos ahi en el aula, un dnico lugar donde se retnen, se filtran, se consolidan,

se descubren trayectorias personales, escolares y profesionales Unicas, socialmente
representativas. Alli se hacen presentes acuerdos tacitos de lo que es vivir un aula, en una
escuela, en una instancia de formacion de docentes. Docentes, en plural y en diversidad -
porque no solo son muchos, sino diferentes/multiples/distintos- garantes de procesos de
ensefianza en los que la igualdad esté tatuada en los contenidos y en las formas de pensar y
de hacer. Asi, las instancias de formacion de docentes serian momentos y lugares en los que
pudiéramos generar representaciones y practicas diversas, a contramano del normalismo
que les pautd los margenes de cada pagina escrita sobre el tema. Asi, el aula que nos relne
como docentes y como estudiantes gesta muchas aulas en la elaboracion de cada hipétesis
didactica.

Sin embargo, las aulas que habitamos las pensamos como un aula, es decir, como un
dispositivo pensado para la homogeneizacién. Cabe tener en cuenta que aqui la palabra
“dispositivo” es utilizada con un sentido técnico; es decir, “un conjunto de praxis, de
saberes, de medidas y de instituciones cuya meta es gestionar, gobernar, controlar y
orientar” (Agamben; 2011, p. 257). En otras palabras, todo aquello que tiene, de una
manera u otra, la capacidad de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar
y asegurar los gestos, las conductas, las opiniones y los discursos de los seres vivos. Esto
implica que los dispositivos son elementos productores de subjetividades, pero ademas se
ha pensado gque en ninguna otra época como la actual y totalmente inmersa en el modo de
produccidn capitalista la vida esta inundada de dispositivos destinados a la gobernanza. Asi,
oponerse a ellos no parece ser la estrategia mas adecuada. Tal vez la interculturalidad con
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su potencial mirada inter-epistemoldgica pueda ser la tactica posible para la
reconfiguracion de la escuela.

Desde la perspectiva en la que nos posicionamos para el dialogando, la interaccion
aulica en la formacion de docentes no se hace funcional si no hay previamente un
reconocimiento real de la pluralidad, potenciando aulas como armonia de diversidades
(Betancourt, 2009).

En la propuesta intercultural que sostenemos, lo que se persigue es establecer un
equilibrio epistemoldgico que puede ser restituido a partir de poner en juego la conexion de
una doble dimensiéon del problema. Lo primero es el necesario reconocimiento de la
pluralidad de conocimientos, que no se vuelve concreto si no llega a prolongarse en un
segundo paso que es el de la apertura del espacio libre que permite la interaccidn simétrica.
Interaccion ésta que facilitara estrategias de ensefianza -actuales y futuras- donde la escucha
y la comprension de las otras formas de entender la vida sean la constante de la diversidad.
Dicha interaccion no debe ser pensada ni se realiza solo y necesariamente a partir de un
espacio educativo intercultural, sino también en cualquier espacio donde la busqueda de
conocimientos sea habilitada por el docente-partero, que al modo socratico facilita la
construccidn epistémica des-hegemonizada. Lo que buscamos es mirarnos de otra forma, la
toma de conciencia de la necesidad de descentralizar el saber hegemonico eurocéntrico y
desnaturalizar su hegemonia.

Las précticas de los docentes de la formacion de docentes, entonces, adquieren una
dimension inconmensurable al constituir un aula en una sala de espejos, pues refracta un
espectro de posibilidades respetuoso e inimaginable. Respetuoso de la diversidad presente
en cada aula, situada en la particular forma de entender los procesos de formacién de cada
instituto de formacién. Inimaginable porque fomenta/motiva a pensar otros itinerarios de
formacion en los que el conocimiento no sea Unico, por lo tanto, repetible e incuestionable,
sino construcciones socioculturales singulares.

Debemos poner sobre relieve a una humanidad que es duefia de una vida diversa en
situaciones y cuya fragilidad también puede ser vista con la lupa de las condiciones
sociales, culturales y econémicas. Es entonces que como rasgo distintivo de la
interculturalidad que planteamos se promueve una vuelta de la mirada hacia ser humano.
En este resquebrajamiento de un Unico pensamiento dominante que se propone desde lo
intercultural, queremos remarcar la preponderancia de la necesidad de una critica a esa
cultura y a sus instituciones que parecen regular el intercambio politico, religioso y cultural.
Desde la educacion intercultural la integracion del ser humano tiene que ser correctora de
las asimetrias en pos de un desarrollo de lo humano. Hay también presente una critica a la
globalizacion neoliberal y a la consecuente uniformizacion de las culturas en menoscabo de
sus particularidades, trazando una diferenciacion entre la universalidad pretendida y la
globalizacion de productos. Asi, la integracion universal deseada tiene que corregir la
asimetria, tomando al otro como otro.
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Humanismo, Interculturalidad, Educacion, Formacion de docentes
El humanismo, como vemos, es un concepto que tiene su tiempo propio. Es un

concepto denso y es en este tipo de conceptos donde la filosofia vuelca su carga historica.
Es un concepto donde se condensa el drama de la lucha por el reconocimiento pleno de la
humanidad y, por qué no, por la consiguiente realizacion temporal, concreta y material de
la solidaridad. Si consideramos a la filosofia intercultural como un pensamiento critico, el
humanismo al que la proponemos perteneciente, también podriamos denominarlo critico v,
por lo mismo pareciera concebirse desde esta perspectiva una responsabilidad del hombre
con el otro, por el otro y por lo otro, ya sea esto Gltimo la biodiversidad que lo contiene y
que no se presenta como un algo separado para ser dominado y sometido, 0 un otro como
cultura. Es este, entonces, el adjetivo que como cincel va perfilando lo que podriamos
[lamar un humanismo critico y por lo mismo hacemos referencia a una corriente del
pensamiento tedrica y social que se levanta como alternativa histérica ante el orden
moderno capitalista, no solo tomado este Gltimo como sistema econémico y de produccion,
sino también y al decir del mismo Betancourt, como una antropologia que se encuentra en
los fundamentos de ese capitalismo. A saber, una antropologia del hombre que, rompiendo
los vinculos con la Pachamama, physis (Naturaleza) se proyecta desde su individualidad
calculante de un yo que busca en el dominio de las cosas y del Otro, el camino para
compensar el aislamiento del kosmos.

Entonces, podemos decir que hay un humanismo donde puede inscribirse a la
filosofia intercultural en una dimension pedagdgica, que se aleja del humanismo burgués,
tal vez cartesiano, que tiene como centro a la exclusion del otro, ya sea ese otro una mujer,
una colonia o un obrero y que como consecuencia mas tragica, que lo desmiente como
humanismo “real” estd la practica sistematica del racismo en nombre de una falsa
universalidad del racismo que, como dispositivo ideolégico de dominio, negd a ese Otro.
Para este humanismo en el que circunscribimos a la pedagogia intercultural, la raza ya no
existe, es decir, niega lo negado. Con todos estos avatares histéricos, los conjuntos de ideas
que configuran esta corriente filoséfica que interpelan a la realidad, no destilan, ni es
necesario que lo hagan, lo que podriamos llamar una “pureza ideoldgica”, por el contrario,
y como ya dijimos, se debate entre contradicciones propias de la dinamica de la historia. Es
asi como, por una parte, el humanismo existencialista sartreano no pudo desembocar en una
corriente que, expresada politicamente, conmoviera los ambientes intelectuales mas alla del
estudio de los filosofos.

De este modo, la palabra humanismo vagd por distintos ambientes y termino
confundida con una suerte de actitud que mas bien se referia a la preocupacién por la vida
humana en general, acosada por los problemas sociales, tecnoldgicos y de sentido.

Conclusién
Por todo esto diremos que la filosofia intercultural se situa en la compleja tradicion

de este humanismo. Decimos compleja, porque en su desarrollo se cruzan planteamientos
que convergen en lo fundamental, pero a la vez se subrayan diferentes aspectos como
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muestran las obras de sus representantes referenciales, Marx, Marti, Tomas de Aquino, etc.
Es por este conjunto de premisas que hemos presentado, que consideramos que la pregunta
central de este humanismo contemporaneo y por lo mismo de la filosofia intercultural,
podria ser la pregunta por la supresion del numerus clausus sartreano, que da cuenta de la
humanidad como un club selecto de privilegiados. Este “nuevo” humanismo parece
presentarse con necesidad de replantear el logos eurocéntrico que se impuso como Unico
cristal para mirar el mundo.

La ciencia, en sentido compacto, es capaz de reconocer que el conocimiento posee
limites internos, pero nada dice de sus limites externos; la pregunta por la felicidad del ser
humano ofrece cierta resistencia epistemoldgica. La ciencia parece formular solamente los
problemas que ella misma puede responder por lo que los limites externos pasan a ser los
limites desvalorizados, clausurados, puestos al margen de la historia como problemas
subalternos, des-jerarquizados como supersticiones. Algo de esto advertia Nietzsche
(2010:5) al exponer que

Si alguien esconde una cosa detras de un matorral, después la busca de nuevo
exactamente alli y, ademas, la encuentra, en esa blusqueda y en ese descubrimiento
no hay, pues, mucho que alabar; sin embargo, esto es lo que sucede al buscar y al
encontrar la verdad dentro de la jurisdiccion de la razon.

No estamos diciendo que el conocimiento Ilamado cientifico sea un conocimiento
invalido, sino mas bien lo que queremos resaltar es que ese conocimiento no puede ser
pensado como el unico capaz de explicar la totalidad del mundo. Una pedagogia
intercultural, que no solo contenga una multiplicidad de saberes, sino también una nocion
plural de verdad, es decir verdades, puede estar dispuesta para otros objetivos, otras
preguntas para las que el conocimiento hegemonico no se ha mostrado apto a la hora de
intentar respuestas.

En la formaciéon docente se puede contemplar a la filosofia como un tipo de
pensamiento que como herramienta permita pensar la Verdad como construccion
comunitaria, y no una Unica y universal que se descubre a partir de determinadas
condiciones que son aquellas que precisamente posee la cultura dominante. Estas
condiciones ofrecieron el contexto, y el contexto marc6 los limites de lo pensable, lo
decible, aquello que Bourdieu llamoé “lo doxastico”. Pero la jerarquia epistemologica del
conocimiento eurocentrado se constituyo a partir de la negacion del contexto y se presento
falsamente descontextualizado; las otredades quedaron por fuera de esa concepcion. Asi, el
conocimiento producido por ese otro pasa a quedar mas alla de los limites y formo parte de
lo subjetivo. La subjetivacion fue borrada como condicidn de posibilidad para conocer el
mundo. El oximoron no debe seguir siendo naturalmente aceptado: si el universalismo es
europeo, no es universalismo, sino localismo. ( de Sousa Santos, 1995)
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Relatos sobre territorialidades de la formacion docente: Aportes narrativos para la
justicia curricular

Maria Cristina Sarasa?°

Este trabajo constituye una indagacion narrativa (Clandinin, 2013) sobre
experiencias (Dewey, 1929/1925) en el curriculo de formacion inicial del profesorado de
inglés entendido como un territorio donde convergen las vidas estudiantiles (Caine &
Steeves, 2009). Este curriculo se define como un texto co-compuesto privada y
publicamente, cuyos actores (co)/(re)negocian sentidos mediante procesos que (re)trazan y
(re)significan relatos experienciales (Taylor & Bovill, 2017). Los curriculos se hallan
superpoblados bajtinianamente (Bakhtin, 1994) de relatos co-entramados (Ricoeur, 2004)
que interpelan a las investigaciones y procesos de creacién o reforma curricular. Asimismo,
en dicha co-composicion de planes de estudios de la formacion se despliegan tensiones y
articulaciones politicas, que demandan el ejercicio de la justicia curricular (Connell, 1992)
y la implementacion de curriculos socialmente sensibles y receptivos (Gay, 2002).

La génesis de esta indagacion narrativa, como ontologia del ser y devenir de la
experiencia relatada, y como epistemologia del conocimiento experiencial también relatado
(Clandinin & Murphy, 2009), yace en las investigaciones sobre la buena ensefianza
universitaria del Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales de la
Universidad Nacional de Mar del Plata (Porta, Aguirre & Ramallo, 2018). Su contexto es la
formacion inicial del profesorado de inglés en dicha institucion, con una docente-
investigadora participante y veinticuatro estudiantes. Alli planteamos el interrogante
vertebrador de este trabajo: ,como se entraman las urdimbres narrativas de los estudiantes
en torno a los territorios curriculares de su formacion? Nuestro objetivo se vincula con esta
pregunta, aspirando a dilucidar las territorialidades curriculares co-entramadas en estos
relatos estudiantiles.

Empezamos definiendo al curriculo en términos de una co-construccién social
(Fraser & Bosanquet, 2006) plagada de luchas (De Alba, 1998), explorando curriculos
experienciales donde se vinculan las existencias de sus actores (Huber, Caine, Huber &
Steeves, 2013). Dar cuenta de estas vidas, prestarles cuidado ontolégico, otorgarles respeto
epistemoldgico y brindarles atencién ética requieren de la justicia curricular, que examina
las formas en que lo social se aloja en las précticas (Connell, 1992). También exigen
curriculos culturalmente sensibles y receptivos ante la diversidad (Gay, 2002).

Nuestra metodologia es la indagacion narrativa (narrative inquiry, Clandinin, 2013)
mediante la cual co-entramamos urdimbres de territorialidades curriculares expresadas en
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variados relatos experienciales (McAdams, 2008) que recogimos y co-narramos con los
veinticuatro estudiantes del profesorado de inglés. De este andlisis narrativo,
metodolégicamente pertinente (Creswell, 2012), inducimos temas (Van Manen, 2003) que
interpretamos como territorialidades curriculares, esos sitios donde aprender, formarse-ry
trabajar.

Posteriormente, revisitamos la pregunta de la investigacion para desentrafiar los
significados de nuestra tematizacion emergente de los relatos co-compuestos,
reexaminando implicancias de la justica curricular y de los curriculos culturalmente
sensibles para la formacién docente. Reafirmamos nuestro compromiso con la recuperacion
publica de la experiencia privada sobre estos aspectos medulares, aunque silenciados, de
tales curriculos.

Marco tedrico
El curriculo de la formacién docente se piensa como la coconstruccion y

reconstruccion publica de un texto politico donde se solapan procesos sociales y personales
de co-negociacion y renegociacion de significados (Taylor & Bovill, 2017). Este curriculo
implica “una practica situada y social existente entre relaciones estructurales y actores
individuales” (Hokka, Eteldpelto & Rasku-Puttonen, 2010, p. 3). Constituye un “proceso
dindmico e interactivo de ensefar y aprender” (Fraser & Bosanquet, 2006, p. 272).
Definimos al curriculo como

una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y
sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes y hegemanicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a
tal dominacién o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos
mecanismos de negociacion e imposicion. Propuesta conformada por aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos, asi como por dimensiones generales
y particulares que interactdan en el devenir de los curricula en las instituciones
sociales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es profundamente histérico y
no mecanico y lineal. Estructura y devenir que conforman y expresan a través de
distintos niveles de significacion. (De Alba, 1998, pp. 59-60, mi énfasis)

Esa “propuesta politico-educativa” se materializa en planes de estudios enraizados
en legislaciones y normativas pasadas, presentes, incluso futuras. Empero, una propuesta
actualizada no siempre se traduce en un curriculo renovado. Se halla “impulsada por
diversos grupos y sectores sociales”: ministerios, institutos, universidades, facultades,
departamentos, docentes, graduados, estudiantes, escuelas.

Los “intereses” de dichos grupos “son diversos y contradictorios” pues luchan por la
interpretacion y apropiacion del sentido curricular normado. Por ello, el curriculo deviene
un territorio donde s(ab)er, formarse-r y ‘permaneser’. Estos “intereses” discrepan, pues los
mandatos curriculares son “dominantes y hegemonicos” frente a lo subordinado, que tiende
a “oponerse y resistirse”.
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En el curriculo se tensionan “diversos mecanismos de negociacion e imposicion”.
Los primeros negocian significados y los segundos los imponen o toleran. La autoridad
profesoral opera sobre el curriculo mediante su poder de consagrar o aplazar a los
estudiantes. Estos, a su vez, se posicionan mediante sus capitales e intereses, que pugnan
por validar (Bourdieu, 2003).

Asimismo, toda “propuesta” curricular estd “conformada por aspectos estructurales-
formales y procesales-practicos” y “dimensiones generales y particulares”. De estos
aspectos dan cuenta las correlatividades de cursadas y de finales. Las generalidades y
particularidades de los trayectos conducentes a una carrera y las vivencias curriculares de
los estudiantes afloran en tanto son Unicos en su identidad y comunes en su humanidad
(Ricoeur, 1990).

Los aspectos y las dimensiones “interactiian en el devenir de los curricula en las
instituciones sociales educativas” con docentes y estudiantes como (co)autores y
(co)protagonistas de dispositivos de formacion (Edelstein, 2015). El curriculo sobreviene
mientras sus actores devienen dentro de ¢l. Su “devenir” resulta “histérico” en la
temporalidad de los planes de estudio y en los entramados narrativos surgidos del ‘acaeser’
curricular, configurados en los ‘pequefios grandes relatos’ de sus protagonistas. Esta cita
finaliza expresando que la “estructura” y el “devenir” se “conforman y expresan a través de
distintos niveles de significacion” que se (co)/(re)construyen y manifiestan mediante
desarrollos que implican su (co)/(re)negociacion.

La continuidad de las experiencias curriculares (Dewey, 1929/1925) se despliega
dentro y fuera de las aulas (Sandlin, Schultz & Burdick, 2010), abarcando vivencias
publicas y privadas, recibidas o adquiridas durante mdltiples temporalidades. El horizonte
de espera incluye una expectativa vivenciada en el presente y tendida hacia adelante
(Koselleck, 1985). La recuperacion de la experiencia en el curriculo de la formacion
docente advierte que “ignorar lo que el futuro docente conoce y ha experimentado, lo que
ese docente aspira ser y lograr, es sellar completamente una mina de oro frente a la
pobreza” (Sarason, 1993, p. 150). Los estudiantes necesitan “guias que les muestren como
caminar en vez de instructores que se aseguren de que tomen un solo camino, ya
abarrotado” para ‘“ahondar en las profundidades de su cardcter y personalidad, donde
presumiblemente yacen sus ricos depodsitos” (Bauman, 2009, p. 162), sus propias “reservas
de conocimiento” (Grossman & McDonald, 2008, p. 191).

Definimos también un ‘curriculo de vidas’ como itinerario vital y experiencial que
considera las existencias relatadas de sus participantes. Constituye un curriculo vivido,
formado por, y formador de, docentes y estudiantes, donde intersecan sus existencias,
afectos y conocimientos (Huber, Caines, Huber, & Steeves, 2013; Huber, Li, Murphy,
Nelson, & Young, 2014). Aqui, los yacimientos individuales y los fondos de conocimiento
conforman la dotacién Unica de cada persona, en tanto conocedora singular participe de la
generalidad al compartir sus experiencias.

Estas definiciones del curriculo de la formacion del profesorado se vinculan con la
practica docente como “expresion de una manera personal y profesional de conocer
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fundada en eventos y experiencias del pasado y del presente que ocurren en el hogar, la
escuela y en esferas sociales y politicas mas amplias” (Cole & Knowles, 1993, p. 474). Los
relatos son las formas mas potentes para estudiar el conocimiento practico personal. Este
“reside en la experiencia pasada del docente, en su mente y cuerpo actuales y en sus
acciones y planes futuros”. Expresa “su manera particular de reconstruir el pasado y las
intenciones futuras para enfrentar las exigencias de la situacion presente” (Connelly &
Clandinin, 1988, p. 25). Por eso, indagar sobre los curriculos de la formaciéon docente
implica relatar y escuchar historias, mediante procesos narrativos reflexivos. Sostenemos
que “aprender sobre la ensefianza deviene un proceso autobiografico” donde el curriculo
abarca “los relatos personales y la indagacion reflexiva”. Dichos relatos no constituyen una
mera “herramienta o... estrategia” pues encarnan “una orientacidon, una perspectiva, una
practica” (Cole, 2003, p. 5).

Estas formas narrativas de ‘conoSer’ y ‘haser’ en el curriculo ejercen justicia
curricular (Connell, 1992), abordando problematicas distributivas sobre quiénes acceden a
la educacion, con cuantas oportunidades y cuales contenidos aprenden. Se destaca la
relacion entre el contenido y su valor, produccion, diseminacion, ensefianza, o
(des)legitimizacion. La justicia curricular se basa en “la manera en que los efectos sociales
se hallan enquistados en la practica del curriculo” (p. 138). Hacer justicia a las vidas y
experiencias de los estudiantes significa empoderarlas e incluirlas al construir conocimiento
desde ellas, suprimiendo matrices reproductivas de la formacién. Dicha justicia curricular
exige conocimientos fundantes de didacticas equitativas y desafia al paradigma del
conocimiento docente (sobre): contenidos disciplinares; contenidos didacticos generales;
curriculo; pedagdgico del contenido; los aprendices y sus caracteristicas; contextos
educativos; y fines, propdsitos y valores educativos, asi como bases filoséficas e histéricas
(Shulman, 1986). Tal reto integra tres areas: conocimiento de la justicia social,
conocimiento pedagogico de la justicia social y conocimiento del contenido de la justicia
social. El primero abarca la “comprension de sistemas de opresiOn, privilegio y
dominacion” discursivos, tedricos, practicos e historicos, donde la narrativa experiencial
desempefia papeles importantisimos (Dyches & Boyd, 2017, p. 480). El segundo explicita
“mediante enfoques orientados hacia la equidad, formas de lograr las metas de aprendizaje
de los estudiantes” (p. 483) utilizando pedagogias culturalmente accesibles, criticas y
promotoras de la agencia. El tercero es un conocimiento critico del contenido que
transparenta conflictos disciplinares y actos de violencia simbolica (Bourdieu & Passeron,
1995).

El curriculo culturalmente sensible y receptivo (Gay, 2002) se vincula con la justicia
curricular. Abarca conocimientos sobre: la diversidad cultural en general y la diversidad
cultural en el contenido curricular; atencion, cuidado y construccion de comunidades de
aprendizaje; comunicacion en y con la diversidad; y sensibilidad ante la diversidad en la
ensefianza. Una didactica culturalmente sensible utiliza las perspectivas y experiencias
estudiantiles como vehiculo, situando al conocimiento académico dentro de ellas.
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Marco metodoldgico
Nuestra metodologia cualitativa de investigacion (Denzin & Lincoln, 2005) es la

indagacion narrativa (narrative inquiry, Clandinin, 2013), que concibe ontoldgica y
epistemoldgicamente a la “experiencia como relato” (Connelly & Clandinin, 2006, p. 375).
En otras palabras, conceptualiza narrativamente al ser y al devenir de la experiencia, asi
como a las formas de conocerla. La indagacion narrativa como metodologia y préactica se
compromete a vivir, contar, volver a contar y volver a vivir experiencias en la formacion
del profesorado. Asi, como ontologia y epistemologia (Clandinin & Murphy, 2009), ahonda
en el ‘conoser’ de la experiencia relatada (Dewey, 1929/1925). Su utilizaciéon en la
investigacion educativa concibe a los humanos como coautores y coprotagonistas que viven
existencias contadas, fundadas en la contingencia de narrativas co-construidas
dial6égicamente entre investigadores y participantes.

Para ‘iluminar’ empiricamente las narrativas de experiencia, la indagacién narrativa
utiliza tres dimensiones: temporalidad, socialidad y territorialidad. La temporalidad engloba
la continuidad pasado-presente-futuro. En la socialidad confluyen aspectos sociales-
contextuales y personales-privados. La territorialidad implica la situacionalidad y la
localizacion (Clandinin, 2013). La extension de este trabajo solo permite el anélisis
narrativo-tematico de la territorialidad curricular, tal como emerge inductivamente del
tratamiento empirico de las narrativas co-compuestas por la autora-investigadora y los
estudiantes.

Esta indagacion narrativa nace del trabajo sobre la buena ensefianza del Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Universidad Nacional de Mar del
Plata (Porta, Aguirre & Ramallo, 2018). Su contexto es el profesorado de inglés de esta
universidad argentina, donde me he desempefiado como docente-investigadora. Este
caracter de investigadora-profesora-participante exige recaudos éticos procedimentales—
obtencion del consentimiento informado de los estudiantes, protegidos por la
confidencialidad y el anonimato—y vinculares—el cuidado de los estudiantes durante la
indagacion, transparentando los procedimientos investigativos y evitando asimetrias de
poder y malestar emocional (Clandinin & Murphy, 2009).

Los participantes son veinticuatro estudiantes de grado cursantes de una asignatura
cuatrimestral de segundo afio del area curricular de habilidades lingtisticas del profesorado
de inglés. Los presentamos brevemente, con sus seudénimos escogidos.

e Ant decidié su nombre por la Hormiguita Viajera. Antes de elegir el profesorado,
inicid una carrera en otra institucion. Poseia experiencia en el aprendizaje del inglés
durante ocho afios y un nivel elemental de italiano.

e Cas alude a Castiel, personaje de la serie Supernatural. Ingreso a la carrera tras una
exposicion al idioma durante trece afios. Nunca concurrié a un instituto.

e Clara se identificd con el personaje de Clarissa Dalloway. No siendo habitante local,
necesitd tiempo para adaptarse a la nueva ciudad. Tuvo una escolarizacién privada y
aprendid inglés en un instituto durante seis afos.
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e Coty es su propio diminutivo. Acudio a una escuela parroguial y durante nueve afos
a un instituto de inglés.
e Emma tomo su nombre de la novela homonima. Realizé su escolarizacion en un
colegio religioso. Estudio inglés particular y en institutos.

Fatima es el nombre de la protagonista de La mano de Fatima. Estudi otra carrera por
dos afios. Luego se casé y vivid en Espafa, donde aprendié inglés durante cinco afios.
Concurrié a una escuela parroquial primaria y a una publica media donde estudié
francés.

Grian eligié su nombre en irlandés. Ingresé luego de abandonar otra carrera. Tuvo una
escolarizacion heterogénea. Estudio inglés durante doce afios, nunca en un instituto.
Poseia nivel intermedio avanzado de aleman y elemental de francés.

Haven (Refugio) es una adaptacion de Heaven (Cielo), personaje de Crepusculo. Fue a
escuelas privadas. Su experiencia en institutos de inglés fue de siete afios.

James Nicholas White sumé a sus nombres el de Colmillo Blanco (White Fang).
Ingresd al profesorado tras probar otra carrera. Estudié en una escuela parroquial. Alli
tuvo inglés durante nueve afios, sin concurrir a un instituto.

Jo eligi6 su propio diminutivo. Asistié a una escuela parroquial y estudio en un
instituto durante cuatro afos.

Juana escogi6 el nombre de su tia. Se trasladé por el pais debido al trabajo de su padre,
cambiando muchas instituciones educativas. Ingreso al profesorado luego de intentar
dos carreras. Estudio inglés durante diez afios.

Lily es la madre de Harry Potter. Concurrié a una escuela privada donde estudio inglés
durante trece afios.

Maggie tomo el nombre de su perra. La carrera le ha resultado dificil por su base
lingtistica, adquirida durante cuatro afios en un instituto. Asistié a una escuela
parroquial y desea a ser intérprete.

Marilyn asumio el seudénimo de Marilyn Monroe. Su carrera ha resultado larga por
sus conocimientos previos y sus obligaciones como princesa de belleza. Estudié en una
escuela parroquial y asistio a dos institutos de inglés durante seis afios.

Polka Dots (Lunares) se inspir6 en la cubierta a lunares de su carpeta. Ingreso tras
abandonar dos carreras. Fue a una primaria publica, a una secundaria privada y a
profesoras particulares de inglés durante diez afios.

Rose es el apelativo de la rosa blanca. Fue a una escuela bilingle espafiol-aleman
donde estudio inglés durante siete afios. Su nivel de aleman es avanzado.

Rusa eligi6 su apodo familiar. Estudid en un colegio parroquial y concurrié a un
instituto durante nueve afios.

Savannah es el personaje de Dear John. Fue a una escuela privada laica donde estudio
inglés durante nueve afnos.
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e Sheila Tarnosky de Polasia escogio el nombre que le daba su padre de pequeria.
Ingreso luego de intentar en otra facultad. Cambi6 escuelas mientras se trasladé con su
familia. Estudid inglés durante trece afios en tres institutos.

e Sofia escogid el nombre de su hermana. Acudié a un colegio parroquial y a dos
institutos durante siete afos.

e The Married One esta precisamente casado con una compariera. Ingreso al profesorado
junto con su novia. Ha invertido tiempo y esfuerzos al casarse y seguir estudiando.
Concurrid a tres escuelas religiosas. Estudio inglés en varios institutos.

e Tute eligio su diminutivo. Ingreso al profesorado hace tiempo. Realiz6 las cursadas con
mucha lentitud mientras empez6 a trabajar.

e Unnamed (Sin Nombre) concurrié a escuelas publicas donde aprendié inglés
paralelamente con un instituto durante nueve afios. Tenia un dominio avanzado del
italiano.

¢ Victoria es uno de sus nombres. Ingreso simultdneamente al profesorado y a otra
carrera. Estudi6 en una escuela religiosa y concurrié a un instituto durante nueve afios.
Declaraba un nivel pre-intermedio de italiano y uno elemental de francés.

Para recoger las narrativas de estos participantes durante las clases de la asignatura
(re)disefiamos instrumentos y procedimientos de recoleccion de relatos experienciales y
vitales orales, escritos y digitales. Todos los temas de estos relatos compilados se inspiraron
en aquellos utilizados para realizar entrevistas de vida (McAdams, 2008), discurriendo
sobre: relatos que leemos, vemos y escuchamos; biografias escolares, universitarias y
linglisticas; profesores memorables y héroes de la vida real; desafios superados; ensayos
identitarios; caja de la memoria con objetos representativos de momentos decisivos.
También efectuamos comunicaciones y didlogos variados entre investigadora y
participantes para profundizar sus narrativas y clarificar sus opiniones.

El tratamiento empirico de los relatos fue integramente narrativo, en consonancia
con la metodologia escogida, primero mediante procesos de co-composicion y aclaracion
con cada estudiante de sus relatos sobre los temas sefialados (McAdams, 2008; Norton,
2013). Estos se co-entramaron entre participantes e investigadora (Creswell, 2012).
Posteriormente a la co-creacion de un relato vital-biografico aprobado para, y por, cada
estudiante, urdi tramas narrativas grupales densas (Geertz, 1973), utilizando la lente
tridimensional de la indagacion narrativa: la territorialidad, la socialidad y la temporalidad
(Caine & Steeves, 2009). Para esto, entreteji, narrativa y polifonicamente, ‘hebras’ de citas
textuales de las veinticuatro voces estudiantiles. Este abordaje facilitd un prisma, la
‘cristalizacion’ de experiencias y relatos con luces y sombras, aseveraciones y dudas (méas
que la validacién del paradigma verificativo o la triangulacion plana). La multi-focalidad de
la cristalizacion refleja la tridimensionalidad de la indagacion narrativa porque “combina
simetria y sustancia con una variedad infinita de formas, sustancias, trasmutaciones, multi
dimensiones y angulos de enfoque” (Richardson & St. Pierre, 2005, p. 963)
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Esta co-composicion de historias—primero individuales biograficas y luego
grupales en torno a las tres dimensiones—y la lente de la cristalizacion—con ‘hilos’ de
significados textuales, co-entramados en una urdimbre narrativa entre investigadora y
participantes—habilitd la tematizacion narrativa autoral presentada seguidamente. Esta es
inductiva, emergiendo al relatar aqui historias grupales. Resulta de la interaccion
hermenéutica de la autora con: los textos co-compuestos por y con los estudiantes, la
literatura pertinente y sus pares en el grupo de investigacion (Van Manen, 2003). En otras
palabras, se manifiesta la capacidad hermenéutica de composicion de las narrativas
mediante la cual los participantes expresan significados mientras la investigadora los
recupera (Gadamer, 2004). Esta capacidad hermenéutica intrinseca permite co-componer e
interpretar las narrativas. En paralelo, la referencialidad de las narrativas no apunta a su
verificabilidad sino a su verosimilitud, creadora dialdgica de universos contingentes en
lugar de ‘reflejo de la realidad’ (Bruner, 1990.

Junto con esta capacidad hermenéutica y la convencién de la verosimilitud, la
indagacion narrativa despliega su validez catalitica (Guba & Lincoln, 2005). Esta refiere al
grado en el cual la indagacién reorienta, focaliza y energiza a los participantes
permitiéndoles reinterpretar sus vidas y contextos. Canalizamos las experiencias
investigativas para que los participantes ganen autocomprension y agencia y, en este caso,
proponer mayor justicia curricular. De esta manera, los temas emergentes para las tres
dimensiones de la indagacion narrativa develan probleméticas del curriculo para la
formacion del profesorado de inglés. Debido a los limites editoriales sefialados, Unicamente
desarrollamos a continuacion aquellas temaéticas emergentes para las territorialidades
curriculares. Asi, nuestro entramado narrativo coral, re-presenta las tematizaciones
inductivas procedentes de las vidas y experiencias estudiantiles co-relatadas alrededor de
esta dimension de la indagacion narrativa.

Tematizaciones narrativas: Territorialidades curriculares reveladoras de sitios donde
aprender, formarse-r y trabajar. Mediante nuestras tramas narrativas, organizadas bajo
tematizaciones emergentes de ellas, re-presentamos la complejidad de “un tejido... de
constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados” que “plantea la paradoja de lo
uno y de lo multiple” (Morin, 2005, p. 22). En la tematizacion procedente de estas
urdimbres narrativas, confluyen territorialidades donde los estudiantes aprenden, estudian y
trabajan, demarcadas por horizontes de espera (Koselleck, 1985) facilitadores o limitantes
para ‘haser’ docente, s(ab)er y formarse-r, en consonancia con nuestra ontologia y
epistemologia de la experiencia como relato.

Primera tematizacion: El curriculo del profesorado de inglés como extenso territorio
donde formarse-r y ‘permaneser’

Bajo este tema saliente, empezamos relatando como, en la migracion desde la
escuela secundaria hacia la universidad, el profesorado de inglés no fue la primera opcion
para varios participantes. Sheila no quiso viajar para seguir Medicina, eligiendo en
Psicologia una formacion local relacionada con la salud. Confiesa que
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me di cuenta de que no era para mi porque no tenia una personalidad mas fria y yo
me veia muy afectada por mis compafieras... no iba a poder lidiar con eso... Lo
gue me gustaba a mi era [el profesorado].

En el caso de James, comenz6 Bioquimica y advirtid su escasa preparacion en
Matematica y Algebra. Decidié “un futuro alejado de la ciencia”. Juana también intentd
Bioquimica, tras abandonar Arquitectura. Grian explica que estudio Derecho porque

me gustaba la parte relacionada con Historia Politica y Filosofia, pero memorizar
los cadigos definitivamente no es lo mio. Cuando me cambié al profesorado no
estaba segura de querer ser profesora... era una de ésas que dicen que quieren ser
traductoras, pero no [pueden ir a una privada]. Después de que me dieron unos
documentos para traducir... odiaria ser traductora.

La situacion de Polka es similar. Tras empezar Chef Internacional, se dio cuenta de
que no queria ser cocinera y acometié Historia, aunque le resultd aburrida. Ant estudio
primero Relaciones Publicas. Coty vacilaba entre ser maestra o profesora de inglés. Jo
deseaba estudiar Periodismo, pero no estaba lista para mudarse a otra ciudad. Lo mismo
ocurrio con Sofia que queria ser intérprete. Maggie todavia aspira a serlo, considerando al
profesorado un espacio intermedio hacia esta meta. Victoria continda Letras. Lily y Haven
dudaron entre proseguir respectivamente la escuela de canto y el teatro musical.

El ingreso al profesorado de inglés desenmascard para muchos participantes un
habitat precario, donde lograron resistir y adecuarse, encontrando un acceso irrestricto, pero
con materias introductorias vinculantes al plan de estudios. Clara, que vino sola desde su
pueblo, refiere que “ahora estoy totalmente familiarizada con el edificio, sus caminos...
Recuerdo mi primer afio en el enorme edificio... No sabia donde ir, con quién hablar, ni
siquiera qué materias debia cursar”. Solo los martes en las clases de su profesora
memorable se sentia cerca de su hogar, hasta que hizo “nuevos amigos” y se acostumbro a
“la universidad y a sus reglas”. Ant explica que

antes de ingresar no sabia exactamente lo que iba a encontrar... Cursar las
materias en inglés a veces fue muy frustrante porque algunas materias eran muy
dificiles. [Se considera entre] los muchos estudiantes que encontraron muchos
obstaculos en toda la carrera... después de desaprobar una cursada por segunda
vez y un final muchas veces.

Por su parte, si bien Lily es apasionada del teatro musical y no eligi6 al
profesorado de “rebote”, indica que

el primer semestre en la universidad fue una de las experiencias mas duras de mi
vida. Fue una cachetada en el rostro y una llamada de atencion. Tuve que aprender
cdmo estudiar, como ser mas responsable y como funcionaba el mundo de los
adultos.
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A su vez, Maggie desea ser intérprete. Su profesora del colegio le habia advertido
acerca de lo espinoso que resulta el profesorado. Explica que

subestimé a esta carrera y no supe cuan dificil era hasta que empece a cursar y me
resultd muy dificil... adaptarme a su sistema. Como no tenia el nivel requerido
para empezar a cursar materias en inglés tuve que recursar [una asignatura
nivelatoria] dos veces.

Cuando Emma ingresd, pensaba que “sabia un montdn, pero estaba completamente
equivocada. Me di cuenta de que tenia errores de lengua y problemas al expresar mis ideas.
Ese proceso no fue facil”. En primer afio, Rusa indica que “extrafiaba a mi escuela, a mis
amigos y era dificil adaptarme al nuevo ritmo de estudio” hasta encontrar una forma mas
independiente de estudiar. Incluso la asaltaron a unas cuadras del complejo universitario.

‘Permaneser’ en el Profesorado ha sido dificil, al punto que algunos consideraron
marcharse. Lily confiesa que

muchas veces dije que queria abandonar y que esto no es para mi. Pero tres afios
después todavia sigo aca... Con el tiempo me he sentido mas y méas comoda y me
he dado cuenta de que me gustaria ensefiar en la universidad. Espero lograrlo
algun dia.

En el caso de Marilyn, abandon6 en un momento la universidad. Explica como
“empecé a buscar otras instituciones” pero “me pregunté por qué no podria ser capaz de
obtener un titulo universitario. El semestre siguiente me anoté en tres materias. Estudié
mucho... Los profesores me felicitaron por mis contribuciones a la clase”. Tute casi desertod
luego de obtener realimentacion d&spera en una residencia docente. Se ‘salvd’ como
adscripto de su profesora memorable. Haven lamenta el “enorme salto” desde la
“secundaria directo a la universidad”, pues indica que

no estaba lista y estaba acostumbrada a que siempre me iba bien en todo y que yo
entendia las cosas a la primera y que aprobaba facil y que cuando desaprobé dos
materias... me di la cara contra una pared.

Frente a este “gran golpe”, crey6 que el profesorado no era para ella. Narra como se
“deprimi6 mi confianza y quise abandonar” pero lo evitd gracias a su familia y su profesor
de canto. De todas formas, dice que “mi mama todavia insiste, ‘bueno te pago la privada’ y
yo... ‘No, dejame’. Porque ella no quiere que sufra”. Aunque trata de “convertirse en una
adulta”, Haven se sincera:

a veces no me doy cuenta de que estoy en la facultad. O sea, que estoy dentro de
un mundo que es tan orientado hacia lo que vas a hacer en el futuro... A veces
quiero estar todo el dia tirada en mi cama haciendo nada... Todavia no estoy
concientizada de que lo que estoy haciendo es para mi futuro y otras veces... en
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mi cabeza siempre hay una pelea constante entre lo que tenés que hacer y lo que te
gusta hacer.

Asi, el profesorado semeja un campo de batalla donde se libran peleas épicas. Polka
razona que “es dificil porque muchas cosas no dependen de cuanto estudies. Hay que
desarrollar ciertas habilidades de maduracién como aprendiz del idioma y eso lleva tiempo.
Pero si sos paciente, decidida y trabajas duro al final vas a triunfar”. Tute indica que “la
transicion desde la secundaria [técnica] a la vida universitaria fue ciertamente un desafio”.
Primera generacion de universitarios en su hogar, Tute es “una de las personas que ha
estado luchando en el profesorado de inglés... durante diez afios”. Coty cree que “nada en
la vida es facil: necesitamos trabajar mucho para que nuestros suefios se hagan realidad”.
Como James habia aprendido inglés practicamente solo

el problema era que no habia tenido [hasta ingresar] tantas chances de hablar
inglés delante de otra gente... Me encontré hablando en espafiol con profesores
que me hablaban en inglés. Una situacion bastante incbmoda. Con el tiempo
superé esas inseguridades.

Por su parte, Jo declara que “soy una de las muchas personas que luchan cada dia
para triunfar en el profesorado de inglés. Ahora dice que le “encanta” a pesar de que “mi
primera experiencia en la universidad no fue buena”. Sheila explica que, aunque le habian
“advertido” que la carrera era trabajosa, piensa que “cuando estds afuera no tenés idea...
pensé que no era tan dificil” aunque “un montdn de gente se iba llorando, no queria volver.
Yo dije: ‘pero qué exagerados’... Estoy en lo mismo”. Actualmente, cuenta que “hace
cinco afios que curso esta carrera y aunque es muy dificil vale la pena seguir luchando con
algunas materias”. Emma refiere como el ingreso le resultd penoso: “tuve que trabajar
extremadamente duro y recursar varias materias. Aunque todavia estoy atravesando ese
proceso complejo, pienso que es la unica forma de lograr mi meta: ser profesora de inglés”.
En la actualidad toma clases particulares de escritura. Fatima se complicé ingresando a los
treinta afios, casada y trabajando, habiendo considerado también partir hacia otra institucién
“mas facil”. Empero, declara que

sé que hay algunas materias ‘imposibles de pasar’... Me he convencido de que me
voy a esforzar, aunque recibirme me lleve tres veces mas del tiempo que se
supone. Sé que si logré pasar casi el cincuenta por ciento de las materias voy a
poder pasar el otro cincuenta por ciento.

A su vez, Unnamed ha fracasado en varios finales porque

soy medio kamikaze... no me importa si desapruebo un examen o un final, otro
final, otra vez... darme cuenta de que tengo otras instancias y de que algun dia
pasaré esos examenes finales a pesar de los muchos golpes que me han dejado
fuera de combate.
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Seguidamente, Ant reitera las “crisis” que continua ganando porque ‘“soy uno de
esos estudiantes perseverantes que hacen un esfuerzo extra para lograr sus metas”. Married
declara que “todos sabemos, que en esta carrera... hay que seguir. No hay otra alternativa”.
Parafraseando a Rusa, los estudiantes no dejaran la carrera si la carrera no los deja a ellos.

Los estudiantes también experimentan felicidad. Savannah opina que “casi todas las
memorias que tengo de este lugar son maravillosas”. Polka considerd al profesorado una
opcidn “mas segura” que sus carreras anteriores ya que “me gusto desde el comienzo”. A
Married le parecen “especiales” las instancias de la vida universitaria compartidas con su
esposa y pares. James se define como “una de las innumerables personas que tropezaron
con el campo de la pedagogia y se sorprendieron al darse cuenta de que amaban la
disciplina”. Grian tuvo su epifania al tomar las materias pedagdgicas, realizar una
adscripcion y ganar una ayudantia como alumna. Cas explica que

tras mis experiencias decepcionantes en las escuelas publicas era muy escéptica
acerca de ir a una universidad pablica. Cuando entre, sin embargo, me sorprendi
agradablemente y me di cuenta de que las escuelas y las universidades publicas
son mundos diferentes. No puedo decir que disfruté de cada materia que cursé,
pero ciertamente puedo afirmar que todas han sido Utiles. Las evaluaciones
constantes por medio de presentaciones orales y examenes me han ayudado a
relajarme cuando hablo en publico... los debates diarios en clase son invitaciones
permanentes a la reflexion.

También destaca “la pasion que impulsa a la mayoria de los profesores de la carrera
y su deseo aparentemente inacabable de seguir investigando y aprendiendo”.

El curriculo del profesorado de inglés se divide en cuatro &reas: habilidades
lingtisticas, fundamentos linguisticos, cultural y formacion docente. Preguntamos
explicitamente a los estudiantes cuales de ellas consideraban mas valiosas para su
formacion. Coty sefiala que “el peso que le doy es el mismo” porque “estd todo junto,
aunque voy tomando. De este profesor me gusta esto, no me gusta lo otro, y voy a tratar de
hacer lo que me gusta de cada uno”. Jo explica que “todo en su justa medida es
importante”. Empero, discrimina sobre los requerimientos de las correlativas de cursada,
entonces vigentes, porque “las materias de contenido te traban mdas que las materias
pedagdgicas... le damos un peso mds importante a las materias de contenido que a las
materias pedagogicas”. Emma coincide, mientras Lily indica que “un balance entre las
cuatro es lo que me permite avanzar y aprender. No creo que un profesor pueda formarse
con solo una”. Rose opina que: “todas esas areas son importantes... la integracion... es
necesaria para la formacion docente”.

Otros participantes consideran que deberian predominar ciertas areas curriculares.
En ese momento de su carrera, pocos eligen solo al area de formacion docente. Para
Savannah, “formacion docente es clave mas que nada por la concepcion que tengo sobre la
educacion y la ensefianza... debido a que el acompanamiento que, como docente, le voy a
poder dar a mis alumnos es lo mas importante”. Segin Victoria, esta area le “dio la
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oportunidad de tener mis primeras experiencias como estudiante-docente” y “herramientas
para nuestra propia busqueda del conocimiento”. James valora al 4rea porque “me vi
enfrentado a situaciones reales de docencia, confirmé ideas, miedos, expectativas y aprendi
cosas vitales de la docencia mas all4 de lo que se ensefia en el curriculo y en decenas de
apuntes de distintos autores”. Juana aprecia esta area porque

he tenido demasiados profesores... que son excelentes, que yo sé que son
brillantes, pero... tienen un montén de titulos y no me transmiten nada. No
entiendo lo que hablan, no se preocupan por el curso... Hay que hacer un énfasis,
particularmente en la universidad nacional... en desarrollar todo lo que es la
habilidad del docente. Eso es lo que vamos a ser.

El 4rea de formacion docente suele escogerse junto con otras. Rusa explica que
“formacion docente fue la que mas me influy6. No al principio porque eran las materias que
mas odiaba... me parece muy importante el hecho de que nos planten a nosotros en el aula
y que sea un proceso gradual”. Destaca a habilidades lingiiisticas y confiesa que “la parte
que mas me gusta es la cultural”. Clara explica que

como futura docente, siento que hay que darle mucha importancia al area de
formacion docente para saber analizar los contenidos que impartimos a nuestros
alumnos y como lidiar con los mismos con diferentes grupos... Personalmente me
siento muy a gusto con las materias del area cultural y de fundamentos
linguisticos.

Segun Tute, la “formacidon pedagogica es importante... porque esta conectada a la
clase ... El area cultural me encanta... Respecto a las otras areas algunas [materias] me
interesaron mas... y algunas me resultaron mas utiles que otras... Escritura... Fonética y
fonologia”. Para Married,

formacion docente... era... ajena hasta que empecé a dar clases... me di cuenta de
que la necesitaba. Y empecé a darles valor a esas herramientas que tenemos...
habilidades linguisticas es como un todo... Y por mas que algo te parezca inutil...
te ayuda a destrabar algo del cerebro... vamos a hacerlo porque hay que hacerlo.
Algo tiene que haber.

En su caso, Polka opina que

estd bien que nos exijan para mejorar nuestro nivel de inglés y nuestro
conocimiento del mundo, asi como que nos instruyan en las mejores técnicas
pedagogicas... Creo que la formacion cultural es la mas enriquecedora por el
hecho de que como docentes tenemos que saber donde estamos parados en el
mundo, y cdmo llegamos a estar donde estamos... habilidades lingiiisticas y
fundamentos linguisticos son muy importantes también, para adquirir los
conocimientos que nos permitan ser modelos aceptables-
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A Haven el area cultural le atafie en lo personal y habilidades linguisticas es su
“fuerte”, salvo algunos cursos de escritura muy “‘estructurados”. Formacion docente la
“toca” porque sefnala que “después de cuatro afios en la carrera... todavia no me siento lo
suficientemente preparada como para salir y dar clases”. Fatima considera “que las mas
‘importantes’ para salir a trabajar a las escuelas... serian habilidades lingiiisticas y
formacion docente, ya que es lo que vamos a poner en practica mas a menudo” aunque “le
doy valor al area cultural... porque me gusta y me resulta interesante”.

El conjunto final no menciona a formacién docente. Segin Marilyn, fundamentos
lingiiisticos pareceria mas ‘“importante” porque cree que “para hablar en inglés y
comunicarte tenés que saber la gramatica, la pronunciacion”. Se pregunta: “;como hacés
para escribir bien si no tenés la gramatica y como hacés para hablar si no tenés cultura
general?”. Cas opina que

sin habilidades linguisticas no tendria los recursos suficientes como para
comprender las restantes areas (y mucho menos aplicarlas y ensefarlas) ... un
idioma no puede verse como un fenémeno aislado... la carga historico-cultural del
mismo necesita ser parte de la formacion.

Luego, Sofia escoge a cultural afirmando que

nos brinda como docentes la oportunidad de crecer y de salir de las cuestiones
linguisticas puras. Nos brinda la oportunidad de formar nuestras opiniones y
también de escuchar la de otros (docentes incluidos) ... nos forma también como
humanos, un aspecto que no debemos dejar de lado nunca y que debemos tener
presente el dia que nos paremos frente a un curso.

Grian opta por fundamentos lingiiisticos y cultural, aseverando que “veo cémo
coordinar las dos areas dentro de la parte de discurso y es la parte que a mi mas me
interesa” si bien “es como retriste porque no mencionamos formacioén docente”. Ant sefiala
ciertas materias de estas dos areas, tales como “Fonética. Las mas técnicas... Lo otro
también porque... te da mas conocimiento general... [Las de fundamentos] a mi me gustan
mas porque... me va mejor... aplicas”. En la cultural, Ant sabe que “aprendés y entendés
otras cosas y culturas de otros lugares”. Sheila realiza similar eleccion porque le
“encantaban gramatica y fonética”, especialmente la segunda al descubrir que “hay todo un
mundo aparte para la fonética”. Con historia, piensa que

cuando uno tiene mas conocimiento lo podés discernir mejor. En la medida que
uno pueda transmitir eso, que los chicos no tomen las cosas por... sentadas, sino
que lo puedan procesar ellos mismos, que en realidad cuesta y eso es el objetivo
también.

Seglin Maggie, “algunas asignaturas que forman parte del area de habilidades
lingiiisticas y del 4rea cultural me abrieron una puerta a un mundo fantéstico”. Piensa que
formacion docente “no es mas importante comparada con las influencias [familiares]. Creo
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que se aprende a ser docente con la experiencia y no con las herramientas que puedan
brindarte en la universidad”. Unnamed opina que “es un poco mas importante el contenido
porque el resto son cuestiones técnicas. En la técnica se puede mejorar mas facil que la
parte cultural”. Cree que “la carrera tiene mas perfil de licenciatura que de profesorado” y
que formacion se compone de materias “tedricas y no... tan efectivas en cuanto a la
practica... Situaciones idealizadas... mas una historia de la pedagogia”.

También interrogamos a los estudiantes sobre el valor del aprendizaje formal e
informal. Clara se inclina por un equilibrio porque “el informal puede ser mas rico o no...
Sin embargo, no te da las herramientas ni el titulo que el aprendizaje formal si te da... he
aprendido un montdn en mi paso por esta carrera”. Segin Rusa, “desde los diez afos fue
todo formal, pero... me empez6 a interesar mucho la musica”. Savannah precisa que “es
importante la educacion formal... porque para pararse frente a un aula y ensefiar es
importante tener un panorama muy, muy claro de lo que se ensefia... no es suficiente con
adquirir el idioma en contextos informales”. Aunque para Coty “van de la mano” reconoce
que “cuando era mas chica, me parecia mds importante lo informal, pero desde que estoy
aca... aprendi verdaderamente un montoén de cosas que... informalmente no las hubiera
aprendido”.

Victoria indica “un 50 y 50”. Rose cree que “ninguno... puede ser ‘rico’ sin el
otro”. Emma opina que “las dos cosas son necesarias”. Para Sofia, los “profesores debemos
manejar el idioma en la mayor cantidad de ‘versiones’ posibles”. Cas indica que lo “formal
aporta las bases del idioma y gran cantidad de instruccion que es necesaria y que de manera
informal seria bastante dificil incorporar” aunque “lo informal en muchos casos aporta una
cantidad riquisima de vocabulario y, sobre todo, de uso real del idioma”. Maggie les otorga
“el mismo peso” aunque sugiere que lo informal es “el trabajo propio fuera de la Facultad,
estudiar y practicar para reforzar y ampliar lo que se aprende en el ambito formal”. Lily
explica que “no creo que hubiese podido tener el dominio del idioma que tengo ahora si no
hubiese sido por la formacion del colegio y el profesorado y si no lo hubiese
complementado siempre con adquisicion informal”.

James opina que el aprendizaje informal enriquece el vocabulario, que el formal es
irremplazable y que “un buen dominio del lenguaje se da a partir de una formacién parte
formal y parte informal”. Juana duda acerca de “lo que la gente sabe o va adquiriendo a
través de la tele y los medios es lo suficiente para mas 0 menos manejarse, pero no es un
buen inglés para que te contraten en un instituto”. Marilyn, Ant, y Married enfatizan lo
formal, destacando lo lingiiistico sobre lo pedagogico. Tute opina que “el aprendizaje
formal todavia tiene un rol relativamente importante. Hay mucha gente que... ha
desarrollado sobre todo sus habilidades receptivas... lo que tiene que favorecer la
educacion formal es la produccion™. Sheila reconoce que “estd bueno tener... algo mas alla
de lo que da la facultad”. Polka manifiesta que “nunca me he hecho el tiempo ni he logrado
engancharme con series, chats, musica”. Empero, supone que
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en un afo viviendo en algun pueblito recondito de Inglaterra podria aprender
mucho maés sobre el idioma que en afios de formacion en la universidad, pero al
estar... lejos en distancia y lejos en mi capacidad de hacerlo posible... aprender el
idioma formalmente es una buena opcion y mal que nos pese a todos, lleva
TIEMPO.

Finalmente, Haven discrimina entre el aprendizaje formal de las estructuras
linguisticas y el informal de la pronunciacion mediante la musica.

Algunos destacan solo lo informal. Jo empezd el instituto relativamente tarde. Sin
embargo, “cuando tenia quince afios y con las series aprendi un monton... cosas que aca no
te ensefian... tengo vocabulario”. Grian explicita que “he aprendido mas informalmente que
formalmente”. Segun Fatima, “la gente que aprende inglés informalmente luego solo tiene
que ‘perfeccionarlo’ en un contexto mas formal... aquél que aprende inglés informalmente
tiene mas posibilidades de terminar la carrera mas rapidamente, siempre y cuando lo
acompafie con el debido estudio”. Finalmente, Unnamed reconoce el “porcentaje
importante” de lo formal, aunque le otorgue uno mayor a lo informal.

Segunda tematizacion: Espacios de trabajo para comenzar a formarse-r

Los relatos muestran como la mayoria de los estudiantes trabaja dando clases de
inglés. Tute se desempefia en su querido instituto, siendo consciente de que su titulo le
abrird puertas para ensefiar inglés a través de la musica y ofrecer sesiones particulares a los
estudiantes del profesorado. Polka dejo su empleo en una boutique para dar clases. Sheila
ejerce en uno de sus antiguos institutos. Durante tres afios trabajé simultaneamente en un
comercio y ahora ayuda a su novio en el propio. Savannah volvié a su escuela como
suplente. También Emma retorn6 a su colegio, primero como tutora y luego en inicial.
Reconoce que el profesorado no forma en ese nivel y que depende de la guia de las
maestras y de la directora. Coty regreso a su escuela para observar una clase y se dio cuenta
de lo mucho que le hubiera gustado estar al frente de ese curso. En la actualidad, trabaja
junto con Marilyn, Rusa, Jo y Married en un destacado instituto. Alli, Coty se entusiasma
cuando da clases a “chiquititos [que] tienen 6, 7 afios... A mi me gusta... es como un suefio
cumplido”. Marilyn ensefia a niflos y adultos en el instituto y a particulares en su casa. Jo
tiene cursos de adultos “en el mismo instituto donde fui y tengo rebuena relacion”.

Married opina que “el trabajo es el lugar donde vos te realizas. Si no, te estancas...
podés tener la posibilidad de acoplarte a lo que a vos te gusta”. Victoria se desempefia a
tiempo completo en una institucion privada de escolaridad extendida. Cas dicta un taller de
dos horas en otra escuela privada. Grian tiene su ayudantia de alumna y trabaja con nifios
en otra institucion. James solo ha dado clases “esporadicamente”. Fatima habia abandonado
su trabajo para dedicarse a la facultad, pero luego comenz6 “a trabajar dando clases”. Juana
dejo varias veces sus trabajos para estudiar, pero ha vuelto a la ensefianza, reconociendo
que le gusta preparar sus intervenciones didacticas. Maggie, en su camino hacia ser
intérprete, ha comenzado a ensefiar a adultos jovenes en un instituto y se sincera: “aunque
no me encanta... soy consciente de que es una herramienta que deberia tener... es una muy
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buena experiencia... no solo ensefio a otra persona lo que se, sino que tengo la ocasion de
mejorar mis habilidades”. Haven habia manifestado que no se sentia lista para ensefiar. Sin
embargo, luego, cuenta que

vi un posteo en Facebook de una residencia para universitarios. Buscaban
estudiantes avanzados o graduados interesados en dar clases particulares y les
mandé un mensaje... es una buena manera de ganar confianza de a poco y subir
niveles... Después de que tuvimos la charla estuve pensando mucho... estoy
interesada y ansiosa por ensefiar a chicos chiquitos. Hay una guarderia justo a la
vuelta de mi casa que ensefia a nifiitos de 1 a 3 afios... Aun si no puedo trabajar...
me gustaria observar y ver que hacen las maestras.

Unnamed no trabaja dando clases. Se desempefia en un complejo teatral todo el afio,
“fuerte desde noviembre hasta Semana Santa y [las vacaciones de] invierno”. Clara dejo6 su
puesto en un instituto que le demandaba la mayoria de su tiempo y se concentro en finalizar
la carrera. Rose no trabajaba al momento de la indagacion, aunque declaré que su contacto
aulico se habia realizado mediante las asignaturas de formacién docente. Sofia no da clases
porque no se considera preparada. Ant tampoco se siente segura, prefiriendo las actividades
laborales de verano en su ciudad natal. Lily solo habia dado clases a sus compafieros en la
escuela secundaria.

En sintesis, pertenecer a las comunidades de practica de la ensefianza del idioma
mientras se estudia en el profesorado exhibe diversos matices formativos. En nuestras
conclusiones, reexaminaremos las complejidades de estas territorialidades esbozadas hasta
el momento.

Conclusiones
Nuestra pregunta de investigacién discurria sobre ¢cémo se entraman las urdimbres

narrativas de los estudiantes en torno a los sitios o territorios curriculares de su formacion?
La literatura sugiere que nuestras territorialidades curriculares interpretadas para el
profesorado de inglés insinuan un sitio donde ocurre un “proceso de seleccion y exclusion”
de estudiantes y de “formas de conocimiento y practicas sociales” que lidian por
‘permaneser’ y alcanzar legitimidad mediante “luchas” (Giroux, 1998, p. 82) por crear,
mantener, apropiar o cambiar significados de la formacién docente.

Revisitamos, entonces, nuestras problematicas emergentes cristalizandolas
(Richardson & St. Pierre, 2005) a la luz de la bibliografia. Exploramos la co- vy
renegociacién de significados curriculares (De Alba, 1998; Taylor & Bovill, 2017); las
connotaciones publicas del curriculo privado de vidas (Huber, Caine, Huber & Steeves,
2013); la justicia curricular (Connell, 1992), y el curriculo socialmente sensible y receptivo
(Gay, 2002). Estas categorias alumbran “nuevas formas de comprension de los procesos
implicados” en la formacidon docente, resistiendo “saberes” candnicos y sus “pretensiones
de verdad cientifica”. Atisbamos “una suerte de curriculo paralelo, fuertemente emocional
y distintivamente personal y humano, que atraviesa la construccion de las biografias
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escolares y es altamente pregnante en la configuracion de las identidades profesionales”
(Suérez & Davila, 2018, p. 358)

Nuestras narrativas sobre el ingreso al profesorado de inglés sugieren un territorio
extrafo, inseguro, frecuentemente injusto, inhdspito, casi hostil. Los participantes hallaron
escasos soportes fuertes para su ingreso y permanencia, quedando repetidamente librados a
su adaptacion individual a practicas curriculares poco flexibles. Varios relatos atnan las
tribulaciones del ingreso y permanencia con el rito de pasaje de la adolescencia a la adultez
emergente (Arnett, 2014) que implica aprender a ‘pararse en soledad’ y realizar la
experiencia privada de estudiar desde otro lugar diferente a la escuela. En sus luchas en la
carrera, nuestros participantes semejan a muchos de otras universidades argentinas ya que
son poseedores de un sentido homérico en sus trayectorias épicas donde actan como
héroes o victimas (Carli, 2012).

En las elaboraciones sobre el peso de las areas curriculares del profesorado de
inglés, la relativa falta de gravitacion que varios estudiantes otorgan al area de formacion
docente participa de imaginarios que sostienen que poseer el contenido disciplinar basta
para ensefiarlo. En la formacion de los profesorados de inglés argentinos, se destaca la
hegemonia comunicacional del inglés en su ensefianza y aprendizaje, sefialando que posee
“la belleza lingiiistica de representar de toda lengua per se” (Banegas, 2011, p. 427). Es
notable el excluyente poder de motivacion que tiene el idioma, dominando en parte las
asignaturas de contenidos de la formacion en desmedro de la didactica, la pedagogia y la
educacién. Pareceria que, desde el primer profesorado de inglés en el Instituto de Lenguas
Vivas Ramon Ferndndez en 1904, el desarrollo linguistico de los docentes ha monopolizado
el curriculo de formacidn, constituyendo un “objetivo dominante que en ocasiones ha
distorsionado los limites entre el contenido instrumental/desarrollo de habilidades y
aquellas areas basadas en disciplinas” (Banfi, 2013, p. 20).

También ha ignorado a la continuidad de la experiencia educativa (Dewey,
1929/1925). Por otra parte, vemos que “la adscripcion que manifiestan los docentes de
primaria corresponde a su funcién pedagdgica, en tanto que la de los docentes de
secundaria lo es a la disciplina que ensefian y en la que fueron formados” (Camilloni, 2011,
p. 24). Nuestros futuros docentes, cuyo titulo los habilita para ejercer en todos los niveles
de la ensefanza, se ‘adscriben’ emocionalmente al inglés desde la primaria, o jardin. Sus
narrativas darian la impresion de que la carrera no ‘haria’ justicia curricular a esos afectos.

Ante la poca receptividad curricular, ciertos relatos enfatizan a las agencias (Bruner,
1997) tornando a la formacion docente en una empresa individual basada en el saber
lingUistico-cultural de las areas curriculares de fundamentos, habilidades y cultural. Estas
representaciones se arraigan en el noviciado de la observacion (Lortie, 1975) pues la
formacion ‘inicial’ del profesorado no es tal, ya que comenzé en la infancia y continuara
invariablemente. Dichas representaciones también se fundan en los curriculos ocultos
vivenciados por los participantes (Jackson, 1996) y el plan de estudios ‘darwiniano’ del
profesorado de inglés, un campo de batalla donde viven sus épicas de supervivencia.
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Estas ideas opacan el caracter teorico, critico, histérico y socialmente situado que el
area de formacion docente deberia tener. Davini (2015) identificd procesos similares que
‘lician’ a la formacién docente y la hacen ‘desaparecer’ como nucleo de la formacion en
los profesorados universitarios. Dicha obturacion interpela radicalmente a la formacion de
nuestro profesorado, donde el debilitamiento lo efectian varios de nuestros futuros
docentes.

Las disquisiciones co-entramadas en los relatos sobre la dualidad de las ensefianzas
formales e informales reconocen ese caracter ‘distinto’ que se arrogan los (futuros)
profesores del inglés como lenguaje de comunicacion internacional frente a la profesion
docente en general, derivado de esa estructura Unica de conocimientos y predominio
curricular sefialada, donde el idioma es contenido y vehiculo de instruccion (Banegas, 2011;
Banfi, 2013). Los medios y las oportunidades de los docentes para enriquecer su
conocimiento linguistico se hallan fuera del aula y del curriculo, potenciados por la
virtualidad. Los (futuros) docentes necesitan sostener contactos personales o virtuales con
las muchas culturas que utilizan el inglés fuera del aula porque no es suficiente un
conocimiento formal ajeno a los contextos auténticos de uso del idioma (Firth & Wagner,
2007). En ese sentido también, el peso que varios participantes le otorgan a la informalidad
por fuera del curriculo indica que la formacion no solo transcurre dentro del profesorado.
Los estudiantes sefialan localidades externas donde s(ab)er, hacerse-r y devenir docentes
(Johnson, 2006), localidades en las antipodas de su curriculo prescrito.

Por ultimo, fuera de las residencias docentes como asignaturas, examinamos a los
sitios de trabajo—escuelas e institutos—proveedores de experiencias en tanto comunidades
de practica que ensefian el inglés. Estas constituyen “personas. .. unidas por una experticia
compartida y una pasion por una empresa en comin”, cuyos integrantes “comparten sus
experiencias y conocimientos de maneras libres, fluidas y creativas que promueven nuevos
enfoques” para remediar dificultades y producir conocimientos (Wenger & Snyder, 2000,
pp. 139-140). Suponiendo que todas las instituciones educativas poseen estas
caracteristicas, destacamos el valor formativo de esas territorialidades, donde los futuros
docentes co- y renegocian su tarea mediante una participacién inicialmente periférica—al
no estar titulados—pero legitima al haber sido convocados a ensefiar.

Consideraciones finales
Nuestros aportes se suman a otros sobre la educacion universitaria argentina

(Camilloni, 2013) que destacan el poder de autonomia y decision curricular de los
estudiantes, quienes detentan caudales experienciales al ingresar, aprendidos durante sus
curriculos de vidas (Huber, Li, Murphy, Nelson, & Young, 2014). Exploramos la
diversidad de sus ‘aconteseres’ experienciales en sus territorialidades curriculares mientras
devienen durante la carrera. Como somos “relatos” (Kenyon, 1996, p. 25), el curriculo para
la formacion docente precisa incluir este sinnimero de historias individuales y grupales.
Por eso, nuestras narrativas merecen atencion ontoldgica para con esas vidas en devenir;
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respeto epistemoldgico por el conocimiento emergente de estas narrativas; y preocupacion
academica y profesional apoyada en el sentido moral y praxico de la justicia curricular.

Contribuimos a la formacion de los docentes de inglés al vencer la oposicion teoria-
practica con nuestra configuracion tedrica y metodoldgica para la concrecion de esta
indagacion narrativa. Al respecto, Suérez indica que

La documentacidn narrativa de experiencias pedagogicas puede contribuir a recrear
el pensamiento y la accién educativos y... colaborar en la construccion de otra teoria
pedagogica de la formacion... Pensar tedricamente es... hacer explicitos los saberes
practicos construidos al mismo tiempo que se despliegan las experiencias, para tornarlos
pasibles de reflexiones, discusiones y reformulaciones. No hay practica... que no implique
ciertos saberes y supuestos acerca de la gente, su aprendizaje, sus visiones de lo justo, de lo
deseable y de lo posible. (Suarez, 2005, p. 12)

En este sentido, nuestra metodologia de la indagacion narrativa se presenta como “el
modo privilegiado de acceso a una sabiduria ubicua e irrefutable que se resiste a alojarse en
los textos y las practicas académicas convencionales” (Suarez & Davila, 2018, p. 358). De
esta forma, legitimamos los conocimientos de estos futuros docentes al co-narrar acerca de
los territorios donde aprenden, se forman y trabajan. Sus conocimientos desbordan los
limites del curriculo del profesorado de inglés, liberando a la formacion inicial de las
restricciones de la presencialidad aulica.

Mediante nuestra indagacion narrativa, vimos que las vidas de los participantes
constituyen relatos experimentados al co-componerse y recordamos que la existencia es un
“relato que vivimos” (Clandinin, Steeves & Chung, 2008, p. 63). Consideramos a la
educacion como un proceso de crecimiento y autoconocimiento narrativamente mediado,
promotor de la adquisicion de capitales narrativos que rupturizan la reproduccion social
(Goodson, 2012). Afirmamos que el conocimiento narrativo abre puertas hermenéuticas
para (re)interpretar las historias de la formacion (Ricoeur, 2004) puesto que su curriculo es
dial6gico (Bakhtin, 1994).

Finalmente, esta indagacion posee validez catalitica en su autenticidad (James,
2008), porque es transformadora, habilitando otras formas de pensar el curriculo. Posee,
ademas, implicancias politicas por el conocimiento generado: abandonamos la matriz
reproductora de la formacion del profesorado y ubicamos a los docentes como co-
productores y co-creadores de conocimiento a partir de sus vidas. Esta valoracion publica
de lo privado—otorgandole atencion teorica, cuidado ontolégico Yy respecto
epistemoldgico—ejerce justicia curricular para con, y es sensiblemente receptiva ante, estas
dimensiones medulares, aunque poco abordadas, de la formacion docente.

Referencias

Arnett, J. J. (2014). Emerging adulthood: The winding road from the late teens through the
twenties. OUP.

Bakhtin, M. M. (1994). The dialogic imagination. University of Texas Press.

175



Banegas, D. L. (2011). Teachers as ‘reform-doers’: Developing a participatory curriculum
to teach English as a foreign language. Educational Action Research, 19(4), 417-
432.

Banfi, C. (2013). The landscape of English teaching: Roots, routes, and ramifications. En L.
Renart y D. Banegas (Eds.), Roots & routes in language education: Bi-multi-
plurilingualism, interculturality and identity. Selected papers from the 38" FAAPI
Conference (pp. 17-34). FAAPI-APIBA.

Bauman, Z. (2009). Education in the liquid-modern setting. Power and Education, 1(2),
157-166.

Bourdieu, P. (2003). Capital cultural, escuela y espacio social. Siglo XXI.

Bourdieu, P. y Passeron, J. C. (1995). La reproduccion. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza. Fontamara.

Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Harvard University Press.

Bruner, J. (1997). La educacion, puerta de la cultura. Visor.

Caine, V. 'y Steeves, P. (2009). Imagining and playfulness in narrative inquiry.
International Journal of Education & the Arts, 10(25), n25.

Camilloni, A. (2011). La formacion docente como politica publica: consideraciones y
debates. Revista de Educacion, 2(3), 11-28.

Camilloni, A. (2013). La inclusion de la educacion experiencial en el curriculo
universitario. En G. Menéndez (Ed.), Integracion docencia y extension. Otra forma
de ensefiar y de aprender (pp. 11-21). Universidad Nacional del Litoral.

Carli, S. (2012). El estudiante universitario hacia una historia del presente de la educacion
publica. Siglo XXI.

Clandinin, D. J. (2013). Engaging in narrative inquiry. Routledge.

Clandinin, D. J. 'y Murphy, M. S. (2009). Comments on Coulter and Smith: Relational
ontological commitments in narrative research. Educational Researcher, 38(8), 598-
602.

Clandinin, D. J., Steeves, P. y Chung, S. (2008). Creando espacios de investigacion
narrativa en la formacion del profesorado. En L. Porta y M. C. Sarasa (Comps.),
Formacion y desarrollo de la profesion docente en el profesorado: Las buenas
practicas y sus narrativas (pp. 59-83). Universidad Nacional de Mar del Plata.

Cole, A. (2003). Denial of the personal, preservation of the status quo in teacher education.
Journal of Teaching and Learning, 2(2), 1-12.

Cole, A. L. y Knowles, J. G. (1993). Teacher development partnership research: A focus
on methods and issues. American Educational Research Journal, 30(3), 473-495.

Connell, R. W. (1992). Citizenship, social justice, and curriculum. International Studies in
Sociology of Education, 2(2), 133-146.

Connelly, F. M. 'y Clandinin, D. J. (1988). Teachers as curriculum planners: Narratives of
experience. Teachers College Press.

176



Connelly, F. M. y Clandinin, D. J. (2006). Narrative inquiry. En J. L. Green, G. Camilli y
P. B. Elmore (Eds.), Handbook of complementary methods in education research
(477-487). Lawrence Erlbaum.

Creswell, J. W. (2012). Educational research. Planning, conducting, and evaluating
quantitative and qualitative research. Pearson.

Davini, M. C. (2015). La formacion en la préactica docente. Paidos.

De Alba, A. (1998). Curriculum: Crisis, mito y perspectivas. Mifio y Davila.

Denzin, N. K. vy Lincoln, Y. S. (2005). Introduction. The discipline and practice of
qualitative research. En N. K. Denziny Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE handbook
of qualitative research (p. 1-32). Sage.

Dewey, J. (1929/1925). Experience and nature. George Allen & Unwin.

Dyches, J. y Boyd, A. (2017). Foregrounding equity in teacher education: Toward a model
of social justice pedagogical and content knowledge. Journal of Teacher Education,
68(5), 476-490.

Edelstein, G. E. (2015). La ensefianza en la formacion para la practica. Educacion,
Formacion e Investigacion, 1(2).
https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/viewFile/6219/5662

Firth, A. y Wagner, J. (2007). Second/foreign language learning as a social
accomplishment: Elaborations on a reconceptualized SLA. The Modern Language
Journal, 91(s1), 800-819.

Fraser, S. P. y Bosanquet, A. M. (2006). The curriculum? That is just a unit outline, isn’t it?
Studies in Higher Education, 31(03), 269-284.

Gadamer, H-G. (2004). Truth and method. Continuum.

Gay, G. (2002). Preparing for culturally responsive teaching. Journal of Teacher
Education, 53(2), 106-116.

Geertz, C. (1973). The interpretation of cultures. Basic Books Classics.

Giroux, H. (1998). Las politicas de educacion y de cultura. En H. Giroux y P. McLaren,
Sociedad, cultura y educacion (pp. 79-86). Mifio & Davila.

Goodson, 1. F. (2012). Developing narrative theory: life histories and personal
representation. Routledge.

Grossman, P. y McDonald, M. (2008). Back to the future: Directions for research in
teaching and teacher education. American Educational Research Journal, 45(1),
184-205.

Guba, E. G. y Lincoln, Y.S. (2005). Paradigmatic controversies, contradictions, and
emerging confluences. En N. Denziny Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE handbook of
qualitative research (pp. 191-215). Sage.

Hokka, P., Eteldpelto, A. y Rasku-Puttonen, H. (2010). Recent tensions and challenges in
teacher education as manifested in curriculum discourse. Teaching and Teacher
Education, 26(4), 845-853.

177


https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/viewFile/6219/5662

Huber, J., Caine, V., Huber, M. y Steeves, P. (2013). Narrative inquiry as pedagogy in
education: The extraordinary potential of living, telling, retelling, and reliving
stories of experience. Review of Research in Education, 37(1), 212-242.

Huber, J., Li, Y., Murphy, S., Nelson, C. y Young, M. (2014). Shifting stories to live by:
Teacher education as a curriculum of narrative inquiry identity explorations.
Reflective Practice, 15(2), 176-189.

Jackson, P. W. (1996). La vida en las aulas. Nueva introduccion del autor. Paideia-Morata.

James, N. (2008). Authenticity. En L. M. Given (Ed.), The SAGE encyclopaedia of
qualitative research methods (p. 44). Sage.

Johnson, K. E. (2006). The sociocultural turn and its challenges for second language
teacher education. TESOL Quarterly, 40(1), 235-257.

Kenyon, G. (1996). The meaning/value of personal storytelling. En G. Kenyon, J. E.
Birren, J-E. Ruth, J. J. F. Schroots y T. Svensson (Eds.), Aging and biography:
Explorations in adult development (pp. 21-38). Springer.

Koselleck, R. (1985). “Space of experience” and “horizon of expectation”: Two historical
categories. En R. Koselleck, Futures past: On the semantics of historical time (pp.
255-75). Columbia University Press.

Lortie, D. (1975). Schoolteacher: A sociological study. University of Chicago Press.

McAdams, D. P. (2008). The life story interview. Northwestern University.

Morin, E. (2005). Introduction & la pensée complexe. Editions du Seuil.

Norton, B. (2013). Identity and language learning. Extending the conversation (2.ed.).
Multilingual Matters.

Porta, L., Aguirre, J. y Ramallo, F. (2018). La expansiéon (auto)biografica: Territorios
habitados y sentidos desocultados en la investigacion educativa. Interritorios, 4(7),
164-183.

Ricoeur, P. (1990). Soi-Méme comme un autre. Editions du Seuil.

Ricoeur, P. (2004). Tiempo y narracién . Configuracion del tiempo en el relato historico.
Siglo XXI.

Richardson, L. y St. Pierre, E. A. (2005). Writing. A method of inquiry. En N. K. Denzin y
Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE handbook of qualitative research (959-978). Sage.

Sandlin, J. A., Schultz, B. D. y Burdick, J. (2010). Handbook of public pedagogy:
Education and learning beyond schooling. Routledge.

Sarason, S. B. (1993). The case for change: Rethinking the preparation of educators.
Jossey-Bass.

Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14.

Suérez, D. (2005). La documentacion narrativa de experiencias pedagogicas. Una
estrategia para la formacion de docentes. Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia-AICID.

Suérez, D. H. y Davila, P. V. (2018). Documentar la experiencia biografica y pedagogica.
La investigacion narrativa y (auto) biografica en educacion en Argentina. Revista

178



Brasileira de Pesquisa (Auto) biografica, 3(8), 350-373.
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/5336

Taylor, C. A. y Bovill, C. (2018). Towards an ecology of participation: Process philosophy
and co-creation of higher education curricula. European Educational Research
Journal, 17(1), 112-128.

Van Manen, M. (2003). Investigacion educativa y experiencia vivida. ldea.

Wenger, E. y Snyder, W. (2000). Communities of practice: The organizational frontier.
Harvard Business Review, 78(1), 139-146.

179


https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/5336

Discursos sobre juego en educacion. Revision de programas de formacion
universitaria de grado

Ivana Rivero%!

Partiendo de entender que la amplitud de las desigualdades en el acceso a las
dimensiones del bienestar fuera de la escuela condiciona seriamente las posibilidades de
construccion de la justicia educativa (Veleda, Rivas, Mezzadra, 2011), este texto hace foco
en el juego, una préctica (Bourdieu, 1996) histéricamente arraigada a las costumbres
populares, que forma parte de la cultura de movimiento (Bracht, 1996), de la educacién de
los cuerpos (Crisorio, 2015). Aun cuando se hace presente en la casa, en la plaza, en el
parque, la vereda, en el patio de la escuela, en el jardin de infantes, en las salas de espera de
clinicas y hospitales, el juego es una practica que, por conocida, comun y cotidiana, pasa
inadvertida. Si se parte de entender que toda intervencion corporal estd mediada por el
lenguaje, la cultura y el poder (Scharagrodsky, 2015), habra que reconocer que todos
pasamos e incorporamos una pedagogia estética y politica del hacer y del mirar (Galak,
2017) que ha invisibilizado al cuerpo y banalizado al juego.

En las visitas a distintas escuelas, Veleda et al. (2011) encuentran que los docentes
coinciden en reconocer que lo que mas parecen valorar los alumnos son las situaciones
menos esquematicas y abstractas de aprendizaje, como las horas de educacion artistica, con
obras de teatro, bailes o murgas; la educacion fisica. Segun los autores, estos espacios se
ofrecen como apertura a nuevos caminos exploratorios para “despertar pasiones y hacer
posible una forma mas justa de aprendizaje con aquellos tradicionalmente excluidos o
condenados al fracaso por la educacion comun” (p.169).

En esos momentos escolares se pueden registrar propuestas de juego que convocan
el uso de los cuerpos, cargan de valor la experiencia, demandan accién. Si bien, el juego es
un objeto abordado por distintos campos disciplinares, constituye una constante en el
campo de la educacién fisica (Rivero, 2011). Su presencia puede ser rastreada en las
practicas docente en diferentes escenarios educativos formales (nivel inicial, escuela,
formacion docente) y no formales (club, gimnasio, colonias de vacaciones, salidas al aire
libre, geriatricos, centros de rehabilitacién), en la bibliografia utilizada en la formacion
inicial docente de principios de siglo XX, en las producciones académicas presentadas
como libros, y/o articulos en revistas y eventos cientificos, escritas por y para la comunidad
académica de nuestro pais, en tesis, tesinas y trabajos finales de licenciatura, en programas,
proyectos y propuestas para distintas organizaciones e instituciones sociales. Aun cuando el
juego ha sido una constante en el campo de la educacién fisica, no siempre ha tenido el
mismo reconocimiento. Fue a fines del siglo XX, con la popularizacion del constructivismo
pedagdgico que revitalizo las propuestas de la pedagogia nueva, cuando el juego aparece en

2L Dra. en Ciencias de la Educacién, Becaria posdoctoral CONICET, Docente investigadora UNRC,
ivriverol3@gmail.com
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las propuestas pedagogicas, primero como recurso didactico para la ensefianza del deporte
y la gimnasia, y luego como saber a ensefiar.

Asi, el juego constituye un saber que la educacion fisica selecciona como contenido
a ensefiar en todos los niveles del sistema educativo argentino (el jardin maternal, de
infantes, escuela primaria y secundaria, superior) aportando a la formacion social y humana
de las nuevas generaciones. La presencia del juego en los disefios curriculares y programas
de formacion docente demandd para principio del siglo XXI la produccion y ensefianza de
fundamentos teoricos y destrezas especializadas de propuestas pedagogicas de juego en la
formacion docente inicial de educacion fisica.

La incorporacion del juego a la formacién profesional docente en el contexto
universitario supuso un dislocamiento de discursos in-corporados que lo desencaja de su
funcion de medio para colocarlo como objeto de estudio (Rivero, 2019). Segln Bourdieu,
Chamboredon y Passeron (2011):

Un objeto de investigacion, por parcial y parcelario que sea, no puede ser definido y
construido sino en funcién de una problematica tedrica que permita someter a un examen
sistematico todos los aspectos de la realidad puestos en relacion por los problemas que le
son planteados. (p.60)

En este sentido, el problema que inspira la investigacion a la que remite este escrito
es la inutilidad del discurso dominante sobre juego en el campo educativo para resolver
situaciones cotidianas (como el recreo, la hora libre, el desgano) que se presentan a diario
en distintos escenarios educativos donde cuerpo y lenguaje se mixturan en la accién
colectiva de jugar (Rivero, 2012), de un modo ludico (Pavia, 2006), juegos populares y
tradicionales (Lavega Burgués, 2000), juegos con reglas convencionales (Sarlé, Rodriguez
Saenz y Rodriguez, 2014) como patrimonio cultural que crea cultura (Huizinga, 2000).

En una investigacién anterior se arrib6 a la idea de que el juego resulta una mixtura
de cuerpo y lenguaje (Rivero, 2012) que encuentra expresion en el lenguaje rudimentario de
la risa, expresion poco frecuente segin Larrosa (2000) en contextos educativos.

Asi las cosas, este escrito ubica en el centro de la escena al juego; se revisan
programas de formacion universitaria de grado, en busca de los discursos que lo colocaron
como un saber menor o marginal en la educacion.

Construcciones teoricas
Autores dedicados al estudio de la incorporacion del juego a la educacion

(Kishimoto, 1998; Brougere, 1998, Decroly y Monchamp 2005, Bruner, 1990; Sarlé, 2001,
2006, 2008) coinciden en sostener que seria la frivolidad del juego la que hace de él un
lugar posible de educacion, pues la ausencia de consecuencias propia de la actividad ludica
lo convierte en un entorno de excelencia para la exploracion. Con ese argumento se
reconocen las intervenciones de juego educativo.

El término ‘juego educativo’ es utilizado por primera vez en un texto de 1911 de
Jeanne Girard, quien fuera entonces inspectora de escuelas maternales francesas. De modo
que el juego entra en relacion con la educacion en el nivel inicial. Sin embargo, en 1907
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Decroly ya concebia al juego educativo como una intervencion de la actividad educativa en
la naturaleza para enderezar aquello que se desvia y para llamar la atencion hacia aquello
que no se encuentra en el ambiente. El juego educativo es una expresion que surge a partir
de estudios basados en los textos froebelianos y decrolyanos interesados por la educacion
infantil.

Los docentes que proponen juegos a sus alumnas y alumnos y juegan con ellos (es
el caso de los docentes de nivel inicial, de educacion fisica, de teatro, de plastica, de
musica) saben que, aun cuando varios textos y autores reconocen que el juego es frivolo (es
decir, no tienen consecuencia en la vida cotidiana), no siempre ni todo el tiempo resulta
frivolo a los todos los alumnos participantes. En otras palabras, el docente que propone
juegos a sus alumnas y alumnos se encuentra con que algunos participan de la actividad, se
apropian de ella, y la construyen con sus decisiones; otros participan con el minimo de
acciones que justifique el cumplimiento de la tarea, otros se aferran a la libertad de elegir si
jugar o no y cuando dejar de hacerlo, poniendo en jaque otra caracteristica del juego
consensuada en la bibliografia dominante.

Menos frivolo resulta a los jugadores cuando el juego surge en un contexto que pone
el acento en el desempefio individual en el proceso de construccion de conocimientos
validados institucionalmente; y acontece como propuesta de un docente, (alguien que no
suele ser jugador y que porta un saber que el estudiante tiene en falta, y por lo tanto, se
encuentra en un lugar de poder). Ya Apple reconocia 1986 la intervencion docente como
exclusiva de las situaciones de trabajo en contraste con las posibilidades libres de hacer en
el juego.

Investigaciones dedicadas al estudio del juego en diferentes contextos educativos
describen tensiones entre ensefianza y juego, entre la intencionalidad educativa y una
practica que habilita la posibilidad de tomar decisiones para crear sentido (Aisencang,
2005; Sarle, 2008, 2010, Rivero, 2011, 2012). Los estudios de Sarlé se circunscriben al
universo de la educacion infantil y entiende que la relacion entre ensefianza y juego es
bidireccional, pues en el jardin no solo la docente apela al juego para ensefiar saberes de la
vida cotidiana sino que el ambiente del jardin gana textura ladica (2001). Esto no ocurre en
todos los contextos educativos. En la escuela, Aisencang (2018) encuentra que el juego se
dirime entre su promocion como actividad desarrollante en la infancia y su uso instrumental
para la ensefianza y el aprendizaje de contenidos curriculares. Y esto es asi porque ya en
1994, Pavia invitaba a incoporar el patio a la escuela. Quince afios mas tarde (en 2009), el
mismo autor se pregunta: Qué queremos decir cuando decimos: jvamos a jugar! (En el
contexto de una clase de educacion fisica) (2009). Desde alli es posible revisar a qué tipo
de propuestas (si transparentes, paraddjicas o ambiguas®?) remiten las planificaciones
diarias sobre juego (Rivero, 2011).

22 Seguin el autor, cuando decimos vamos a jugar es un enunciado transparente cuando forma y modo
coinciden, de modo que la actividad tiene forma de juego y es tomado como tal. Es paraddjico cuando la
actividad tiene forma de juego, pero no debe ser tomado como tal. Es ambiglia o potenciada cuando la
actividad no tiene forma de juego y se invita a que se la tome como juego.
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En el contexto universitario, y en una investigacion articulada a la que aqui se
presenta®, se comenz6 indagando en los proyectos de investigacion e innovacion educativa
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto (en adelante UNRC). Alli se encontr6 que el
juego no es dicho en los proyectos, pero esta presente en las practicas aulicas innovadoras
en la dimension préactica de los conocimientos (donde hay cuerpo) para poner en accion
saberes disciplinares (Rivero y Gilleta, 2019).

Desde la ensefianza del juego para profesionales de la educacion de los cuerpos, el
aula universitaria que coloca al juego como objeto de estudio (en investigacion y
transferencia), de ensefianza (docencia) y como aporte a la comunidad con distintos grupos
y en distintos contextos (extension), se entiende que, para que el juego resulte educativo, es
decir, para que acontezca la frivolidad necesaria para que los jugadores se animen a
explorar y ensayar, debe primero ser inclusivo, en otras palabras, debe primero garantizar a
todos la posibilidad de participar (Rivero, 2017). Una educacién publica de calidad,
democratica e igualitaria no puede obviar la necesidad de buscar estrategias que reduzcan la
exclusion, el desgranamiento que sufren aulas universitarias con el transcurrir del afio
lectivo (Bourdieu y Passeron, 2003).

Y es que la inclusion deviene principio de una politica educativa que asume la
responsabilidad de mostrar que todos piensan (y actuan) y que todos pueden pensar (y
actuar) como decision y accién que permite construir lo comdn (Barco, 2016, Vogliotti,
2007, Sarrionandia, 2013). Al buscar elementos que hacen inclusivas a las practicas
educativas, Barco (2016) sefala, entre otras condiciones, la igualdad de posiciones, y
relaciones de confianza y seguridad para reunir el coraje de ejercer la libertad y el deseo de
experimentar. Porque retne las condiciones antes mencionadas, el juego en tanto practica
universal, popular, instalada en la vida cotidiana, puede constituirse en una estrategia de
inclusion educativa en el contexto universitario. De aqui que cobre sentido la revision de
las razones por las cuales el juego ingresa tardiamente a la formacion profesional
universitaria, como objeto de ensefianza, para ser colocado formalmente como objeto de
estudio (Rivero, 2019; Rivero, inédito).

Parafraseando a Foucault, dice Scharagrodsky (2015) que cuando no hay préacticas
de libertad, cuando se cierra todo un campo de posibilidades, cuando se obstruyen los
mecanismos de reversibilidad, las estrategias de modificacion, y las relaciones se tornan
fijas, nos hallamos frente a estados de dominacion.

En este contexto, acechan preguntas como: ;qué lugar tiene el juego en el contexto
universitario?, ¢qué presencia tiene el juego en programas de docencia universitaria de
grado y posgrado?, ¢que se hace y que se dice en torno al juego en ellos?, sen que carreras,
en qué asignaturas se ensefia juego?, ¢qué autores referencian para abordar el juego en el
aula universitaria?, ¢qué bondades le reconocen al juego para incluirlo en actividades

23 Proyecto de Investigacion Exclusion-inclusion del juego en propuestas pedagdgicas de la UNRC, parte del
Programa de Investigacion Exclusion-Inclusion educativa en Contextos Diversos (2016-2019). Aprobado y
financiado por SECyT-UNRC.
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universitarias?, en definitiva, ¢cuéles son las practicas y discursos acerca del juego en el
contexto universitario?.

La investigacion a la que remite este articulo reconoce explicitamente que la
basqueda es orientada por, al menos, tres supuestos que fueron resultados de
investigaciones previas. Un supuesto es que por ser una practica popular y cotidiana, y
porque habilita un margen de libertad para tomar decisiones y modificar relaciones de
poder, el juego puede constituirse en una estrategia de inclusion educativa para atender el
desgranamiento que sufren las aulas universitarias durante el ciclo lectivo. Asi las cosas, el
juego contribuye a la justicia educativa. EI segundo supuesto es que el juego es una préactica
presente en las propuestas pedagodgicas universitarias, pero intermitente en el discurso
academico, intermitencia que podria ser generada por las ideas acerca de la ciencia de los
universitarios. El tercer supuesto seria que al ser una mixtura de cuerpo y lenguaje, el juego
en el contexto universitario implica a los participantes en la puesta en accién de
conocimientos y saberes que carga de valor la experiencia educativa y empuja a revisar lo
dicho del juego en la formacion universitaria.

A partir de la revision de bibliografia disponible en la biblioteca de la institucién
tomada como caso para esta investigacion, se pudo identificar que si bien las Cartas sobre
la educacion estética del hombre de Schiller (fines siglo XVIII), La educacion del hombre
de Froebel (comienzos siglo XIX) y los registros antropoldgicos de Culin (fines siglo
XVIII) han sido lecturas que han incidido, cinco hechos académicos posicionaron el juego
como objeto de estudio en la academia dando lugar a distintos discursos sobre juego. En
1912, fue creado por Claparade en la Universidad de Ginebra, el Instituto Jean-Jacques
Rousseau, devenido luego Instituto de Ciencias de la Educacién dirigido por Piaget. Este
hecho da cuerpo a la idea de juego educativo. En 1920, Freud escribe El fort da en Mas alla
del principio del placer. Sin embargo, serd la obra Realidad y juego de Winnicot en la
década del 70 la que coloca el juego en el psicoandlisis, una deuda no saldada (Marrone,
2005). En 1938, Huizinga publica el Homo ludens, primer libro sobre juego que socializa la
conferencia central sobre juego que presentd con anterioridad en la Universidad de Leiden
(Holanda) que dara lugar a la Teoria de los Juegos de Caillois. Ya en la segunda mitad de
siglo, se publica una serie de estudios matematicos que inspiraran la teoria de Juegos y
comportamiento econémico de von Neumann y Morgenstern. En 1968, Parlebas publica la
Educacion Fisica estructural, en esta obra el autor francés presenta fundamentacion
cientifica a los juegos desde un andlisis estructuralista factible de ser matematizado
(Rivero, inédito).

En este escrito se identifican y analizan las producciones académicas que circulan
en la formacion universitaria de grado de la Universidad Nacional de Rio Cuarto a fin de
reconocer cuales son los discursos que prefiguran las practicas en este contexto académico.
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Decisiones metodologicas
La investigacion a la que remite este escrito es una investigacion cualitativa con un

disefio flexible, no estandar (Marradi, Archenti, & Piovanni, 2007), es decir, que se asienta
en decisiones metodoldgicas especialmente definidas para la ocasion.

Para conocer y comprender practicas y discursos de juego en propuestas
pedagdgicas del contexto universitario se estudia el caso (Stake, 1994) de la UNRC y la
seleccion del corpus de analisis se realiza por muestreo intencional (Strauss & Corbin,
2002).

En la investigacion a la que remite este escrito se utilizan dos estrategias de
recoleccion de datos que permite la comparacion de incidentes: el andlisis de textos y
entrevistas en profundidad (Guber, 2005; Vasilachis, 1992a y1992b). Es por ello que la
investigacion se realiza en dos momentos.

En un primer momento, a modo de rastrillaje, se buscaron y seleccionaron aquellas
propuestas (proyectos y programas) educativas (de docencia, extension e investigacion) que
mencionan explicitamente al juego o cuya formulacion habilita la sospecha de su
implementacion. En los distintos documentos analizados se identifican huellas de practicas
relacionadas al juego, particularidades del contexto de emision y bibliografia consultada
con relacion al tema. En funcion de estos datos y por muestreo tedrico se seleccionaran los
docentes responsables de propuestas que resulten relevantes para entrevistar, preparando
estrategias discursivas de acceso a la informacion durante las entrevistas.

En un segundo momento, se realizaran entrevistas cara a cara, abiertas utilizando
modos de acceso particulares, ordenadas alrededor de puntos sensibles que surgen de la
lectura de bibliografia especializada.

Cada propuesta pedagOgica (ya sea proyecto o programa) es estudiada y
comprendida en su especificidad para luego ser comparados entre ellas (similitudes y
diferencias) en busca de patrones que refieren a la interaccion entre el lenguaje y la
sociedad; para comprender como los sujetos producen significados en la sociedad Asi, en
un ejercicio genealdgico (Foucault, 1987) se van cristalizando incidentes que permitan
identificar discontinuidades y recurrencias de los hechos.

En este escrito se presenta la revision de los programas de las cincuentaiuna (51)
carreras de grado que se dictan en las cinco facultades de la UNRC?, seleccionando y

24 Agronomia y veterinaria (2 carreras: Ingenieria agrondmica y Medicina veterinaria), Ciencias Econdémicas
(4 carreras: Contador publico, Licenciatura en Economia, Licenciatura en Administracion, Tecnicatura en
Gestién Agropecuaria y Agroalimentaria), Ciencias Exactas, fisico-quimicas y naturales (15 carreras: Analista
en Computacion, Analista Quimico, Profesorado y Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, Profesorado y
Licenciatura en Ciencias de la Computacion, Profesorado y Licenciatura en Fisica, Licenciatura en Geologia,
Profesorado y Licenciatura en Matematica, Profesorado y Licenciatura en Quimica, Microbiologia, Técnico
de Laboratorio), Ingenieria (4 carreras: Ingenieria Electricista, Ingenieria en Telecomunicaciones, Ingenieria
Mecénica, e Ingenieria Quimica) y Ciencias Humanas (26 carreras: Abogacia, Comunicacion social,
Profesorado en ciencias juridicas, politicas y sociales, Licenciatura en ciencia politica, Licenciatura en
ciencias de la comunicacién, Profesorado y Licenciatura en educacion fisica, Profesorado y Licenciatura en
educacion especial, Profesorado y Licenciatura en educacion inicial, Licenciatura en Psicopedagogia,
Licenciatura en Trabajo Social, Profesorado y Licenciatura en Geografia, Profesorado y Licenciatura en
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https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=jJ3xRJeQsn2Iok1HQpVZHRiddh1Ede0JgFuD1shHXRc%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=BatVf5iHwU0Fx5G7YNW8kNLQ%2BhOdQH4W7AWg7BMXHW8%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=tQPxQVYkZmwPj2Sl%2BtQyhVuUVwBge%2Fjjs%2F5a3WgGbeQ%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=pRWKdi%2Fd%2FJl4mRrgaWAxd2A96dUddFPYakaXqOo0PYU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=UC55Mug%2BT2YolRq1o%2F1ssRc3ocBCtzvFfjJku4bkUVE%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=jHkVW45CPW5kIWNIkiemrHnaI9ydncBO36GTxfGawAU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=2SUhNnBs%2BhyGC3lGU0%2BCGk584w6SjD%2F9KuX6pUHXwp4%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=SWvz13wA4kxMhTfXk%2Bxp43Kb7zE2PF2FHO3ifr%2BbFZo%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig2.php?n=SWvz13wA4kxMhTfXk%2Bxp43Kb7zE2PF2FHO3ifr%2BbFZo%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig3.php?n=UC55Mug%2BT2YolRq1o%2F1ssRc3ocBCtzvFfjJku4bkUVE%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig3.php?n=XcBKuHA5LPxTry418q2KEsT3ULFFN3twyMNt6ReVgOI%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig3.php?n=9SR9p%2BeU6Chovd5kijmLWpQWjF0kC4nE4grfbohFbFU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig3.php?n=9SR9p%2BeU6Chovd5kijmLWpQWjF0kC4nE4grfbohFbFU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig3.php?n=jHkVW45CPW5kIWNIkiemrHnaI9ydncBO36GTxfGawAU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=0%2F8PqiiZjD4buuB8qqMb18u9Hf2Wj2ytHrQvud%2FiRGI%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=nm%2BbeKeSWYL8zSYqQxDEk7H7SUVig99bhQOHGJSkTMU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=lJBoWWtFtI4I2cqHH0l6xgUECHSTcPyv3%2BSHCoboR4M%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=llXdXe5LAXNkImAqcN5y9jYI%2FADhLxo131XcumnxspM%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=9SR9p%2BeU6Chovd5kijmLWpQWjF0kC4nE4grfbohFbFU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=9SR9p%2BeU6Chovd5kijmLWpQWjF0kC4nE4grfbohFbFU%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=AuhjnSverGQluznWeQfe4mnyiyabZwQt90%2FIl6GA4RA%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=yPP8YtPu79DbOgn40pKZ%2FNMpvKh3fNVarZfcWyvRKw0%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=yPP8YtPu79DbOgn40pKZ%2FNMpvKh3fNVarZfcWyvRKw0%3D
https://www.unrc.edu.ar/unrc/carreras/ProgAsig5.php?n=kx8L5sWZz0WbBuDqpcqmKkIYXyYMMk4ILFn9Q%2BlbrnM%3D

analizando aquellos que mencionan el juego a fin de identificar discursos sobre juego
presentes en la formacion profesional.

Procedimiento
Si bien se localizaron asignaturas en las que se trabajan ecuaciones diferenciales, no

lineales, y teoria del equilibrio de Nash, que guardan relacion con la Teoria de Juegos, ésta
no es dicha en los programas publicados en la pagina web de la UNRC.

El juego solo es dicho en propuestas de formacion de grado de la Facultad de
Ciencias Humanas. Alli, se seleccionaron veitinueve (29) programas de grado que
mencionan al juego en distintos apartados. Estos programas se corresponden a asignaturas
que se dictan en cuatro unidades academicas de ensefianza (departamentos) de la Facultad
de Ciencias Humanas: Educacién Fisica (17), Nivel Inicial (13), Ciencias Politicas (2) y
Enfermeria (1).

En ellos, se pueden distinguir los distintos lugares que ocupa el juego, como
asignatura, como unidad de asignatura, como tema en una unidad, como actividad o
incluido en bibliografia. Para facilitar la interpretacion de los datos se confeccion¢ la tabla
que se presenta a continuacion.

Tabla 1. El juego en la formacién universitaria

Depto Asignatura  Unidad Tema Metodologia  Bibliografia
Ef Conocimien- Recrea- e Taller de habilidades Taller de Seminario
to y juego cién motrices problematizaci taller de
e Deportes de conjunto on habilidades
e Seminario deportes de motrices
conjunto )
e Psicologia evolutiva Pedagogia
e Didactica especial
o Vidaen la naturaleza
o Desarrollo motor
e Seminario de integracion:

Médulo 2
e Expresion corporal
e Seminario Deportes

individuales
Inicial Juego Psicolo-  Psicologia educacional Expresion
Juego gia del Creatividad corporal
dramaético desarro-  Literatura infantil
llo Pasantia y taller docente
infantil 11 Plastica
Taller de insercion
profesional 1l
Enferme- Psicologia general y
ria evolutiva
Ciencias Mediacién, arbitraje y Comunica-

Inglés, Tecnicatura en lenguas (inglés y francés), Profesorado y Licenciatura en Filosofia, Profesorado y
Licenciatura en Historia, Profesorado y Licenciatura en Lengua y Literatura, Licenciatura en enfermeria y
Licenciatura en instrumentacion quirirgica).
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Politicas negociacion ciony
discurso
politico

Fuente: Elaboracion propia

Los programas de tres (3) asignaturas en la formacion universitaria de grado tienen
la palabra juego en su nombre: Conocimiento y Juego del Profesorado de Educacion Fisica,
Juego y Juego dramatico del Profesorado de Nivel Inicial, con la particularidad de que las
tres asignaturas son dictadas por docentes del Departamento de Educacion Fisica.

En el programa de dos asignaturas, el juego se presenta como unidad, una de
Educacidn Fisica, otra de Nivel Inicial. Lo mismo ocurre en la colocacion del juego como
metodologia de trabajo.

La mayor cantidad de programas de asignaturas que mencionan el juego lo hacen
colocandolo como tema (18), dentro de alguna unidad. En Educacion Fisica son diez (10),
de las cudles ocho (8) se incluyen en el area de Problematizacion del movimiento corporal,
que incluye saberes identitarios para el perfil profesional (como deportes, expresion
corporal y vida en la naturaleza). En Nivel Inicial son seis (6), la mayoria en asignaturas
especificas de la intervencion en el jardin (como creatividad y literatura infantil). En
Ciencias Politicas se incluye en una asignatura que remite a las destrezas especializadas del
abogado, y en Enfermeria el tema juego es incluido en una psicologia.

Tres (3) asignaturas incluyen bibliografia que menciona al juego sin tratarlo en los
temas del programa. Y a la inversa hay asignaturas que incluyen el juego como tema pero
no se identifica bibliografia que lo mencione (aunque en su interior lo aborde). Estas
particularidades reafirman uno de los resultados obtenido en el analisis de otro corpus
(Rivero y Gilleta, 2019) que aqui opera como supuesto, y es que el juego esta presente en
las aulas pero no siempre es dicho en la escritura académica.

En definitiva, son veitinueve los espacios curriculares que mencionan el juego en
sus programas. Alli se revisan las referencias bibliogréaficas a fin de identificar los discursos
tedricos que alimentan las propuestas aulicas de juego. Es asi que, una vez graficada su
presencia en los programas de formacién profesional universitaria, se procedio a analizar el
universo de conceptos con el que el juego se relaciona en la redaccion de los documentos
analizados y la bibliografia utilizada para abordarlo.

En primer lugar se visualizaron los programas de las tres asignaturas dedicadas al
juego, que se incluyen en la formacion de profesores de educacion fisica (1 asignatura) y
profesores de educacion inicial (2 asignaturas). En la tabla 2 resume el universo conceptual
vinculado al juego y la bibliografia utilizada para su dictado.

Tabla 2. Textos utilizados en la ensefianza del juego

Deprtam  Asignatu  UNIDADES BIBLIOGRAFIA

ento ra

Educa- Cono- El juego como CENTURION, S. (2016). El juego como concepto,
cién cimiento  concepto: fenémeno y recurso. En Rivero, | y M. Ducart. El juego
Fisica. y Juego definiciones. como recurso educativo. Rio Cuarto: Unirio.
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El juego como
concepto:
contornos.

El juego como
fendmeno social
El juego como
recurso

LESTER, S. y W. RUSSELL. El derecho de los nifios y las
nifias a jugar. Analisis de la importancia del juego en las
vidas de nifios y nifias de todo el mundo. La Haya, Paises
Bajos. Fundacion Bernard Van Leer.

HUIZINGA, J, 2000. Homo Ludens. Alianza. Madrid.
Espafia.

CAILLOIS, R, 1967. Los juegos y los hombres. FCE.
México.

PAVIA, V. 2006 (Coord). Jugar de un modo lddico. El
juego desde la perspectiva del jugador. Edicial. Buenos
Aires

RIVERO, 1. 2011. El juego en las planificaciones de
Educacion Fisica. Intencionalidad educativa y practicas
docentes. Bs. As: Noveduc.

SCHEINES, G. 1998. Juegos inocentes, juegos terribles.
Eudeba. Buenos Aires. Capitulo 9: juego y deporte. Pag.
97-108.

LAVEGA BURGUES, P. 2000. Juegos y Deportes
Populares-Tradicionales. INDE. Barcelona.

ORLICK, T. 1978. Libres para crear, Libres para cooperar.
(Nuevos juegos y deportes cooperativos). Paidotribo.
Espafia.

RUIZ OMENACA, J. 2008. El juego motor cooperativo,
¢Un buen contexto para la ensefianza?... cuando la EF nos
hace més humanos. Revista EF y Deporte. Universidad de
Antoquia. Colombia. Vol. 27-1..

PAVIA; RUSSO, SANTANERA, y TRPIN; 1994. Juegos
que vienen de antes. Incorporando el patio a la Pedagogia.
Bs As. Humanitas.

BAUZER MEDEIRQOS, E. 1977. Juegos de recreacion.
Ruy Diaz: BsAs.

InicialL

Juego El JUEGO HUIZINGA, CAILLOIS, LAVEGA BURGUES, PAVIA,
JUEGOy CENTURION, citados en la fila anterior.
aprendizaje. NAVARRO ADELANTADO, V. 2002. El Afan de Jugar.
El JUEGO Inde. Barcelona.
infantil SARLE, P. 2001. Juego y aprendizaje escolar: Los rasgos
El nifio que del juego en la educacion infantil. Noveduc. Bs As
JUEGA VYGOTSKI, L. 1986. El desarrollo de los procesos
Aproximacion a  psicoldgicos superiores. FCE. México.
la investigacion ~ SANTILLAN, L. RIVERO, I. y WEISSMANN, H.
de los JUEGOS  Ponencia 5° Encuentro Internacional de Educacion
infantiles. Infantil. “La identidad pedag6gica de la Educacion Infantil

(0 a 6 afios): Pilares y proyecciones”. 2012.

Juego La exploracion BOAL, A: 200 ejercicios y juegos para el actor y el no

dramati-  perceptiva, el actor. Crisis. Bs. As. 1975.

co JUEGOYVy la CANAS, J.: Actuando. Oufa didéctica para jugar al teatro.

expresion teatral
Procedimientos
y técnicas del
lenguaje teatral
en la escuela

Octaedro. Barcelona, 1993.

FESSLER, O.: El juego dramético en la escuela, en
Educacion y Expresion estética. Estudio A. Herb6n. Plus
Ultra, Es. As., 1978.

GONZALES. H.: Juego, Aprendizaje y Creacidn. Colihue:
BsAs.

SMALL, M.: El nifio actor y el juego de libre expresion.
Kapeluz, BsAs, 1972

Fuente: Elaboracion propia
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Con la finalidad de visualizar el universo de conceptos que en la formacion
universitaria se asocian al juego, y los marcos tedricos desde los cuales se abordan, se
amplio la busqueda a los programas de aquellas asignaturas que mencionan el juego. Se
cotejé una tabla en la que se detalld, carrera de pertenencia, nombre de la asignatura en que
aparece la palabra ‘juego’, apartado en que se menciona (unidad, tema, metodologia) y
bibliografia propuesta para abordarlo (En la tabla se destacan con cursiva los conceptos a
los que se relaciona el juego).

Son cuatro las carreras que nombran el juego: educacion fisica (en 12 asignaturas),
educacion inicial (en 8 asignaturas), ciencias politicas, juridicas y sociales (en 2
asignaturas), y enfermeria (en 1 asignatura). El juego es mencionado en veitinueve
asignaturas de las cuales solo dos lo hacen como metodologia de trabajo.

Tabla 3. El juego en relacién a los objetos de ensefianza

de deportes
de conjunto

deportiva. Revisién histérica'y
definicién de accién de JUEGO.
Tiempo de JUEGO y ritmo de
JUEGO

Asignatura Tema Bibliografia
E Seminario GOMES, R. 2007. Seminario de Postgrado.
D taller de De los juegos deportivos al deporte nuevas
U habilidades perspectivas curriculares y metodoldgicas.
C motrices Material curricular Méd. 1y 2. UNLP
A AAVV. Los mil juegos. Ed. AMIBEF
C PARLEBAS, P. 2002. Juegos, Deporte y
| Sociedad. Paidotribo
O | Taller hab. IDEM ANTERIOR
N Mot.

Deportes de | Del JUEGO al deporte. Casi BARATTI, A.y CASALE, E. 1995. “Del

conjunto JUEGO Deportivo. JUEGO juego al deporte 1”. Troquel, Bs Aires.
F Deportivo PARLEBAS.
| Integracion al JUEGO
S El campo de JUEGO.
| La defensa y el ataque, el bateo,
C la carrera, los pases y la
A recepcion JUEGO

Posiciones en la cancha, la
defensa y el atague. JUEGO
Seminario Accion de JUEGO y su vision BARATTIy CASALE

MAHLO, F. 1985. “La accidn tactica en el
juego”. Ed. Pueblo y Educacion. La Habana.

Recreacion

Modelos de ensefianza y
conduccién de JUEGOS para el
Tiempo Libre.

Teorias clasicas del JUEGO:
Spencer, Hall, Gross, etc.. Otros
modernos como: Buhler, Piaget,
Chateau, etc.

Clasificaciones de JUEGO.

La evolucion del JUEGO en el
ser humano, etapas,
caracteristicas, etc.

ElI JUEGO en el Curriculo de
EF. EI JUEGO en la iniciacion

HUIZINGA

CALLOIS

RIVERO

ZIPEROVICH, P.. “Juego y Creatividad en
la Escuela”. Educando Ediciones. Cba.
2005.
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deportiva. EI JUEGO en los
distintos espacios sociales
(escuela, municipio, club, etc.).

Psicologia El JUEGO desde las ERIKSON, E. 1973. Infancia y Sociedad.
evolutiva perspectivas psicosocial, Edit. Hormé. Bs. As
afectiva, cognitiva. JUEGO de PALLADINO, Enrique. 1998. Psicologia
ejercicio. Evolutiva. Lumen-Humanitas. Buenos Aires
Funcion social del JUEGO: PIAGET. J. La formacion del simbolo en el
JUEGO de reglas. nifio. Six-Barral: Barcelona.
Didéctica Ensefiar JUEGO: del ensefar DIAZ, L. Discusiones acerca de la
especial jugando al ensefiar a jugar formulacién de una SAL. En PAVIA, V.
(2010) (coord). Formas del Juego y Modos
de Jugar. Ngn. Educo. Pag. 111-117
RIVERO, I. El juego en las planificaciones
de educacion fisica. www.efdeportes.com.
BsAs - Afio 14 - N° 131 - Abril de 2009.
Vidaen la JUEGOS en el medio natural, GOME-Z J. INCARBONE O. “Colonia de
naturaleza JUEGOS nocturnos. vacaciones”. Stadium. Bs. As. 1998
Desarrollo El nifio y su JUEGO, etapas RUIZ PEREZ, L. Desarrollo Motor y
motor evolutivas del JUEGO. El Actividad Fisica.
humano JUEGO ejecucién, funcional o DEL MORAL SANCHEZ, A. Aprendizaje y
sensoriomotor. EI JUEGO Desarrollo Motor.
simbélico. ElI JUEGO reglado.
Clasificacion evolutiva y
caracteristicas de los JUEGOS
motores.
La competencia, base de los
JUEGOS motores
Deportes JACKMAN, J. y B. COURRIER. 1993.
individuales Técnicas y Juegos gimnésticos. Paidotribo.
Barcelona
Expresion VIEDMA MARTINEZ, J.. Juegos y
corporal Ejercicios de Acrobacia-la Acrobacia como
Valor Educativo. Wanceulen. Espafia 2002.
Pedagogia AGUILAR MANSILLA, F 2010. El valor
del juego. Actas Coloquio Filosofia UNRC.
Juegos Nativos. En
www.deportesmapuches.cl
Creatividad | Entre la realidad y la fantasia. ELISONDO, RINAUDO y DONOLO
Introduccion al entrenamiento Actividades inesperadas como
mental: JUEGO de imaginacion | oportunidades para la creatividad. En
Innovacién Educativa. México, 11 (57) 147-
156
Psicologia El JUEGO como instancia AIZENCANG, Ny R. BAQUERO. 2000. El
educacional | epistemoldgica juego y el aprendizaje escolar. Revista
Ensayos y Experiencias. Vol. 6. 33.
Psicologia Caracteristicas generales del DELVAL, J. (1994) "EIl Desarrollo
del JUEGO. Enfoque historico del Humano". Edit. Siglo XXI. Cap. 13.
desarrollo JUEGO. Teorias Psicologicas REYNOSO, R. (1980) "Psicopatologia y
infantil 2 relacionadas con el JUEGO: S. Clinica Infanto Juvenil. Edit. Belgrano.

Freud. Melanie Klein. Anna
Freud. Winnicott. Erikson. La

Tomo | Cap. 2 Pag. 125 a 184.
PIAGET, J. (1970) "La Formacion del
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Explicacion Psicogenética del
JUEGO: Jean Piaget.
Relacion entre JUEGO y
Estructuras de la Inteligencia.
Clasificacion de los JUEGOS.
JUEGO Yy Sociedad

Simbolo en el Nifio". Cap. 4 — 5. Edit.
F.C.E.

Expresion JUEGOS, improvisaciones y STOKOE, P. (1967). La expresion corporal
corporal narraciones mediante lenguaje y el nifio”. Ed. Ricordi Americana
corporal
Literatura Valoracion de la estructura MONTES, G. (2001). La frontera indomita.
infantil sonora del lenguaje: rima, En torno a la construccién del espacio
métrica, paralelismo, simetria, poético. México: FCE.
repeticiones, onomatopeyas,
JUEGOS verbales
Pasantia y El JUEGO. Su importancia en el | Ministerio de Educacion. LUDOTECAS
taller de desarrollo de nifios/as Escolares para el Nivel Inicial, JUEGO y
reflexién Educacion Inicial, Modelos organizacionales
docente Nivel inicial - Temas de Educacién Inicial
N°1,2y4
Plastica El Area Artistica: El JUEGO GAGLIARDI, Ricardo. (2007). El Lenguaje
dramético. Los titeres Plastico-visual. Aula Taller: BsAs
Taller de Propuestas educativas: Ministerio de Educacidn de la Nacién.
insercion relaciones entre ensefiar y (2011). Temas de Educacion Inicial N° 2.

profesional 2

cuidar. EI JUEGO y las
actividades cotidianas.

Criterios para la organizacion de
propuestas de JUEGOS para
salas multiedad.

JUEGO y Educacién Inicial

ULLUA, J (2009) La ensefianza en el Jardin
Maternal como espacio de multitarea. Puerto
Creativo: BsAs

UNICEF (2004) Convencion sobre los
Derechos del Nifio

J Comunicaci | El discurso politico ETKIN, Jorge: “Metafora y doble discurso
U ony (Introduccion) politico” (Los JUEGOS del lenguaje en las
R discurso practicas del poder). Ed. Eudeba, La Plata,
i politico 1999

D Mediaciénar | Motivos del conflicto: a) Los HIGHTON, E. y ALVAREZ G. Mediacion
I bitraje y bienes en JUEGO. b) Los para resolver conflictos. Ed. Ad- Hoc.1995
C negociacién | principios en JUEGO. c) El

é territorio en JUEGO.

E Psicologia JUEGO y dibujo como CHIAPPELLO, M. B. 2004. Sintesis

N general y proyeccién del mundo interno Monogréfica sobre las Etapas de la

F evolutiva del nifio. Evolucion Libidinal segin Freud, Erikson y
E Chiozza. UNRC. Rio IV. Cordoba.

R Argentina.

M FREUD, ANA. 1992.Introduccion al

E Psicoandlisis para Educadores. Paidos.

R Meéxico. .-

|

A

Fuente: Elaboracion propia

Se marcaron dos programas que, aunque no nombran explicitamente el juego, hacen
mencion de un universo de conceptos proximos a él. Es el caso de Filosofia del lenguaje,
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que se propone como objetivo estudiar en profundidad el concepto de ficcion desde la
teoria de los actos de habla y luego cotejarlo con la teoria literaria. Otro programa es el de
la asignatura Estética, que se propone revisar diferentes concepciones de (obras de) arte y
revisar poéticas modernas de indole artisticas y literarias. Ambas pertenecen al
Departamento de Lengua y Literatura y son dictadas por el mismo docente (que se
constituye en un buen caso para entrevistar).

Una vez identificadas las producciones académicas utilizadas para la ensefianza del
juego en los distintos espacios curriculares, fueron revisadas. Se identificd y reviso la
bibliografia de referencia, la cual fué ordenada en distintos grupos que comparten
argumentos comunes en el estudio del juego.

Resultados
Resultado 1. Los campos de conocimiento que posicionan el juego como objeto de

estudio y ensefianza en la formacién profesional universitaria son dos, Educacion Fisica y
Nivel Inicial, dos campos de conocimiento jovenes cuya intervencion profesional es
docente. Ambos participan de la formacion de nifios y nifias (aunque la educacion fisica
extienda la formacion a lo largo de toda la vida).

No es casual que el juego, en tanto practica corporal popular que forma parte del
saber cotidiano de las comunidades, encuentre tratamiento en dos campos de conocimiento
cuyos profesionales comienzan tardiamente a ser formados en la universidad. En Argentina,
la formacion docente en educacion fisica ingresa a mediados del siglo XX (en 1948 en
Tucuman, una provincia del interior del pais) y comparte con el nivel inicial la
particularidad de que existen mas de doscientos institutos de formacién docente y menos de
diez universidades publicas que cuentan con el profesorado de educacion fisica como oferta
de grado. Este desbalance explica en parte la demora en la produccion académica y
cientifica autbnoma de dichos campos que den entidad a temas siempre presentes en las
préacticas profesionales?®. De hecho, varias universidades publicas situadas en distintos
puntos geograficos del pais han incorporado la formacion de licenciados en educacion
fisica como ciclo complementario a la formacion de profesores en manos de institutos
provinciales, nacionales y privados (por ejemplo, Universidad Nacional de Villa Maria,
Universidad Nacional de La Pampa). En el caso de nivel inicial, se encuentran casos en que
la formacion de profesores de la especialidad es reconocida como carrera de pregrado,
cuestion que dificulta la formacion permanente (licenciaturas, especialidades, maestrias) de
los graduados en la universidad (por ejemplo, en la Universidad Nacional del Comahue).

%5 Acerca de la construccion del juego como objeto de estudio se sugiere Rivero, I. (2019). Trazos de la
configuracion del objeto juego en la educacion fisica universitaria. Ensenada, Argentina: Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de La Plata. Disponible en:
www.congresoeducacionfisica.fahce.unlp.edu.ar/13oca-y-80-la-efyc/actas

Rivero, I. Inédito. Hechos que posicionaron el juego como objeto de estudio. Rastreo a partir de producciones
bibliograficas. Enviado a Revista EF y Ciencia en octubre 2019.
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Con todo, es grande el esfuerzo que hacen distintos grupos de profesionales de la
educacion fisica y del nivel inicial para colocar temas como el juego, en la formacion
docente universitaria y en la agenda de produccién de conocimientos. Asi, cobra sentido la
invitacion a buscar nuevas estrategias que Bourdieu y Passeron (2003) formulan a la
educacion publica que se pretende de calidad, democratica e igualitaria.

Resultado 2: Los textos trabajados en el marco de estas asignaturas pueden ser
agrupados en tres discursos sobre juego: el discurso sociocultural, el discurso
psicoeducativo y el discurso praxioldgico.

El primero es un discurso construido a partir de textos que estudian el juego con
relacion al contexto social y las construcciones normativas, practicas culturales y artisticas
que le otorgan sentido. Este discurso se emparenta con la practica profesional docente,
puesto que demanda una puesta en valor de practicas culturales para el aprendizaje
significativo de los saberes curricularizados. Aun asi, el discurso que ha dominado la
formacion docente ha sido aquel que proviene de aportes de la psicologia evolutiva y
educativa que, movilizados por la premisa de una educacion personalizada, invita a los
docentes a revisar los mecanismos individuales en el procesamiento de la informacién para
la construccion de conocimientos. Esta invitacion coloca al docente de cara a la dificultad
para atender al mismo tiempo y con la misma dedicacién el proceso de aprendizaje de mas
de treinta estudiantes (como ocurre en las aulas de educacion formal). Incluso, al centrar la
atencion en el desafio que el juego educativo presenta, los estudiantes atienden antes al
desempefio personal que a la construccién de lo comun.

En este sentido, Barco (2016) y Sarrionandia (2013) coinciden en que la inclusion
educativa no radica en el esfuerzo de los estudiantes por formar parte de un grupo sino en la
decision del docente de asumir la responsabilidad de generar espacios en los que todos
puedan pensar y actuar en la construccién de lo comun, en los que se den posiciones de
igualdad y relaciones de confianza y seguridad. Cuestiones que colocan al juego en un
lugar de privilegio cuando de estrategia de atencion a la justicia educativa se trata.

El tercer discurso que se visualiza se construye con los aportes de la praxiologia
motriz, linea tedrica que estudia los juegos motores y los deportes desde una perspectiva
estructural funcionalista que lo aproxima a la teoria matematica de juegos. En este sentido,
entra en discusion con el discurso sociocultural que, desde una perspectiva social critica,
entiende la construccion del juego profundamente arraigada a la cultura.

Resultado 3: Si se revisan los textos referenciados en las distintas asignaturas que
nombran al juego como unidad, tema y/o bibliografia, se puede identificar que a los tres
discursos anteriormente mencionados, se agregan dos discursos mas, el psicoanalitico que
consigue espacio en la psicologia para enfermeria y el discurso politico asentado en el
estudio del lenguaje en la construccion de mundo. Discursos que dialogan con el discurso
sociocultural del juego.
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Si bien la teoria psicoanalitica de Freud puede ser enmarcada en el discurso
psicoeducativo del juego, se lo reconoce dialogando con el discurso sociocultural del juego
porque marco el inicio de una fuerte tendencia a entender el juego como manifestacion
humana que ha calado profundo en las justificaciones académicas del juego en
producciones argentinas. Si bien Marrone (2005) reconoce que el juego sigue siendo una
deuda del psicoanalisis, las relaciones entre juego e inconsciente colectivo y, juego y
politica se constituyen en temas de vacancia en el campo de la educacion.

Resultado 4: Los discursos sobre juego con mayor presencia son el de la psicologia
educativa (Ilamadas teorias clésicas y contemporaneas del juego) y el sociocultural (que da
lugar al juego desde los jugadores). El discurso psicoeducativo se construye a partir de los
aportes de las llamadas teorias clasicas y contemporaneas del juego (Lopez de Sosaga
Lopez de Robles, s/a) que han dominado la fundamentacion tedrica de las précticas de
juego en el campo de la educacion. El discurso sociocultural da lugar a reconocer el juego
desde los jugadores reivindicando el lugar del lenguaje y la construccién politica de la
realidad (Huizinga, 2000; Caillois, 1994; Scheines 1998; Pavia, 2006; Rivero, 2010; 2012,
2016; Rivero 2009, Mantilla (1991) y Ambrosini (2004).

Con una historia que le reconocia como Unica utilidad la distraccion y el recreo,
cuestion que inspird la desestimacion sufrida durante la edad media, el juego ingresa en la
agenda de preocupaciones de la educacion recién en los albores de la modernidad. Esta
incorporacion se ve facilitada por la nocion de infancia que comienza a edificarse en las
discusiones sobre la utilidad de las actividades del hombre.

Justamente, a fines del siglo XVIII la busqueda de eficacia y eficiencia en las
actividades realizadas a diario y la pretension de aprovechar productivamente cada minuto,
despiertan la preocupacion por optimizar las condiciones de produccion del conocimiento.
Inmersa en pretensiones cientificas para el estudio de la conducta de las personas, la
psicologia escapa a las explicaciones metafisicas aproximandose a la biologia, y encuentra
en la educacién un &mbito de intervencion donde expandir su dominio (Vigotski, 2005).

La psicologia facilita la incorporacion del juego en las experiencias educativas y
ensaya las primeras justificaciones en su valor como conducta propia de la especie, es decir,
encuentra basamento biologico. En principio, como entrenamiento de los instintos
heredados (de aqui, la teoria del juego de Groos?®), luego como conducta de adaptabilidad
al entorno garantizando la supervivencia (teoria de la recapitulacion con base en el
darwinismo), el juego ingresa al temario educativo como una actividad natural, placentera,
que facilita la adaptabilidad del hombre al entorno fisico y social circundante.

Esto explica por qué los estudios sobre el juego han avanzado en su presentacion en
tanto instrumento util para el desarrollo de las personas, postura que podria asociarse a la

% Como afirma Garaigordobil Landazabal (1995), Groos es el “primero en ver en el juego un fenémeno del
desarrollo del pensamiento y de la actividad” (p. 24), cuestion que alentd la utilizacién del juego para la
promocion de conocimientos. Esta postura dio lugar a la incorporacién del juego en la educacién como una
estrategia de ensefianza.
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idea expresada por Platon de ‘educar jugando’ que pareciera persistir con consistencia en
las aulas con la nocidn de juego educativo.

En nuestros dias, algunos docentes presentan a sus alumnos y alumnas tareas que
disfrazan de juego poniendo énfasis en el desafio de alcanzar un resultado que, una vez
obtenido, arrastra un beneficio al jugador (una buena nota, salir antes al recreo, aprobacion
del docente, refuerzo de liderazgo). Se preocupan por lo que pueden ensefiar a través del
juego, de modo que, la intencion educativa radica en contenidos valorados en la sociedad
por su utilidad. Estas decisiones consiguen justificacion en los planteos de la educacion
tradicional (Vogliotti, 2007) y dan lugar a lo que se conoce como ‘juego educativo en
sentido restricto’ o ‘juego didactico’ (Kishimoto, 1998), frecuentemente utilizado para
ensefiar contenidos de cualquier asignatura como matematicas o lengua, incluso de
contenidos transversales como la adquisicion de normas sociales.

El juego educativo es el vinculo trazado entre juego y educacion que se ha sostenido
en el tiempo. Esta postura recupera la concepcion de juego de la Roma clasica, segun la
cual el juego es visto a partir del espectador y no del participante (Brougere, 1998). El
descubrimiento de un valor en las decisiones de los participantes lleva consigo un alguien
que previamente toma distancia, observa panoramicamente los acontecimientos y los
interpreta a la luz de un marco conceptual prefigurado (esfuerzo que nunca haria quien que
se entrega al devenir del juego).

No ajena al modo en que el juego se incorpora al campo de la educacion, la
educacién fisica ofrecié al juego una recepcién similar, comienza a ser utilizado en las
clases como recurso didactico para la ensefianza de la gimnasia y el deporte, practicas
corporales sedimentadas e histéricamente arraigadas al campo. De hecho, surge la teoria de
la accidén motriz o praxiologia motriz para el estudio de los juegos y los deportes (Parlebas,
2001). Diferente ocurre en el nivel inicial, pues este campo de conocimiento nace y se
desarrolla junto a las propuestas de la pedagogia nueva que dieron lugar al juego. Quizas
por esta razén, la formacion docente de nivel inicial, al menos en la UNRC, se halla
mayoritariamente a cargo de profesionales del Departamento de Ciencias de la Educacion.

Asi, aunque la historia oficial de la incorporacion del juego a la educacién se traza
de la mano de la psicologia pedagdgica, la pedagogia sigui6 recibiendo reflexiones, a partir
de las cuales hoy es posible recorrer un camino alternativo: intervenir en el juego con el
objetivo de ensefiar a jugar, es decir, colocar al juego como contenido a ensefiar. Este
camino es el juego desde los jugadores (Rivero, 2012) y encuentra sus huellas en Huizinga
y Caillois (Rivero, 2016).

Resultado 5: Las Ilamadas teorias clasicas y contemporaneas de juego estudian el
juego como un tema alternativo; su foco de interés es otro. Esta afirmacion se hace
claramente visible en la dificultad que se encuentra al intentar rastrear el estado de
discusion sobre el juego entre las diferentes teorias. Tampoco se hacen visibles los puntos
algidos que abren la discusion sobre el juego entre los autores hacia el interior de cada
teoria.
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Los autores que formularon las teorias clasicas y contemporaneas han escrito sobre
el juego, pero se han dedicado a él subsidiariamente, pues el tema de interés es otro.
Encuentran en el juego un medio de expresién de su objeto de estudio y, por ello, de
comprobacion de la verdad cientifica que defienden. Como dice Lopez de Sosoaga Lopez
de Robles “El denominador comun de estas teorias es que aceptan y defienden el fenémeno
del juego por razones bioldgicas, antropoldgicas, psicoldgicas o pedagdgicas” (s/afio: 53).
De aqui que resulten insuficientes para estudiar lo ludico, un objeto que solo existe a partir
de la accion de los jugadores.

Entre las teorias clasicas se puede mencionar la teoria del sobrante de energia
formulada por Spencer (1855 en Lopez de Sosoaga Lopez de Robles, s/a) cuyo objeto de
estudio es el influjo de energia en el sistema nervioso, de modo que, para este autor, el
juego es un impulso natural que permite consumir aquel exceso de energia que el hombre
no utiliza para la supervivencia. O en contrapartida, la teoria de la relajacion o el descanso
de Lazarus (1883 en op. cit.) que, teniendo el mismo objeto de estudio, plantea que el juego
es una actividad que permite descansar y recuperar energias consumidas en actividades
utiles. La teoria de la recapitulacion de Hall (1904 en op cit) tampoco repara en el jugador,
ya que estudia la conservacion de la especie, y plantea que cada nifio en su juego reproduce
la historia de la raza. Groos formula la teoria del preejercicio o de la anticipacion
funcional (1899 en op. cit), segun la cual el juego es una practica de las habilidades que
serén necesarias en la vida adulta.

En el estudio del jugador, como unidad bioldgica, psicolégica y social que se
relaciona con el medio fisico y social, la psicologia ha formulado distintas posturas (desde
las méas proximas a la biologia hasta las mas cercanas a la sociologia) que explican por qué
y para qué se juega; son las llamadas teorias contemporaneas.

Las teorias contemporaneas, con mayor presencia en la bibliografia utilizada en las
asignaturas que mencionan el juego, han aportado la mayor parte de los avances en el tema
y centran su atencién en el jugador. Se ocupan del estudio de un objeto que radica en el
sujeto devenido jugador y que puede ser promovido, estimulado, facilitado, expresado en
las situaciones ludicas. Estas teorias encuentran en el juego una situacion en que se expresa
su objeto de estudio; para ellas el juego deviene un escenario particular donde se puede
identificar su objeto de interés, incluso reconocer sus particularidades. Estas teorias
reconocen al juego la utilidad de habilitar la puesta en marcha de elementos y procesos que
forman parte de su universo de estudio. Aun cuando miran juegos motores con otros
(Rivero, 2011), juegos con reglas convencionales (Sarlé, 2019), juegos populares y
tradicionales (Lavega Burgués, 2000), las teorias psicoldgicas estudian lo que ocurre a cada
jugador individualmente, algo imposible de realizar cuando las intervenciones profesionales
incumben la planificacion y desempefio con grupos de personas, como ocurre en las
intervenciones de los profesionales docente en general y de la educacion fisica y del nivel
inicial, en particular.

Las llamadas teorias clasicas y contemporaneas del juego se presentan como un
conglomerado de ideas de grandes autores de filosofia, biologia y psicologia de distintas
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épocas, que explican el fendbmeno de juego con vocabulario especializado. Con una
terminologia especialmente disefiada en ese marco tedrico explican una situacion que se
comprende por el solo hecho de haberla vivido, pero que ofrece dificultades para ser dicha.
Para entender a los autores de las teorias psicoldgicas del juego, el lector necesita estar
familiarizado con la terminologia de la teoria en que se enmarca. Esta tarea requiere tiempo
y esfuerzo, ya que, a partir de la observacion de una misma situacion de juego, los
representantes de las distintas teorias ofrecen su perspectiva particular; éstas actuan “como
unas lentes cognitivas que dirigen nuestra percepcion y nuestra representacion mental del
mundo” (Porlan, 1993, p. 71). Nadie mira con ojo inocente, dicen los epistemologos (Ortiz,
2011). Inspirados en Saussure, Bourdieu, Chamboredon y Passeron (2011) dicen “El punto
de vista crea el objeto” (p. 57)

Discusion

A partir del andlisis de los programas de formacién profesional universitaria en la
UNRC, se puede decir que el juego queda definido como objeto de estudio y ensefianza en
el campo de las humanidades, con mayor decision en la formacion docente, de profesores
de educacion fisica y de nivel inicial.

En ellos, se puede identificar la presencia de cinco discursos (el sociocultural, el
psicoeducativo, el praxioldgico, el psicoanalitico y el politico) con desigual representacion.

Asi, quien pretende estudiar el juego, encuentra un escenario tedrico complejo,
donde se yuxtaponen diferentes explicaciones sobre el juego (vélidas y excluyentes) que
disfrazan con lenguaje cientifico un objeto sensible, un objeto para el cual no resulta
sencillo encontrar las palabras adecuadas que den cuenta de sus detalles, una complejidad
que se vuelve perceptible a todo aquel que se entrega enteramente a un juego, pero al
mismo tiempo resiste a una explicacion acabada.

En la apropiacion que la educacion ha hecho del juego para pensar la ensefianza, se
puede percibir el rescate de ideas de filésofos con fuerte presencia en el desarrollo de la
ciencia moderna, que reconocen en el juego cierta plasticidad que lo convierte en un éptimo
medio para alcanzar resultados deseados, reconociendo primordial y paraddjicamente su
capacidad de estructuracion, de ordenamiento. Es el caso de Parménides, Platon, Schiller,
Descartes. Justamente el trazado de este recorrido es el que se repite en la presentacion de
las diferentes teorias psicoldgicas sobre el juego, que alentaron las reflexiones de autores
contemporaneos ampliamente utilizados en la didactica, como Piaget, VVigotsky, Bruner.

Todas estas explicaciones tienen en comun el supuesto previo de que el juego se
gjercita por algin otro mavil, que sirve a alguna finalidad bioldgica. Se preguntan
por qué y para qué se juega... La mayoria de las explicaciones Solo
accesoriamente se ocupan de la cuestion de qué y como sea el juego en si mismo y
qué significa para el que juega. Abordan el fenomeno del juego con los métodos
de mensura de la ciencia experimental, sin dedicar antes su atencion a la
peculiaridad del juego, profundamente enraizada en lo estético (Huizinga, 2000,
p.13).
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Aunque la historia oficial de la incorporacion del juego a la educacion se traza en la
pedagogia psicoldgica o psicologia pedagogica, la pedagogia no redujo su potencial a
aquella rama influenciada por la psicologia (del mismo modo en que el estudio del juego no
se redujo a aquellos realizados en el marco de la psicologia), sino que en paralelo sigui
recibiendo aportes de la filosofia (desde el exilio del predominio académico/cientifico), a
partir de las cuales es posible recorrer un camino alternativo. Camino que coloca al juego y
al jugar con otros de un modo ludico como saber cultural a ser ensefiado.

Poner en un plano de igual importancia no implica necesariamente otorgarle el
mismo tiempo a cada esfera, sino la misma posibilidad de realizacion, y enfrentar asi la
nocion de saberes menores o marginales en la escuela —como ocurre en la actualidad con
los contenidos artisticos o la educacion fisica—. Esto supone una revolucién para la politica
educativa y para la pedagogia, ya que requiere redefiniciones importantes en lo que la
sociedad espera de la escuela, en la articulacion de la escuela con el mercado laboral, en la
formacion y representaciones de los docentes, en la estructura curricular, y en la
organizacion de los grupos y espacios escolares (Veleda et al. 2011, p.173)

Las producciones socio culturales sobre el juego permiten recorrer un camino
alternativo en la relacién entre el juego y la ensefianza que pone en valor su
improductividad (Caillois, 1994), que entiende al juego en tanto practica autotélica que
genera tension agradable (Elias y Dunning, 1992), practica arraigada a la cultura corporal
de movimiento, enraizada a lo estético (Huizinga, 2000), definida en su territorialidad.
Rescatar practicas corporales constituidas en saberes culturales que, por banales e
improductivas despiertan gusto por realizarlas, deviene una decision que la educacion
necesita discutir si su intencidn es aportar a la justicia educativa.
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El caso del Repositorio Educativo Digital Recursos en Linea como dispositivo para el
desarrollo profesional y la practica docente

Juan J. Di Noto

Horacio A. Ferreyra

Carmen S. Saracho Cornet

con la colaboracidn de Julio C. Firmani y Marcela E. Vazquez?’

Existen espacios Web cuya finalidad no esta dada por la cantidad de clics sino por la
calidad y disponibilidad de recursos que ofrecen gratuitamente a distintos destinatarios.
Entender estos espacios como constructos tecnoculturales es reconocerlos como una
verdadera infraestructura dindmica “capaz de influir en la cultura y ser influida por ella”
(Van Dijck, 2016, p. 45).

En algunos de estos espacios, el encuentro de la Pedagogia y la Didactica con las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién convoca a imaginar nuevos dispositivos,
artefactos y saberes para revisar cbmo se ensefia y se aprende hoy, y para integrar mejoras
de calidad en las escuelas; interpela acerca de qué tecnologias van a ser usadas y para qué,
qué organizacion ayuda a realizar mejor algunos de estos gestos o acciones, qué contenidos
se recuperan porque se adecuan a las direcciones que importan a estos tiempos. En esta
convergencia, la tarea politica del ensamblaje de estas redes sociotécnicas resulta
imprescindible. Pensar qué del mundo se convoca a esta reunion para que la escuela no
abandone su lugar como ambito publico de construccion de lo comuan, es tarea del
funcionario gubernamental; su responsabilidad es apreciar, cuidar, expandir la escuela para
que no se estabilice en lo efimero ni en lo descartable sino que continte conformando
propuestas en movimiento, abiertas, capaces de presentar el mundo a los estudiantes y de
ayudarlos a crear futuros.

Poner en valor un repositorio educativo digital con recursos accesibles y gratuitos —
producidos por el Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba, docentes,
estudiantes, familias, investigadores, asi como por otras instituciones académicas-, s una
apuesta por el desarrollo profesional y la préctica docente, a través del acompafiamiento en
la transicién hacia una creciente autonomia en la busqueda, seleccién y gestion de la vasta
informacidn disponible en Internet.

27 Juan J. Di Noto (Doctor en Administracion y Politicas Publicas), Horacio A. Ferreyra (Doctor en
Educacion), Carmen S. Saracho Cornet (Magister en Entornos Virtuales de Aprendizaje), Julio C. Firmani
(Licenciado en Educacién) y Marcela E. Vazquez (Especialista en Entornos Virtuales de Aprendizaje), todos
integrantes del equipo de Recursos en Linea de la Subsecretaria de Promocion de Igualdad y Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba / Argentina. E-mail:
desarrolloprofesionalrecursos@gmail.com
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Antecedentes y gestacion del proyecto
Durante el dltimo decenio, el rapido crecimiento de la produccion de materiales

educativos destinados a docentes e instituciones educativas elaborados en el &mbito de la
Subsecretaria de Promocion de Igualdad y Calidad Educativa (SPlyCE?®) y socializados a
través de su pagina Web?® estimulé la necesidad de reorganizar y estructurar dichas
producciones con el fin de asegurar su visibilidad, calidad y acceso®. Es asi como surgié
Recursos en Linea®!, concebido desde una perspectiva organizacional de Repositorio
Educativo Digital.

A partir de los contenidos iniciales y con el aporte constante de especialistas y
profesionales, se integraron al Repositorio numerosos recursos agrupados en tres categorias
principales —Politicas Educativas, Recursos Educativos y Recursos TIC-, triada que
recuerda al conocido paradigma TPACK®? que intenta estrechar vinculos entre el
conocimiento pedagogico-didactico, el contenido y la tecnologia. Con el paso del tiempo,
también han ido incorporandose anuarios, efemérides, informes de acciones relevantes,
memorias anuales, sintesis de noticias y publicaciones didacticas destinadas a los
educadores. Ademas, y paralelamente a todas estas producciones, se han ido sumando
recursos digitales para el aula dirigidos a los estudiantes de todos los niveles educativos y a
sus familias. De a poco cobraron relevancia los blogs moderados por los equipos técnicos,
las videotecas, los portales educativos, las Webgrafias®® para los diversos niveles y
modalidades del sistema educativo, las distintas Colecciones Pensar la ensefianza, tomar
decisiones, entre otros.

¢ QUuEé es un repositorio digital?

A partir de las politicas, estandares y protocolos comunes establecido por el Sistema
Nacional de Repositorios Digitales®, es posible arribar a una definicion de Repositorio
Educativo Digital como “aquel espacio donde se almacena, organiza, preserva, provee

28 Esta dependencia del Ministerio de Educacion tiene como funcién primordial el disefio y gestion de
acciones en el marco de los lineamientos de la Politica Educativa Provincial, en coordinacion con las distintas
Direcciones Generales del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba, Republica Argentina.

29 URL: http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/.

Merecen especial mencion los procesos de Rescate y sistematizacion de Buenas Practicas, los cuatro
Congresos Provinciales de Buenas Practicas Educativas (2009-2015) y el Dispositivo de Formacién Docente
Continua Formacion Situada en la Institucién Educativa (2012-2014).

31 Acceso: http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/recursos/

%2 En inglés: Technology, Pedagogy And Content Knowledge (Conocimiento pedagdgico tecnolégico del
contenido) (Koehler, Mishra y Cain, 2015). Véase en Portal Educ.ar: Incorporar TIC méas alld de los
modelos: https://www.educ.ar/recursos/119624/incorporar-tic-mas-alla-de-los-modelos [dltimo acceso: 30-
06-2019].

3 Una Webgrafia es un listado o referencia bibliografica de recursos electrénicos, es decir, de enlaces a
paginas Web, sitios Web, blogs o portales de internet. Se trata de un neologismo creado a partir del vocablo
inglés webography (de web bibliography) (Fuente: Webarafia - Wikipedia, la enciclopedia libre
https://es.wikipedia.org/wiki/Webgrafia).

34 Sistema Nacional de Repositorios Digitales - Subsecretaria de Coordinacion Institucional - Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva — Argentina, Presidencia de la Nacion:
http://repositorios.mincyt.gob.ar/
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acceso libre y gratuito en procura de dar visibilidad a nivel nacional e internacional, a la
produccion cientifica, académica y cultural en formato digital, generada por los
integrantes” (Universidad Nacional de Cérdoba, 2011) —en este caso, de la comunidad
educativa de la provincia de Cordoba-. Una de sus principales caracteristicas es la de contar
con un modelo de Acceso Abierto (AA) a la produccion, lo que implica que

...los usuarios pueden, en forma gratuita, leer, descargar, copiar, distribuir,
imprimir, buscar o enlazar las producciones completas y usarlas con propositos
legitimos ligados a la investigacion cientifica, a la educacion o a la gestion de
politicas publicas, sin otras barreras econdmicas, legales o técnicas que las que
implica Internet en si misma. (Ley 26.899 de Repositorios Digitales Institucionales
de Acceso Abierto).

La Unica condicion que plantea este modelo para la reproduccion y distribucion de
las obras que se ponen a disposicion es la obligacion de otorgar a los autores el control
sobre la integridad de su trabajo y el derecho a ser adecuadamente reconocidos y citados.

Las caracteristicas del Repositorio Digital Recursos en Linea

a. ¢Cual es su vision?

La idea que subyace es que el repositorio se constituya en un espacio virtual
colaborativo y cooperativo que alberga recursos educativos digitales en diversos formatos y
contenidos (videos, experiencias, propuestas, documentos, etc.), listos para ser utilizados
por todos sus interesados.

b. ¢Para qué sirve?

Los servicios ofrecidos por el Repositorio Digital Educativo Recursos en Linea
ofrecen a los interesados —principalmente a los docentes de la provincia de Cdrdoba,
Republica Argentina- la oportunidad de realizar dos tareas primordiales: por un lado, la
bldsqueda, evaluacidn, seleccion y uso de recursos educativos y, por otro, la produccion y
publicacién. De tal modo, les permite no ser solo consumidores pasivos, sino también
productores activos de saberes pedagogicos.

c. ¢Qué recursos educativos digitales incluye?

Siguiendo la definicion de Zapata (2012), un recurso educativo tiene una
intencionalidad formativa, apunta al logro de un objetivo y su disefio responde a
caracteristicas didacticas apropiadas para el aprendizaje: provee informacién respecto de un
contenido, facilita la construccion de un conocimiento, promueve el desarrollo de una
capacidad, evalua aprendizajes, etc. Es importante destacar que en un repositorio educativo
digital es permanente la vigilancia tanto de la forma como del contenido y que este altimo
es el que determina la inclusion de un recurso. Al respecto, en Recursos en Linea es posible
encontrar (Tabla 1)
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Tabla 1 Tipos de recursos en linea

Tipos de contenidos Formatos de los archivos
Experiencias educativas.

Secuencias didacticas.

Ponencias. DOC / TXT: formato para la edicion y creacion de
Conferencias. archivos de texto.

JPG / GIF /PNG: formatos de imagenes.
Presentaciones. AVI / MPEG / MP4: formatos de video.
Posters PDF: formato utilizado para la difusion de archivos

de texto, ya que una vez creado no puede ser
Informes técnicos, tesis. modificado.

Publicaciones periodicas. MP3, WAYV: formatos de audio.

Libros, revistas electrénicas, etc.

Objeto de aprendizaje.
Fuente: Elaboracion propia

d. ¢Como se selecciona el material del Repositorio?

Principalmente, a partir de tres procesos:

Control de contenido: se realiza, inicialmente, a través de una valoracion de los
equipos tecnicos de la SPIyCE; ya contando con ésta, se efectla su validacion conforme a
la politica de ingreso por parte del equipo de Recursos en Linea; y, en casos excepcionales,
se solicita intervencion a equipos externos en la toma final de decisiones.

Politicas de preservacion: por relevancia y afio de publicacion.

Politicas de recepcion: a partir de algunos de los canales de comunicacion
previstos (correo electronico, Web, foro, etc.), se realiza un diadlogo enriquecedor con el
interesado a fin de detallar claramente los criterios para la recepcion del recurso educativo.
Se presta especial atencién al tipo de contenido, al formato del recurso y al cumplimiento
de la Guia para la seleccion de un recurso educativo digital definidos por el area.

Todos los contenidos del Repositorio Educativo Digital Recursos en Linea
corresponden a la licencia Creative Commons con sus caracteristicas de: atribucién, no
comercial, prohibicién de obras derivadas y obligacion de compartir igual. Esta licencia
permite que toda persona pueda hacer uso de los recursos digitales siempre que cumpla con
la condicion de citar a su autor y a la organizacién que lo avala.

e. (Como se valida que un recurso educativo digital cumpla con los criterios
pedagdgicos y tecnoldgicos?

Retomando ideas de Posada Prieto (2012) y adecuandolas al contexto educativo que
lo enmarca, desde el Repositorio se ha desarrollado la Guia de seleccion de un recurso
educativo digital, con el fin de socializar algunos criterios minimos que guian la seleccion,
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valoracion y produccion de las piezas a ser integradas. Los criterios, especificacion de su

sentido y dimensiones estan planteados en la siguiente tabla 2:

Tabla 2. Criterios, especificacion de su sentido y dimensiones

Guia basica para la seleccion de un recurso educativo digital

Criterio ¢ Qué significa? Dimension
Adecuacion (;Deter_n_wina,claramente el tramo educat_ivo~ y el ére_a enla Contenido

que utilizara el recurso, conforme los disefios curriculares

vigentes?
Idoneidad ¢ Selecciona tecnPIogias multimed_ia con el sentido de_ Tecnolégica

aportar a la ensefianza y el aprendizaje por otros medios?

. ;Se desarrolla segun las prioridades pedagdgicas -
Prioridad f/igentes? g P pedagog Pedagégica
Necesidad ;Surge de una necesidad detectada? Pedagdgica
. ¢ Refiere a procesos de la vida cotidiana para asegurar una , . e

Transferencia mayor transferencia? Tecnoldgica/ didactica

¢Forma parte de otros repositorios educativos digitales? .
Antecedentes ¢Esun rgcurso de accesoplibre? ) Didactica

¢Cumple con los lineamientos de politica educativa del

Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba,
Ezzgoarrs\?ess expresados en la categoria Politica Educativa del sitio Pedagdgica

Recursos en Linea de la SPIyCE?

Fuente: Elaboracion propia

El disefio del Repositorio Digital Educativo Recursos en Linea

La imagen que sigue muestra la estructura del

ilustracién 1.

NAP Politica Nacional
Politica Provincial

Objetivos 2016-2019
Prioridades Pedagdgicas

Formatos Disefios curriculares.

Acerca del sitio
£Qué es

9
_Recupsos O '
€N LiNen 2 -
e (.0

Repositorio se observa en la

llustracion 1. Estructura

del repositorio
Fuente:

http://www.igualdadycalidadcb
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Aportes propios
L_Aportes de Otras Instituciones
+ Organismos Internacionales

Espacios de participacién para los Docentes

Audiovisuales
Secuencias didacticas
Conferencias
Tutoriales
Registros digitalizados
Portales educativos e interés
- Cérdoba
- De otras Instituciones
Otros

Recursos para la Ensefianza y Aprendizaje + Nivel Inicial
+ Primario

+ Secundario

+ Educacion Superior

Aportes propios Campo de Conocimiento
Aportes de otras Instituciones

+ Otras Instituciones

+ Organismos Internacionales

+ Dependencias Provinciales

Modalidades

+ Educacion Especial

« Educacion de Jévenes y Adultos

« Educacién Técnica y Formacion Profesional

Otras Publicaciones/Materiales + Educacién Rural

|- Aportes Propios Investigaciones
Aportes de Otras Instituciones
+ Organismos Internacionales

Videos para ensefar y aprender
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Ministerio de Educacion de la Provincia de Cordoba.

-El espacio Recursos TI1C compila herramientas digitales y programas informaticos
que permiten disefiar recursos educativos; para cada uno de ellos brinda tutoriales.

-El espacio Conocimientos y Recursos Educativos para el Desarrollo Profesional y
la Préctica Docente se despliega en cuatro categorias:

Formacion docente permanente. Este espacio socializa las acciones generadas por
el Ministerio de Educacién y otras instituciones. En el marco de la Red Provincial de
Formacion Docente Continua, brinda acceso a diversos dispositivos de formacion vigentes,
como asi también al Programa Nacional de Formacion Situada Nuestra Escuela.

Espacios de participacion para los docentes. Incluye sitios Web y blogs
educativos, tanto de instituciones que dependen del Ministerio de Educacion como externas
a el. Se destacan los blogs coordinados por integrantes de los equipos técnicos de la
Subsecretaria.

Recursos para la ensefianza y el aprendizaje. Este espacio abarca todo recurso
educativo digital evaluado como relevante para la ensefianza y el aprendizaje, producido
por dependencias del Ministerio de Educacion o por instituciones educativas externas. Los
recursos estan clasificados en funcion de cada nivel educativo, modalidad y campo de
conocimientos, y también segun areas transversales interniveles e interdisciplinares.

llustracién 2. Recursos para la ensefianza y el aprendizaje.

" INICIO v ESTRUCTURADEL SITIO  POLITICAS EDUCATIVAS v = RECURSOS EDUCATIVOS v RECURSOSTIC  CAMPUS VIRTUAL Q

.
EaS

Objetivo
Compartir recursos para potenciar la mejora de las practicas de ensefianza y los procesos de aprendizaje (experiencias, planificaciones,
secuencias didacticas, materiales, entre otros.)

Instituciones que pertenecen al Ministerio de Educacién de Cérdoba

r ; !
Educacion Educac}on Conferencias
INICIAL Superior Entrevistas
d- | £ i

w

Educacion ?r,-... Espacios )
. Primaria mﬁnuusvznsm:s W Videoteca
L - dela

| SPIyCE

T Educacion Con ' Presentaciones
7 A gresos !
Setund?rla Seminatios & . de la

Efemérides - SPIyCE

A
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Instituciones que no pertenecen al Ministerio de Educacién de Cérdoba

B
Educacion F‘“'"‘;”"’.‘ Ecucacion
INICIAL S“""éfa Superior -
Educacisn [ — Espacios
. & Congresos
i g o 3 TRANSVERSALES

 Peda Qe‘é e Seminarios

4 | > s Bivedes Ak

L - —

Efemérides - Educ.ar

® © © @
L

Publicaciones. Socializa publicaciones producidas por el Ministerio de Educacion
de Cordoba o por instituciones externas a él que pueden servir de apoyo al desarrollo
institucional y pedagdgico de las escuelas. En general, se encuentran ordenadas por nivel
educativo, con un apartado para las revistas electronicas.

En la portada del Repositorio Digital Educativo se expresa un saludo y la
especificacion de su mision®:

Facilitar ~ las  acciones de  recuperacion, reconstruccion,  organizacion,
almacenamiento, sistematizacion, acceso y difusion de manera virtual de la produccion del
Ministerio de Educacion y sus dependencias, como de instituciones educativas y de otras
organizaciones, con el propdésito de contribuir con los procesos de mejora de la calidad
educativa. Y, derivados de ésta, se desagregan sus cuatro objetivos, vinculados con cada
uno de los espacios descritos:

1. Compartir recursos para potenciar la mejora de las préacticas de ensefianza y los
procesos de aprendizaje (experiencias, planificaciones, secuencias didacticas, materiales,
entre otros.)

2. Difundir las acciones de formacion docente permanente generadas por el
Ministerio de Educacién y otras instituciones.

3. Socializar enlaces directos a materiales alojados en otros sitios Web que pueden
servir de apoyo al desarrollo institucional y pedagégico de las escuelas.

4. Crear espacios virtuales de participacion docente con la intencionalidad de
construir, reconstruir y compartir el saber pedagdgico generado en las distintas instituciones
educativas que integran el sistema educativo provincial.

Organizacion del equipo y orientacion de los recursos
El Repositorio Digital Educativo Recursos en Linea cuenta con un equipo de trabajo

que tiene a su cargo la elaboracion y diagramacion del sitio y sus principales componentes,
la valoracion de los recursos y su publicacion en un espacio convenientemente identificado
y categorizado. Para destacar esta conjuncion entre personas Yy tecnologia, entre

35 Acceso: http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/recursos/index.php/mision/ [30-06-2019].
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capacidades profesionales y potencialidades informaticas, en el marco del conectivismo® y
del aprendizaje ubicuo®, se ha optado por un logotipo institucional que relne estos
componentes:

lustracion 3. Componentes del logotipo institucional

RECURSOS

A modo de conclusion: Nuevos desafios
Asumida la gran revolucion generada a partir de la utilizacion masiva de Internet, la

que modificd radicalmente las practicas de sociabilidad, comunicacion y acceso a la
informacion (Manes y Niro, 2014), los funcionarios y equipos técnicos de las reparticiones
ministeriales educativas han sido interpelados y convocados a acompafar la innovacion y la
transformacion, en sus diferentes etapas.

"Educadores como Curadores™ es un concepto propuesto por Weisgerber y Butler
(2012), segun el cual los docentes deben encontrar, seleccionar, editar, acomodar, crear,
compartir, participar y seguir la pista al material, herramientas y todos aquellos elementos
que formen parte del proceso educativo y los medios que puedan ser de ayuda. Algunos
educadores estan mas cerca que otros de lograrlo por si mismos. Esta iniciativa pretende ser
un puente entre la totalidad inabarcable y la autonomia creciente, mientras se avanza en el
desarrollo profesional de docentes capaces de buscar, seleccionar, evaluar y gestionar la
informacidn con criterios propios y fundamentados.

Recursos en Linea, mas alla de ser visto como “almacén” de recursos estaticos, debe
pensarse como una ‘“alacena” virtual que recepta y provee de manera dindmica recursos

% El conectivismo visto mas como una perspectiva pedagogica complementaria que como teoria del
aprendizaje, entiende al aprendizaje como un proceso que ocurre dentro de una amplia gama de ambientes que
no estan necesariamente bajo el control del individuo; por ejemplo, dentro de una organizacién o una base de
datos, y se enfoca en la conexion especializada de conjuntos de informacién que permiten aumentar cada vez
mas nuestro estado actual de conocimiento.

37 El término ubicuo alude a la omnipresencia como a la posibilidad de estar en varios lugares
simultaneamente superando las limitaciones impuestas por el entorno fisico. Consecuentemente, la ubicuidad
implica una especial capacidad para la flexibilidad y la adaptacion a contextos diversos y en constante
movimiento. Mientras que en un aula tradicional el profesor es la principal fuente de informacion y los
estudiantes son obligados a permanecer en el mismo lugar y participar simultineamente en la misma
actividad, en una situacion de aprendizaje ubicuo las actividades pueden resolverse en un espacio tiempo
diferente para cada estudiante.
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educativos digitales, y que promueve que los docentes sean auténticos “prosumidores™® de

contenidos. Varios son los desafios que permitiran en el futuro fortalecer esta idea:

e Concretar la utilizacion de la plataforma Moodle para capacitacion a distancia del area.
La misma se encuentra lista para su implementacion®.

Curso de Recursos en Linea. Nivel | — A Distancia- : La idea es implementar el
Curso de Recursos en Linea. Nivel 1*° bajo la plataforma Moodle, a fin de incrementar la
cobertura de capacitacion en las zonas mas alejadas y necesitadas de la provincia de
Cordoba.

o Habilitar nuevos canales de comunicacion del equipo de Recursos en Linea; por
ejemplo, en las redes sociales.

e Disefar y desarrollar el Taller de Recursos en Linea. Nivel Il: Produccién de recursos
educativos digitales desde el modelo TPACK , modalidad a distancia, por niveles y
campos de conocimiento. Se realizaran acciones conjuntas con la Unidad de
Educacion Digital*.

e Incorporar los mejores recursos digitales de los docentes que participan en los talleres
de capacitacion.

Recordando que trabajar y aprender colaborativamente es un desafio —una aventura
que involucra tanto a los docentes como a los estudiantes, que ayuda a transitar hacia el
conocimiento de una manera singular en la que el aprendizaje depende de “unos con o-
tros”-, el interés se centrd en delinear algunas ideas sobre un espacio educativo digital
pensado para estimular la interaccion, retroalimentacién, produccién y participacion de los
docentes, principal objetivo y desafio de Recursos en Linea. Poner en valor este repositorio
digital con recursos educativos accesibles y gratuitos fue y sigue siendo, como se ha dicho,
una apuesta por el desarrollo profesional y la practica docente.

En este marco, el Repositorio Educativo Digital Recursos en Linea no implica
estructurar una nueva serie de pasos para “hacer escuela”, sino concretar, mediar y dar
respuesta a la preocupacioén por la calidad y disponibilidad de recursos en las instituciones
educativas del presente.

3 En el libro de The Third Wave (La tercera ola, 1980), el futurélogo Alvin Toffler acuiié el término
"prosumidor" cuando hizo predicciones sobre los roles de los productores y los consumidores, aunque ya se
habia referido al tema desde 1970 en su libro Future Shock. Actualmente, el término se aplica a aquellos
usuarios que ejercen de canales de comunicacién humanos, lo que significa que, al mismo tiempo que son
consumidores, son a su vez productores de contenidos.

39 Acceso: http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/moodle.

40 Durante el ciclo 2017 se llevé a cabo esta capacitacion presencial en mas de 50 sedes distribuidas en la
provincia de Cordoba, con la participacion de aproximadamente 2.500 docentes.

41 La Unidad de Educacién Digital es una iniciativa de la Subsecretaria de Promocién de Igualdad y Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba, en concordancia con las definiciones del
Ministerio de Educacidn de la Nacion, para integrar la comunidad educativa en la cultura digital, favoreciendo
la innovacién pedagdgica, la calidad educativa y la inclusion socioeducativa. Acceso:
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/PolCurriculares/UnidEducDig/UnidadEducDigital.php
[30-06-2019].
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